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La creciente demanda de profesionalizacion en el campo de la didactica del espa-
Aol como lengua extranjera (ELE), nos convoca a los ocho autores que participamos
en la elaboracidn de este material, a compartir el producto de nuestras investiga-
ciones y reflexiones con quienes se estan formando como profesores de ELE y con
aquellos que ya ejercen el trabajo docente.

Con este proposito, llevamos a cabo un seminario en el que, de manera colegiada,
trabajamos en dar coherencia a la diversidad de temas y perspectivas incluidos en
este material.

Somos conscientes de que en el desarrollo de su profesion, el docente de lenguas
extranjeras tiene que transitar por un largo camino entre la formacion inicial y la
realidad del saldn de clases, donde debe dar respuestas a las situaciones emergentes
que caracterizan la ensefianza de los mdltiples aspectos involucrados en la comu-
nicacion linglistica.

Con este trabajo, aspiramos a conjugar la teoria con la practica con propuestas que
van mas alla de una concepcion del maestro como el poseedor de una coleccidn
de conocimientos tedricos sobre una materia en particular, que en el campo de la
didactica de lenguas se traduce fundamentalmente en el conocimiento del codigo
lingiistico, del sistema modélico. Se asume luego que el docente aplicara estos
conocimientos, que se suponen garantizaran la ensefianza de la lengua.

Si bien son indudables los avances alcanzados en las Gltimas décadas en el campo
de la formacion de profesores, es un hecho que persiste una manera de asumir la
ensefianza, en gran parte de los programas de formacion docente, que proviene de
una vision del objeto de estudio, la lengua, como un sistema cerrado, completo,
estable, que podemos fragmentar en unidades y niveles, cuyo estudio se enfoca
principalmente a etiquetar las categorias linglisticas y describirlas a manera de
reglas de como combinar sus componentes, generalmente al nivel de la oraciony
con ejemplos prototipicos.

La pluralidad de temas y marcos tedricos que se incluyen en este material tienen
en comun que parten de la necesidad de resolver problemas que se presentan en




aulay, a partir de alli, buscan, desde diversas perspectivas, proponer herramientas
de analisis y orientaciones didacticas que contribuyan a facilitar la tarea docente;
pretendemos ofrecer, al maestro de ELE, una vision compleja de la lengua y de su
ensefianza que sirva como base para la elaboracion de materiales y de programas,
como asi también para dar explicaciones sobre el uso de la lengua, su variacidon y
las multiples posibilidades que tiene el hablante en la seleccion de los recursos lin-
gliisticos que le permiten comunicarse.

Con este proposito, Maria Reyes, en su capitulo “Conciencia pragmatica del profe-
sor de espafiol como lengua extranjera”, le ofrece al profesor de ELE algunos pasos
metodoldgicos para trabajar con funciones comunicativas. Aborda dos categorias
pragmaticas: la cortesia y la estructura interna de los actos de habla. A partir de
este enfoque, se aproxima al estudio de la interaccion con muestras de hablantes
de la zona central de México. El objetivo de la autora es contribuir a la conciencia
pragmatica de los profesores, de manera que, en un segundo momento, estos favo-
rezcan la conciencia pragmatica de los alumnos de ELE.

Maria del Carmen Koleff presenta un marco tedrico que incluye los niveles gramati-
cal, semantico y pragmatico en el abordaje de la ensefianza de los articulos. Desde
esta perspectiva, en su capitulo “Gramatica y pragmatica para la ensefianza-apren-
dizaje de los articulos a no hispanohablantes” propone modelos de ejercicios para
la ensefianza de este tema, que se han probado con éxito en clases de ELE.

Beatriz Granda presenta un analisis de los procedimientos que lleva a cabo el
narra-dor para representar el “tiempo” en el discurso. En su capitulo “La
representacion del pasado en el discurso: relaciones eventivas y procedimientos
foricos” se enfoca tanto en procesos de codificacion y descodificacion, como en
procesos inferencia-les que comparten narrador e interpretador en la situacion
de enunciacion discur-siva. Presta particular atencion a los procedimientos foricos
(anaféricos y deicticos) involucrados en la representacion de significados
temporales.

Erika Erdely y Moises Lopez Olea presentan algunos constructos tedricos
basicos de la Linglistica Cognitiva, a partir de los cuales proponen explicaciones
para es-tudiantes extranjeros centradas en el significado de la distincion de los
verbos ‘ser’ y ‘estar’ y de las estructuras con verbos de emocion del tipo ‘me
intereso’ y ‘me interesa’. El objetivo de este capitulo, “El impacto de la
Lingliistica cognitiva en la ensefianza de ELE”, es presentar herramientas tedricas
a los profesores de ELE, para dar a sus estudiantes explicaciones linglisticas con
base en el significado y en las distinciones conceptuales de la lengua.

Presentacion




Rosa Esther Delgadillo, también desde un marco cognitivo, presenta el capitu-
lo “Conectores cuando y mientras para alumnos chinos”. A partir del modelo del
procesamiento del input y dentro del marco del enfoque por tareas, su objetivo
es presentar materiales didacticos, principalmente para alumnos chinos, que fa-
vorezcan la adquisicion de la gramatica del espafiol como lengua extranjera (ELE).
En la conceptualizacion de la propuesta se mencionan algunas caracteristicas de la
gramatica cognitiva, asi como la focalizacion en los conectores cuando y mientras
para establecer relaciones temporales, tanto en espanol como en chino y en las di-
ferencias entre las dos lenguas.

Maria Victoria Soulé, en su capitulo “Estructura digital: creacidon de textos multi-
modales desde un marco construccionista” explora las posibilidades que ofrecen
las tecnologias de la informacidn y la comunicacion (TIC), analiza la validez de su
incorporacion en la ensefianza de ELE y propone al construccionismo social como
modelo tedrico para realizar practicas significativas con el uso de las TIC. Presenta
propuestas didacticas que incorporan la ensefianza de la escritura entendida como
proceso, mediante el uso de géneros textuales y recursos digitales.

América Delgado presenta el capitulo “La complejidad del discurso escrito, La ense-
fianza del ensayo académico en ELE”, en el cual aborda de manera multidimensio-
nal e interdisciplinaria la escritura de un ensayo académico en ELE. En su plantea-
miento, integra los aportes de la retdrica contrastiva, de la escritura en una segunda
lenguaydelaensenanzay el aprendizaje de estrategias cognitivas y metacognitivas
en el proceso de escritura. Por medio de la contribucién arménica de diversas pers-
pectivas teodricas, la autora sienta las bases para una propuesta didactica viable y
consistente que contribuya a mejorar la competencia escrita de los alumnos.

Beatriz Granda
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En este texto la autora invita al profesor de lengua a tomar conciencia sobre como
los hablantes en la interaccidon eligen usar determinadas estrategias de cortesia y
cdmo expresan los actos de habla segln el costo social y/o el riesgo que cada acto
implica. Para tal finalidad se ofrece un fundamento tedrico sucinto y con base en
muestras de lengua auténtica realiza el andlisis. Los resultados que se exponen ex-
plican por qué en un sector de la comunidad de habla mexicana del centro del pais
se expresa el acto de cumplido y el de cobrar un dinero de la forma en que lo hacen
los hablantes nativos. Este estudio es solo una aproximacion a la complejidad que
tiene la interaccidon y una propuesta de como abordarla para que los profesores de
ELE se hagan mas conscientes y que posteriormente sus estudiantes, mediante una
reflexion intercultural, resulten beneficiados en los intercambios comunicativos
con hablantes nativos.

Palabras clave: pragmatica, actos de habla, cortesia, conciencia pragmatica, ha-
cer un cumplido, cobrar un dinero

This text is an invitation to Spanish teachers to take notice of distinct ways in which
speakers, in a given interaction, employ determined strategies of politeness, and
how speech acts imply a social risk when they are used in an interaction. Such a
case is mounted upon a concise theoretical groundwork derived from samples of
authentic language-use gathered in the analysis. The results here presented explain
why in a portion of the speech community from the central part of Mexico, speech
acts such as compliments or claiming a monetary loan are expressed how they are.
This inquiry is but an approach to the complexity of verbal interaction, and a pro-
posal for how it might be engaged in order for Spanish teachers and ultimately stu-
dents, to have, through an intercultural reflection, a better understanding of the
communication they establish with native speakers.

Keywords: Pragmatics, speech acts, politeness, compliments, claiming a mone-
tary loan.
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1. Introduccion

Este texto es un intento de ofrecer a los profesores en activo y futuros profesores
de espafiol como lengua extranjera (ELE) algunos pasos metodoldgicos para tra-
bajar con funciones comunicativasy en ellas abordar dos categorias pragmaticas:
la cortesia y la estructura interna de los actos de habla. Mi intencion es que en la
ensefianza estas categorias sean vistas y tomadas en cuenta para la explicacién
de la lengua en uso. El objetivo general del presente capitulo es contribuir a la
conciencia pragmatica de los profesores para que, en un segundo momento, fa-
vorezcan la competencia pragmatica de sus estudiantes. Para abordar un poco
la complejidad de la lengua en uso y de la cual, como hablantes nativos, no nos
percatamos, ofrezco como muestra dos actos de habla, especificamente: el acto
de cumplido y el acto de cobrar un dinero. Parto de la definicidn basica de que un
acto de habla es hacer algo con las palabras (Austin, 1962; Searle, 1969). Presento
algunos ejemplos de ambos actos y a partir de ellos expongo algunas explicacio-
nes tedricas de forma sucinta y alternadamente el analisis correspondiente, todo
ello con el propdsito de que el profesor de ELE identifique estas variables prag-
maticas.

La ensefianza de segundas lenguas cada vez mas se enfoca en la ensefianza de la
lengua para la comunicacion intercultural. Con la publicacion del Marco comiin eu-
ropeo de referencia para las lenguas (2002) se modificaron los papeles del docente,
del alumnoy de los contenidos. Los agentes del proceso de ensefianza y de apren-
dizaje recibieron un papel mas activo y el contenido obtuvo una relevancia mayor
como instrumento de comunicacion entre las lenguas-culturas. De esta forma, la
ensefianza de la lengua con base en el uso que de ella hacen los hablantes como
un rasgo de identidad no ha dejado de ser un reto dada la dimensidn que esto re-
presenta en términos de la estructuracion de los contenidos que se requiere para
su ensefanza.

El proceso de aprendizaje exige mayor atencion a la lengua, a través de la intencion
de los hablantes en y para la interaccion.

El profesor de espainol, como hablante nativo de la lengua, posee una competen-
cia pragmatica natural, misma que debe hacer consciente para poder desarrollarla,
transmitirla e impulsarla en sus estudiantes. Lo anterior se traduce en un mayor
conocimiento de lo que los hablantes hacen con la lengua en la comunicacion, es
decir, el qué, cdmo y para qué en el intercambio comunicativo.

Maria Reyes Lépez
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Por lo anterior, es preciso implementar textos para el profesor de ELE que favorez-
can su conciencia pragmatica, es decir, que logre hacer consciente el uso que hacen
los hablantes de la lengua y lo que conlleva la comunicaciéon como actividad huma-
na. Con esta exposicion pretendo ofrecer una aproximacion al profesor de ELE a la
naturaleza del didlogo con muestras de habla.

2. Justificacion

Los hablantes recurrimos a ciertas estrategias comunicativas al enviar un mensaje a
nuestro interlocutor en el que segln lo que queremos decir usamos ciertos apoyos
para lograr transmitirlo de la mejor manera, cuidando y cuidandonos de no afec-
tar nuestra relacion interpersonal. No obstante, en los textos de ensefianza no es
frecuente encontrar un trabajo explicito con esa particularidad de los hablantes
nativos. Como ejemplo puedo decir que en los libros de la serie “Dicho y hecho”*
se favorece el aprendizaje de la variante mexicana del espafiol del centro del pais.
De forma mas especifica, los estudiantes aprenden sobre morfosintaxis, pronuncia-
cién, vocabulario de la lengua y como se usa para algunas de las funciones comuni-
cativas en su version mas prototipica. Sin embargo, las limitaciones de un libro de
texto conllevan que en muchas ocasiones las funciones comunicativas se trabajen
de forma aislada o con pocos contextos de uso en los ejemplos, en las actividades 'y
en los ejercicios. Los objetivos de ensefianza pueden plantearse un mayor alcance
de los diversos elementos que intervienen en la comunicacion mas alla de la es-
tructura de la lengua, me refiero especificamente a la atencion de los hablantes a
la relacidn interpersonal, misma que se refleja en la expresion lingiistica dentro de
un dialogo.

Es un hecho que la produccidn linglistica es expresada por un hablante segln la
relacidon que tiene con su interlocutor. La relacion entre los interlocutores depende
y ocurre principalmente en funcién de dos dimensiones sociales en las que se en-
marca dicha relacion, estas son poder y distancia (Brown y Levinson, (1988 [1987]).
La consideracion de estas dimensiones y otros elementos pragmaticos son determi-
nantes en la expresion de los actos de habla.?No obstante lo anterior, sucede que en
general los hablantes nativos desconocen las normas de interaccidon y en no pocas
ocasiones también los profesores de segundas lenguas debido a que si bien “son

Serie de ocho libros de texto elaborados en el Centro de Ensefianza para Extranjeros - UNAM y de uso
para la ensefianza de ELE en la actualidad.
Desde la teoria de la ensefianza de segundas lenguas se habla de funcién comunicativa; desde la teoria

pragmatica se habla de acto de habla. Hacen referencia a lo mismo.
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competentes en el uso y en la interpretacion de la conducta verbal que prevalece
en su comunidad, no se percatan de la naturaleza de su conducta verbal, incluso no
son capaces de describir sus reglas de habla” (Wolfson, 1983).

Expongo en este capitulo dos de las categorias pragmaticas que permiten explicar
eso que subyace en algunas interacciones entre hablantes mexicanos. Para lograr
mayor claridad, los dos actos de habla elegidos muestran un contraste respecto a
las dos categorias pragmaticas aqui analizadas, como lo veremos mas adelante.

La aproximacion al conocimiento sobre el proceso de adquisicion o aprendizaje de
las habilidades pragmaticas esta relacionada con la forma de ensefiar la conversa-
cién. Richards (1990, citado por Schmidt. 1993) sefiala que hay dos maneras de ha-
cerlo: el método indirecto, en el cual el estudiante logra una competencia conversa-
cional mediante su participacidon en conversaciones, es decir, por el hecho practico
de participar en ellas. El segundo método es directo, en el sentido de que se traba-
ja explicitamente con las estrategias de conversacion, previamente analizadas, de
manera que se desarrolla en los estudiantes una conciencia de ellas y a su vez se
favorece su competencia pragmatica.

Cualquiera que sea la visidn que se siga en la ensefianza, es preciso sefialar que
existe un paso previo, que corresponde al conocimiento que el profesor tenga, en
tanto hablante nativo, de los elementos pragmaticos, a lo que en este texto [lama-
mos conciencia pragmatica. En el siguiente punto presento su desarrollo.

3. Sustentacion teodrica
y desarrollo

Una postura reciente respecto al concepto de comunicacion es que la actividad
lingliistica no es un acto reflejo a lo que sucede en el entorno, sino que supone
una forma de comportamiento voluntario (Escandell, 2014). Lo anterior encuentra
precedente en la idea de mediados del siglo pasado respecto de que hablar es “de-
cir cosas con palabras”, para lo cual existe una unidad de comunicacidn, el acto de
habla. Hasta ese momento se consideraba como lo mas importante determinar la
veracidad de algunos enunciados. Ciertamente, puede asentarse si un enunciado
es verdadero o falso y dar sus condiciones de verdad. Pero hay otros para los cuales
no tiene sentido plantearse la cuestion de su veracidad ya que mas que falsos o
verdaderos, se trata de identificar si son adecuados o inadecuados a la situacion
comunicativa en que se producen.
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Dar y recibir un cumplido no es una conducta social que se pueda considerar uni-
versal. En la comunidad de habla mexicana® expresar un cumplido es posible, in-
cluso frecuente, en muchas ocasiones se espera y en muchas otras se busca, por
ejemplo cuando alguien pregunta: ;Como me veo? (Reyes, 2015).

Por otra parte, en nuestra comunidad de habla compartimos la dificultad de con-
versar abiertamente sobre el dinero quiza porque lo percibimos como informacién
privada: sea porque valoramos mucho el esfuerzo que implica obtenerlo, sea por
cuestiones de seguridad, sea porque no queremos resultar presumidos ante los
demas, sea por otras razones. De alguna manera se relaciona lo anterior con el
hecho de que al cobrar un dinero* no lo hacemos de forma directa aun sabiendo
que el dinero es nuestro; es de suponer que no en todas las culturas ocurre asi cuan-
do se trata de cobrar una deuda.

Los actos de habla mencionados arriba, como todos los demas, conllevan o implican
cierta informacidn pragmatica que no es evidente. Dado que hablar de pragmatica
es hablar de interaccidn, lo que a su vez significa estar en una situacion comunica-
tiva. Todos los ejemplos de actos de habla en este documento se presentan dentro
de la situacion comunicativa (en cursivas) en la que han sido expresados. Los ejem-
plos del acto de cumplido son tomados de peliculas mexicanas; los ejemplos de
cobrar un dinero son tomados de informantes de la Ciudad de México a quienes se
les pidi6 que contestaran via mensaje de voz con base en cinco situaciones comuni-
cativas diferentes (véase 3.2). De esta manera, presento ejemplos de ambos actos,
mismos que forman parte de una recopilacion de actos de habla. El primer par de
ejemplos es el siguiente.”

Ejemplo 1.

Situacion. Blanca y Macarena casi se acaban de conocer estan en un cuarto de hotel.
Blanca trabaja en el hotel como instructora en la playa, Macarena estd de vacaciones
con su familia, de la que se aparta para pasar tiempo con Blanca. Una se estd peinan-
do, la otra se esta vistiendo.

Al menos la representada en didlogos cinematograficos de peliculas mexicanas entre el 2000 y el 2011.
Considero importante aclarar que me refiero a cobrar un dinero para distinguirlo de cobrar un favor o de
pedir la reposicién de un objeto o del intercambio de un objeto por otro.

Los actos de habla expresar un cumplido y cobrar un dinero estan sefialados en negritas en todos los

ejemplos.
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Blanca: Javier
Macarena: ;Qué?

Blanca: Mi marido se llama Javier.
Macarena: Ya.
Blanca: Es un hombre guapo, inteligente, divertido, con dinero y de mente

liberal ;qué mas se puede pedir?
Macarena: Me imagino que nada. (Blanca la mira)
Blanca: Te queda super lindo. (el vestido)
Macarena: ¢Si?
(Pelicula: All inclusive, 2008)

Ejemplo 2.

Situacidén comunicativa. Debido a una emergencia médica, tu mejor amigo te pidio
prestados 5,000 pesos; él prometié pagarte en 15 dias, pero ya pasaron cuatro meses
;Como le dices para cobrarle?

Amigo: Hola, amigo ;Como estas? Espero que bien ;recuerdas que hace
unos meses te presté un poco de dinero? Bueno, la verdad es que
ahorita tengo unos gastos extras: las fechas, navidad y eso y pues
queria saber si me podias pagar en estos dias.

(Hombre, 20 - 25 afios)

La diferencia entre ambos actos de habla ocurre en varios aspectos, aqui nos cen-
traremos solo en dos de ellos. Es evidente la diferencia en la cantidad de palabras
que se emplean para expresar la intencion de cada uno de los dos actos. Los ejem-
plos y nuestro conocimiento sociocultural muestran que cobrarle a un amigo una
cantidad de dinero que le hemos prestado no es un acto simple por mas que sepa-
mos que es lo mas logico y lo mas justo. En cambio, al expresar un cumplido obser-
vamos que se dice sin elaborar mucho las palabras, sin requerir ningin apoyo y el
acto mismo puede ser el Unico en el enunciado. Lo anterior me permite mostrar la
materia de trabajo de este documento. En primer lugar, presento la caracterizacion
de los actos de habla en cuestion y en segundo una breve sustentacion tedrica que
me permite abordar el analisis con base en ella. Como primer paso nos pregunta-
mos: ;Qué es caracterizar un acto de habla? Para responder esta pregunta es nece-
sario adentrarnos un poco en la explicacidn tedrica que presento a continuacion.
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Dentro de esta teoria, se entiende que un acto de habla se refiere a que cuando un
hablante emite una expresion verbal, en forma conjunta realiza tres actos simul-
tdneamente, a saber: el acto locucionario, la produccion material fonica o escrita
de las palabras que lo realizan; el ilocucionario aquél que expresa la intencion del
hablante al enunciar sus palabras; y el perlocucionario, el efecto que los dos ante-
riores tienen en el destinatario de dicho acto (Austin, 1962; Searle, 1969). Esta carac-
teristica triple del acto verbal remarca la virtud de este en tanto acto comunicativo
y lo convierte en una unidad funcional de comunicacidn. A partir del surgimiento
de este concepto, los estudios en torno a la comunicacion entre los hablantes de
una misma lengua y de los aprendientes de una segunda lengua tomaron como
foco de interés lo que sucede alrededor de la comunicacion. Hasta ese momento la
atencion estaba puesta solo en el estudio de la lengua en el nivel morfosintactico
y semantico. Un acto de habla tiene una repercusion directa respecto a lo que el
interlocutor va a pensar, sentir, creer o hacer, es decir, la mayoria de los actos de
habla demandan una accidn por parte de su destinatario (Austin, 1962).

Este planteamiento tuvo eco en las teorias subsecuentes sobre actos de habla, prin-
cipalmente en la recuperacion que hace Searle de la propuesta de Austin. Searle
(1969) propone que el acto de habla es la unidad basica de comunicacién dentro
de la que hay una o mas palabras, oracidn o simbolo, pero principalmente hay una
intencion. Asimismo, este autor establece que el uso del lenguaje en la comunicacion
esta sometido a una serie de reglas que gobiernan cualquier emision lingistica. Su
modelo consiste en considerar las caracteristicas formales de la expresion oracional o
no oracionaly las condiciones que deben darse cuando se realiza determinado acto de
habla para que este cuente como tal. Esas condiciones que gobiernan laadecuacion de
los actos son cuatro, se conocen como condiciones de adecuacién o condiciones de fe-
licidad. Por esta razon, los actos de habla no se definen sino se caracterizan en funcién
de estas condiciones. Asi, siguiendo a Searle (1969), presento a qué se refiere cada una:

Condicion de contenido proposicional: Es la expresion del acto de habla. Puede
serverbal o no, puede tener contenido proposicional o no tenerlo en este ensayo
estamos trabajando con expresion verbal y con contenido proposicional; a modo
de ejemplo de una expresion sin contenido proposicional tenemos: ;COmo estas?

Condicion preparatoria: Es la condicion que se necesita que exista para que el

acto ocurra. Por ejemplo, para saludar es necesario que el emisor no haya esta-
do ya en contacto con el destinatario al momento de encontrarse.
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Condicion de sinceridad: Es la condicion que cuenta como una expresion del es-
tado psicolégico del emisor, hay que considerar que es asi independientemente
de si el hablante es sincero o no. La expresion de la intencion cuenta como ese
acto de 0+6*habla. Al decir ;Como estas? el hablante manifiesta que esta salu-
dando (puede ser que lo haga sin ganas, pero lo hace).

Condicion esencial: Al cumplirse las tres condiciones anteriores, el acto de
habla cuenta como ese acto de habla. Por ejemplo, decir ;Como estas? a algui-
en a quien acabamos de ver cuenta como saludar. Vale sefialar que aunque el
hablante no esté siendo sincero, decir “cuenta como” lleva a afirmar que deter-
minado acto es ese y no otro.

En términos de la metodologia de trabajo que propongo se debe seguir cuando
se trabaja con funciones comunicativas, es realizar como primer paso la caracte-
rizacion del acto de habla con base en estas condiciones de Searle. Considero este
paso como indispensable dado que hacer esto favorece que al momento de ir a las
muestras de lengua podamos “ver” el acto dentro de la enunciacion y evitar con-
fundirnos, lo cual a su vez permite mas claridad para la explicacidon y entendernos
un poco mas como comunidad de habla. Por esta razdn, presento a continuacion la
caracterizacion de los dos actos de habla con los que estamos trabajando a modo
de ejemplo de un acto expresivo: el acto de cumplido y de un acto directivo: cobrar
un dinero.®

La caracterizacion de un acto requiere especificar el acto en cuestidon en un razona-
miento inicial, la premisa inicial, en donde se aclaran varios elementos contextua-
les. A. el tipo de conversacion: cara a cara, por teléfono, por escrito (correo postal,
electrénico, WhatsApp, Facebook, Twitter); B. de forma directa / indirecta, lo cual
especifica silainteraccion es de un hablante a un destinatario, o siintercede un ter-
cer hablante, o si es un hablante a varios destinatarios; C. si ocurre en un contexto
informal / formal, lo cual aclara el contexto de enunciacidon en cuanto a la circuns-
tancia (+institucional / -institucional). De tal forma que la caracterizacion de ambos
actos es la siguiente.

Vale recordar aqui que Searle (1969) propone una clasificacion de actos de habla en: asertivos (afirmar,
concluir, notificar, negar, informar), directivos (pedir, ordenar, ofrecer, invitar, cobrar), compromisivos
(prometer, rechazar, amenazar, jurar), expresivos (disculparse, felicitar, dar el pésame, hacer un cumpli-

do), declarativos (bautizar, declarar, casar).
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La caracterizacion del acto de cumplido como acto de habla es la siguiente.

A. Acto de cumplido. En una conversacion cara a cara, de forma directay en un
contexto informal, un emisor al decir E (enunciado) hace un acto de cumplido al
destinatario si:

Condicion de contenido proposicional:
E es una valoracion positiva explicita sobre algo relativo al destinatario.

Condiciones preparatorias:
a) Elemisor cree que el destinatario valora que el hablante exprese E en ese contexto.

b) No es obvio para el destinatario ni para el emisor que el emisor va a expresar E de
manera espontanea en el curso normal de los acontecimientos.

Condicion de sinceridad:
El emisor valora positivamente algo relativo al destinatario y lo expresa.

Condicion esencial:

Expresar E cuenta como hacer un cumplido del emisor hacia el destinatario.

La caracterizacion del acto de cobrar un dinero como acto de habla es la siguiente.

B. Cobrar un dinero. En un mensaje de voz, de forma directa y en un contexto
informal el emisor al decir E (enunciado) cobra un dinero a su destinatario si:

Condicion de contenido proposicional:
El emisor le pide verbalmente al destinatario que le pague una deuda econémica.

Condiciones preparatorias:

a) El destinatario previamente recibié un préstamo de parte del emisor.

b) Existe un acuerdo explicito del pago del préstamo que no ha sido cumplido.
c) El emisor decide cobrarle al deudor la cantidad prestada, o parte de ella.

Condicion de sinceridad:
El emisor esta en posicion de cobrarle al deudor lo que le debe y lo hace.

Condicion esencial:
Expresar E cuenta como cobrar un dinero del emisor al destinatario.
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Después de que se establecen las condiciones de adecuacion de un acto de habla
es posible identificarlo en cualquier contexto de uso, tanto si se trata de datos na-
turales, el caso aqui del acto de cumplido, como si son elicitados, el acto de cobrar
un dinero. A este respecto, expongo de forma sucinta sobre las diferentes metodo-
logias de obtencion de datos antes de presentar los ejemplos y la explicacidn teoria
de base.

En los estudios de pragmatica, la forma ideal de estudiar la interaccidn verbal, en
general, es mediante la obtencién de muestras de lengua en su forma natural y
espontanea. No obstante, para llevar a cabo este procedimiento se necesitan cier-
tas condiciones que no siempre son posibles ya que intervienen diversos factores
determinantes, por ejemplo, el tiempo requerido para grabar y transcribir; ciertas
limitaciones éticas y practicas en tanto que registrar conversaciones conlleva par-
ticipar de alguna forma en ellas -puede ser como participante o por medio de una
grabadora-, lo cual nos lleva a lo que se conoce como la paradoja del observador
(Lavob, 1972). Esto es, si los hablantes saben que se esta grabando, su habla pierde
naturalidad; por otro lado, si no lo saben, se puede considerar una falta de ética. Al-
ternativamente, existen otras maneras validas de obtener muestras de lengua. Una
de estas es el registro de actos de habla en didlogos cinematograficos, es el caso de
los actos de cumplido que se presentan en este trabajo (Reyes, 2015). Otra forma
es por medio de informantes nativohablantes a quienes se les presentan diferentes
situaciones comunicativasy se les pide que digan o escriban lo que ellos dirian bajo
esa situacion, en inglés se llama Discourse Completion Task DCT, en espafiol se le co-
noce como cuestionario de completamiento del discurso (Yuan, 1996; Blum-Kulka,
House y Kasper, 1989; Lorenzo-Dus, 2001; Hernandez, 2008; Placencia y Fuentes,
2013, citados en Reyes, 2015); es el caso de las muestras de cobrar un dinero que
expongo en este trabajo. Sobre cada una de estas metodologias de obtencidn de
datos podemos decir someramente o siguiente:

Dialogos cinematograficos. El uso de didlogos cinematograficos presenta las
siguientes ventajas: a) Velocidad en el tiempo de obtencién de instancias; b)
Variedad de las situaciones comunicativas a las que es posible aproximarse; c)
Huella cultural que refleja la sociedad en la que se produce. Respecto a las des-
ventajas, por ejemplo, tenemos que algunos rasgos de la conversacion cotidiana
no se presentan como son los cambios de tdpico, las autorreparaciones, la re-
dundancia, el traslape de enunciados y las reparaciones. Los ejemplos del acto
de cumplido se recopilaron de peliculas mexicanas de 2000 a 2011 (Reyes, 2015)
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Completar un fragmento de discurso. Este método ha sido muy usado para la
obtencién de muestras de lengua, se pueden recopilar de forma oral y escrita,
y es factible usar las herramientas de comunicacidn actuales como Facebook,
WhatsApp, Instagram, correo electronico, mensajes de voz, etc. Debemos ob-
servar que las interacciones en estas redes sociales o aplicaciones ofrecen una
particularidad del didlogo distinta a la que conocemos prototipicamente dado
que este se mueve con frecuencia entre lo sincrdnico, caracteristica de la con-
versacion cara a cara y via telefénica, hacia lo asincrono de la (casi) superada
comunicacion escrita a través de cartas. Lo anterior ha introducido un tipo de
interaccion que vale la pena considerar para su analisis y ensefianza. El espec-
tro de las posibilidades es, asi, muy amplio. Mi opinidn es que todas son fuente
de lengua en uso y son susceptibles de ser empleadas para obtencion de mues-
tras de lenguay su ensefnanza.

Por otra parte, para la obtencion de datos del acto de habla cobrar un dinero
se plantearon tres situaciones comunicativas’, los informantes le enviaron un
mensaje de voz al investigador para dejar un mensaje en relacion con las tres
situaciones dadas. De esta manera, los datos aqui presentados son las graba-
ciones de tres de los informantes que expresaron su reaccion ante la situacion
comunicativa solicitada®.

Posteriormente a la caracterizacion de los actos de habla y a la obtencion de muestras de
lengua en donde estos se presentan, se pueden analizar muchos aspectos en cualquier
nivel de la lengua, fonético, morfosintactico, léxico, semantico y pragmatico. Aqui solo nos
enfocamos en la perspectiva pragmatica y dentro de esta en la cortesia y en la estructura
interna del acto de habla.

Para ilustrar la cortesia en los actos de habla que aqui estamos analizando veamos tres
ejemplos de cada uno 3a, b, ¢, y 4a, b, ¢, respectivamente. Del acto de cumplido son tres
diferentes situaciones comunicativas mientras que de cobrar un dinero son tres informan-
tes respecto a una misma situacion comunicativa.

7

8

Realizado en colaboracion con mi exalumno Victor Quezada, con informantes mexicanos.

Por razones de espacio solamente presento las reacciones a una situacién comunicativa.
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Ejemplo 3.

Acto de cumplido

3a. Situacion comunicativa. En pleno partido de futbol, el Rudo y el Cursi (hermanos,
de 20 a 22 afios aproximadamente) estan jugando en equipos contrarios. Hay una falta

a favor del Cursi, quien va a cobrar un penal. El Rudo se para frente al Cursi y le dice.

1. Rudo: Cuando mi mama estuvo en el hospital y nos quedamos solos con
Nadia, salimos adelante gracias a tus huevotes. Siempre has sido un cabron
bien fuerte.

2. Cursi: ;Qué?
(Pelicula: Rudo y Cursi, 2008)

3b. Situacidn. Zoe y Gonzalo son cufiados, ella es esposa del hermano de Gonzalo.
Zoe estd en su casa, él la vista cuando su hermano estd de viaje.

Zoe: Bienvenido, hacia mucho que no venias, ;no?
Gonzalo: Si, hace un chingo. Esta bien chido ese vestido.
Zoe: Gracias.
(Pelicula: La mujer de mi hermano, 2005)

3c. Situacion comunicativa. Un matrimonio de ancianos se encuentra en su recamara
prepardndose para salir de esta a una reunion familiar. Ella esta frente al espejo, se

mira con un arete de un lado y otro del otro. El, sentado atrds de ella en una mecedora.

1.Nonna: Gaytano ;qué aretes se me ven mejor?
2. Gaytano: Esigual, tu eres siempre la mas guapa.

(Pelicula: El viaje de la Nonna, 2008)
Ejemplo 4.
Cobrar un dinero
Situacidn comunicativa. Debido a una emergencia médica, tu mejor amigo te pidio

prestados 5,000 pesos; €l prometio pagarte en 15 dias, pero ya pasaron cuatro meses.
¢Como le dices para cobrarle? Tu le dejas un mensaje de voz en su teléfono:
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4a. Qué tal Damian, buenas tardes, me da mucha pena pedirte el dinero que te presté,
pero ando un poco gastado de dinero y queria ver si me podrias pagar y si no los tuvieras
completo, pues, aunque sea una parte y ya mas adelante me vas pagando lo demas.

(Hombre, 20 - 25 afios)

4b. ;Te acuerdas de los 5 000 pesos que te presté? Este... pues los necesito, enton-
ces queria saber como me los vas pagar y cuando me los vas a pagar porque me
urgeny no quisiera perder la amistad por el dinero que te presté.

(Mujer, 40 - 45 anos)

4c.Hola, amigo ;coOmo estas? Ya sé que nos hemos distanciado un poquito, espero
que aun te acuerdes de mi, soy Mariana. Pues la realidad es que quiero saber qué
onda, cdmo estas, como va la recuperacion de tu mami; desde aquella emergencia
que te presté el dinero no sé nada de ti, me dijiste que lo querias para 15 dias, y pues
la neta no sé si no sabes contar o qué, pero ya pasaron cuatro meses y necesito ya
el dinero porque soy mama soltera y tu bien lo sabes. Dime cuando podemos ver-
nos para platicar y que el dinero no sea una razon para que olvidemos todo lo que
pasamos juntos. Cuidate mucho y espero tu respuesta.

(Mujer, 22 afios)

Es notoria la diferencia entre ambos actos de habla en cuanto a su expresion. Para
identificar las variables pragmaticas que muestran la actividad de cortesia vemos
que la expresion del cumplido se presenta como Unico acto en el turno de habla®, en
contraste, el acto de cobrar se presenta acompanado de apoyos y vocativos (como
lo vemos mas adelante en la Estructura interna de los actos de habla). Una explica-
cidn de lo anterior la encontramos en la teoria de la cortesia. Presento a continua-
cién un resumen de esta siguiendo la propuesta de Escandell (2014) en cuanto a
complementar la teoria de Leech (1983) y la de Brown y Levinson (1978 [1987]) para
un analisis mas practico de la comunicacion y su ensefianza.

®  “Unidad conversacional que indica la progresion, se rellena con emisiones informativas aceptadas por

los interlocutores mediante su atencién manifiesta y simultanea” (Briz, 2003, p. 20).
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4. Teoria de la cortesia

La cortesia no se refiere a buenas conductas o modales para vivir en sociedad. Para
abordar lo que si es la cortesia, recupero dos planteamientos tedricos cuya aplica-
cidn en la ensefianza de espafiol como segunda lengua puede facilitar la compren-
sion de las conductas lingliisticas y sociales de los hablantes de cualquier comu-
nidad de habla. Asi, presento de forma sucinta la teoria de Leech y la de Brown y
Levinson.

Leech. Este autor considera que en el intercambio comunicativo hay una relacion
de costo-beneficio entre los interlocutores. De esta manera, en igualdad de condi-
ciones, cuando se presenta mas beneficio para el destinatario de un acto de habla,
mas se favorece la relacidn, ya sea que se mantenga o que se haga mas cercana. De
forma contraria, si el beneficio para el destinatario es bajo, se favorece un distan-
ciamiento en la relacion. Al tomar estos dos criterios como base y combinarlos se
generan cuatro categorias de ilocuciones, son las siguientes:

i. Cordial. Ocurre cuando los actos de habla apoyan o mejoran la relacién social
entre ambos interlocutores. Suponen un beneficio para el destinatario y, en
ocasiones, un costo para el emisor. Hablamos de actos como agradecer, felici-
tar, saludar, ofrecer, invitar...

ii. Colaborativa. Ocurre cuando la relacion queda indistinta, es decir, no hay des-
equilibrio evidente en cuanto a costo-beneficio para los interlocutores. Sucede
en casos como informar, anunciar, avisar...

iii. Competitiva. Sucede cuando con el acto de habla se otorga un beneficio al emi-
sor y un costo al destinatario, por lo tanto puede poner el riesgo la relacion
social. Se presenta al pedir, ordenar, exhortar...

iv. Conflictiva. Ocurre cuando las ilocuciones representan un enfrentamiento en-
tre los interlocutores y los distancian, pueden destruir su relaciéon. Sucede con
actos como amenazar, acusar, maldecir...

Si bien esta propuesta tedrica de Leech es practicay ayuda a ubicar el acto de habla
en una de cuatro categorias de ilocucidn, es también un tanto limitada como he-
rramienta de analisis y de explicacion mas profundos dado que no permite entrar
a la complejidad de la interaccion. No obstante, esta clasificacion puede resultar
practica para la ensefianza de ELE en una primera aproximacion o con estudiantes
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de nivel basico. Considero que el binomio costo-beneficio es de comprension (casi)
universal. Por esta razon, es factible usarla para explicar el comportamiento verbal
de algunos actos de habla cuando ocurren en igualdad de condiciones, es decir,
entre personas que tienen una relacion horizontal: amigos, colegas, pareja, etc. Es
recomendable trabajar un acto de habla concreto, en una situaciéon comunicativa
concreta, como lo muestran los ejemplos 3a. 3b. 3c. y 4a. 4b. 4c.

Al analizar los dos actos de habla que trabajamos en este capitulo, desde la pers-
pectiva tedrica de Leech, vemos que se ubican en las siguientes categorias: el acto
de cumplido: Cordial, cobrar un dinero: Competitiva, como lo vemos mas abajo. La
desventaja de esta propuesta es que estas cuatro categorias tienen como base la
igualdad de condiciones entre los interlocutores, pero ocurre que las interacciones
entre hablantes no siempre se dan en igualdad de condiciones, es por esto que es
necesario recurrir a la otra teoria que tiene un mayor alcance explicativo en este
sentido.

Brown y Levinson. La otra teoria que consideramos para lograr una mejor explica-
cion de la expresion de los actos de habla es la que desarrollan estos dos autores.
En esta teoria debemos entender diferentes conceptos bajo una perspectiva técnica
de los términos. Brown y Levinson (1978 [1987]) (en adelante Brown y Levinson)
hacen explicitos principios universales de la interaccion cara a cara que habian sido
asumidos implicitamente y [laman la atencidn sobre la riqueza y complejidad de
las inferencias y suposiciones sobre las que los individuos se entienden y cooperan
entre si en el intercambio comunicativo.

Para Brown y Levinson, todo individuo tiene una imagen publica, esta es lo que
cada individuo reclama para si mismo, tiene dos componentes: la imagen nega-
tiva y la imagen positiva. Definen imagen negativa como la necesidad de tener
libertad de accidn, de dominar el territorio propio y de no sufrir imposiciones. La
imagen positiva es definida como la necesidad de ser reconocido y apreciado y de
que los otros compartan los deseos y creencias propias'®. En cada acto de habla se
pone en riesgo la imagen de los hablantes, por lo tanto, en la interaccidén, ademas
de transmitir informacion, el emisor atiende a la imagen de su interlocutor y a la
propia, en sus dos facetas. La cortesia no es una capa adicional del intercambio
10 Face! the public self-image that every member wants to claim for himself, consisting in two related aspects:
a) negative face: the basic claim to territories, personal preserves, rights to non-distraction -i.e. to freedom
of action and freedom of imposition, b) positive face: the positive consistent self-image or ‘personality’
(crucially including the desire that this self-image be appreciated and approved of) claimed by interactants
(Brown y Levinson, 1987, p. 61).
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verbal, sino parte integral de toda interaccion. Esta es la dimensidn que constituye
la cortesia verbal. Esto es, en cualquier expresion verbal dentro de un didlogo se
identifica una estrategia de cortesia, independientemente de si en la expresidn se
usan palabras consideradas amables como por favor, gracias, seria tan amable de. ..
;me podrias decir...?

Otros conceptos fundamentales que conforman su teoria son los de distancia social
y poder relativo, con base en ellos el hablante elige una estrategia de cortesia en la
interaccion; estos tres conceptos se exponen brevemente a continuacion.

Distancia social. Se refiere a la frecuencia de la interaccion de bienes que intercam-
bian los interlocutores, ya sea algo material o no material, como este ultimo es el
caso del intercambio de atencidn a la imagen publica. La distancia se puede medir
de acuerdo con interacciones sociales estables, se determinan tres subcategorias:
distancia cercana, mediay lejana, las cuales se describen a continuacion.

Distancia cercana (DC). Las personas interactlan e intercambian atencién a la ima-
gen con frecuencia cotidiana, por ejemplo: familiares, amigos, novios, amantes, es-
posos, companeros de trabajo, de escuela, algunos vecinos, etc.

Distancia media (DM). Se da en aquellos casos en los que el hablante se ha perca-
tado de quién es el interlocutor pero no se relaciona cotidianamente con él/ella
sino Unicamente en situaciones comunicativas particulares, y de igual modo, los
puntos de contacto son poco frecuentes. Por ejemplo, vecinos con los que uno se
encuentra eventualmente; en los diferentes servicios a los que uno acude con cier-
ta frecuencia y en los que se da una interaccion verbal entre dos personas, como
pueden ser: con el mesero del mismo restaurante, con la persona que corta el pelo,
con la recepcionista de un consultorio médico, etc. En estos casos se entiende que
se intercambia el servicio por un pago (directo o indirecto) y en los que se comunica
atencion a laimagen publica del otro.

Distancia lejana (DL). Se refiere a la distancia que existe entre dos individuos que
no se conocen pero que por alguna razon interactiian en una ocasién en la que, con
el intercambio verbal, ocurre también un intercambio de atencion a la imagen, por
ejemplos cuando se conversa en la fila del banco, en un transporte publico, en un
concierto, etc.

Poder relativo. Se establece la dimension del poder (P) como el grado en el que el
hablante puede imponer sus planes y su autoevaluacion (imagen) a expensas de
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los del interlocutor.** La forma como una persona puede ejercer su poder, ya sea
autorizado o no autorizado, es bajo un control material (respecto a la distribucion
econdmica y fuerza fisica) o metafisico (respecto a las acciones sobre los otros).
En muchos casos el poder de un individuo se debe a una de estas dos fuentes o a
un traslape de ambas. Se establecen dos subcategorias; poder asimétrico y poder
simétrico.

Poder asimétrico (A). El poder esta asignado no tanto al individuo sino al rol social
que este desempefia, de tal manera que se dan pares de roles convencionales como
jefe-subordinado, padre-hijo, tio-sobrino, maestro-alumno, patron-trabajador, etc.
en los que la relacion de poder es asimétrica;*? de igual modo que la asimetria que
convencionalmente se asume respecto a la edad.

Poder simétrico (S). Se dan relaciones simétricas en las que la imposicion de pla-
nes y de imagen (tedricamente) no se da, son los casos de relaciones entre iguales
como entre amigos, parejas, amantes, hermanos, colegas, etc.

En este analisis se toma en consideracion la relacién interpersonal entre los interlo-
cutores en el momento en que se expresan los actos de habla aqui presentados. De
tal manera que las relaciones simétricas (S) y asimétricas (A) se determinan seguln
los roles convencionales que desempefian los interlocutores en los intercambios
comunicativos, basicamente son de amistad.

Estrategias de cortesia. Para dar cuenta de como se comunica de manera siste-
matica y constante la atencién a la imagen publica, Brown y Levinson identificaron
la existencia de cinco estrategias orientadas a comunicar la atencidn del hablante
hacia la imagen publica del destinatario en funcién de cdémo se expresa el acto de
habla. Proponen que se trata de un rasgo universal de la interaccion y que se de-
sarrolla segln valores socioculturales especificos de cada cultura. Insistimos aqui
que la imagen es vulnerable, en el intercambio comunicativo constantemente esta
a pruebay, paralelamente, hay un deseo por preservarla.

Con la finalidad de explicar los diferentes tipos de estrategias de cortesia, vamos a
seguir, en un ejercicio de imaginacion, un ejemplo de una situacién comunicativa
extrema o exagerada. Pensemos en una urgencia en la que el objetivo es avisar que
hay un incendio.

11 Thatis, P (H, S) is the degree to which H can impose his own plans and his own self-evaluation (face) at the
expense of S ’s plans and self-evaluation (Brown y Levinson, p.77).

12 Evidentemente, es extensivo a relaciones entre personas del sexo femenino y mixtas.
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Si nos percatamos de que hay un incendio en la oficina en la que nos encontra-
mos junto con otras personas, vamos a decir: a) jFuego! jCorre! es decir, recu-
rrimos a la estrategia 1. Abierta, directa sin mitigacion** de esta forma no se ex-
presa ningln cuidado a laimagen publica del interlocutor, ni a la esfera positiva
ni a la esfera negativa de esta, porque la misma urgencia justifica que asi sea.

Si dijéramos algo como: “Aprecio su presencia aqui, pero creo que seguira sien-
do usted valioso si salva su vida y corre porque hay un incendio en la oficina”
estariamos recurriendo a la Estrategia 2. Abierta, indirecta, con cortesia positiva
porque estariamos expresando aprecio y deseo de cercania a esa persona, aun-
que inferimos que bajo esa circunstancia no seria adecuado.

Si dijéramos algo como: “Disculpe usted, sefior, le sugiero que corra porque
hay un incendio en la oficia”, en este caso estariamos eligiendo la Estrategia 3.
Abierta, indirecta con cortesia negativa porque estariamos expresando un cui-
dado a su territorio personal con la sugerencia, sin embargo, la ocasion amerita
dar una orden, no una sugerencia; tampoco seria el momento de expresar di-
cho cuidado.

La Estrategia 4. Encubierta se refiere a la expresion del acto de habla con ambi-
gliedad en cuanto a la intencidn; en nuestro ejemplo seria decir algo como “Me
voy porque aqui hace mucho calor y huele a humo”, de esta manera el interlo-
cutor debera interpretar que hay unincendio, lo cual es también inadecuado en
esta situacion comunicativa, pero muy adecuado en muchas otras.

La Ultima estrategia siempre es una opcion, se refiere a no decir nada, o sea, no
realizar el acto de habla: Estrategia 5. No realizar el acto de habla.

En resumen, las estrategias de cortesia de Brown y Levinson son las siguientes:

Realizar el acto:

Brown y Levinson definen esta estrategia como la que sigue el hablante cuando tiene interés en lograr
mayor eficiencia en la comunicacidn que en satisfacer los deseos de imagen del interlocutor. Se expresa
de forma directa, clara, no ambigua y concisa. Los motivos para ello pueden ser tres: a) por urgencia o
eficiencia en el mensaje, b) cuando el riesgo de amenaza a la imagen es minimo y ¢) cuando la relacién
de poder entre hablantes es muy grande y el hablante no expresa cuidado por resguardar laimagen del
interlocutor. Esta estrategia es la que se elige con mayor frecuencia en la expresién de un acto de cum-
plido (Reyes, 2015).
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1. Abierta directa, sin mitigacion

2. Abierta indirecta, con cortesia positiva
3. Abierta indirecta, con cortesia negativa
4. Encubierta

No realizar el acto:

5. No realizar el acto de habla

Con base en la teorias expuestas previamente, en los ejemplos 3a. 3b. 3c. y 4a. 4b. 4c. po-
demos observar que el acto de cumplido se presenta basicamente bajo la Estrategia 1. y la
ilocucién Cordial. En contraste, el acto de cobrar un dinero se presenta bajo dos estrategias
de cortesia, la Estrategia 1y la Estrategia 3 y la ilocucion Competitiva pues representa un
costo para el hablante'. Las siguientes tablas muestran lo anterior.

Tabla 1. Acto de cumplido

Expresion del acto de cumplido P-DV Brown y Leylnson Leecl'!
(Estrategias) (categorias)
1. Te queda super lindo. S-DM | 1. Abierta, directa Cordial
e S!empre IR SED U €2 0l S-DC | 1. Abierta, directa Cordial
bien fuerte.
3. Esta bien chido ese vestido. S-DC | 1. Abierta, directa Cordial
4. ...t0 eres siempre la mas guapa. S-DC | 1. Abierta, directa Cordial

14 serfa pertinente profundizar en el costo que representa para el emisor. Por razones de espacio y para no
salirnos del tema, podemos solamente decir que parece ser un costo en términos del peso social que
tiene el acto de cobrar. En nuestra comunidad habla, cobrar no es bien aceptado, por lo cual conlleva un

riesgo para quien lo hace. Queda abierta la pregunta para investigar: ;por qué ocurre eso?

30 Conciencia pragmatica del profesor de espanol como lengua extranjera




Tabla 2. Cobrar un dinero

Expresion del acto de cobrar P-D Brown y Levinson Leech
un dinero (Estrategias) (categorias)
1....queria s?ber <1 100 POCIES PEEEN S-DC | 1. Abierta, directa Competitiva
en estos dias.
. 3. Abierta indirecta,
2. ...me da mucha pena pedirte el . o
. o S-DC con cortesia Competitiva
dinero que te presté,... .
negativa
3. Abierta, indirecta
3. ...ver si me podrias pagar S-DC con cortesia Competitiva
negativa
4. ...aunque sea una parteyya 3. Abierta indirecta,
mas adelante me vas pagando S-DC con cortesia Competitiva
lo demas negativa
5. Este... pues los necesito,
entonces queria sab'er como me S-DC | 1. Abierta, directa Competitiva
los vas a pagar y cuando me los
vas a pagar...
6. ...y necesito ya el dinero S-DC | 1. Abierta, directa Competitiva

El analisis de los actos de habla bajo las dos teorias de la cortesia permite ubicar
el papel de la expresion lingiiistica en las relaciones sociales. En mi opinion, la pro-
puesta de emplear las dos es un complemento atinado en tanto que la propuesta
de Leech resulta clara y practica. Se puede trabajar con los alumnos de ELE (A2-C1)
con un previo trabajo didactico por parte del profesor para que los aprendientes
logren una mejor comprension de la relacion costo-beneficio de los actos de habla.
Por otro lado, la teoria de Brown y Levinson tiene mayor poder explicativo y permite
identificar la complejidad de la expresion lingliistica, misma que se da conforme a
la relacidn entre los interlocutores. De esta manera se puede también explicar el
pulso sociocultural y propiciar la reflexion intercultural en la clase de ELE.

Implicaciones pedagogicas. Mi propuesta de trabajo es que, independientemen-
te del nivel de sus estudiantes, el profesor debe probar analizar los didlogos con
los que realiza su ensefianza en términos de la teoria de la cortesia. Segun el nivel
de lengua de los aprendientes, recurrir a la de Leech con estudiantes A2-Cly a la
de Brown y Levinson con B1-C1. Evidentemente, se requiere un trabajo didactico
previo para favorecer la comprension, para lo cual ayuda enormemente la identifi-
cacion de la estructura interna de los actos habla expresados en la interaccion. El
siguiente punto refiere a ello.
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5. Estructura interna del acto de
habla en la interaccion

La estructura interna del enunciado que comprende el acto de habla en el momento de
su expresion se puede analizar segliin los componentes basicos con los que el hablante
manifiesta su intencidn, estos son. A. nlcleo, B. apelativo, C. apoyos. (Blum-Kulka, House
y Kasper 1989: 275 - 277; Escandell, 2014: 113-114). El ejemplo clasico para ubicar estos
tres componentes es el del acto de pedir, dado que es el mas estudiado. Para pedirle algo
a alguien lo podemos hacer solamente con el nicleo del acto de habla o con el uso de los
otros dos elementos. Veamos el siguiente ejemplo.

Ejemplo 5.

Situacion comunicativa. Luisa y Sara son primas, estan comiendo en la mesa de
su casa. De pronto, Sara se levanta por servilletas a la cocina y Luisa le hace una
peticion.

Luisa: Sara, ya que vas a la cocina ;me puedes traer la sal? Me quedd muy
insipido el arroz.

El enunciado de Luisa se interpreta como una peticion. Sin embargo, no todas sus
partes son centrales para que lo entendamos asi. Podemos identificar los tres com-
ponentes basicos:

Niicleo, es la secuencia minima que puede expresar el acto de habla (la pet-
icion): en este caso es ;me puedes traer la sal?

Apelativos, son los elementos que sirven para llamar la atencidn del destina-
tario, en nuestro ejemplo es Sara también pueden ser Oye, hermana, sefiora,
joven, amiga, carifio, etc. se puede presentar mas de uno.

Apoyos, son las secuencias que de alguna manera modifican el impacto del
acto de habla, ya sea que lo atenlen o lo intensifiquen. En este caso, se trata de
elementos que mitigan o hacen mas suave la peticion. En el ejemplo tenemos
dos: un minimizador de la imposicion: ya que vas a la cocina...; y una justifica-
cidon: Me quedo muy insipido el arroz. Los apoyos también pueden incrementar
la fuerza del acto, seglin cual sea este.
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Dado que el acto de cumplido no representa un riesgo alto hacia el interlocutor, basica-
mente, se presenta solo el nlcleo. Por el contrario, el peso social que conlleva el acto de
cobrarundinero obliga al hablante a usar diferentes apoyos alrededor del acto. Con respe-
to a lo anterior veamos cual es la estructura interna que presentan ambos actos de habla.
Se identifica cada uno de estos elementos después de cada ejemplo.

Ejemplo 6.

Acto de cumplido

6a. (Para leer la situacion comunicativa ir al Ejemplo 1.)

Blanca: Te queda stiper lindo. (el vestido)

Macarena: ;Si?

Nicleo: Te queda super lindo.

6b. (Para leer la situacion comunicativa ir al Ejemplo 3a.)

Rudo: Cuando mi mama estuvo en el hospital y nos quedamos solos con
Nadia, salimos adelante gracias a tus huevotes. Siempre has sido
un cabron bien fuerte.

Cursi: :Qué?

Nicleo: Siempre has sido un cabrdn bien fuerte.

Apoyos: Cuando mi mama estuvo en el hospital y nos quedamos solos con Na-
dia, salimos adelante gracias a tus huevotes

6¢. (Para leer la situacion comunicativa ir al Ejemplo 3b.)
Zoe: Bienvenido, hacia mucho que no venias, ;no?
Gonzalo:  Si, hace un chingo. Esta bien chido ese vestido.
Zoe: Gracias.

Nicleo: Esta bien chido ese vestido.

Maria Reyes Lépez

33




La expresion: “Si, hace un chingo” es la respuesta a la pregunta del turno anterior.
No esta relacionado con el acto de cumplido por lo que no forma parte de la estruc-
tura interna de este.
6d. (Para leer la situacién comunicativa ir al Ejemplo 3c.)

Nonna: Gaytano ;qué aretes se me ven mejor?

Gaytano:  Esigual, tu eres siempre la mas guapa.

Nicleo: tu eres siempre la mas guapa.

Apoyos: Esigual... (es la respuesta que inicia el acto de cumplido solicitado en
el turno anterior).

Vocativo: Gaytano
Ejemplo 7. Acto de cobrar un dinero
(Para leer la situacién comunicativa ir al Ejemplo 4.)
7a. Amigo: Hola, amigo ;Como estas? Espero que bien ;recuerdas que hace unos
meses te presté un poco de dinero? Bueno, la verdad es que ahorita tengo unos
gastos extras: las fechas, navidad y eso y pues queria saber si me podias pagar en
estos dias.

Niicleo: queria saber si me podias pagar en estos dias.

Apoyos:

o Hola ;Como estas? Espero que bien. (Saludo)

o ;recuerdas que hace unos meses te presté un poco de dinero?

« Bueno, la verdad es que ahorita tengo unos gastos extras: las fechas, Navi-
dady esoy pues...

Vocativo: amigo
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7b. Qué tal, Damian, buenas tardes, me da mucha pena pedirte el dinero que te
presté, pero ando un poco gastado de dinero y queria ver si me podrias pagar y
si no lo tuvieras completo, pues, aunque sea una parte y ya mas adelante me vas
pagando lo demas.

Nucleo:

o me da mucha pena pedirte el dinero que te presté,

¢ queria ver si me podrias pagar

¢ aunque sea una parte y ya mas adelante me vas pagando lo demas.

Apoyos:

Hola - ;Como estas? Espero que bien --- (Saludo)

o ;recuerdas que hace unos meses te presté un poco de dinero?

e Bueno, la verdad es que ahorita tengo unos gastos extras: las fechas, navi-
dady esoy pues...

» ysino lostuvieras completo, pues,

Vocativo: Damian
7c. ;Te acuerdas de los 5000 pesos que te presté? Este... pues los necesito, enton-
ces queria saber como me los vas pagar y cuando me los vas a pagar porque me

urgeny no quisiera perder la amistad por el dinero que te presté.

Nicleo: ...pues los necesito, entonces, queria saber cdmo me los vas a pagary
cuando me los vas a pagar...

Apoyos:
o ;Te acuerdas de los 5000 pesos que te presté?
e porque meurgen

s no quisiera perder la amistad por el dinero que te presté
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7d. Mariana: Hola, amigo ;como estas? Ya sé que nos hemos distanciado un poqui-
to, espero que aln te acuerdes de mi, soy Mariana. Pues la realidad es que quiero
saber qué onda, cdmo estas, cdmo va la recuperacion de tu mami; desde aquella
emergencia que te presté el dinero no sé nada de ti, me dijiste que lo querias para
15dias,y pues la neta no sé si no sabes contar o qué, pero ya pasaron cuatro meses
y necesito ya el dinero porque soy mama soltera y tu bien lo sabes. Dime cuando
podemos vernos para platicar y que el dinero no sea una razén para que olvidemos
todo lo que pasamos juntos. Cuidate mucho y espero tu respuesta.

Nicleo: ya pasaron cuatro meses y necesito ya el dinero
Apoyos:
o Hola ;como estas? (Saludo)

« Yasé que nos hemos distanciado un poquito, espero que aln te acuerdes de
mi, soy Mariana.

o Pues larealidad es que quiero saber qué onda, como estas, cdmo va la recu-
peracion de tu mami; desde aquella emergencia que te presté el dinero no

sé nada de ti

« medijiste que lo querias para 15 dias, y pues la neta no sé si no sabes contar
0 qué, pero...

¢ porque soy mama solteray tu bien lo sabes

« Dime cuando podemos vernos para platicary que el dinero no sea una razén
para que olvidemos todo lo que pasamos juntos.

o Cuidate muchoy espero tu respuesta. (Despedida)

Vocativo: amigo
Lo anterior muestra que la estructura interna de los dos actos de habla evidencia
cdmo para cobrar un dinero los hablantes recurren a mas apoyos que para expresar
un cumplido, lo cual a su vez es reiterativo de como se expresa este acto de habla

y del comportamiento sociocultural que conlleva. Por otro lado, se observa que el
saludo y la despedida son actos de habla expresados con férmulas convencionales
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y ocupan un lugar en la descripcion de la secuencia conversacional que permite
aislarlos de los demas actos de habla.

De manera general, el interés en el tema de la conciencia pragmatica en los profeso-
res de lengua ha sido abordado en diversos estudios, asi como la manera de ense-
fiar la pragmatica. Para una aproximacion al tema se sugiere Félix-Brasdefer (2019).
Con todo lo expuesto hasta aqui, presento las siguientes conclusiones.

6. Conclusiones

La propuesta expuesta aqui consiste en seguir unos pasos metodoldgicos para una somera
identificacion pragmatica de la expresion linglistica en la interaccion. Considero primor-
dial que se empiece por la caracterizacion del acto de habla en cuestion. Posteriormente,
se recurre a la obtencidn de datos; en ellos, se realiza el analisis de la cortesia y de la es-
tructura interna del acto de habla. La identificacion de estas variables pragmaticas favo-
recera de alguna manera la conciencia pragmatica del profesor de ELE, lo que dara la base
para fomentar la competencia pragmatica de sus estudiantes. Para llevar los resultados de
su analisis al salon de clase, mi sugerencia es que subsecuentemente el profesor realice un
trabajo didactico con la intencion de que el aprendiente conozca y manipule la gama de
enunciados posibles de un acto de habla segun las variables aqui analizadas; de que reco-
nozca los efectos en la relacion interpersonal con el interlocutor y de que reflexione sobre
el hecho de que esa variacion esta determinada socioculturalmente.

Los estudiantes de nivel A2-C1 de espafiol podran resultar muy beneficiados si logran iden-
tificar las diferencias en la expresion; las palabras elegidas en el acto nuclear, en los apo-
yos y en los vocativos; entre expresar un acto de habla a un destinatario o a otro y la dife-
rencia que implica respecto a las dimensiones de poder y distancia y/o al costo-beneficio.
Puede ser que en términos lingliisticos no le represente algo nuevo o dificil de entender,
pero a nivel pragmatico seguramente le dara herramientas para comprender la expresion
lingliistica y el comportamiento sociocultural mas ampliamente y, con ello, comunicarse
con hablantes nativos de maneras (mas) adecuadas.

Maria Reyes Lépez

37




Bibliografia

Austin, J. L. (1962). How to do things with words. Inglaterra: Oxford University Press.

Blum-Kulka, S., House J. y Kasper G. (1989). Cross-cultural Pragmatics: Requests and
Apologies. Nueva Jersey: Ablex Publishing Co.

Briz, A. (2003). Un sistema de unidades para el estudio del lenguaje coloquial. Oralia.
Andlisis del discurso oral 6. pp 7-61.

Brown, P. y Levinson S. (1978 [1987[). Politeness. Some universals in language usage.
Cambridge: Cambridge University Press.

Centro de Ensefanza para Extranjeros, (2018). Dicho y hecho. Espafol como lengua ex-
tranjera. Niveles 1 - 8. México: Universidad Nacional Autonoma de México.

Consejo de Europa (2002). Marco comun europeo de referencia para las lenguas: Apren-
dizaje, ensefianza, evaluacidn. Madrid: Ministerio de Educacidn, Instituto Cervantes
y Anaya.

Escandell Vidal, M. V. (2014). La comunicacion. Lengua, cognicion y sociedad. Madrid:
Editorial Akal.

Félix-Brasdefer, J. C. (2019). Pragmdtica del espariol: contexto, uso y variacion. Londres:
Routledge.

Labov, W. (1972). Sociolinguistic Patterns. Philadelphia: University of Pennsylvania.

Leech, G.N. (1983). Principles of pragmatics. Londres, Longman.

Reyes, L. M. (2015). El acto de cumplido en conversaciones coloquiales entre hablantes
mexicanos: andlisis en un corpus cinematogrdfico (tesis doctoral). Universidad Na-
cional Auténoma de México.

Schimidt, R. (1993). Consciousness, learning and Interlanguage Pragmatics. En G. Kas-
pery S. Blum-Kulka (eds.) Interlanguage Pragmatics. Nueva York: Oxford University
Press.

Searle, J. (1969). Speech Acts: An essay in the Philosophy of Language. Nueva York: Cam-
bridge University Press

Wolfson, N. (1983). An empirically based analysis of complimentingin American English.
En N. Wolfson y E. Judd (eds.) Sociolinguistics and Language Acquisition. Rowley,
MA: Newbury House, pp. 82-95.

38

Conciencia pragmatica del profesor de espanol como lengua extranjera




Maria Reyes Lopez 39







)) Gramaticay ))

pragmatica para
la ensenanza-
aprendizaje de
los articulos a no
hispanohablantes

Maria del Carmen Koleff

Este capitulo fue patrocinado por el Programa de Apoyo a Proyectos de
Investigacion y Mejoramiento de la Ensefianza (PAPIME) PE401418




Este trabajo propone modelos de ejercicios para la ensefianza-aprendizaje de los
articulos en espafiol que han sido probados con éxito con estudiantes de ELE.

Ademas, incluye ideas con fundamentos tedricos que toman en cuenta los niveles
gramatical, semantico y pragmatico de la lengua con el fin de que el profesor de es-
pafol como lengua extranjera las tenga presentes en el momento de aclarar dudas,
dar explicaciones o disefiar ejercicios para la practica de los articulos.

Palabras clave: articulos, determinacion, ensefianza-aprendizaje del espariol
como lengua extranjera.

This paper proposes exercise models for teaching articles in Spanish that have
been successfully tested with ELE students.

In addition, it includes ideas with theoretical foundations that take into account
the grammatical, semantic and pragmatic levels of the language so that the tea-
cher of Spanish as a foreign language has them in mind when clarifying doubts,
giving explanations or designing exercises for the Articles practice.

Keywords: articles, determination, teaching-learning of Spanish as a foreign lan-
guage.
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1. Introduccion

La determinacion es un principio linglistico de caracter universal, cuyos parame-
tros en espafiol con alta frecuencia se asocian con el empleo de articulos. “El ori-
gen de nuestros articulos determinados esta, como es sabido, en los demostrativos,
mientras que otras lenguas carecen de tales unidades y marcan la determinacion
de los Sintagmas nominales (SN) por procedimientos muy distintos”,* sin embargo
las reglas gramaticales y de uso no siempre estan bien definidas aun cuando los
hablantes nativos las utilizamos sin problema.

Por lo anterior, en la ensefanza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera
(ELE), el tema de los articulos conlleva problemas para su apropiacion plenay plan-
tea retos a los profesores al momento de explicitar cuando su empleo no es correc-
to o inadecuado o por qué la presencia o ausencia matiza lo comunicado.

La propuesta que aqui haremos, pretende ofrecer ideas acerca de los conceptos
que el docente de ELE debe tener presentes en el momento de aclarar dudas, dar
explicaciones o disefiar ejercicios para la practica de los determinantes articulos.

“Eneldominiode las expresiones nominales, los determinantes no son otra cosa que
elementos gramaticales de los que los hablantes se sirven para poder llevar a cabo
con éxito las tareas de referenciay cuantificacion tanto en la produccién comoen la
comprension de enunciados. Esta es la razon por la que resultan imprescindibles”?,
ademas de que “hablar de presenciay ausencia de determinante equivale en buena
medida a hablar de presencia o ausencia de articulo”.?

Los articulos estan ubicados dentro de las clases de palabras estructurales, carac-
terizadoras y como unidades gramaticalizadas, por lo que pueden tener contenidos
relativamente precisos, pero limitaciones en sus posibilidades sintagmaticas en
cuanto a su libertad secuencial y su capacidad nuclear.*

La RAE define gramaticalmente articulo como la “clase de palabras cuyos elemen-
tos especifican si lo designado por el sustantivo o el grupo nominal al que este de-
termina constituye o no informacion consabida”.®

1 Bosque, I. (2015: 175)

2 Leonetti, (1999a: 23-24)

3 Laca, (1999: 903)

4 Jiménez, (2006: 14-15)

Real Academia espaiiola (2010). Version electronica: https://www.rae.es/2010
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Este tema es mas amplio de lo que podria suponerse, por lo que aqui nos enfoca-
remos en la presencia o ausencia de los determinantes articulos desde tres pers-
pectivas, que implican tres niveles de la lengua estrechamente vinculados, y que el
profesor de ELE debe considerar para proporcionar la orientacion didactica idonea
a sus estudiantes. Los niveles a los que nos referimos son el gramatical (morfologia
y sintaxis), el semantico y el pragmatico.

En espafiol los articulos forman parte del sintagma nominal (SN), por lo que van a es-
tar situados dentro de una funcién que puede ser de sujeto o de complemento directo,
por ejemplo, pero la posibilidad de que se emplee o no articulo y de que este pueda
o no ser determinado o indeterminado dependera de lo que se pretende comunicar,
asi como de la semantica de los sustantivos o verbos con los que estén vinculados.

¢Por qué no se dice (1) * Me gusta pescado, pero si (2) Me gusta comer pescado?, o
ipor qué es posible decir (3) Sobraron hojas pero no (4) * Hojas sobraron?, o ;cual es
la diferencia entre (5) Hoy comi con palillos y (6) Hoy comi con los palillos?

Para poder responder lo anterior habra que tener en cuenta los niveles antes sefia-
lados y desarrollar ejercicios que favorezcan la comprensidn del uso de los articulos
en espafiol y conduzcan a su apropiacion.

2. Perspectivas en la ensenanza-
aprendizaje de los articulos

En el drea de lainvestigacion de la adquisicion- aprendizaje de ELE, el sistema de ar-
ticulos ha cobrado importancia por la dificultad que implica para muchos estudian-
tes de esta lengua, ya que aun en alumnos de nivel avanzado se pone en evidencia
un uso impreciso o deficiente de estos determinantes; no obstante, esto no se ha
incorporado plenamente en la didactica de esta lengua. Aunque no suele causar
rupturas en la comunicacion, la falta de dominio cabal de los articulos revela una
competencia lingiistica fallida que implica que el aprendiente no ha logrado apro-
piarse de la carga significativa e intencional que tienen estos determinantes; por
ello, para comprender el funcionamiento de la determinacion en espafiol -particu-
larmente de los articulos- es necesario tomar en cuenta tres perspectivas:

Morfoldgica-sintactica
Discursiva-comunicativa
Semantica- cognitiva
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Primeramente, para cada una de las perspectivas es fundamental atender a los ele-
mentos linglisticos involucrados con el fin de que el docente los tenga siempre pre-
sentes para dar explicaciones, para completar la informacién en libros de texto o
para disenar actividades o ejercicios en los que pueden estar integradas estas tres
perspectivas, asociadas a los niveles antes mencionados.

La organizacion de las clases de palabras en la gramatica tradicional ha seguido
clasificaciones clasicas que, con los avances en la descripcion tipoldgica de las len-
guas, se han ido reorganizando para precisar el uso y funciéon de los componentes
de una lengua.

Los determinantes son palabras que introducen al sustantivo dentro de la oracion
y precisan su extension significativa, e indican lo que debe ser considerado por el
interlocutor. Por ello, los articulos se ubican dentro del grupo de los determinantes,
cuya funcién mas importante es acompanar al sustantivo e identificar su referente
a través de una situacion espacio-temporal.

Los articulos definidos o determinados se establecen como determinantes identi-
ficadores, y los llamados indefinidos o indeterminados como un tipo de cuantifica-

dores.

La clasificacion de los articulos en la gramatica tradicional es la siguiente:

Tabla 1.
Articulos determinados Articulos indeterminados
Singular Plural Singular Plural
el los Un unos
la las Una unas
lo e e e

Esta clasificacion considera, sobre todo, las caracteristicas morfoldgicas de los arti-
culos, y si bien son fundamentales para la concordancia de género y nimero no da
cuenta de su funcionamiento dentro del discurso ni considera la semantica de los
sustantivos que suelen acompafiar ni la pragmatica comunicativa a la que remiten
dentro de un contexto dado.
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La clasificacion actual de los articulos, dentro del grupo de los determinantes se
puede integrar asi:®

Tabla 2.

Articulos definidos o determinados
Posesivos (anteriormente adjetivos y pronombres)

Demostrativos (anteriormente adjetivos y pronombres).

Numerales. Son los nimeros cardinales que cuantifican
de forma precisa los elementos designados por
el nicleo nominal.
(Usos del llamado articulo indefinido o
Cuantificadores indeterminado, en singular).

Indefinidos. Cuantifican de forma aproximada e imprecisa
los elementos designados por el grupo nominal.
(Usos del llamado articulo indefinido o
indeterminado, en plural).

Exclamativos- Preguntan por el nucleo nominal.

Interrogativos Expresan admiracién o sorpresa por el nticleo nominal.

Esta clasificacion, integra los articulos como un tipo de determinantes, que son es-
pecificadores del SN, por ello en la ELE es fundamental identificar en qué funcion
sintactica estan situados: sujeto, complemento directo, predicado nominal o com-
plemento circunstancial, principalmente.

Perspectiva discursiva-comunicativa

Desde una perspectiva que atiende al discurso se ha planteado hablar de primera
mencion y de segunda mencion. Este planteamiento ofrece un punto de vista que
explica las razones por las que se usan los articulos determinados o los indeter-
minados. Por eso, al narrar algo en la que estan incluidos referentes nominales, la
primera mencién emplea articulos indeterminados y la segunda, determinados:

Ayer vi una pelicula en la que se cuenta que en un pueblo de Rumania
vivia un hombre muy rico pero muy extrafio. Un dia, en el pueblo alguien

¢  Tomado de: Gutiérrez, H. R. (2016).
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comienza a decir que el hombre habia llegado ahi porque...
En muchos casos la diferencia entre primera y segunda mencién no esta tan clara,
y se presentan informaciones nuevas con articulo determinado. En estos casos el
mecanismo consiste, seglin Matte Bon’, en que el hablante espera que el interlocu-
tor sea capaz de inferir la existencia del referente a partir justamente de la aparicion
del articulo determinado, y asi determinar su especificidad, no si se trata de prime-
ra o segunda mencion.

;Qué te robaron la bolsa? / * una bolsa

En este caso, el uso del articulo indeterminado no supone un error de tipo grama-
tical, es perfectamente posible en otro contexto, pero es el articulo determinado el
que esta introduciendo una informacion nueva, no el indeterminado; de hecho, es
esta precisamente la informacidn que interesa.

Castafieda y Alonso?® describen la oposicion articulo definido/articulo indefinido a
partir de los ejemplos:

Toma la servilleta/ Toma una servilleta.

A la hora de reconstruir todos los contextos que disparan dichos enunciados, los
hablantes optan por la asociacion a la funcién discursiva como instrumento de re-
construccion (primera y segunda mencion).

Estos autores sefialan que tampoco es necesaria la presuncion estricta de la men-
cidn explicita, puesto que en otro ejemplo mencionado en el articulo, Ponte la ser-
villeta, lo que realmente se presupone es el conocimiento compartido por parte de
los hablantes sobre la servilleta sin ser necesaria una mencidn anterior, o sea, hay
un universo discursivo compartido entre los interlocutores.

De ahi que algunos autores® consideren que los sintagmas nominales definidos son
expresiones referenciales y por ello el articulo definido permite obtener la referen-
cia mediante una deixis espacial inmediata, como en Abre la ventana, o por deixis
temporal, como en La semana ha estado pesada. En estos dos ejemplos bien po-

T Cf. Matte Bon (1992)

8 Cf. Castarieda y Alonso ( 2009)

Cf. Bosque, I. (2015). Este autor acota que la referencia, conseguida con el uso del articulo
determinado se logra también con anaforas asociativas o con lo que algunos gramaticos llaman
endoforas, o usos endoféricos (Leonetti, M.1999b).
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dria sustituirse el articulo por el demostrativo correspondiente, pero una diferencia
sustancial es que “los demostrativos apuntan hacia un entorno fisico o textual,
mientras que los articulos sitdan la referencia de los sintagmas en contextos situa-
cionales o discursivos mas amplios”.*

Para comprender la presencia o ausencia de los articulos, una vez identificada la
funcidn gramatical que el sustantivo tiene dentro del SN, es importante considerar
si el sustantivo asociado al determinante articulo semanticamente remite a una en-
tidad contable (discontinua) o incontable (discontinua).

En la perspectiva semantica hay varios aspectos a considerar: uno remite a la re-
ferencia genérica o especifica que se establece cuando se ligan los articulos con
los sustantivos; otro a las caracteristicas de los sustantivos para clasificarlos como
contables o discontinuos, o como incontables o continuos.

Los sustantivos contables (discontinuos) remiten a una sustancia limitada que pue-
de ser “observable” en unidades, o sea, cuando una entidad de un sustantivo conta-
ble se suma a otra, el resultado son dos entidades separadas: manzana, libro, mesa,
persona, moneda, etc.

Los sustantivos no contables (continuos o de masa) remiten a una sustancia ilimita-
da, homogénea, en la que cualquiera de sus partes representa a la totalidad: agua,
musica, aztcar, leche, dinero, café, etc.

Si bien es comun que los sustantivos no contables se recategoricen como contables
(porejemplo: café /un café) y viceversa (por ejemplo: tenemos un salon /tenemos sa-
[onparaelrestodelcurso),enloqueconcierneasuusoconlosarticulostenemos que:

los sustantivos contables o discontinuos requieren del articulo en contextos
como (10a) dame el libro / *dame libro, mientras que los no contables o conti-
nuos pueden prescindir de él: (10b) dame agua.

los sustantivos contables o discontinuos admiten la combinacion con el articu-
lo indeterminado y con numerales (por ejemplo: una moneda/ dos monedas /
*dos oros, tres billetes / *tres dineros).

10 Bosque, I. (2015: 178).
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3. Otros aspectos relevantes
para la ensenanza-aprendizaje
de los articulos

Si bien es fundamental que para la didactica de los articulos en ELE el docente con-
sidere las tres perspectivas antes descritas, es también crucial que tenga en cuen-
ta el concepto de unicidad, asi como el que mencionamos al inicio: el de determi-
nacion. Ambos estan ligados con las referencias del entorno del hablante: fisicas,
culturales, de conocimiento del mundo, etc., ya que estos rasgos existen en todas
las lenguas humanas, pero el espafol se caracteriza por expresarlas con mucha
frecuencia mediante el uso de los articulos; es decir, al no existir [éxicamente en
lenguas como el chino, el japonés o el coreano, o porque esa funcidn se expresa a
través de desinencias de caso en lenguas como el ruso, el checo o el polaco.

Quienes poseen lenguas maternas como las antes sefialadas suelen “afiadir” ele-
mentos para precisar los referentes en la comunicacion o eligen “no incluirlos” por
la misma razoén.

En espafiol el articulo definido interpreta el referente del sustantivo al que determi-
na como una entidad a la que el interlocutor puede acceder sin dificultad y crearse
una imagen mental del referente. Como en:

Pasame el azucar.

Con el articulo indefinido, en cambio, no hay indicaciones para la localizacién del
referente, y el interlocutor no puede crear una representacion mental de la entidad
denotada por el sintagma. Como en:

En Navidad me regalaron un suéter. Otro mas.

Actualmente, se ha demostrado la validez y eficacia en estudios empiricos en el
aula trabajando la gramatica desde una perspectiva cognitiva (y su aplicacion di-
dactica) a partir de la creacion de modelos operativos.

Los propuestos por Ruiz Campillo et.al. (2012) y Montero (2011), proponen disefiar
una primera aproximacion de colocacion espacial para el articulo, en la que se iden-
tifique la categoria articulo con tres manifestaciones o representaciones formales:
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articulo cero, el y un; es decir, ausencia de articulo determinado y articulo indeter-
minado. El contenido simbdlico lo cifran en la colocacion de un objeto en un espa-
cio de percepcion del mundo a través de cuya naturaleza dimensional el objeto se
hara mas o menos ostensible para el oyente.

La definicion de los valores operativos especificados para cada una de estas posibi-
lidades de actualizacidon nominal queda explicitada asi:

a) Articulo determinado: el objeto es accesible para el oyente, quien debe inspec-
cionarlo en el momento de la comunicacién en curso. Esto significa que el re-
ferente de los objetos representados mediante este colocador debe seleccio-
narse de entre todos los objetos que en la configuracion espacial activada esté
sometido a contacto. Por consiguiente, la naturaleza referencial de los objetos
debe seridentificable de forma univoca. De tal manera que la sefializacion lleva
aparejada la unicidad e implica la capacidad de identificacion del objeto por
parte del hablante y el oyente, es decir, el acceso de ambos a un espacio abs-
tracto poblado de objetos (caracter inequivoco).

El valor principal seria la unicidad o inclusividad, es decir, presentar a los referentes
singulares como si fueran entidades Unicas y los referentes plurales como si fueran
totalidades absolutas.

b) Articulo indeterminado: el objeto se coloca en cualquier lugar que el oyente sea
capaz de prospeccionar en virtud de su conocimiento enciclopédico del mun-
do y dentro del amplio espacio efectivo que rodea al evento de comunicacion.
Desde un punto de vista receptivo, el hablante proyecta el objeto en un espacio
circundante donde el oyente efectuara una aproximacion al objeto referido. Se
trata entonces de una identificacion aproximada, informacion nueva, referente
accesible pero no restringido.

c) Ausencia de articulo: el objeto se coloca en el espacio virtual, y queda limitado
tan solo a la pura mencion del objeto, que consiste en una especie de retrospec-
cion hacia los dominios lingtiisticos donde se identifica forma y su respectivo
contenido simbdlico. Asi, el oyente extrae el significado referencial del objeto
de su “diccionario mental”. Otros valores asociados al articulo cero serian la
idea de cuantificacion indeterminada o imprecisa (asociada a los nombres en
plural o a los continuos en singular) e idea de conjunto de propiedades léxicas
(asociada a los nombres discontinuos en singular).

50

Gramatica y pragmatica para la enseianza-aprendizaje de los articulos a no hispanohablantes




Estos planteamientos ponen de relieve la necesidad de buscar un valor de opera-
cidon dentro de la instruccion que sea capaz de permitir a los aprendientes estable-
cer relaciones entre forma y significado de una manera logica y coherente.

Al final, hemos incluido ejemplos de modelos practicos para casos en los que es po-
sible la presencia o ausencia de articulo; los puntos a considerar en las explicaciones
deben tomar en cuenta las tres perspectivas antes descritas con el fin de que el docente
de ELE pueda solucionar las dudas o aclaraciones que puedan tener sus estudiantes.

En primer lugar, se debera tener presente la perspectiva morfoldgica-sintactica, asi
pues, es crucial identificar -desde una dptica didactica- la funcion en la que esta
ubicado el determinante articulo.

1. Enfuncidn nominal de sujeto en espafiol siempre se requieren determinantesy,
con alta frecuencia, los que se emplean son articulos. Esta funcion es bastante
clara en casos como:

Los nifios desayunan temprano.

La secretaria es muy amable.
Pero no siempre es evidente en casos como:

Me gustan las manzanas.

Les molesta el ruido.

Todos los dias parecen iguales.

2. Para la funcion nominal de sujeto, pero también de predicado nominal y de
complemento de régimen prepositivo, la eleccidon entre articulo determinado o
indeterminado o ausencia de articulo va a ser importante -desde la dptica di-
dactica- tener en cuenta la perspectiva discursiva-comunicativa. Si se presenta
por primera vez un elemento (con un sustantivo, obviamente), se va a preferir
el empleo del articulo indeterminado (o determinantes contables); si bien los
referentes para el contexto comunicativo emplearan articulos determinados si

son conocidos o “esperados”.

Un restaurante argentino debe servir muy buenos cortes de carne aunque
sean costosos.
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El es arquitecto /un arquitecto / el arquitecto.
Ella va a ingresar a una universidad / la universidad.

3. Con respecto a los sustantivos en funcidén de complemento directo es correc-
to emplear articulos determinados, indeterminados y articulo 0 (o ausencia de
articulo=@), pero lo que resulta complejo es tener claro cuales, cuando y por
qué. Lo mas importante a tomar en cuenta es:

e La polisemia de los verbos.
e Que los sustantivos sean contables o no contables.
» El contexto.

e Losreferentes culturales.

Entonces, es claro que para esta funcion de complemento directo debe tenerse pre-
sente, desde una dptica didactica, una perspectiva semantico /cognitiva.

Esta funcion es la que suele resultar mas compleja pues el uso de uno u otro articulo
y, sobre todo, la ausencia de articulo, se debe no sélo a razones de indole morfo-
l6gica sintactica o discursiva-comunicativa sino semantico-cognitiva, como ya se

menciono antes.

Por ultimo, uno de los usos mas relevantes que es importante abordar, aun con
alumnos de nivel avanzado, por su frecuencia de uso en la comunicacion cotidiana,
es el caso con el verbo tener.

TENER + articulos determinados / articulos indeterminados y numerales / @ (con
sustantivos contables).

Tengo @ perro.
Tengo un perro.
Tengo tres perros.

TENER + articulo determinado (con sustantivos contables)
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Tengo el perro que deseaba desde que era nino.
TENER + articulos indeterminados / @ (con sustantivos no contables)
Tengo @ hambre / Tengo un hambre...
Tiene @ miedo / Tiene un miedo...
TENER + articulo determinado (con sustantivos no contables)
Tienen el temor de cualquiera.
TENER + dolor de + partes del cuerpo
Tengo dolor de cabeza = Me duele la cabeza.
Tengo un dolor de cabeza muy fuerte = Me duele mucho la cabeza.
TENER para describir situaciones interpersonales
Articulos determinados / indeterminados / numerales (?) / @ + personas.
Tiene @ novia.
Tiene una novia muy simpadtica.
Tiene dos novias (?)
Tiene @ novias. (?)
Tiene hijo. (?)
Tiene un hijo.
Tiene un hijo que vive en Brasil.
Tiene dos hijos.

Tiene @ hijos.
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TENER para referirse a situaciones socioculturales

La ausencia de articulo es comun con las construcciones del verbo tener cuando
corresponden a una cierta expectativa social:

Tiene casa / *Tiene palacio.
Tiene perro / *Tiene serpiente.

Por lo que si se quiere describir una situacion andémala o se busca plantear una in-
tencidn comunicativa distinta, se inserta el articulo indeterminado.

Tiene un palacio.

Tiene una serpiente.

Conclusiones

El principal objetivo de esta propuesta es orientar al profesor de ELE para dar expli-
caciones en el aula, con el fin de que pueda atender a las dudas que surgen con sus
alumnos ante situaciones imprevistas en las que quiza ni siquiera se esta haciendo
practica explicita del uso de los articulos.

Lo central en la propuesta es explicar el uso de los articulos en espafiol teniendo en
cuenta tres perspectivas:

1. Morfoldgica-sintactica
2. Discursiva-comunicativa
3. Semantica-cognitiva

En cuanto a la primera, se estipuld que es necesario considerar las funciones dentro
del SN: sujeto, complemento directo, predicado nominal o de un sintagma prepo-
sicional con funcién complemento circunstancial, principalmente, asi como la eli-
sion del sustantivo debido a una interpretacion anaférica; si es temporal, la funcién
deictica es fundamental, y si se trata de complementos de régimen prepositivo, es
comun la ausencia de articulo.
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Con respecto a la perspectiva discursiva-comunicativa, destacamos el hecho de te-
ner en cuenta si se alude a la primera o segunda mencion dentro del discurso, pero
sin dejar de lado los referentes que puede haber para que se efectle una “recate-
gorizacion”.

En relacion con la perspectiva semantica-cognitiva, sefialamos que debe tenerse en
cuenta el valor posesivo, el genérico o el acotador.

El siguiente esquema resume lo anterior. Hemos incluido ejemplos respectivos con
el fin de que resulte ain mas claro.

Tabla 3.

Perspectiva Uso del articulo Ejemplos

Sintagmas nominales No le gusta el pescado crudo.

Salimos de casa a las seis

Morfosintactica -
de la mafana.

Sintagmas preposicionales

Elision del sustantivo Su mochila es la gris.

Primera mencion Abre la puerta.
Discursiva/

comunicativa Hay un perro afuera.

Segunda mencion .
El perro no parece callejero.

Semantica-cognitiva

Valor posesivo

Valor genérico

Valor acotador

Me duelen los pies.

El tiempo no se detiene.

Te traje el pan.

Ademas, partiendo de la perspectiva morfoldgica-sintactica, las funciones gramati-
cales en las que se sitlan los sustantivos permiten la alternancia para la presencia
o ausencia de articulo. El siguiente esquema resume lo anterior e incluye ejemplos
respectivos.
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Tabla 4.

Ejemplos
Funcion gramatical

Presencia Ausencia
Sujeto La escuela queda lejos. Quedo pastel.
Complemento directo Ana cociné la carne sin sal. Ana no come carne.
Predicado nominal Gabriel es el gerente. Gabriel es gerente.
Complementos de La bolsa esta llena de los La bolsa esta llena
régimen prepositivo dulces [para la fiestal]. de dulces.

El tipo de sustantivo al que antecede el articulo es un factor central que explica la
presencia o ausencia de articulos. Por ello, en términos generales, ante nombres
propios, sustantivos no contables y sustantivos no contables en plural no hay pre-
sencia de articulo.

Los sustantivos contables, llamados también discontinuos o discretos, denotan en-
tidades completas y forman unidades, pueden enumerarse y, por ende, se pueden
contar.

Los sustantivos no contables, llamados continuos, de materia o medibles son sus-
tantivos que fisicamente no son unidades individuales y, por tanto, no se pueden
enumerar. Suelen denotar fluidos como agua, leche, aceite; acumulacidn de par-
ticulas como harina, sal, café; colectivos compuestos por diferentes elementos o
piezas como ropa o joyeria; o sustantivos abstractos como calor, miedo, talento.

Cuando los sustantivos contables se comportan como no contables, y viceversa,
ocurre una recategorizacion, la cual suele darse con la pluralizacion. El siguiente
esquema con ejemplos, resume lo anterior.
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Tabla 5.

Tipo de sustantivo Sustantivo
Contable Libro
Recategorizacion Libros
No contable Café
Dos cafés
Un café

Recategorizacidn £l café

Una taza de café

Sobra decir que los articulos asi como sus reglas de empleo, no deben presentarse
de manera aislada sino dentro de contextos comunicativos, de ahi que su trata-
miento, abordaje o explicacion deben estar vinculados con otros puntos gramatica-
les, asi como considerar el discurso, sin perder de vista la intencion comunicativa y
el contexto en el que ésta ocurre. Por ello, siempre serd conveniente que el docente
conduzca reflexiones que favorezcan el desarrollo cognitivo que permita una mejor
comprension del uso de los articulos y esto derive en una mejor competencia lin-
gliistica en espafiol.

A continuacion, se incluyen cinco modelos de ejercicios que han sido probados con
éxito con estudiantes de ELE,*' y se acota la reflexion tedrico-didactica que subyace
y que debe tenerse en cuenta para la practica en el aula.

MODELOS DE EJERCICIOS

Modelo 1.

Escribe sobre la linea el articulo un, el 0 @ segun corresponda en cada caso.

1. En esta ciudad trafico es muy intenso a todas horas.
2. Ayer a esta hora habia trafico terrible.
3. Extrafiamente, hoy en la mafiana no hubo trafico asi que llegué

temprano a mi trabajo.

1 En grupos de diferentes niveles del Centro de Ensefianza para Extranjeros de la UNAM.
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Este modelo de ejercicio permite la practica del mismo sustantivo continuo dentro
de SN con funciones diferentes, de sujeto en 1 y de complemento directo en 2y 3.
El uso del articulo determinado en 1 se explica porque esta en funcién de sujeto; el
uso de articulo indeterminado en 2 se explica porque el sustantivo contiene un adje-
tivo que recategoriza al sustantivo; en 3 no se emplea articulo en vista de que el sus-
tantivo conserva su rasgo de sustantivo continuo y remite a una referencia genérica.

Modelo 2.

Completa a partir del ejemplo conel/la/los/las o @
Ejemplo:
Lucia es @ secretaria. Es lag secretaria de esta coordinacion.

1. Jaimees médico. Es médico que atiende a mi abuela.

2. Ellos son musicos. Son musicos que tocaron
en la boda de Ana.

(...)

Este modelo de ejercicio presenta el contraste ausencia/presencia de articulo de-
terminado en funcién de predicado nominal. En el primer caso, la ausencia de ar-
ticulo se explica porque se refiere a un sustantivo contable que remite a una refe-
rencia genérica; en el segundo, la presencia se explica porque el sustantivo esta
identificado y remite a una referencia especifica dentro del contexto comunicativo.

Modelo 3.

Completa a partir del ejemplo con un [ el o una [ la y afiade informacion
pertinente.

Ejemplo:

Elfutboles _un _ deporte

Elfutboles el deporte mds popular de este pais.

El rock es

El rock es

(...)

58

Gramatica y pragmatica para la enseianza-aprendizaje de los articulos a no hispanohablantes




Este modelo de ejercicio presenta el contraste articulo indeterminado /articulo de-
terminado en funcidn de predicado nominal. En el primer caso, el uso de articulo in-
determinado se explica porque se refiere a un sustantivo contable que remite a una
primera mencion en el discurso; en el segundo, el uso del articulo determinado se
explica porque el sustantivo esta identificado y proporciona informacidn seleccio-
nada que proporciona informacion especifica al interlocutor dentro del discurso.

Modelo 4.

Situacion: Luis hace comentarios sobre Elena. Escribe sobre la linea a) o b)
segun corresponda.

1. LUIS: —;Sabias que Elena es @ profesora de aleman en esta escuela?
a) En esta escuela Elena es una de las profesoras de aleman.

b) En esta escuela solamente Elena ensefia aleman.

2. LUIS: —;Sabias que Elena es la profesora de aleman en esta escuela?
a) En esta escuela solamente Elena ensefia aleman.

b) En esta escuela Elena es una de las profesoras de aleman.

(..)

Este modelo de ejercicio propone una practica discursiva dentro de un contexto
comunicativo que promueve una reflexidon cognitiva asociada al sentido de lo que
se esta expresando. Hay que tener en cuenta que el sustantivo discontinuo esta
en funcién de predicado nominal en 1y se hace una referencia genérica; en 2 la
referencia es especifica, ya que al emplear el articulo determinado el sustantivo se
propone como identificable.

Modelo 5.

Completa los siguientes enunciados con los articulos adecuados: el, la, los, las;
un, una, unos, unas o con @ si no se requiere articulo.

Cuando llegué a casa anoche, tenia hambre atroz porque no sali a comer.

Elena no tiene tarjeta de crédito. Dice que no quiere endeudarse con
compras innecesarias.

Ellos estan felices porque al fin tienen casa de sus suefos.

iTienes teléfono del consultorio del Dr. Hurtado?
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Este modelo de ejercicio propone una practica para el uso de sustantivos disconti-
nuos y continuos en funcidén de complemento directo después del verbo tener. En 1
se emplea el articulo indeterminado porque aun cuando el sustantivo es continuo,
esta recategorizado por un adjetivo que intensifica la semantica de lo que se desea
expresar; en 2 podria admitirse el uso del articulo indeterminado, pero discursiva-
mente lo esperado es la ausencia de articulo, ya que por los referentes culturales la
expresion esta lexicalizada hasta cierto punto; en 3 sélo es posible emplear el arti-
culo determinado porque el sustantivo contable esta identificado y por ende posee
una referencia especifica; igualmente en 4, se emplea el articulo determinado por-
que la referencia es especifica y el sustantivo esta identificado.
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En este capitulo se presenta un analisis del subsistema del pasado en indicativo en
espafiol, con énfasis en ciertas distinciones temporales aspectuales que son difi-
ciles de adquirir por parte de hablantes de lenguas no romanicas. Su propdsito es
ofrecer a los profesores de ELE (Espainol como Lengua Extranjera) explicaciones y
ejemplos de posibles selecciones de morfologia verbal que hace el narrador para
relacionar eventos en la produccion del discurso.

Nos enfocamos tanto en procesos de codificacidon y descodificacion como en proce-
sos inferenciales que comparten narrador e interpretador en la situacion de enun-
ciacion discursiva. Se presta particular atencion a los procedimientos féricos (ana-
foricos y deicticos) involucrados en la representacion de significados temporales.

Palabras clave: discurso, narrador, morfologia verbal, procedimientos féricos

This chapter presents an analysis of Spanish past tense indicative subsystem, with
an emphasis in temporal aspectual distinctions wich are difficult to acquire for
speakers of no romanic languages. The main purpuse of the study is to provide, for
teachers of Spanish as a foreign language, explanations and examples of possible
selections of verbal morphology, produced by the narrator, in order to relate events,
during the discurse production.

Este capitulo fue patrocinado por el Programa de Apoyo a Proyectos de Investiga-
cion y Mejoramiento de la Ensefianza (PAPIME) PE401418

We focuss on codification- decodification processes as well as inferential processes
that are shared by narrator and interpretator in the discourse comunicative situa-
tion. We pay special attention to foric procedures (anaphoric and deictic) involved
in temporal meaning representations.

Keywords: discourse, narrator, verbal morphology, foric procedures.
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Introduccion

El discurso, entendido como acto comunicativo, se caracteriza por tener un sujeto
enunciador que habla (o escribe) en una circunstancia espacial y temporal concre-
ta, Unica e irrepetible. En este capitulo se presenta un analisis de los procedimien-
tos que lleva a cabo el narrador para representar el “tiempo” en ese acto de enun-
ciacion discursiva. Nos enfocaremos en los procedimientos de relacion de eventos
intra e interoracionales y en las referencias foricas (anaféricas y deicticas) involu-
crados en posibles selecciones del hablante de la morfologia verbal flexiva para re-
presentar el pasado en la narracion.

En este capitulo, procuramos ofrecer al maestro de espafiol como lengua extranjera
(ELE), en formacion o en ejercicio de su actividad docente, una propuesta para el
analisis y la reflexion de las posibilidades que tiene el narrador para expresary re-
lacionar eventos en el tiempo. Esta propuesta lo puede auxiliar para dar explicacio-
nes en el aula sobre los tiempos verbales que conforman el subsistema del pasado
en espanol, de forma apropiada a sus usos discursivos y para programar secuencias
de presentacion de esta morfologia verbal y tipos de actividades y ejercicios para
su ensenanza.

Partimos de una vision de la lengua como un sistema complejo y dinamico, que in-
cluye la comprension de los diferentes niveles (morfolégico, semantico, sintactico
y pragmatico), que intervienen en la representacion de significados en la comuni-
cacion lingtistica.

De esta manera, pretendemos subsanar la insuficiencia de una ensefianza anclada
en el conocimiento de las reglas formalizadas del cddigo sistémico, que persiste en
la ensefianza de ELE, tanto en la formacion de profesores como en las clases para
alumnos que estudian espafnol como lengua adicional.

Si bien consideramos que este conocimiento es imprescindible para ofrecer una
descripcion coherente del subsistema, sus componentes y relaciones, es insuficien-
te para comprender cdmo opera el hablante (narrador) en la seleccién de la morfo-
logia verbal para representar el “tiempo” en el acto discursivo comunicativo.
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2. Un enfoque “formalista” de
ensefianza de la gramatica

Existe una tradicion cientifica, una manera de entender el conocimiento y de abor-
dar cualquier objeto de estudio desde una perspectiva “objetiva”, es decir como
una entidad externa al observador. Esta visidn, vinculada inicialmente con discipli-
nas de la naturaleza y la materia, se expandio6 al ambito de fendmenos psico-socio-
lingliisticos y fue el paradigma que prevalecié en buena parte del siglo XX (Bastar-
das Boada, 2014). El estructuralismo linglistico, la corriente mas acabada de esta
manera de entender el conocimiento, se caracterizd por un enfoque en el sistema
de lalengua como una entidad cerraday por el uso de procedimientos analiticos de
descomposicion de unidades y de niveles.

Su aportacion dio lugar a avances imprescindibles y sustanciales para la descrip-
cidn del sistema de comunicacion humana; se hizo posible el acceso a un cono-
cimiento sistematizado del fendmeno que se estudia; en el caso de la lengua: sus
unidades, niveles y relaciones.

Esta perspectiva del lenguaje como un sistema cerrado, un modelo abstracto, ideali-
zado de la lengua, si bien proviene de datos empiricos, deja de lado la realizacion con-
creta de la lengua, la complejidad, dinamismo y variacion del hecho comunicativo.

En la ensefianza de la lengua predomina esta vision, “que desde hace décadas esta
siendo cuestionada desde diferentes dpticas” [...] ya que “tanto los contenidos que
se trabajan en clase como las metodologias utilizadas han variado poco” (Ribas
Seix, 2010). Es innegable que los nuevos paradigmas explicativos, surgidos en las
ultimas décadas, que incluyen la dimensidn social de la lengua, el contexto en el
que se produce la comunicacidn, los interlocutores, sus intenciones comunicati-
vas y todas las condiciones extralingiiisticas que intervienen en la realizacion del
acto comunicativo han tenido una influencia determinante en el campo de la di-
dactica de lenguas. Sin embargo, particularmente en la ensefianza de la gramatica
persisten metodologias enfocadas en la identificacion de categorias, etiquetado y
amplificacion (Bosque y Gallego, 2016), y frecuentemente se ensefia con ejemplos
prototipicos al nivel de la oracidn, seguidos de practica controlada de la lengua
(Camps, 2010).

Un aspecto medular en la ensefianza de la gramatica de ELE es su morfologia verbal
flexiva y, en particular, la complejidad del subsistema del pasado. En general, el
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ambito temporal aspectual es un area de gran variacion morfoldgica entre lenguas
(Comrie, 1976; Giorgio y Pianesi, 1997); en espaiol se codifican distinciones, cuyas
particularidades resultan una tarea ardua de adquirir por parte de los estudiantes
extranjeros, particularmente aquellos de lenguas no romanicas (Ayoun y Salaberry,
2005, Granda y Salaberry, 2013).

La vision formalizada de la lengua, descrita con anterioridad, que prima en los
programas de formacion de profesores, si bien provee al maestro de saberes vin-
culados con el “sofisticado engranaje gramatical de morfemas para la construc-
cion de representaciones temporales en espafiol” (Paris, 2007), no lo habilita para
dar respuesta a las dudas que se presentan en el aula ELE, cuando el estudiante
se enfrenta a la variacidon que surge en las circunstancias en que se produce el
discurso.

En el uso de la lengua para la comunicacion, el hablante hace una seleccion de los
recursos lingiisticos, que pueden “matizar” e incluso contravenir las reglas del sis-
tema estandarizado (Serrano, 2006). En esta seleccidn, intervienen tanto procesos
de codificacion y descodificacion como procesos inferenciales de conocimiento del
mundo que comparten enunciador e interpretador o coenunciador en la represen-
tacion de significados temporales en el discurso.

La ensefanza profesionalizante se ve como la necesidad de formar “expertos”, lo
que se entiende como poseedores de una coleccion de conocimientos teoricos so-
bre una materia en particular (Schon, 1998), que en el campo de la didactica de
lenguas se traduce fundamentalmente en el conocimiento del sistema modélico, el
“estandar académico” (Moreno Fernandez, 2010). Se pretende luego que el docente
aplique estos conocimientos, que se suponen garantizan la ensefianza de la lengua,
en el contexto particular, diverso y siempre cambiante del salén de clases. En este
ambito, el maestro se ve en la necesidad de dar respuesta a situaciones emergen-
tes, a explicaciones sobre el uso de la lengua, su variacion y las maltiples posibilida-
des que tiene el hablante en la seleccidn de los recursos lingtiisticos para funcionar
en situaciones de comunicacion genuina (Granda, 2019).

La ensefianza del pasado, que conforma el modo indicativo, se lleva a cabo en di-
ferentes niveles de los cursos formales de ELE, desde los iniciales hasta los avan-
zados.
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En los niveles basicos —A1 y A2— se introduce la ensefianza del pasado, particular-
mente del pretérito y copretérito o imperfecto.* En los niveles intermedios —B1y B2—
se pone énfasis en su distincion,?y en el nivel B2 (intermedio-avanzado), generalmen-
te se completa la ensefianza de toda la morfologia verbal del pasado en indicativo.

En los primeros niveles de ensefianza —Al y A2—, una vez que se han introducido
las formas del pretérito y el copretérito, los estudiantes se ven expuestos a la difi-
cultad de tener que decidir, en una fase inicial de su aprendizaje, cual forma usar en
contextos muy diversos; particularmente tienen que distinguir cuando su uso esta
restringido a una sola de estas formas y cuando es posible alternar su uso, depen-
diendo de la perspectiva del hablante.

Un recurso que frecuentemente es utilizado en los textos de ensenanza, sobre todo
en los niveles iniciales, es comenzar con ejemplos prototipicos del uso de las for-
mas y valerse de adverbios o frases adverbiales para reforzar el significado, como:

(1) El ano pasado/ En enero/ La semana pasada pasamos las vacaciones en la playa

(1b) Antes/ Cuando era nifio / Hace mucho tiempo pasdbamos las vacaciones en la
playa.

Lo anterior tiene sentido, ya que el uso inicial de ejemplos prototipicos, con la in-
clusion de adverbios puede ayudar a los estudiantes a percibir las diferencias de
significado (Quesada, 2006), y facilitar su automonitoreo, sin embargo, también
puede interferir en su adquisicion en niveles mas avanzados, ya que se generalizan
algunasreglas, que luego entran en conflicto con variaciones que son frecuentes en
diversos contextos de uso.

A corto plazo, esta manera de ensefiar resulta insuficiente, obsérvese que es posible
usar, por ejemplo en (1), En enero pasamos /pasabamos las vacaciones en la playa,
o en (1b) Hace mucho tiempo pasé las vacaciones en la playa, lo cual contradice la
informacion de los ejemplos previos.

1 Para este tiempo verbal se adoptard indistintamente las nomenclaturas de copretérito e imperfecto, ya

que ambas aluden a la significacién temporal y aspectual respectivamente, codificada en esta forma
verbal (Colombo, 2015).

Son las formas con mayor frecuencia de uso (Colombo, 2015) y las que mayores problemas presentan en
la adquisicion de la morfologia verbal en ELE de acuerdo con multiples estudios sobre el tema (véase un

recuento de diferentes estudios sobre su adquisicion en Salaberry, 2000.
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También se suele recurrir a explicaciones como:
(2) Pasamos las vacaciones en la playa (= una vez)
(2a) Pasabamos las vacaciones en la playa (=habitualmente)

Estos ejemplos, totalmente descontextualizados, en los que se limita a explicar la
distincion perfectiva-imperfectiva en un mismo contexto oracional, no tardan en
resultar engafnosos, en cuanto aparecen en un contexto mas amplio:

(2c) Pasabamos las vacaciones en la playa cuando nos dieron la noticia de la llegada
del huracan Catrina.

En el ultimo ejemplo (2c) usamos el copretérito con el significado de “una vez”, lo
cual resulta contradictorio con las reglas que se ofrecen a los estudiantes. Ejemplos
como los mencionados abundan; basta abrir cualquier libro de texto en una unidad
destinada a ensefiar la distincidon de pretérito y copretérito y nos encontraremos
con ejemplos similares.

Parte de las razones que llevan a utilizar los recursos mencionados es evitar un me-
talenguaje referido a categorias nocionales (como la de aspecto, por ejemplo) que
pueden resultar opacas y confusas para los alumnos; en su lugar y en los niveles
mas avanzados, se suele apelar, también, a la descripcion de “microfunciones”, vin-
culadas con nociones aspectuales como “expresar una accion completa” o “conclui-
da” para el pretérito y “una accion vista en su duracion” o “en la que no se sefiala su
terminacion” para el copretérito. Si bien este tipo de descripciones puede ayudar
a la comprension del significado, sobre todo del pretérito, el uso del copretérito
causa mas problemas para identificar los diferentes significados que adopta - con-
tinuo, habitual y progresivo (Garcia Fernandez, 2008) dependiendo del contexto en
el que es usado. Otra fuente de conflicto con el uso del copretérito, para hablantes
de lenguas que no hacen la distincion perfectiva-imperfectiva, es que su significado
progresivo (parte de la semantica del copretérito) puede ser compartido, en ciertos
contextos, mas no en todos, con el uso de la perifrasis estaba + gerundio. Los con-
textos en los que pueden usarse ambas formas y las diferencias de matices de sig-
nificado que pueden expresarse con uno u otro uso no se abordan en la ensefnanza;
se suma a esta dificultad el hecho de que las perifrasis de estar + gerundio, pueden
llevar el verbo auxiliar en pretérito o copretérito.
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Las formas compuestas, como el antecopretérito,® se ensefian en niveles interme-
dios, y suvalorde “un tiempo del pasado que es anterior a otro pasado”,* no es dificil
de comprender por los estudiantes extranjeros y es suficiente para que puedan lle-
var a cabo, en muchas ocasiones, ejercicios de practica en contextos especialmente
disefados; sin embargo, se pretende, por ejemplo, que el alumno se apegue a una
norma prescriptiva, utilizando obligatoriamente el antecopretérito en un ejercicio
de completamiento en contextos como el siguiente (subrayado):

(3) Cuando regreso de Europa, nos visito y nos trajo unos regalos que habia comprado
en Paris.

En el ejemplo anterior, el hablante utiliza el antecopretérito (subrayado) para ex-
presar una relacion temporal de anterioridad, habia comprado, respecto de trajo;
sin embargo, el uso del pretérito con ambos verbos (traer y comprar), en este con-
texto, permite la misma interpretacion, como en:

(4) Cuando regreso de Europa, nos visito y nos trajo unos regalos que compro en Paris.

El pospretérito, por su parte, con su valor de futuro del pasado, si bien parece no
implicar una gran dificultad en su ensefianza, cuando se usa en ejercicios de identi-
ficacion y de practica, su uso es muy poco frecuente en la produccion (oral y escrita)
de textos por parte de los alumnos de ELE, en comparacién con los hablantes nati-
vos de espaiol (Granda, 2005).

Los ejemplos anteriores, entre muchos otros, tienen el propdsito de mostrar, de
manera general, contextos en los que el hablante puede seleccionar mas de un
tiempo verbal o restringirse solo a uno, dependiendo de sus posibilidades com-
binatorias en ambitos especificos del uso lingtistico. El hablante puede verse li-
mitado a usar una sola morfologia flexiva para expresar un determinado signifi-
cado, o puede concurrir a mas de un tiempo verbal para representar un mismo (o
similar) significado, o bien a un tiempo verbal que puede representar multiples
significados; todas estas posibilidades representan una variacion intralingiistica,
que se suma a la dificultad que implica la adquisicidn del subsistema del pasado
por hablantes de otras lenguas.

Adoptamos la nomenclatura de Bello (1951, 1966)** No se incluye su resefia en la bibliografia** por ser la
que mas se usa en el campo de la didactica de ELE en México.
Explicacién tomada del libro Dicho y hecho, nivel 5, editado por el CEPE-UNAM en 2015**Incluir su resefia

en la bibliografia**.
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Los indiscutibles avances que se han producido en el campo de la didactica de len-
guas extranjeras en las Ultimas décadas, se reflejan en propuestas metodoldgicas
enfocadas a desarrollar la capacidad comunicativa del hablante en contextos de
uso, que incluyen funciones de la lengua, tareas comunicativas y la consideracion
del nivel discursivo en la ensefianza. Es casi una premisa, en los métodos y enfo-
ques actuales de ensefianza, comenzar por un texto introductorio (input linglisti-
co), si es posible auténtico, o bien adaptado para el nivel de ensefianza al que va
dirigido; se procura partir de un contexto auténtico de uso de la lengua como marco
de la ensefianza de la gramatica de la lengua.

Pero no basta usar textos o discursos como marco introductorio, para luego enfo-
carnos en las tipicas oraciones que presentan las formas en contextos controlados,
donde su uso se apega a determinado significado que queremos ensefar, que es lo
que usualmente se estila. La ensefianza de la gramatica no ha encontrado su lugar
en los nuevos enfoques de ensefianza: “de ser el centro exclusivo del aprendizaje de
lenguas, paso a ser denostada e, incluso, rechazada a lo largo de muchos afios y el
debate sobre su papel en el aula sigue abierto” (Miquel, 2018).

Lo que aqui proponemos es usar el contexto discursivo como el ambito en el que se
generan significados. No se trata de ir de la forma al significado (qué significa esta
formay como la uso) sino del significado a la forma (qué quiero trasmitir y cdémo lo
hago, qué forma uso), que es lo que requiere un estudiante de ELE para comunicar-
se en la lengua que esta aprendiendo.

3. Discurso y representacion
del pasado en espanol

Lengua sistémica y discurso (entendido como acto comunicativo) constituyen dos
aspectos de la comunicacion verbal. La lengua sistémica es condicidn del discurso;
el discurso es la realizacion de la lengua. No habria manifestacion discursiva sin un
sistema organizador; ni tendriamos constancia de ese sistema abstracto lingiistico
sin su exteriorizacidon concreta en los hechos discursivos. El discurso es lo Unico
observable de la lengua. “De hecho, el sistema no existe o tienen una existencia
virtual” (Ricouer, 2006: 23).

El cddigo sistémico es una reconstruccion, una abstraccion que se lleva a cabo a
partir de datos empiricos que provienen de la lengua en uso. Desde nuestra pers-
pectiva, el sistema de la lengua se concibe como un conjunto de paradigmas, de
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opciones disponibles; un potencial de significados (Halliday, 1979), que el hablante
pone en juego cuando opera en un contexto discursivo situado y concreto.

En este estudio, dirigido a maestros de ELE, partimos del proceso de produccion
discursiva como base para la ensefianza del uso de la morfologia verbal del pasado.
En este proceso, el emisor selecciona los recursos disponibles del cddigo lingtiisti-
co (aspectos morfoldgicos, semanticos y sintacticos) y los integra con datos de la
situacion (aspectos pragmatico-discursivos) para operar en la realizacion concreta
del habla (o la escritura) y generar los significados que quiere trasmitir. Procuramos
describir, analizar y explicar el comportamiento verbal del hablante; el dinamismo
comunicativo del discurso, que fundamenta la capacidad lingiistica de saber usar
el saber gramatical en un determinado contexto comunicativo. En particular nos re-
feriremos al discurso o texto narrativo® por tratarse del ambito en el que hablamos
sobre el pasado; donde relatamos los sucesos que conforman nuestra experiencia.

Cuando hablamos (o escribimos), vamos revelando informacion de una manera
progresiva, fluida y espontanea, producto de nuestra capacidad lingiistica de re-
presentar significados que queremos trasmitir. Esta representacion es interpretada
con la misma fluidez por el enunciador, el co-enunciador, lector u oyente, debido
a una base comun de conocimientos compartidos que provienen tanto del cédigo
lingiiistico como de la situacion extralingiiistica. En este estudio nos enfocaremos
en los efectos de interpretacion que el hablante produce con el uso de la morfologia
verbal flexiva del subsistema del pasado, sus valores y significados provenientes del
cddigo sistémico, asi como interpretaciones de orden inferencial; particularmente
atenderemos, entre otras, a las relaciones foricas que se establecen para localizary
relacionar temporalmente situaciones, cuando operamos verbalmente en la enun-
ciacidn narrativa. Consideramos dos tipos de relaciones temporales que se esta-
blecen entre los eventos: endoféricas o anaféricas, en las que se requiere de la par-
ticipacion de ciertas unidades lingiiisticas al interior de los textos para interpretar
otras unidades y exofdricas o deicticas, en las que su interpretacion depende del
momento de la situacion de enunciacion discursiva (Cuenca, 2000).

Para el andlisis que presentaremos en el siguiente apartado, usaremos muestras de
corpus muy diversos, principalmente de narraciones escritas de ECEPE, (Estudiantes

®  Usamos ambos conceptos como sindnimos, aunque se suele distinguir entre “texto” como producto y

“discurso” como proceso. Desde nuestra perspectiva el discurso (o texto) es tanto un proceso, ya que
este solo se concibe en su condicidn de produccidén, como un producto, es decir una unidad resultante

del acto discursivo comunicativo.
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del CEPE), de ejemplos de otros autores y de muestras del CREA®y del CORPES XXI.”
En ocasiones, hay muestras que son adaptadas, creadas o manipuladas, con el pro-
posito de experimentar® las posibilidades y las limitaciones del uso de los tiempos
verbales, en diversos contextos.

Enelanalisis de los procedimientos que lleva a cabo el hablante para enlazar oraciones
y localizar y relacionar eventos, en el acto de la enunciacién narrativa, atenderemos
de manera particular, por razones de espacio, algunos usos que representan proble-
mas para su adquisicion por parte de los estudiantes no nativo hablantes del espafiol.

Cuando relatamos experiencias, solemos poner énfasis en sucesos o eventos® que
ocurren en el tiempo; relacionamos temporalmente estos eventos, como en el si-
guiente enunciado, adaptado de Altshuler (2008):

(6) Juan se levanto (e1) fue a la ventana (e2) y abrié la persiana (e3).

el e2 e3 ME
X—K—XK 1

En la secuencia de (6), la relacion que se establece entre los tres eventos en pasado
—anteriores al Momento de la Enunciacion (ME)—, que componen las tres oracio-
nes del parrafo, es de cronologia temporal sucesiva; es decir que, el tiempo de cada
una de las situaciones es interpretada con referencia al tiempo del evento que lo
precede que funciona como su antecedente. El hablante presenta los eventos de la
secuencia en el mismo orden en que ocurren los sucesos (Labov, 1972). Temporal-
mente se localizan en momentos que son anteriores al ME.

Corpus de Referencia del Espaiiol Actual.

Corpus del Espafiol del Siglo XXI.

“Experimentacion”: comprobacion de la forma en que reaccionan los objetos que estudiamos ante las
situaciones en la que los hacemos aparecer” (Bosque y Gutiérrez, 2009, p: 49).

Usaremos esta categoria para referirnos de manera general a cualquier tipo de situaciones (estados,

actividades, realizaciones o logros).
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El hablante puede mostrar los eventos con una lectura secuencial cronoldgica,
como en (6), o simultanea, como en (e4) y (e5) del ejemplo (7), representado en el
siguiente fragmento (adaptado de Altshuler, 2008) y la grafica que le sigue:

(7) Juan se levantoé (el) fue a la ventana (e2) y abrié la persiana (e3), habia luz afue-
ra (e4). Estaba de mal humor (e5), bajo la persiana (e6) y regresé a la cama (e7).

el e2 e3 e6 e7 ME

e4

e5

En (7), las situaciones codificadas en imperfecto (o copretérito), no estan integradas
a la secuencia cronoldgica (sefialada en (el), (e2), (e3), (e6) y (e7)), sino que se in-
terpretan como simultaneas a los eventos secuenciados en orden temporal. Puede
alterarse su orden sin que afecte a la secuencia de los eventos narrados.

(7a) Juan se levanto, fue a la ventana y abrio la persiana, habia luz afuera. Bajo la
persiana y regreso a la cama, estaba de mal humor.

(7b) Habia luz afuera, Juan se levanto, fue a la ventana y abrié la persiana. Estaba
de mal humor, bajo la persiana y regreso a la cama.

Podemos constatar asi, que en la representacion de las relaciones temporales entre
eventos codificados en pretérito y copretérito en el discurso intervienen los valores
temporalesy aspectuales inherentes al sistema: el pretérito, en su uso prototipico,*®
es decir para sefialar la “culminacion” (intervalo de tiempo delimitado) del even-
to (aspecto perfectivo), en un momento anterior a la enunciacién (con referencia

10 Dentro del campo de la psicologia cognitiva, la teoria de prototipos, o teoria sobre la categorizacién

humana. Esta teoria postula que dentro de los miembros de una categoria existe un ejemplar mas rep-
resentativo o mejor ejemplar de esa categoria —el prototipo- y miembros periféricos que no comparten

todas las caracteristicas del mejor ejemplar.
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absoluta a la deixis enunciativa), combinado generalmente con eventos télicos y
copretérito, tiempo pasado coexistente a un pretérito, preferentemente combinado
con estados y sin informacion de sus limites temporales, es decir que se interpreta
como un “intervalo abierto” (aspecto imperfectivo).

Cabe mencionar que las combinaciones de pretérito con eventos télicos y copre-
térito con estados de (6) y (7) son las primeras en adquirirse por parte de los estu-
diantes no nativo hablantes del espafiol, de acuerdo con multiples estudios sobre la
adquisicion de pretérito y copretérito (Ayoun y Salaberry, 2005). Por esta razén, nos
parece relevante comenzar el analisis con estos tiempos verbales, que por otro lado,
cumplen funciones discursivas, que le dan identidad propia a la narracién, como un
tipo particular de discurso. Estas funciones son: la expresion de la secuencia tem-
poral de eventos o “clausulas narrativas” (Labov,1972), que hacen avanzar el relato
y constituyen el esqueleto de la narracion, también denominado primer plano na-
rrativo (foreground) y las condiciones o circunstancias que procuran el fondo (bac-
kground) de las narraciones (Weinrich, 1968; Hopper,1979 en Colombo, 2015). Estu-
dios sobre el tema sugieren que esta distincion de dar “relieve” a la narracion esta
relacionada con el contraste entre “figura” y “fondo” y con funciones cognitivas vin-
culadas con la nocion de prominencia (“saliency”) (Wallace, 1982 en Colombo 2015).

Pero no toda la interpretacion de los ejemplos anteriores depende del conocimien-
to del valor temporal y aspectual codificado en la morfologia flexiva y en el signifi-
cado inherente a la semantica del verbo. En (6), por ejemplo, la interpretacion de la
cronologia secuencial de los eventos proviene de procesos inferenciales que pro-
vienen de otro tipo de saber compartido entre los interlocutores; su interpretacion
es pragmatica** (no hay necesariamente en (6) nexos como [uego o después, que ex-
plicitamente sefialarian las relaciones de secuencia temporal), su significado esta
vinculado con el conocimiento del mundo; la secuencia cronoldgica se interpreta
porque es coherente con la realidad que comparten los interlocutores.

Obsérvese, por otro lado, que no es la secuencia en un orden “lineal” lo que licencia
la lectura secuencial cronologica, lo cual se hace evidente en los siguientes ejem-
plos, en el que dos eventos en pretérito pueden admitir, como en (8) o no hacerlo,
como en (9) una lectura secuencial cronoldgica narrativa:

11 E| significado pragmatico no es el resultado de usar y aplicar reglas convencionales pertenecientes al

sistema, sino de poner en funcionamiento una serie de leyes empiricas y de principios motivados por
el objetivo al que se dirige el enunciado. Por ello, las explicaciones pragmaticas no son exclusivamente

formales, sino que deben ser basicamente funcionales (Escandell, 2015).
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(8) Tuvo una caida (el1). Se rompid una pierna (e2). (CORPES)
(9) Se rompid una pierna (el). Tuvo una caida (e2).

La diferencia entre los enunciados (8) y (9), es que el primero esta conformado por
clausulas narrativas, mientras en que el segundo se trata de clausulas explicativas.
La relacion anaférica del tiempo verbal, que lleva a la interpretacion de una secuen-
cia cronoldgica en (8) es pragmatica (no hay nada en la descripcion del pretérito
desde una perspectiva formal, que atienda estas relaciones). Lo mismo sucede en
(9), en que la interpretacion de causa-efecto, proviene de inferencias compartidas
entre los participantes de una comunicacion. En (8) la relacidn se interpreta en tér-
minos temporales (cronolégicos), donde el pretérito de (el) precede al pretérito
de (e2). En (9), ambos pretéritos, desde la perspectiva temporal, aspectual, tienen
en comun que se presentan completados (aspecto perfectivo) con respecto al mo-
mento de la enunciacion (ME) narrativa, la deixis temporal que sefiala el “aqui” y el
“ahora” de la situacion del hablante. Sin embargo, no se establece entre ellos una
relacion anafdrica, en la que la interpretacion temporal de una situacion depende
de la referencia del evento que la precede en el contexto discursivo.

Cabe mencionar que en algunos textos narrativos, como en el siguiente fragmento
(10), todas las situaciones pueden presentarse como concluidas en pretérito, en
una secuencia lineal, pero no hay entre ellas una relaciéon de dependencia tempo-
ral; no se expresa una secuencia cronologica. Lo que hace el hablante, al relacionar
estos eventos, es afiadir informacidn sobre un ntcleo tematico:

(10) Emiliano Zapata nacié en Morelos, participo de la Revolucion y fue fiel a sus idea-
les. Llevo a cabo fecundas reformas en su estado natal (ECEPE).

El texto narrativo, si bien tiene como particularidad la secuencia cronoldgica de
eventos, también puede considerarse como una “subclase de los textos informati-
vos”; es decir un tipo de textos en los que el emisor quiere “trasmitir informacion”
al destinatario, a diferencia de los textos en los que el hablante quiere “modificar”
las representaciones existentes del destinatario (textos persuasivosy directivos [Es-
candell, 2015, pp. 116-117]).

Las situaciones de (10) van afiadiendo informacidn sobre el sujeto que se introduce
al inicio del parrafo y la referencia anaférica que contribuye a darle coherencia al
fragmento es personal, no temporal: es la tercera persona, marcada en la flexion
de los verbos y la anafora del posesivo (sus ideales) la que recupera la informacion
referida a Emiliano Zapata.
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Las relaciones foricas (anafdricas o deicticas) involucradas en la seleccidon de los
tiempos verbales, se ven como un tipo de relaciones en las que intervienen aspec-
tos semanticos-sintacticos y pragmaticos, que contribuyen a la progresion de la ex-
posiciony a la representacion del mensaje que se quiere trasmitir.

Dirijamos nuestro analisis, a continuacidon, a un uso no prototipico de pretérito con
estado (fue fiel a sus ideales) del ejemplo anterior (10) que, al igual que en el ejem-
plo que sigue, se interpreta como una situacion que no forma parte de las clausulas
cronoldgicas narrativas:

(11) [...] los felicito por esta pdgina tan bien hecha y con tal cantidad de informa-
cion... para mi fue algo muy emotivo recordar todas estas cosas con las cuales creci'y
que formaron parte de mi nifiez... (CREA).

En ambos textos, el uso de pretérito con estados esta orientado hacia una valora-
cion en el presente actual de la situacion enunciativa.

Ya mencionamos en (7) la preferencia de uso del copretérito con estados, anclados
referencialmente a los eventos pretéritos de la secuencia narrativa para expresar
las circunstancias de la narracion. La combinacion no prototipica de pretérito con
estados suele aparecer vinculada solo deicticamente con el ME. Puede, incluso, es-
tar incrustada en una secuencia cronoldgica de eventos; en estos contextos, el ha-
blante hace un alto en la narracion para dirigirse a su interlocutor y expresar situa-
ciones que estan fuera de la cronologia de los relatos, como en:

(12) [...] le pregunté al policia como llegar y él me indicé el camino. Y eso fue lo que
hice, subi las escaleras, recorri pasillos... (ECEPE).

(13) [...] llegamos por fin a la cima donde estaba el lago y decidimos acampar alli
porque ya estaba oscureciendo. Fue una experiencia inolvidable pasar la noche junto
a un lago congelado (ECEPE).

La combinacion de pretérito con estado en (12) Y eso fue lo que hice, es un resumen
del contenido expresado a continuacion: subi escaleras, recorri pasillos. Y en (13)
Fue una experiencia inolvidable, es una evaluacion proferida en la conclusion o epi-
logo del relato, referida temporalmente al ME.

Hay contextos en los que la combinacion de pretérito con estados puede formar
parte de los eventos de la secuencia narrativa, se trata de combinaciones en las que
el pretérito le imprime un cambio de perfil temporal al estado, son un tipo de verbos
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[lamados estativos puntuales (Granda y Salaberry, 2013) y expresan un cambio de
estado como en (14); o bien cuando se expresa la culminacion del estado con otros
recursos temporales como en (15):

(14) [...] se acerco lentamente hacia él y cuando estuvo a un metro, su hijo se dio
vuelta... (CREA).

(15) [...] se puso cerca de la linea amarilla y estuvo alli parado, absorto, por un mo-
mento, hasta que vio a una muchacha... (ECEPE).

En los ejemplos anteriores la combinacion no prototipica de pretérito con estados
(sin limites temporales intrinsecos) se torna télica con las caracteristicas menciona-
dasy se integra a la secuencia cronoldgica narrativa.

Hasta aqui, hemos mostrado posibles selecciones del hablante del pretérito y co-
pretérito en contextos narrativos, también se ha analizado cdmo, ademas de los va-
lores temporales aspectuales inherentes a la morfologia flexiva y al aspecto éxico
de los verbos, intervienen las referencias féricas (anaféricas y deicticas) y conoci-
mientos compartidos, extralingtisticos, inferenciales, en la expresidn e interpreta-
cion de las relaciones eventivas al interior del discurso.

Dentro del mismo marco de analisis, nos referiremos, en los ejemplos que siguen, a
diferentes opciones que tiene el hablante en la seleccion de otra morfologia verbal
del subsistema del pasado en espafol, en contextos en los que puede presentar la
temporalidad de los hechos, ya sea con referencia a un segmento anaférico o sola-
mente referido al ME.

Obsérvese el uso de los tiempos verbales de (16), en los que la relacién entre los
eventos responde a los significados y valores temporales contemplados en el mo-
delo sistémico estandarizado:

(16) Juan dijo (e1) que habia trabajado (e2) todo el dia, que estaba (e3) cansado y que
seiria (e4) a la cama temprano.

el ME
3¢ 1
X X X
el e3 e4
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El evento (el), de la primera clausula, crea un ambito temporal, que en el ejemplo
es un “evento de referencia” de las situaciones expresadas en el parrafo completo.
Todos los eventos estan temporalmente relacionados con (el), que actiia como ele-
mento anafdrico: (e2) es anterior, (e3) simultaneo y (e4) posterior a (el). Es la repre-
sentacion del significado “constante”, de la abstraccidon sistémica que proviene de
patrones concurrentes en el uso de la lengua. De alli que lo constante y lo variable
no se oponen desde nuestro punto de vista. Lo variable, representado en el ejemplo
que sigue (17), se explica como posibles selecciones del hablante para relacionar
eventos en el tiempo, en las que intervienen y se integran los datos del cédigo con
datos de la situacion de produccién del discurso:

(17) Regresé de su viaje (e1) y nos trajo (e2) unos regalos que compré (e3) en Paris.

En (17), la relacion de anterioridad de (e3) con respecto a (e2) se infiere por el con-
texto. La referencia deictica con el ME, es parte de la situacidn en la que se produce
el discurso, desde donde se organiza la red de relaciones temporales al interior del
discurso. Sin embargo, esta referencia puede ser absoluta o indirecta. Asi, el emisor
tiene, en ciertos contextos, la posibilidad de enlazar un evento con otro tiempo de
referencia que funciona como su referente, o bien directamente referirlo al ME, lo
cual se aprecia también en los siguientes ejemplos:

(18) Me dijo (e1) que habia llegado (e2) dos horas antes porque el director estaria (e3)
presente en la reunion.

(19) Me dijo (e1) que llego (e2) dos horas antes porque el director estard (e3) presente
en la reunion.

La diferencia entre (18) y (19) es que en (18) el antecopretérito de (e2) tiene a (el)
como referente temporal, del cual sefala su anterioridad, mientras que en (19), la
anterioridad no esta sefialada por la morfologia verbal flexiva, sino por la frase ad-
verbial “dos horas antes”, que es suficiente para interpretar la relacion entre (el) y
(e2); es decir que el emisor, utilizando diferentes tiempos verbales, puede expresar
una misma o similar relacidon entre los eventos representados. Por otro lado, en
(18), el pospretérito de (e3) sefiala un evento posterior a “me dijo”, que es su tiempo
de referencia mientras que en (19), el futuro de (e3) solo es posible si la posibilidad
futura de este evento es vigente en el ME, es decir que la representacion que hace
el hablante de las relaciones temporales entre los eventos difieren en cuanto a un
cambio de referencia, que en (18) es anaforicay vinculada al tiempo que lo precede
en el discurso y en (19) la referencia es el momento actual de la realidad extralin-
glistica.
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En estas selecciones del hablante puede influir su intencién de apegarse a una nor-
ma estandarizada de concordancia de las formas utilizadas en el contexto sintactico
en cuestion, en (18); o, el uso del futuro en (19), puede presentar una intencion del
hablante de mostrar una mayor evidencialidad del evento por venir, en contraste
con el valor “condicional” del pospretérito. El contexto lingiistico o cotexto, que el
hablante crea en el discurrir narrativo, condiciona el significado y las posibilidades
derelacidn entre los eventos, favoreciendo la seleccion de aquella morfologia, cuyo
valor resulta pertinente para la correcta decodificacion e interpretacion de la pers-
pectiva temporal del hablante.

Observemos, en contraste con lo anterior, contextos como los que siguen, en los que
el significado que resulta de la interaccion entre los tiempos verbales, sus valores
temporalesy aspectuales y su combinacidn con el aspecto inherente a la semantica
esta restringido al uso de una sola morfologia, debido al significado que resulta de
procedimientos combinatorios que son regulares (Brucart, 2018), que responden a
restricciones sintacticas. Se trata de contextos con el uso de cuando, en un comple-
mento oracional de tiempo. En (20), las posibilidades de seleccion se restringen al
uso del antecopretérito para expresar la anterioridad de (e2) respecto de (el). En
este contexto no es posible la alternancia de pretérito por ante copretérito como en
los ejemplos previos (16) a (19):

(20). Cuando llegué a casa (el), ella ya se habia ido (e2) unos minutos antes.

El uso de dos eventos (especialmente si son puntuales) en pretérito en este contex-
to proporciona necesariamente una interpretacion de secuencia cronoldgica, espe-
cialmente (Garcia Fernandez, 2008.

(21) Cuando llegué a casa (el1), ella se fue (e2) (*unos minutos antes).

El (e1), en ambos ejemplos, proporciona un ambito temporal de referencia, que
en (20), proporciona una lectura de anterioridad de (e2), mientras que en (21) este
ambito de referencia obliga a una interpretacion secuencial de (e2), por lo que no
es aceptable la frase adverbial unos minutos antes.

Para continuar con el analisis, abordaremos el uso del copretérito, sus diferentes
valores sistémicos (continuo, habitual y progresivo) y la posible seleccion del emi-
sor entre este tiempo verbal y la forma estaba + gerundio en contextos en los que
comparten significados.
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En los ejemplos (6) y (7) con que iniciamos el analisis se mostro la distincion entre
las formas simples del pasado: el pretérito para expresar la secuencia cronoldgica
de los eventos y el copretérito, para expresar situaciones simultaneas a los eventos
de esta secuencia. En estos contextos se mostré el valor “continuo” del imperfecto
que aparece con predicados estativos (Garcia Fernandez, 2008) y su uso en la narra-
cion para expresar las circunstancias narrativas.

En el siguiente ejemplo (22), el emisor expresa una secuencia de situaciones, si-
milares a (6), en el sentido que estan ordenadas temporalmente, solo que, el uso
del copretérito en el mismo contexto le imprime a la secuencia una interpretacion
habitual:

(22) Juan se levantaba, iba a la ventana y abria la persiana.

La secuencia temporal de eventos de (22) en imperfecto, expresa un significado
habitual, por el que cada evento de la secuencia se interpreta como un conjunto
reiterado de ocurrencias (Garcia Fernandez, 2008). En este ejemplo, es el valor im-
perfectivo del tiempo verbal el que produce esta interpretacion en contraste con el
uso del pretérito para la secuencia temporal cronolégica de las narraciones, en la
gue los eventos son interpretados como completados y ordenados temporalmente.

En cuanto al significado “progresivo” del imperfecto, veamos como en algunos con-
textos el hablante tiene la opcidn de usar tanto el imperfecto como la perifrasis de
gerundio con estar en imperfecto para expresar la progresividad de situaciones di-
namicas, como en (23) y (23a):

(23) Ayer, a esta hora, caminabamos por la playa cuando vimos una avioneta...
(ECEPE).

(23a) Ayer a esta hora estabamos caminando por la playa cuando vimos una avio-
neta...

En ambos ejemplos, la progresividad expresada por el copretérito o por la perifra-
sis, expresa una circunstancia que esta anclada referencialmente al pretérito vimos
y al complemento temporal Ayer, a esta hora.

Sin embargo, obsérvese el siguiente contexto en que es posible expresar una predi-
cacion completa, con significado progresivo utilizando la perifrasis en (24) y no asi
en (24a) con el uso del imperfecto.
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(24) Ayer a esta hora, estabamos caminando por la playa.
(24a) Ayer a esta hora, caminabamos por la playa...

La diferencia entre (24) y (24a) es que en un mismo contexto, con un complemento
temporal que denota un momento puntual, con el uso de la perifrasis hacemos én-
fasis en el significado progresivo del evento caminando, mientras que en (24a) con
el uso del copretérito se hace énfasis en el intervalo no delimitado de la situacion di-
namica denotada por el verbo caminabamos (Paris, 2007); intervalo delimitado que
expresa una circunstancia que requiere ser referenciada a un evento en pretérito,
razon por lo que (24) se interpreta con un sentido incompleto. Con el uso de la peri-
frasisde estarenimperfecto + el verbo en gerundio concurren “en paralelo” la repre-
sentacion de un evento localizado en el pasado, en un intervalo de tiempo abierto
con el uso de estaba y la dinamicidad en curso, la progresividad del evento cami-
nando. Lo anterior justifica la existencia de ambas formas en el sistema (Paris, 2007).

Con el procedimiento de analisis aqui desarrollado, hemos procurado mostrar
cdmo en la produccion del discurso narrativo, el hablante va aumentando informa-
cidn, enlazando oraciones en fragmentos discursivos que conforman unidades con
sentido completo, en los que la interaccidn de los tiempos verbales va construyen-
do las relaciones entre los eventos. Hemos explicado cdmo en este procedimiento
intervienen tanto datos gramaticales dependientes del cddigo como datos situacio-
nales provenientes de inferencias pragmaticas que explican algunas variaciones en
el uso de la morfologia verbal flexiva del pasado en indicativo en espafiol. Centra-
mos el analisis en los procedimientos referenciales que lleva a cabo el hablante en
la manera de localizar y relacionar eventos al interior del discurso.

Con este estudio, pretendemos capacitar al maestro para dar explicaciones, en el
aula de ELE, que puedan atender a las dudas que surgen de los alumnos ante situa-
ciones emergentes, ante la variacion inherente al uso de la lengua, que no encuen-
tran explicacidon en una ensefianza de la gramatica que se basa casi exclusivamente
en el codigo lingliistico estandarizado. Se mostré cdémo, desde esta perspectiva, los
ejemplosy las explicaciones utilizados en clase son insuficientes para la ensefanza
de la morfologia flexiva del pasado en espafiol y conducen, en multiples ocasiones,
a considerar como errores de concordancia ciertos usos que son frecuentes y que
tienen su explicacion en mecanismos referenciales que lleva a cabo el hablante en
el relato de experiencias.
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Presentamos un procedimiento de analisis, en el que privilegiamos un enfoque en
contextos de uso, para mostrar como la representacion (produccidn e interpreta-
cion) de los tiempos pasados del espafiol se encuentra no solo en el marco oracio-
nal sino en el contexto discursivo, y cdmo cobran importancia en el analisis, pro-
cesos de descodificacidn (relacionados con las categorias temporales aspectuales
involucrados en el significado y valores de la morfologia verbal flexiva del pasado
en espafiol) y procesos inferenciales vinculados con la situacion de produccion del
discurso. En este Ultimo sentido, se atendio a los procedimientos referenciales o
foricos (deicticos y anafdricos) que lleva a cabo el narrador para expresar la especi-
ficidad del significado que quiere trasmitir.

La principal implicacion de este analisis, para la ensefianza de la lengua, es que por
ser el acto discursivo el ambito en que se realiza la comunicacion, el hecho de pre-
sentar la morfologia flexiva que se ensefia en este contexto, permite al estudiante
poner en contraste diferentes formas de codificar en las lenguas (L1 y LE) realidades
compartidas por los hablantes, relacionadas con el conocimiento del mundo. En
todas las lenguas conocidas se pueden representar los mismos (o similares) signifi-
cados, por el principio de “efabilidad” de las lenguas, es decir la posibilidad de que
cualquier significado pueda ser traducido (Moreno Cabrera, 2004). De esta manera
posibilita constatar las similitudes y diferencias entre la Ll y la L2 en el nivel del
discurso. El estudiante puede vincular significado y forma en contextos de uso en
ambas lenguas, en lugar de forma (particular de la lengua meta) y significado en
contextos descontextualizados, “idealizados”, frecuentemente utilizados en la en-
sefianza.

Permite también, cuando se trata de grupos de estudiantes monolingiies, hacer ex-
plicitos los contrastes lo cual puede favorecer su aprendizaje (Martin Perris, 2004).

Se puso énfasis en un contexto narrativo que es propio de este tipo de discurso: la
secuencia cronoldgica de la narracidn, ya que este es un ambito apropiado para
introducir la distincion de pretérito y copretérito (que tanta atencion recibe en la
ensefianza); en este contexto se puede contrastar su significado para expresar fun-
ciones basicas de la narracidn y se atiende al uso de la morfologia verbal que pri-
mero se adquiere en el aprendizaje de la lengua. Partiendo de los eventos de la se-
cuencia temporal narrativa que forman el esqueleto de la narracidn, se puede, mas
adelante, relacionary contrastar el significado de estos eventos con otros eventos
codificados con diversa morfologia flexiva del subsistema del pasado.

Permite atender a contextos en los que la relacion entre los eventos proviene de su
significado codificado, de la abstraccion de lo que es mas recurrente en la lengua,
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para luego ir presentando las posibles selecciones y matices que el hablante le im-
prime, que provienen de datos situacionales para su interpretacion; entre otros, las
referencias foricas, que lleva a cabo el narrador desde el “ahora” de su enunciacion.
Elfendmeno de la foricidad es comUn a todas las lenguas, sin el cual seria imposible
actualizar el habla en una situacidon de comunicacion (Cuenca, 2000).

Por otro lado, las relaciones que se van estableciendo entre los eventos, al interior
de las oraciones y entre oraciones, conforman unidades mas amplias, cuyo sentido
se interpreta con referencia al texto completo y las partes que lo conforman, como
se ejemplificd en este analisis, con algunos usos vinculados con la orientacidn, el
resumen, la evaluacidn, el epilogo y otros elementos de la macro estructura narrati-
va (Labov, 1972; Van Dijk, 2000). Se apela de esta manera, también, al conocimiento
implicito que tienen los estudiantes, como usuarios de su propia lengua, de las ma-
neras en que se organizan los tipos textuales.

El procedimiento de analisis presentado en este estudio puede ser una herramien-
ta para explicar el funcionamiento de la lengua en su realizacion discursiva, para
ofrecer posibles alternativas de tratamientos didacticos de la morfologia flexiva del
pasado, como por ejemplo, criterios para la gradacion de su ensefianza, de acuerdo
con los diferentes niveles de dominio de los estudiantes y también para la elabora-
cion de material de texto.

Como mencionamos en el inicio del articulo, esperamos contribuir con este ana-
lisis a proporcionar al docente recursos para afrontar la tarea de ensefiar un do-
minio (la representacion del tiempo en las lenguas) particularmente arduo para
su adquisicion.
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Dada la importancia que ha tomado la linglistica cognitiva en la ensefianza de es-
pafiol como lengua extranjera (ELE), este capitulo presenta, en primer lugar, algu-
nos constructos tedricos basicos de esta teoria lingiiistica que atafien al concepto
de lengua, los esquemas cognitivos y los procesos de atencidn que se cristalizan en
la gramatica. En segundo lugar, se proponen explicaciones para estudiantes extran-
jeros basadas en la gramatica cognitiva que se centran en el significado de la distin-
cion de los verbos ‘ser’ y ‘estar’ y de las estructuras con verbos de emocion del tipo
‘me intereso’ y ‘me interesa’. El objetivo de este capitulo es presentar herramientas
tedricas de corte cognitivo a los profesores de espafiol como lengua extranjera para
dar a sus estudiantes explicaciones lingiiisticas con base en el significado y en las
distinciones conceptuales de la lengua.

Palabras clave: lingiistica cognitiva, gramatica cognitiva, ser y estar, verbos de
emocion, ensefianza de la gramatica

Given the importance that Cognitive Linguistics has revealed in the teaching of Spa-
nish as a foreign language (SFL), this chapter presents, in the first place, some basic
theoretical constructs of this linguistic theory that refer to the concept of language,
cognitive schemes and attention processes that crystallize in the grammar of any
language. Secondly, explanations for SFL students based on Cognitive Grammar are
proposed; these focus on the meaning of the distinction between the verbs “ser”
and “estar” (the two versions of the verb “to be” in Spanish) and the structures with
verbs of emotions like “me intereso” and “me interesa”. The objective of this chap-
teris to provide teachers of Spanish as a foreign language with cognitive theoretical
tools to give their students linguistic explanations based on semantic and concep-
tual distinctions found in the Spanish language.

€«

Keywords: cognitive linguistics, cognitive grammar, “ser” and “estar”, verbs of

emotion, grammar teaching
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1. Introduccion

En este capitulo, vamos a explicar por qué la lingiiistica cognitiva es un marco teori-
co Utileidoneo en la ensefianza de espafol como lengua extranjera. En primer lugar,
revisaremos algunos de los constructos tedricos que lo distinguen de otros marcos
tedricos y, en general, las caracteristicas de una vision cognitiva de la lengua; en
segundo lugar, comentaremos cdmo esta teoria ha permeado en la ensefianza del
espanol como lengua extranjera. Finalmente, presentaremos dos propuestas para
explicar aspectos gramaticales basadas en dicho marco teérico con la intencion de
que los profesores de ELE cuenten con algunas orientaciones basicas para recono-
cer, usar y, en el mejor de los casos, producir materiales didacticos de ELE con un
enfoque cognitivista.

Uno de los problemas al que nos enfrentamos los profesores de ELE es abordar
la gramatica en nuestras clases de una forma mas accesible para los estudiantes,
donde no tengamos que proveer listas interminables de reglas de uso de formas
linglisticas para después agobiarlos mas con listas de excepciones a esas reglas.
Esta practica tan comun tanto en las clases de ELE como en los manuales y mate-
riales didacticos ha llevado a muchos profesores y estudiantes a concebir la gra-
matica como algo inasequible y estéril, que no compensa, en el uso de la lengua,
el esfuerzo de procesamiento mental para aprender y aplicar dichas reglas con sus
respectivas excepciones.

Con la llegada del enfoque comunicativo empezd a privilegiarse el uso de la lengua
y la atencion a la gramatica disminuyd notablemente respecto de los enfoques es-
tructuralistas anteriores, pero estos se mantuvieron presentes en muchos materia-
les didacticos, dada la necesidad de practicar y adquirir los aspectos formales de la
lenguay asi lograr un mejor desempeiio en la lengua. Los profesores se enfrentaban
entonces al dilema sobre si seguir ensefiando gramatica a la manera estructuralista
en menor medida para hacer énfasis en la comunicacion oral o definitivamente de-
jar de ensefiar gramatica o bien buscar nuevas maneras de ensefiarla.

Todo esto ha llevado a muchos estudiosos de la ensefianza de ELE a buscar alterna-
tivas para fomentar el desarrollo de la competencia gramatical de los estudiantes
de manera mas acorde con el espiritu del enfoque comunicativo. Es en este marco
que entra en juego la gramatica cognitiva (GC) como un marco tedrico capaz de
ofrecer una vision mas asequible y abarcadora para que los profesores de ELE desa-
rrollen mejores maneras de entender y explicar el funcionamiento de la lengua en
el nivel morfosintactico pero centrados en el significado.
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Hasta la fecha no existe una gramatica cognitiva destinada a la ensefianza de ELE
como tal. Solo se cuenta con pautas o con principios destinados a renovar la vision
tradicional y estructuralista que persiste en la ensefanza. Por ejemplo, han surgido
propuestas de explicaciones de temas especificos de la gramatica del espafol por
parte de autores como Alejandro Castafieda, Reyes Llopis, José Ruiz, Ricardo Mal-
donado y Martha Jurado, por mencionar a algunos. También hay compilaciones de
lainfluencia de la lingliistica cognitiva en la ensefianza de lenguas (Tyler, 2012) y al-
gunas sobre la ensefianza del espainol (Ibarretxe-Antufiano, Cadierno & Castafieda
Castro, 2019). En el presente capitulo, abordaremos algunos conceptos basicos de
la gramatica cognitiva, que posteriormente emplearemos para explicar la diferen-
cia entre los verbos ‘ser’ y ‘estar’ y en la expresion de los verbos de emocidn. En el
siguiente apartado, comenzamos por distinguir la lingiistica cognitiva y la grama-
tica cognitiva.

2. ;Qué es la lingliistica cognitiva y
qué es la gramatica cognitiva?

La lingliistica cognitiva surge como una reaccion al movimiento generativista de
la lengua encabezado por Noam Chomsky, que imperaba en Estados Unidos de
América durante la segunda mitad del siglo XX. Una serie de lingliistas, entre los
que destacan George Lakoff, Charles Fillmore, Ronald Langacker y Leonard Talmy,
iniciaron nuevas lineas de investigacion que partian de supuestos que contrastan
fuertemente con los generativistas (Ibarretxe-Antufiano & Valenzuela, 2012): en el
generativismo la sintaxis es la protagonista principal y el analisis formal, riguroso
y duro, dejaba de lado factores sociales, historicos, culturales, psicolégicos y se-
manticos en el analisis lingtiistico; el enfoque de la linglistica cognitiva surge como
reaccion al abandono de aquellos factores que a algunos linglistas les parecian
fundamentales y pone a la semantica en el centro del andlisis lingiiistico.

En el marco de la lingiistica cognitiva, se busca explicar como es que nuestras per-
cepciones y nuestras experiencias de los eventos y de las entidades en el mundo
real se cristalizan en la lengua a través de la gramatica. En esta perspectiva, el sig-
nificado se construye mediante la forma, y estos son inseparables. Si bien Chomsky
instaur6 una perspectiva cientifica de la linglistica y abrié las puertas al mentalis-
mo dentro de las ciencias cognitivas, los linglistas cognitivos han desarrollado una
perspectiva centrada en el significado y en el uso de la lengua que se ajusta a la
ensefianza del espaiol como segunda lengua.
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Es necesario precisar que la lingliistica cognitiva es un marco tedrico general que
acoge distintas teorias que la conforman. Ibarretxe-Antuiiano y Valenzuela (2012)
afirman que se trata de un movimiento lingiiistico en el que diversas perspectivas
coinciden en que el lenguaje forma parte de las capacidades cognitivas humanas,
pero cada teoria forma un propio marco conceptual. Bajo el paraguas de lingiiistica
cognitiva, se acoge la obra de George Lakoff y Mark Johnson sobre la metaforay la
metonimia conceptuales; de Leonard Talmy, sobre tipologia lingiistica; de Ronald
Langacker y su metodologia de analisis llamado gramatica cognitiva; de Charles
Fillmore y Adelle Goldberg sobre la semantica de marcos y la gramatica de cons-
trucciones; de Gilles Fauconnier y de Mark Turner, quienes desarrollaron la teoria
de los espacios mentales y de la integracion conceptual. En sintesis, la linglistica
cognitiva es un marco teérico general que abarca diversas teorias particulares pero
que coinciden en darle un papel primordial al significado y en ver a la lengua como
una capacidad cognitiva.

Por otro lado, la gramatica cognitiva de Langacker (1987, 1990) es una teoria dentro
del marco de la lingliistica cognitiva. Cabe destacar que esta teoria fue pionera en
el ambito cognitivo de la lenguay es la que mayormente se adopta como corriente
general en la lingiistica cognitiva (Ibarretxe-Antufiano & Valenzuela, 2012). En la
siguiente seccidn, expondremos algunos conceptos de la lingiiistica cognitiva que
posteriormente emplearemos para proponer como explicar algunos contrastes de
significado en los verbos ‘ser’ y ‘estar’ y en dos estructuras para expresar verbos de
emocion.

3. Algunos constructos basicos de
la gramatica cognitiva

Como ya se menciono, existen pocos materiales pedagdgicos enfocados en la en-
sefianza de espafiol como lengua extranjera enmarcados en la lingliistica cognitiva;
sin embargo, cada vez mas, se disefian y se crean propuestas individuales de ense-
fianza de gramatica dentro de esta perspectiva, por lo que sera importante que los
profesores de espariol estén familiarizados al menos con los conceptos clave basi-
cos de las explicaciones enmarcadas en la lingliistica cognitiva. El objetivo de este
apartado es proveer orientaciones basicas sobre estos conceptos.

En primer lugar, habra que definir como se concibe el concepto de ‘lengua’ dentro
de esta teoria. En esta perspectiva, la lengua es entendida como un inventario es-
tructurado de unidades simbdlicas (Langacker, 1987, 1990; Maldonado, 2012), que
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consisten en la conexion entre una estructura fonoldgica y una estructura semanti-
ca, como se ilustra en la Figura 1.

Estructura
fonolégica

N

A\ 4

Estructura
semantica

Representacion visual de una unidad simbélica

Cuenca y Hilferty (1999) reconocen, por supuesto, que esta idea no es nueva en lin-
gliistica. Se puede relacionar facilmente con la vision saussureana sobre la cone-
xidn entre significado y significante que conforman al conocido signo lingiiistico.
Sin embargo, en la gramatica cognitiva de Langacker (1987, 1990) esta interrelacion
no se circunscribe a la palabra, es decir, a un signo linglistico; mas bien, se aplica
a cualquier expresion, sea cual sea su complejidad. Dado que la conexidn entre la
estructura fonoldgica y la estructura semantica es directa, no existen niveles inter-
medios que no se fundamenten en esta relacion: la morfologia, la sintaxis y el [éxico
son un continuum de estructuras simbolicas, no niveles de analisis lingiisticos dis-
cretos (Cuenca & Hilferty, 1999). En la Figura 2, se puede observar una esquematiza-
cion de una unidad simbdlica compleja.

Estructura fonoldgica

Estructura Estructura
fonoldgica fonoldgica
A '
~
N
Vv Q7
Estructura Estructura
semantica semantica

Estructura semantica

Esquematizacion de una unidad simbodlica compleja
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Como vemos, en la linglistica cognitiva se parte de esquematizaciones que repre-
sentan la unidn entre la forma (la estructura fonologica) y el significado (la estruc-
tura semantica). Pero no solo eso, la lingtiistica cognitiva parte del funcionamiento
natural y bioldgico de la cognicion humana, mediante la cual categorizamos y clasi-
ficamos los eventos, los fendomenosy las experiencias del mundo real y las cristaliza-
mos en expresiones lingliisticas. Esto es lo que se conoce como conceptualizacion.

“Todos los aspectos de la expresion gramatical de una situacion
determinada, incluyendo la morfologia flexiva y la morfologia de-
rivativa, e incluso los elementos basicos del discurso, implican de
un modo u otro una conceptualizacion. Siempre que pronuncia-
mos una frase, estamos estructurando inconscientemente cada
uno de los aspectos de la experiencia que tratamos de comuni-
car” (Croft & Cruse, 2008: 65)

Entonces, la eleccidon de una estructura gramatical conlleva un proceso de concep-
tualizacidon de acuerdo con la lingiiistica cognitiva. Esta facultad esta presente en
los seres humanos para representar mentalmente nuestras percepciones y expe-
riencias (Cuenca & Hilferty, 1999). Bajo esta vision, los lingliistas cognitivos han
identificado distintas operaciones de conceptualizacion. A continuacién, revisa-
remos algunas de ellas.

Un concepto fundamental en la lingiiistica cognitiva son los denominados esque-
mas de imagen o imagenes. Este concepto fue establecido por Langacker (1987)
y no se refiere necesariamente a la percepcion visual de una fotografia o de un di-
bujo, sino a la estructuracion conceptual de un evento, de un fenédmeno o de una
experiencia, es decir, es una representacion esquematizada de las experiencias o
de la realidad (Lakoff, 1987; Johnson, 1987; Lakoff & Turner, 1989). Las Figuras 1y
2 donde se representa la conexion entre estructura fonologica y estructura concep-
tual son un esquema de imagen, por ejemplo. Mas adelante veremos otros esque-
mas de imagen en el apartado 5.

Otra operacidn de conceptualizacidn es la atencion mediante la cual damos pro-
minencia a ciertos fendmenos o entidades en una escena, o en un evento. Esta
operacion forma parte de lo que Langacker (1987) llama ajuste focal. Por analogia,
podriamos referirnos a la toma de una fotografia por medio de una camara profe-
sional; el fotografo elige enfocar o desenfocar a las personas, al escenario que las
rodea, o a alglin otro objeto. Esto también lo hace nuestra cognicidn, ya que tiene la
capacidad de prestar mayor atencion a los aspectos relevantes de la experiencia que
son prominentes en un contexto dado. Cuando enunciamos cualquier expresion,
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sea cual sea su complejidad, esta adquiere su significado imponiendo un perfil a
una base. En esta esquematizacidn conceptual, la base se refiere a los dominios
cognitivos relevantes que se evocan para comprender una expresion dada, mien-
tras que el perfil es la estructura destacada sobre la base que la expresion en cues-
tion selecciona conceptualmente. Los ejemplos tipicos para ilustrar esta operacion
de conceptualizacion son las palabras ‘radio’, ‘hipotenusa’ y ‘punta’. En la Figura 3,
se aprecian tres formas en las que una parte esta destacada con respecto a otra.

B

Hipotenusa Radio Punta

Elementos perfilados sobre una base

En el contexto de la geometria, solamente se puede entender ‘radio’ enmarcado en
un circulo e ‘hipotenusa’ dentro de un tridangulo rectangulo. Tanto el circulo como
el triangulo rectangulo se conceptualizan como base (es la parte desenfocada, pero
que forma parte de laimagen) del ‘radio’ y de la ‘hipotenusa’ que se destacan sobre
la base, es decir, se ponen de perfil (se enfocan en la imagen). No se puede enten-
der el perfil sin su base, ya que si suprimimos el triangulo rectangulo y el circulo,
ya no estariamos ante la conceptualizacidon de una ‘hipotenusa’ y de un ‘radio’, sino
simplemente ante dos lineas, y si los desenfocamos estariamos ante la conceptua-
lizacion Unicamente de un tridngulo y de un circulo. Lo mismo pasa con ‘punta’,
solamente se puede entender este concepto en relacion con la base, que es el resto
del objeto. Esta conceptualizacidn de perfil y base podria coadyuvar en las explica-
ciones de léxico y de diferencias entre estructuras gramaticales que podrian pare-
cer equivalentes.

Esta vision de la lengua impacta en la manera de explicar los fendmenos lingiisti-
cos en una clase de espafiol para extranjeros. La gramatica cognitiva se ha relacio-
nado con lo que Lopez Garcia (2005) llama el método visual; este autor comenta que
la ensefianza de ELE gana mucho con un método que correlaciona el mundo verbal
con el mundo visual. En otras palabras, mediante imagenes, y no metalenguaje, se
les podria explicar a los estudiantes como se configura lingliisticamente un even-
to en una lengua dada. Las esquematizaciones que hemos revisado hasta aqui,
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pueden ser traducidas a imagenes pedagdgicas para los estudiantes y de esta ma-
nera se puede asociar el significado con su forma.

En resumen, hemos esbozado hasta aqui algunos constructos teéricos de la ling(iis-
tica cognitiva. Se ha explicado la visidon de lengua en este marco tedrico y algunas
operaciones de conceptualizacion como los esquemas de imagen y la atencidon me-
diante el perfil y la base. Estos conceptos son necesarios para empezar a entender el
marco de la lingiistica cognitiva, pero también para comprender algunas propues-
tas didacticas en la ensefianza de ELE que los retoman y los aplican pedagdgica-
mente en clase, sobre todo porque la lingliistica cognitiva propone una vision inte-
grada de la lengua: el significado cristalizado en la gramatica (Moreno Mojica, 2016).

4. ;Por que ha permeado la
gramatica cognitiva en la
ensenanza de ELE?

Langacker (2008) destaca tres caracteristicas de la gramatica cognitiva que la hacen
potencialmente idonea para la ensefianza de lenguas: la centralidad del significa-
do, la significatividad de la gramatica y el hecho de que se trata de un enfoque ba-
sado en el uso.

La centralidad del significado se reconoce como una caracteristica fundamental por
la cual las explicaciones gramaticales para estudiantes extranjeros pueden tener
éxito (Castafieda Castro, 2019). El punto de partida del analisis es la semantica, tan-
to la semantica léxica como la semantica de los diferentes elementos gramaticales
(como las preposiciones, por ejemplo). A diferencia de otras teorias, como la gra-
matica generativa, donde el centro del analisis era la organizacion sintactica, para
Langacker (1987, 1990) el centro esta en el significado de las palabras y los elemen-
tos gramaticales que, por esquematicos que sean, conllevan significado, de manera
que es el significado el que moldea la gramatica y no al revés. En esta perspectiva,
los hablantes estan normalmente enfocados en lo que quieren decir, y no en cdmo
lo dicen, de manera que el significado es el que impone la estructura gramatical.

La gramatica cognitiva ve al significado como un fendmeno mental. No son las de-
finiciones de diccionario lo que expresamos cuando hablamos: el significado es el
resultado de nuestra actividad conceptualizadora con la que interactuamos con
el mundo a muchos niveles: fisico, mental, social, cultural, emocional e imaginativo.
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Es por ello que los seres humanos somos capaces de concebir y expresar una misma
situacion de varias formas distintas. Podemos por ejemplo elegir diferentes grados
de especificidad (hablar de un animal, de un perro, o de un chihuahueno) o conferir
diferentes grados de prominencia a un elemento, por ejemplo al alternar entre Juan
rompio el vasoy El vaso se rompio donde el vaso pasa, de ser el segundo elemento mas
prominente de la oracion, a ser el primer elemento mas prominente de la oracion.

Otro elemento importante que destaca Langacker (2008) en la conceptualizacion
de un evento es la perspectiva, es decir, que un hablante conceptualiza el mundo
de forma independiente a como el mundo es objetivamente. Esto le permite decir
cosas como “La tienda estd cruzando la calle”, cuando en realidad la tienda no se
esta moviendo, pero el conceptualizador, esto es, el hablante, mira desde su pers-
pectiva construida a partir de su posicion localizada del otro lado de la calle de la
tienday expresa la posicion de la tienda imaginando la trayectoria que él recorreria
para llegar a ella. Mucho de lo expresamos lingliisticamente tiene esta caracteristica
imaginativa que acabamos de ejemplificar, a través de expresiones de movimiento
ficticio o a través del uso de metaforas.

Para Langacker (2008), las palabras no son otra cosa que recipientes, mientras que
el significado es la sustancia que las llena. Las palabras son los detonadores de
un complejo proceso de construccidn de significado que involucra todos nuestros
recursos mentales. Apreciar la riqueza y flexibilidad de estos recursos deberia ser,
para el autor de la GC, esencial en la ensefianza de lenguas en general. En la medi-
da en que contemos con analisis cognitivos de diferentes elementos gramaticales,
donde su pueda explicar el funcionamiento de estructuras abstractas, no como una
serie de usos desvinculados sino como una red de significado coherente y com-
prensible, estaremos en mejor posicion para ensefiarlos. El punto principal de Lan-
gacker es que todo uso convencional estd motivado conceptualmente. Aunque las
convenciones tienen que ser aprendidas por los estudiantes de lenguas extranjeras,
es mas disfrutable comprender el significado que conllevan ciertas estructurasy es-
tar en posibilidad de interpretarlo en cada uso, que aprender de memoria toda una
variedad de estructuras y usos distintos.

Pongamos un ejemplo de distintas formas de conceptualizar una escena. Suponga-
mos que hay unos nifios jugando en el jardin de un edificio de departamentos. De
pronto un nifo patea la pelota muy fuertey la pelota llega a la ventana de un depar-
tamento y la rompe. De este evento, los diferentes involucrados quiza enfocarian su
atencion en distintos elementos y por ende los codificarian lingliisticamente en una
de las siguientes formas:
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a. Los ninos rompieron la ventana.
b. La pelota rompid la ventana.
c. Laventana se rompio.

Si le preguntaramos al duefio de la ventana qué paso, posiblemente elegiria (1a),
mientras que si la mama de un nifio le pregunta qué paso, quiza el nifio elegiria (1c).
Alguien mas, pensando en diferentes tipos de pelotas, podria elegir (1b) pensando
que fue alguna caracteristica de la pelota la que pudo influir en el rompimiento de
la ventana. Entonces, mas importante que explicar la voz activa o la voz media y
sus caracteristicas sintacticas, la GC busca presentar las diferentes formas de cons-
truccion sintactica partiendo de la conceptualizacidon del hablante de acuerdo con
su perspectiva particular y sus recursos semanticos y sintacticos disponibles para
hacerlo. Si, en 1a-b se trata de voz activa y en 1c de voz media, pero ;qué significa
la voz media? ;Qué pretende un hablante cuando la elige? ;Cémo esta conceptua-
lizando la escena? ;Qué otras opciones de conceptualizacion hay? Los hablantes
de una lengua como el inglés, por ejemplo, son mas tendientes a usar la voz activa
en estos casos y fincan asi la responsabilidad en el sujeto de la oracion, mientras
que los hablantes del espafiol tienden a usar la voz media para destacar el caracter
accidental, no voluntario, del evento. Si los profesores de ELE intentamos hacernos
este tipo de preguntas y logramos contestarnoslas, quiza estemos en mejores po-
sibilidades de explicar a nuestros estudiantes cdmo solemos los hispanohablantes
conceptualizar distintas escenas de acuerdo con nuestra perspectiva fisica, mental,
cultural e imaginativa, de manera que ellos puedan estar en posibilidades de elegir
lo que quieren expresary conozcan los diferentes recursos que ofrece la lengua para
ello. A esto se refiere Langacker (2008) cuando menciona que la GC es un enfoque
basado en el uso y esa es una de las caracteristicas que lo hacen idéneo para gene-
rar mejores explicaciones y materiales didacticos para la ensefianza de lenguas.

Como apuntan algunos autores como Llopis Garcia (2011) o Castafieda Castro
(2019), la aportacidn de la GC se basa en la reflexidon sobre la unién de las formas
con sus significados para que los aprendientes puedan entender las asociaciones,
las similitudes, los origenes, las razones, los contextos y la manera de procesar el
mundo que tienen los hablantes de esa LE. Se trata de darle a la instruccién grama-
tical un papel fundamental en la construccion de conocimiento nuevo y de definir-
la como “comunicacién” por si misma, y no como la herramienta descriptiva para
practicar y eventualmente poder comunicarse. De acuerdo con estudiosos de esta
teoria, como Ruiz Campillo (2007), esta nueva vision permite que los profesores em-
piecen a resolver la dicotomia entre el enfoque comunicativo y la ensefianza de la
gramatica, porque postula que la lengua representa la realidad tal y como el sujeto
la percibe y quiere que la perciba el oyente; por tanto, esta destinada a favorecer
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diferentes perspectivas representacionales de un mismo hecho “objetivo”. En este
sentido, se trata de una légica natural, basada en los esquemas cognitivos con los
que construimos la representacion humana del mundo; una logica de “sentido
comun”. Otra ventaja de la perspectiva cognitiva, seglin el autor, es entender la
gramatica del espafiol como una simple manifestacion particular de representacion
del mundo, de la que cada alumno puede ser consciente pensando en su propia
lengua.

Como comentamos antes, hasta la fecha no existe una gramatica cognitiva destina-
da a la ensefnanza del espanol como tal. Lo que existe son algunas propuestas de
explicaciones de temas especificos de la gramatica del espaiiol inspiradas en los
postulados de la lingiistica cognitiva por parte de autores como los que mencio-
namos arriba, a partir de las cuales podemos aspirar a construir nuevas propuestas
de explicaciones y materiales didacticos destinados a la ensefianza del espafiol.
Castafieda Castro (2019) contrapone estas propuestas de orientacidn cognitiva a
aquellas de orientacién formal.

5. La lingiiistica cognitiva como un
marco idoneo para la ensefianza
de ELE

Hay elementos gramaticales concretos que son particularmente complejos en la
ensefianza del espafiol a no hispanohablantes, como son el clitico ‘se’, la diferen-
cia entre los verbos ‘ser’ y ‘estar’ o entre las preposiciones ‘por’ y ‘para’, entre los
tiempos ‘pretérito’ y ‘copretérito’ o entre los modos ‘indicativo’ y ‘subjuntivo’, entre
muchos otros. Mientras que las perspectivas tradicionales o generativistas explican
estos elementos gramaticales mediante un metalenguaje especializado o poco ac-
cesible para estudiantes no formados en lingiiistica, la lingiistica cognitiva ofrece
constructos teoricos que se pueden llevar a clase para proveer explicaciones mas
accesibles a cualquier estudiante de lengua. En esta seccion, perfilaremos un par
de aspectos linglisticos que son complejos en la ensefianza de ELE y mostraremos
algunas orientaciones sobre como es que la lingiiistica cognitiva puede clarificary
ayudar en las explicaciones a no hispanohablantes de manera mas efectiva y clara
al centrar la atencion en la diferencia de significado.
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Para mostrar algunas propuestas de explicaciones gramaticales generadas desde
la GC, veremos en este apartado algunas explicaciones sobre la alternancia de sery
estar en construcciones atributivas. Para ello, tanto Sanaphre (2009) como Jurado
(2014) echan mano de metaforas visuales para entender como el cerebro de un his-
panohablante conceptualiza una predicacion con uno y otro verbo.

Empezaremos con la propuesta de Sanaphre (2009). Para ella, podemos equiparar
la percepcion visual con la conceptualizacion en términos de distancia de la siguien-
te manera: A mayor distancia, el conceptualizador* (C) adquiere mayor perspecti-
va e informacidn de las circunstancias que rodean al objeto conceptualizado (OC).
A menor distancia, el C pierde informacion de las circunstancias pero gana en detalle
del OC. A partir de alli, su propuesta tedrica es la siguiente:

SER impone distancia conceptual entre el objeto conceptualizado y su
conceptualizador

ESTAR coloca al conceptualizador en una posicion cercana al objeto
conceptualizado

¢Como funciona esto? Para Sanaphre (2009), un C que observa el objeto desde lejos
es capaz de verlo en su contexto, con un marco circunstancial amplioy global, que in-
cluye muchos aspectos del conocimiento del mundo. Asi mismo, la distancia impone
que no haya un involucramiento sensorial ni emocional, y por lo tanto el valor de lo
que se dice se presenta como imparcial y atemporal. Pongamos el siguiente ejemplo:

Juan estad/es frio.

Cuando un hablante elige el verbo ser en (3), esta conceptualizando a Juan desde la
distancia, lo que le permite incluir informacion social, cultural, circunstancial que fun-
de en una valoracion global del objeto conceptualizado. Para decir que Juan es frio,
el hablante necesita mucha informacion compleja que involucra comportamientos
sociales, expresidon de emociones, etcétera. Esta evaluacion se hace entonces desde
una perspectiva que esta basada en el conocimiento del mundo del hablante respec-

1 El conceptualizador es el hablante que elige su expresién acorde con su conceptualizacion perso-

nal de lo que predica.
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to de Juan y de su contexto social y cultural.

Por el contrario, un C que observa el objeto desde cerca, adquiere una perspectiva
mas detallada y fisica del OCYy, al colocarse cerca de él, se involucra en términos de
percepcidn sensorial y emotiva. La predicacion viene del OC, de su circunstancia
inmediata y de la experiencia del C respecto a él mientras lo conceptualiza. Esta
evaluacion que hace el C del OC esta ligada al momento de la conceptualizacion y
por tanto se presenta como temporal. Asi, cuando un hablante elige estar en (3), lo
hace desde una perspectiva cercana y detallada que lo involucra sensorialmente:
para decir que Juan esta frio hace falta haberlo tocado en un momento dado ligado
al momento del habla, no puede predicarse como algo atemporal.

En casos donde es posible la alternancia entre sery estar, como en Juan es/estd bo-
rracho o Flor es/esta muy nerviosa el C elige la perspectiva desde la cual construira
su predicacion:

ESTAR: perspectiva interna (incluye solo el &mbito escénico)
SER: perspectiva lejana, global (incluye la escenay lo que la rodea)

En el caso de adjetivos polisémicos como rico, maduro, estar va a activar dominios
conceptuales basicos, perceptuales, como en El pastel estd rico, la manzana estd
madura, mientras que ser va a activar dominios complejos, con informacion socio-
cultural, como en Su tio es rico, Maria es madura.

Martha Jurado (2014), por su parte, partiendo del ambito de la ensefianza de ELE,
propone que la complejidad semantica y funcional de los verbos sery estar pue-
de ser explicada, esquematizada y sistematizada por medio de metaforas espacio-
temporales, basandose en una perspectiva cognitiva de percepcion y representa-
cion del mundo por medio de imagenes mentales. En su propuesta:

“Se postula la necesidad de hacer a los estudiantes de ELE cons-
cientes de que puede “ver” la realidad a través de los “ojos de la
lengua espanola” (Jurado, 2014).

La autora nos propone extender la conceptualizacidn espacial, locativa, a la dimen-
sion temporal. Partiendo de los usos mas concretos, locativos, nos explica que el

verbo estar nos permite situar en el espacio a una entidad como en (5):

La bailarina esta en el escenario.
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Esa locacidn se extiende metaféricamente al dominio abstracto del tiempo, donde
un estado fisico o emocional se expresa como un lugar metaforico que ocupa una
entidad en el tiempo, como en (6):

La bailarina esta triste/contenta/cansada.

En (6) los adjetivos contenta, triste o cansada se pueden concebir como espacios
metafdoricos que ocupa la entidad en un momento determinado, y de los que se
puede entrar y salir en diferentes momentos: la bailarina sale de la tristeza para
entrar en la alegria, o sale del estado de descansada para entrar en el de cansada,
como se esquematiza en la Figura 4.

estado

Espacio

Tiempo ) )

Concepcion de estar como una ubicacion en una
circunscripcion espacial o temporal (Jurado, 2014)

Esta metafora locativa conlleva la visualizacion de los limites de la ubicacion de
una entidad en el espacio y en el tiempo, pues podemos visualizar como la entidad
entra o sale de un ambito determinado. Jurado utiliza la metafora visual de una
camara que toma una foto donde una entidad puede visualizarse en su locacidn,
abarcando los limites de la misma (la foto de la bailarina donde podemos ver donde
esta ubicada porque vemos los limites del escenario).

El verbo ser, por su parte, no codifica, para Jurado, la visualizacion de los limites
locativos o temporales de una entidad, de manera que la metafora que utiliza para
ello es la del zoom de una camara, que al acercarse a la entidad, impide ver los
limites de donde se encuentra situada para enfocarse mas en la sustancia del ob-
jeto enfocado. Asi, podemos observar, con el acercamiento de la cdmara, que la
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bailarina es morena, es alta, es esbelta, es joven, etcétera, sin atender a su locacion
o situacidn concreta o abstracta.

Es en este orden de ideas que Jurado considera que la copula estar dota a las en-
tidades de una aspectualidad perfectiva (con limites temporales visibles) mientras
que ser las dota de una aspectualidad imperfectiva (sin limites temporales visibles).
Asi, las metaforas correspondientes a la combinacidn sintactica de los copulativos
sery estar con grupos adjetivales se pueden representar de la siguiente manera:

¢ < ¢ <
IR I
clic clic
> >

El es (un) borracho. El siempre estd borracho.

Contraste SER vs. ESTAR con grupos adjetivales (Jurado, 2014)

En la Figura 5, vemos como el acercamiento de la camara impide la visualizacion
de los limites de “borracho” en el sujeto, convirtiendo asi la predicaciéon nominal
en imperfectiva con el verbo ser, mientras que con una perspectiva mas amplia,
con estar, podemos ubicar distintos momentos y situaciones en las que el sujeto se
ubica en el estado de “borracho” de forma perfectiva. Desde esta propuesta de la
autora, esta seria la diferencia de perspectiva que los verbos sery estar le ofrecen
al hablante para que elija la opcion que mejor se adecue a lo que quiere expresar.

Hemos visto hasta aqui dos propuestas de explicacion de los usos de sery estar con
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atributos adjetivales inspiradas en los presupuestos de la GC. Como podemos ob-
servar, ambas propuestas tienen un interés y una légica internos que nos permiten
ver el funcionamiento de estos verbos desde una perspectiva novedosay que invita
a la reflexion. Si las comparamos, comparten la caracterizacion de ser como im-
perfectivo y de estar como perfectivo, pero difieren claramente en la forma en que
utilizan las nociones de acercamiento y alejamiento del conceptualizador hacia el
objeto conceptualizado. Para Sanaphre (2009), estar acerca al conceptualizador al
objeto en el sentido de que su conceptualizacidn involucra elementos de subjeti-
vidad ligados a su percepcion sensorial mientras que ser lo aleja, permitiendo una
mirada mas objetiva que integra una serie de elementos conceptuales y contex-
tuales de mayor complejidad cognitiva. Por su parte, Jurado utiliza la metafora del
acercamiento visual para explicar que serimpide la visualizacidn de limites espacio-
temporales de manera que el conceptualizador se centra en los elementos sustan-
ciales, no situacionales, del objeto conceptualizado, mientras que un alejamiento
visual con estar permite al conceptualizador ver los limites espacio-temporales del
objeto conceptualizado ubicandolo en un locus, concreto o abstracto.

En Erdely (en preparacidn) retomamos la idea de Jurado en cuanto a que partimos
del significado espacial, locativo, de estar y la visualizacion de los limites impues-
tos por la locacion, para extender esa nocion de limite al ambito temporal e incluso
al valorativo. De esta manera defendemos que estar codifica un sentido de transi-
cidn que opera en los tres dominios:

dominio espacial (no temporal) dominio temporal
contraste espacial perfectividad temporal
Polonia esta en Europa. Maria esta enojada.
Rusia esta en Asia. El café esta frio.
El arbol estd en el jardin. Maria esta en Polonia.

dominio valorativo
contraste valorativo
(con otras instancias reales o imaginarias de la misma u otra entidad analoga)

El jarron esta entero.
Esa nifia esta alta (para su edad).
Ese cuadro esta hermoso.
Esa mujer esta muy joven.

Perfectividad de estar en diferentes dominios
(Erdely, en preparacion)
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De esta manera, defendemos que estar establece una relacion entre el sujeto y el
atributo que esta acotada tanto en un sentido locativo, metaférico o no, como de-
fiende Jurado, como en un sentido perceptual, como defiende Sanaphre. La per-
cepcidn sensorial, por naturaleza, esta acotada temporalmente al momento de la
percepcion, pero este limite temporal es solo una perspectiva impuesta por el con-
ceptualizador, no es propia del estado que se predica. Por eso tanto con ser como
con estar podemos hablar de relaciones temporales o permanentes, como en “esta
alto”. En este caso, el enunciado hace referencia a un hecho que es verificable de
forma perceptual, evidencial, a la vez que es el resultado de un cambio en el tiem-
po, el espacio o el contraste valorativo: una transicion de no-alto a alto que se pue-
de dar tanto en el plano espacial (esta alto porque esta en la cima de una colina),
como temporal (esta alto para su edad), o valorativo (estda mas alto de lo que el
conceptualizador esperaba).

Como vimos en apartados anteriores, la gramatica cognitiva defiende, entre otras
cosas, que es posible conceptualizar un mismo estado o evento de formas alterna-
tivas de acuerdo con la perspectiva del hablante, y que la lengua nos ofrece estruc-
turas especificas para cada una. En el caso de las construcciones atributivas con ser
y con estar podemos explicar, como hemos visto hasta aqui, que un mismo atributo
como “alto” o “viejo” se puede conceptualizar de dos maneras: 1) acotando o limi-
tando esa propiedad en algun plano que puede ser el devenir del tiempo o las per-
cepciones o expectativas de cambio del conceptualizador, y asi decir que alguien o
algo “esta alto/viejo”, 0 2) sin acotacidn alguna, conceptualizando al atributo como
una propiedad absoluta, categorica, inherente y objetiva, no sujeta a las vicisitudes
de la percepcion, diciendo que algo o alguien “es alto/viejo”.

Las emociones se codifican lingiisticamente de maneras distintas; esto implica
diferentes percepciones de ellas. Sobre la expresion de las emociones en espariol,
Gomez Vicente (2013, 2019) ha identificado las distintas maneras morfosintacticas
en las que un hablante puede conceptualizarlas: ‘tengo tristeza’, ‘estoy triste’, ‘me
puse triste’, ‘me da tristeza’, por mencionar algunos ejemplos. En este apartado,
haremos una propuesta de como explicar la diferencia conceptual entre “Yo me
aburro” y “A mi me aburre”, ya que ambas estructuras son posibles en espafiol.
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Desde etapasiniciales, se ensefian los verbos de emocidn en las clases de espariol. A
estos verbos se les ha llamado pedagoégicamente ‘verbos como gustar’ o ‘la familia
de gustar’; pero formalmente se categorizan como ‘verbos de afectacion’ o ‘verbos
de construccion inversa’. Estos verbos representan una de las primeras dificultades
para hablantes delinglés, del francés o del japonés, por mencionar algunas lenguas,
ya que en espafol el verbo ‘gustar’ se construye de manera diferente que en esas
lenguas como se muestra en (7).

a. | like apples.
1SG.SUJ-VBO.gustar.PRES-OD.PI

b. J’aime des pommes
1SG.SUJ-VBO.gustar.PRES-OD.PI

c. Watashiwa ringo ga suki desu.
1SG.SUJ-OD.marca OD-VBO.gustar-PRES

d. Me gustan las manzanas (a mi).
1SG-OIND-VBO.gustar-PRES-SUJ.PI

Si contrastamos (7a) del inglés, con (7b) del francésy con (7c) del japonés, veremos
que las tres lenguas construyen el verbo ‘gustar’ (like, aimer, suki, respectivamente)
con un pronombre de sujeto (/, je, watashi, respectivamente) que es el experimen-
tante de dicha emocidn. Mientras que el inglés y el francés tienen un orden oracio-
nal sujeto-verbo-objeto, el japonés ordena los participantes sintacticamente como
sujeto-objeto-verbo. Ademas, el japonés marca el objeto directo de esta oracidn con
la particula ‘ga’ con verbos de emocidn, lo que podria codificar lingliisticamente
que hay poca agentividad en el evento. Fuera de estas diferencias, las tres lenguas
estructuran este evento con una persona experimentante de esa emocion como
sujeto sintactico. En comparacién, podemos ver en (7d) que en espafol el sujeto
de ‘gustar’ no es ‘yo’, sino ‘las manzanas’ y que el experimentante se manifiesta
sintacticamente como objeto indirecto, tanto con el pronombre ‘me’, como con el
grupo preposicional ‘a mi’. Esta diferencia complejiza la adquisicidn de los verbos
de afectacion en espafiol como segunda lengua y comlinmente origina errores en
los estudiantes que a veces olvidan la preposicion, a veces conjugan los verbos de
afectacion con el pronombre ‘yo’, entre otros errores.

Aunado a lo anterior, mientras se avanza en la adquisicion del espafiol se llega tam-
bién al aprendizaje de los verbos reflexivos, y después, a revisar que algunos verbos
tienen la estructura de un ‘verbo reflexivo’, como se les llama pedagdgicamente,
aunque en su semantica no lo sean. Asi, en (8) se puede notar que los verbos no son
reflexivos, sino que mas bien son verbos de emocidn construidos con una estructu-
ra similar a la de los reflexivos.
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a. (Yo) me sorprendi con el trafico de la Ciudad de México.
b. (TG) te preocupas por el calentamiento global.
c. (Ella) se aburrié con las peliculas.

En los casos anteriores, los verbos de emocion se construyen mediante una estruc-
tura donde se usan tanto los pronombres de sujeto (yo, tu, ella) como los de objeto
directo (me, te, se) y un complemento preposicional. Los ejemplos en (8a-c) se pue-
den construir también mediante su version ‘de afectacién’ donde los complemen-
tos preposicionales tomarian la posicidn de sujeto como en (9a-c):

a. (A mi) me sorprendié el trafico de la Ciudad de México.
b. (A ti) te preocupa el calentamiento global.
c. (Aella) le aburrieron las peliculas.

;Cual seria entonces la diferencia entre los ejemplos en (8) y en (9)? ;En cada caso
se trata de oraciones sinénimas? Desde una perspectiva tradicional, se puede expli-
car el uso de los pronombres, se puede identificar el sujeto, se puede comentar que
una conjugacion es similar a la reflexiva y otra es de afectacidn, pero estas explica-
ciones poco podrian servir a un estudiante poco familiarizado con el metalenguaje
de lajerga lingiistica. Al final, la pregunta seria la misma: ;jcudndo uso los ejemplos
en (8) y cuando los ejemplos en (9)? ;Por qué una lengua tendria dos estructuras
distintas para expresar el mismo significado? En la lingliistica cognitiva se dice que
si un fendomeno se manifiesta a través dos estructuras lingiisticas distintas, quiere
decir que el hablante esta diciendo dos cosas distintas (Maldonado, 2012), es decir,
las oraciones no son completamente sindnimas.

Los recursos y los constructos tedricos de la linglistica cognitiva ayudan a diferen-
ciar entre los ejemplos en (8) y (9). La diferencia tiene que ver con cdmo un hablante
conceptualiza el evento, en otras palabras, como lo percibe. Para explicar esto, se
puede echar mano de los conceptos de imagen y atencidén. Como ya se explicd, en
la lingliistica cognitiva, la imagen se refiere a la conceptualizacion de un fenémeno,
mientras que la atencion se refiere a qué participante damos prominencia.

Tomemos otro ejemplo mas.

a. Yo me intereso por la Literatura Latinoamericana.
b. A mi me interesa la Literatura Latinoamericana.

Ambas oraciones son correctas y gramaticales, pero conceptualizan el mismo even-
to de manera diferente porque estan construidas a partir de conceptualizaciones
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distintas, es decir, el hablante configura escenas diferentes de cada evento, en las
cuales focaliza la atencion o la prominencia sobre uno de los participantes. Esto se
podria esquematizar como se muestra en la Figura 7.

-®  (+)-O

Yo meintereso  por la Literatura Latinoamericana La Literatura Latinoamericana me interesa ~ a mi

Focalizacion de la atencion en un participante

En lafigura 7 se representa la diferencia semantica entre las oraciones (10a) y (10b).
En el primer caso, el hablante focaliza la atencidn en ‘Yo', el perfil, que tiene una
emocion por ‘la Literatura Latinoamericana’, la base, representada por la flecha; en
el segundo caso, la prominencia esta en ‘la Literatura Latinoamericana’ que provo-
ca una emocion en el sujeto, que se expresa mediante ‘a mi’. Como argumenta Lan-
gacker (1987), la gramatica cognitiva se centra en el significado: mediante los es-
guemas anteriores se puede visualizar el contraste entre las oraciones en cuestion.
Estos esquemas se podrian traducir pedagdgicamente como las siguientes figuras,
para mostrarlas a los estudiantes no hispanohablantes.

Version pedagogica de un esquema de imagen

El hecho de que la lingiiistica cognitiva se centre en el significado, le permite al pro-
fesor explicar las diferentes construcciones de los verbos de emocién de manera
clara y efectiva, sin un uso excesivo de metalenguaje linglistico o gramatical que
poco pueden ayudar al estudiante a adquirir el significado. Como se ha mostrado,
un esquema cognitivo, como el de la Figura 7, se puede traducir aimagenesy figuras
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de manera pedagogica como en la Figura 8. Mas alla de elaborar un arbol sintactico
donde se pueda ver esquematicamente la diferencia jerarquica entre un sujeto y
un complemento preposicional, o mas alla de identificar las partes de la oracidon
y los grupos nominales y verbales, la lingiistica cognitiva posee un repertorio de
recursos conceptuales que se pueden traducir pedagdgicamente sin un metalen-
guaje tan formaly tan denso que genere al estudiante no hispanohablante mas pro-
blemas en su adquisicion.

Si bien todavia falta explicar cudndo un hablante nativo elige (10a) y cuando elige
(10b), el esquema cognitivo propuesto en la Figura 7 si distingue la conceptualiza-
cidn que cada estructura conlleva, es decir, cual es la diferencia en su significado.

6. Conclusiones

Queremos destacar que la lingliistica cognitiva es un marco tedrico poderoso para
las explicaciones gramaticales en la clase de espanol como segunda lengua en
comparacion con las explicaciones desde la gramatica tradicional. Tal como quedé
ejemplificado con los verbos de emocion y los verbos ‘ser’ y ‘estar’, la gramatica
cognitiva y la metafora conceptual particularmente, nos brindan recursos para dar
explicaciones del espafiol centradas en el significado a hablantes no nativos. En lu-
gar de darles a los estudiantes listas de usos distintos que deben memorizar, se les
provee con imagenes y esquemas que representan el significado de los elementos
lingiisticos que ensefiamos.

Otra gran ventaja de este marco es que los constructos teoricos de la lingiistica
cognitiva son traducibles a la ensefianza y son accesibles a la comprensién de los
estudiantes. Un esquema cognitivo formal de la lingliistica cognitiva se puede llevar
al aula de espafol de manera didactica, como hemos mostrado en este capitulo.
Esto ayuda a los estudiantes a conectar los significados con sus formas lingiisticas,
en lugar de memorizar listas de uso.

La lingiistica cognitiva da herramientas al profesor para explicar diferencias entre
estructuras similares. Lejos de cerrar el tema comentando que ‘se dice lo mismo’
o que ‘la diferencia no es relevante’, se le puede explicar al estudiante por qué un
hablante puede optar por una estructura u otra, dependiendo de qué quiera comu-
nicary en qué quiera centrar su atencion. Cuando una lengua tiene dos estructuras
para hablar del mismo evento, quiere decir que hay una diferencia en cdmo los ha-
blantes estan conceptualizando ese evento; no hay oraciones sinénimas.
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En conclusion, no hay duda del impacto que la lingiistica cognitiva ha tenido en la
ensefianza de lenguas, y particularmente de espafiol como L2. Por esta razdn, es
fundamental que los profesores de espainol como segunda lengua se aproximen a
la lingliistica cognitiva. Lingiistas o no, se puede encontrar en este marco explica-
tivo recursos y constructos tedricos que mejoraran ampliamente las explicaciones
gramaticales frente a grupos de estudiantes, que les ayudaran a conectar forma
con significado y representar los significados de mejor manera. Es necesario tam-
bién comenzar a crear materiales bajo este marco teorico, ya que al dia de hoy tene-
mos conocimiento de muy pocos materiales enfocados a la ensefanza de espafol
para extranjeros enmarcados en la linglistica cognitiva.
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El objetivo de este capitulo es presentar materiales didacticos, principalmente para
alumnos chinos, que favorezcan la adquisicion de la gramatica del espafiol como
lengua extranjera (ELE), a partir de algunos aspectos que subyacen en una gramati-
ca cognitiva. El enfoque adoptado parte del foco en la forma lingtiistica en la que se
establece una relacidn cognitiva entre el estudiante y dicha forma.

En la conceptualizacion de la propuesta se mencionan algunas caracteristicas de la
gramatica cognitiva, asi como la focalizacion en los conectores cuando y mientras
en las relaciones temporales tanto con espafiol como en chino y las diferencias en-
tre las dos lenguas.

Se hace una reflexion sobre la gramatica y los materiales didacticos para justificar
las fases de la secuencia didactica que se propone.

Metodologicamente se consideraron para el disefio de los materiales el método em-
pleado en China para el aprendizaje de una lengua extranjera, el papel del profesor
y nuestra orientacion pedagogica con el uso del metalenguaje. Los ejercicios y las
actividades que se proponen se disenaron a partir del modelo del procesamiento
del input que conduce al estudiante a la identificacion de las estructuras lingiiisti-
cas que representan relaciones temporales mediante el uso de los conectores tem-
porales cuandoy mientras, dentro del marco del enfoque por tareas.

Palabras clave: Materiales didacticos, ensefianza de la gramatica, gramatica cog-
nitiva, secuencia didactica, enfoque por tareas

The aim of this chapter is to offer didactic materials, mainly for Chinese students,
to promote the acquisition of grammar in Spanish as a Foreign Language. This material is
mainly based on some aspects of cognitive grammar. The approach adopted focuses on
the way in which a cognitive relationship is established between the student and the
linguistic form.

In this proposal some characteristics of cognitive grammar are presented, as well as
the focus on the connectors when and while in temporal relations and the contrast
between Spanish and Chinese.
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Moreover, we reflect on grammar and teaching materials to justify the phases of the
didactic sequence that is proposed. The method used in China for learning a foreign
language was considered for the design of the materials, namely, the teacher’s role, as
well as our pedagogical orientation using metalanguage. The exercises and activities
that are proposed were designed based on the input processing model that leads the
student to the identification of linguistic structures that represent temporal relations
through the use of the temporary connectors when and while, within the framework
of the task approach.

Keywords: Teaching materials, grammar teaching, cognitive grammar, teaching
sequence, task approach
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Introduccion

Entre los diferentes aspectos que se deben considerar en la formacion de docentes,
en este caso, de espafiol como lengua extranjera (ELE), se encuentra la orientacion
hacia el conocimiento e importancia de los materiales didacticos que favorecen el
aprendizaje no solo de la lengua, sino también del conocimiento de la cultura.

Los materiales didacticos son instrumentos que median las acciones entre el profe-
sory los alumnos en la ensefianza del espainol como lengua extranjera, y se convier-
ten, como en cualquier otra disciplina, en elementos indispensables en un salon de
clases multicultural ya que permiten a los alumnos desarrollar habilidades cogniti-
vas, asi como conocer formas de pensary actuar, saberes de un pueblo a través de
su lengua, tanto oral como escrita. Su analisis y disefio debera contemplarse en el
curriculum de ELE y, por ende, debera dar respuesta a las necesidades de comuni-
cacion en este mundo global en el que estamos inmersos. Asimismo, su funcionali-
dad debera ayudar a la promocidn de aprendizajes significativos.

En este sentido, todo profesor de ELE debe estar consciente de los aspectos que se
deben considerar al elegir o disefiar materiales como son: la finalidad, los destina-
tarios, asi como el enfoque o el método. Algunos autores como McGrath (2002) y
Tomlinson (2003) sefalan que los materiales son las unay mil cosas que se emplean
para facilitar el aprendizaje de la lengua; debido a que estos pueden ser lingiiisti-
cos, visuales, auditivos o estéticos y se presentan en forma impresa, en casetes, CD,
DVD o en Internet. Estos autores los clasifican en instruccionales, experienciales,
exploratorios o para obtener informacidn; y su finalidad es informar a los alumnos
sobre el lenguaje, proporcionarles experiencias y estimular su uso.

Tradicionalmente, se ha considerado que los materiales se relacionan con los ma-
nuales o libros de texto, o bien con lo que llevamos al salon de clases, a saber, can-
ciones, recortes de periddicos, peliculas, una variedad de imagenes, aunado a los
ejercicios y actividades que elaboramos exprofeso para alguna de nuestras clases.

Por lo anterior, en este capitulo nos proponemos presentar materiales didacticos
que favorezcan la distincion entre los conectores cuando y mientras como expre-
sion de relaciones temporales, a partir de algunos aspectos teoricos asociados a la
gramatica cognitiva, debido a que esta permite reconocer la relacion entre forma
y significado, como intima e inseparable, de modo que sea la forma de percibir el
mundo del propio alumno la que rija los procesos de interpretacion de las estructu-
ras gramaticales, en cualquier lengua. La propuesta que hacemos tiene su origen en
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la investigacion previa titulada “Adquisicion bilinglie del discurso narrativo. El caso
de estudiantes chinos que aprenden espanol”, que se relaciona con la maneraen la
que alumnos chinos que asisten al Centro de Enseflanza para Extranjeros (CEPE),
expresan la secuencialidad, coincidencia y simultaneidad como aspectos inheren-
tes al estudio de la temporalidad en espanol.

Conceptualizacion

La gramatica de una lengua consiste en patrones (patterns) de integracion de es-
tructuras simbdlicas (signos) para formar progresivamente expresiones cada vez
mas elaboradas, es decir, mas complejas (Langacker, 1991: 152). Alonso Aparicio
(2014:9) sefiala que la ensefianza de la gramatica debe invitar al estudiante a tomar
conciencia sobre el funcionamiento de las propiedades formales de la lengua meta,
y ademas debe invitarle a practicar consciente y sistematicamente el conocimiento
recién adquirido.

En este aspecto podemos sefialar que investigaciones recientes en el campo de la
adquisicion de lenguas privilegian la relacion entre forma y significado. Las alter-
nativas pedagdgicas se basan en el modelo psicolingiiistico atencidn a la forma lin-
gliistica propuesto por Long y Robinson.* Este modelo que ha seguido el llamado
Enfoque por tareas, propone dirigir la atencidn del estudiante hacia la gramatica
como respuesta a una necesidad comunicativa.

Desde la perspectiva de la gramatica cognitiva, se considera que el lenguaje no pue-
de separarse de su funcion cognitiva y comunicativa, lo cual impone:

a) un enfoque basado en el uso (aspecto esencial que hace que la lengua cambie)
donde el punto de partida es la atencidn a la forma referida a como se reparten los
recursos de atencion focal, esto es, como la atencidn a la forma propone trabajar
una estructura concreta como reaccion a una dificultad comunicativa concretay en
un contexto comunicativo concreto.?

b) la categorizacion, como proceso mental de organizacidn del pensamiento, que se
realiza a partir de estructuras conceptuales, relaciones prototipicas y de semejanza
de familias que determinan limites difusos entre categorias.

L Cfr.Long, M. H.y P. Robinson, “La atencién a la forma: teorfa, investigacién y practica” (2009: 29)**Incluir
resefia completa en la bibliografia** Se reporté en la bibliografia lo solicitado.

2 fdem.
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c) el caracter inherentemente simbdlico del lenguaje ya que su funcion primera es
significar. La gramatica también es simbdlica y significativa porque no constituye
un nivel formal, autdnomo de representacion (no esta bien separar el componente
gramatical del semantico).

d) la gramatica como la estructuracion y simbolizacion del contenido semantico a
partir de una forma fonoldgica que nos lleva al significado, el cual es un concepto
fundamental y no derivado en el andlisis gramatical.

e) una caracterizacion dinamica del lenguaje que difumina las fronteras entre los
diferentes niveles del lenguaje (semantica-pragmatica, semantica-gramatica, gra-
matica-léxico) y muestra dificultades e inadecuaciones resultantes de aplicar ri-
gidamente dicotomias (diacronia-sincronia, competencia-actuacion, denotacion-
connotacion).

El objeto de la lingliistica cognitiva incluye teorias generales que desarrollan algin
concepto basico que se aplica a aspectos mas o menos concretos de las lenguas.
Sus objetos son: la funcidén (como un concepto primario, ya que la funcion y el sig-
nificado condicionan la forma), el significado (pretende determinar cémo se inte-
rrelacionan los aspectos del significado sobre los aspectos formales, asi como los
fonéticos, morfoldgicos y sintacticos) y el uso (porque su fuente fundamental son
las producciones reales y no la intuicidn lingtistica).

En este sentido, el significado de las construcciones lingiisticas alude a la capaci-
dad de concebir una determinada situacion, por tanto, las estructuras sintacticas
son consecuencia de los modelos cognitivos del hablante.

Alonso sefiala que la gramatica cognitiva pone primeramente el foco en el significa-
do de los enunciados, alejandolo “del foco en la sintaxis y en las propiedades for-
males del lenguaje, de ahi que se centre entonces en las combinaciones de estruc-
turas semanticas y fonoldgicas dotadas de significado” (2010: 191). La linglistica
cognitiva parte “del fundamento de la lengua en la experiencia por lo que el uso de
las estructuras sintacticas se consideran un reflejo de la manera en que el hablante
conceptualiza una situacion, conceptualizacion que obedece al principio de aten-
cion” (Ellis, 2011: 68).

Rosa Esther Delgadillo Macias

121




Algunos estudios sobre adquisicion de lenguas relacionados con las marcas de
tiempo en espafol se han convertido en un campo de estudio importante por in-
tentar explicar como se entienden estos aspectos desde el aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera. La expresion de la temporalidad esta intimamente rela-
cionada con la lengua. No existe otro sistema simbdlico que tenga la fuerza de re-
presentacion suficiente para localizar sucesos en el tiempo.

Si concebimos el lenguaje como una representacion simbdlica del mundo, podria-
mos decir que la gramatica esta relacionada con la realidad de nuestros estudian-
tes. En este sentido, la propuesta que hacemos concuerda con lo que Bosque y De-
monte (1999: 3,131) sefialan al expresar que cada cultura tiene un modo particular
de establecer la medida y la segmentacion del tiempo. Asi, por ejemplo, Norman
(1988) apunta que el chino por ser una lengua analitica, es decir, una lengua en la
que la mayor parte de sus morfemas son morfemas libres a los que se consideran
caracteres con significado propio; ademas de ser una lengua tonal con un orden
sintactico SVO; se le considera una lengua aislante por no distinguir lexema y mor-
fema gramatical en la palabra; las palabras son invariables; no hay sufijos flexivos
ni procesos morfofonémicos porque no se concatenan; agregan otras palabras para
poder modificar el significado de las palabras. En relacion con el verbo podemos se-
fialar la ausencia de las marcas morfoldgicas de tiempo, modo y persona. En cuanto
a las formas nominales, no hay marcadores de género ni de nimero; el plural se
marca con otra palabra.?

La concepcion temporal en espariol se ve influida por el sistema de tres tiempos: pre-
sente, pasado y futuro que resulta de imaginar una linea horizontal en la que situa-
mos a la izquierda, el pasado; en el centro, el presente; y a la derecha, el futuro. “Al
contrario de lo que ocurre en Occidente, en Oriente consideran que el pasado es lo
que se ve, lo que esta delante. El futuro esta detras, no tan presente como el pasado”.*

Frente a esta ordenacion en linea horizontal, Boroditsky (2001: 4-6) demostré que
los hablantes de chino-mandarin organizan los acontecimientos temporales de ma-
nera vertical, por lo que concluye: “la lengua nos obliga a fijarnos en determinados
aspectos de nuestra experiencia haciéndolos obligatorios gramaticalmente”.

3 Cfr. Lu Jingsheng, 2015.

4 https://www.sientechina.com/blog/el-pasado-y-el-futuro/ Recuperado el 7 de febrero de 2020.
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Segun Talmy (2000: 12), la lengua se estructura a partir de categorias conceptuales
basicas como son el espacio y el tiempo, escenas y eventos, entidades y procesos,
movimiento y ubicacion, y fuerzay causalidad. Se puede decir que este conjunto de
elementos conceptuales y relaciones interrelacionadas se combinan o co-evocany
cada uno se encuentra en un marco de evento (véase la figura 1).

Un evento es un tipo de realidad que se desarrolla necesariamente en el tiempo en
cuanto a que sus partes se extienden sobre un intervalo. Los sustantivos correspon-
den ala nocidn de materia que ocupa un lugar en espacio y la categoria verbal que
corresponde a la nocion de accidén temporal (Talmy, 2000: 259).

Castafieda (2004) indica que para Langacker las categorias linglisticas son catego-
rias complejas tipicamente polisémicas: los significados de los signos deben con-
cebirse como redes conceptuales en las que se establecen dos tipos de conexiones
entre unos nodulos y otros. Por un lado, se dan relaciones de elaboracidon por las
gue se constatan relaciones de hiponimia/ hiperonimia, es decir, entre un concep-
to especifico y otro mas general y abstracto cuyas especificaciones son cumplidas
exhaustivamente en el concepto especifico. Desde el punto de vista de la dimen-
sion temporal, Langacker articula un modelo cognitivo idealizado que da cuenta de
los distintos ambitos epistémicos (realidad conocida inmediata, realidad conocida,
realidad desconocida e irrealidad) que configuran la representacion de la realidad
y su devenir a través del tiempo, tal y como la construye el sujeto conceptualizador
(idem) (véase la figura 1).
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Categorias conceptuales Basicas

N

Acciones
durativas

espacio

espacio

EVENTOS

Acciones
permanentes

Sustancia
material

Acciones
habituales

Energia

Acciones
iterativas

Conceptualizador

Realidad inmediata

Presente
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En la dimensidn temporal juega un papel importante el tipo de evento que se rela-
cione. Los eventos pueden representar a) acciones durativas, esto es, acciones
consideradas en su desarrollo o duracion; el copretérito (o imperfecto) es un tiem-
po durativo. b) acciones perfectivas que se aplican a los tiempos verbales que in-
dican acciones acabadas, el pretérito (o pretérito indefinido) es un tiempo perfecti-
vo. Los eventos también estan representados por c) acciones habituales que se
caracterizan por producto de actos cotidianos; y por d) acciones iterativas o repe-
titivas.

A partir de conceptos que se conciben por la gramatica cognitiva como parte de un
mundo en el que los objetos discretos se mueven en el espacio, contactan unos con
otros y participan en interacciones energéticas, como son el espacio, el tiempo y
la sustancia material y la energia. En este trabajo consideramos, siguiendo a Lan-
gacker (2000: 25), que el sustantivo perfila una entidad y un verbo perfila un proce-
so. (Un proceso es una relacion que se desarrolla a través del tiempo y se concibe
secuencialmente). En cambio, los adjetivos, preposiciones y adverbios representan
relaciones. Bajo estos conceptos consideramos a los conectores que expresan tem-
poralidad como relaciones temporales. Con fines pedagogicos podemos represen-
tar la simultaneidad, secuencialidad, coincidencia en espafiol con los conectores
temporales cuandoy mientras, de la siguiente manera:

3. Simultaneidad

La simultaneidad representa el encuentro en el tiempo de dos 0 mas acontecimien-
tos. En espanol se expresa tanto con el conector cuando como con mientras. Con el
conector cuando, la forma verbal en pretérito nos presenta la situacién como acota-
da, es decir, permite contemplar el fin del evento, representado por la forma verbal
en copretérito que solo es referencial.
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Ejemplol.

Relaciones de simultaneidad

AT Conector temporal A2
Principal P subordinado

Renato jugaba golf cuando Irene llegd

En el ejemplo 1, situamos en el pasado un acontecimiento como coexistente de
otro. Esto es, que hay una inclusion del tiempo en un evento en el otro que ocurre
en el mismo espacio.® En este caso, cuando equivale a en el momento que (RAE,
2009: 1712).

Ejemplo 2.
4 )
Pasado
Evento 1 Evento 2
Presente
_ J

Ambos eventos representan acciones en desarrollo, no sabemos cuando inician ni
cuando terminan, como se muestra en la siguiente figura:

®  Elespacio se representa con circulos punteados.
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Relaciones de simultaneidad

Evento 1 Evento 2

Juan veia la televisidn mientras Elvira preparaba la cena

En este segundo ejemplo, mientras encabeza una oracidn en la que se expresa que cierta
situacion tiene lugar durante el mismo periodo que corresponde a otra.

Secuencialidad

En una construccion lingtiistica la ordenacion de los eventos de manera lineal corresponde
al principio de secuencialidad (Dirven y Verspoor, 1998: 8).

Ejemplo 3.

Aqui tenemos dos eventos perfectivos, el primero marca el inicio de las acciones y el se-
gundo lo ocurrido.

Relaciones de secuencialidad

Pasado

Evento 1

Evento 2

Presente
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Elvira ya habia ganado cuando Pedro se fue a la
la carrerra universidad

En la figura 4 observamos como el evento 2 depende del evento 1, representado por
el tiempo antecopretérito (pretérito pluscuamperfecto) que expresa anterioridad
respecto de alguna situacion. (RAE, 2010: 451).

Coincidencia

Con el conector temporal cuando se introduce un suceso puntual que interrumpe
un proceso en desarrollo o una accidén que va a iniciarse, a la vez que se presenta
esta como repentina o inesperada (RAE, 2010: 441).

Ejemplo 4.

Este ejemplo nos remite a dos eventos que ocurren al mismo tiempo, pero en espacios
distintos. El segundo evento es producto de un hecho accidental.

Relaciones de coincidencia

Pasado

Espacio 1 Espacio 2

Presente
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Evento 1 Conector temporal Evento 2
Principal P subordinado
Salia de su casa cuando ocurrio la explosié n

En el ejemplo de la figura 5, se enuncian dos eventos que ocurren al mismo tiempo,
en diferentes espacios, de manera accidental.

La diferencia fundamental entre cuando y mientras es de orden aspectual, en el sen-
tido de que las oraciones que forma cuando denotan puntos temporales inscritos
en el mismo espacio, o bien lapsos coincidentes con lo ocurrido en otros espacios.
Mientras denota coexistencia temporal como extension temporal, establece una rela-
cion de simultaneidad y nunca de sucesiony es solidario con predicados que denotan
actividades y realizaciones en la oracidon que introduce, asimismo, exige predicados
durativos (Bosque y Demonte, 1999: 31-85). Finalmente, cabe sefalar que el tiempo
gramatical nos permite situar la linea temporal de parte del evento denotado por el
verbo del que se habla en la oracidn. Este pude asociarse con acciones conocidas o no
conocidas (RAE, 2009: 3072). Las relaciones temporales con los conectores cuando y
mientras permiten crear una imagen® al sujeto o conceptualizador a partir de su pers-
pectiva’ en el momento de la enunciacion del evento.

“... el concepto de imagen o representacién gramatical es una nocion tedrica de la gramatica cognitiva
con la que se puede dar cuenta de muchas distinciones formales del espafiol. [...] Las imagenes ayudan
a aprender o memorizar algo. [...] son faciles de comprender e identificar de forma global y sirven de
patrén para interpretar conceptos mas abstractos” (Castafieda, 1997: 77).

La GC se distingue de otros modelos precisamente por destacar el hecho de que gran parte de las oposi-
ciones estructurales propias de las lenguas expresan representaciones distintas de un mismo contenido
conceptual objetivo: imagenes alternativas de una misma situacion. [...ademas] la G.C. hace patente la
manifestacién de una capacidad cognitiva que la lengua comparte con otras formas de representacion

como la visual” (Castafieda, 2014: 57).
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Rusell Maith (1984: 50) seiala que en chino usualmente no se marca el tiempo gra-
matical sobre el verbo, sino que dicha informacion esta en los adverbios de tiempo.

En el verbo chino es mas importante el rasgo de aspecto que el tiempo. Chao, Yuen
Ren (1968: 7) distingue ocho categorias de aspecto: aspecto cero, aspecto perfec-
tivo, aspecto progresivo, aspecto incoativo, aspecto completo indefinido, aspecto
tentativo, aspecto sucesivo. El octavo tipo de aspecto es una construccion relacio-
nada con las otras siete.

Los diferentes aspectos se indican mediante el uso de sufijos caracteristicos. Ade-
mas existen algunos adverbios auxiliares que también pueden modificar el aspecto
del verbo. El aspecto progresivo se puede utilizar con los adjetivos que indican un
estado psicoldgico o una sensacion temporal, o una de las expresiones temporales
de la lengua china, que puede traducirse con mientras y cuando.

Justo cuando estaba triste, su perro volvié a casa.

Chao, Yuan Ren (1968: 112-119) sefiala que en chino, la palabra que equivale a
“cuando” es HJAfEE (de shihou). Este adverbio va colocado al final de la oracidn o
frase que expresa el tiempo. Esta oracion temporal, generalmente antecede la ora-
cidn principal, o bien, la oracion modificada.

Ejemplo 5.

T = ERIEHEZ T -
W0 qu zhonggud de shihou chijiaozi.
Yo ir China cuando, comer ravioles chinos.

En el ejemplo anterior, la oracion temporal esta en la primera clausulay se distingue por la
palabra “cuando”. Sin embargo, la traduccién o la interpretacion del tiempo depende del

contexto y por tanto, puede tener las siguientes interpretaciones:

‘Cuando voy a china, como ravioles chinos.’

8 Estaseccién la desarrollé con el apoyo de la Mtra. Estefany Macias Rioja.
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‘Cuando fui a China, comi ravioles chinos.
‘Cuando iba a China, comia ravioles chinos.’
‘Cuando vaya a China, comeré ravioles chinos.’
En cuanto al adverbio “mientras”, para expresar la simultaneidad de dos acciones, el equi-

valente en chino seria el adverbio —#/ » —3#/ (yi bian, yi bian) que tiene el sentido de “al
mismo tiempo” o “simultaneamente”.

T—ED > AR—LFEHEM -
W0 yibian kansha, ni yibian kan dianshi.
Yo leer libro tu ver television.

De igual manera que en los ejemplos anteriores, el tiempo es determinado por el
contexto.

Para expresar acciones en progreso e inacabadas se emplea la particula & (zhe)
después del verbo. Junto con el uso de esta particula, regularmente también se
hace uso del adverbio IETE (zhéngzai) que significa “precisamente” o “en este mo-
mento”, y a veces va acompanado con la particula Wg (ne) al final de la oracion (Ar-
sovska, 2011: 140).
i IEAEE & B A -
ta zhengzai kan zhe dianshi ne
‘El en este momento estd viendo televisién.
‘Mientras yo leo un libro, ti ves la television.
‘Mientras yo leia un libro, td veias la television.’
‘Mientras yo lea un libro, ti verds la television.’
Chao, Yuan Ren (1968: 112, 119) sefiala que la particula 75 (y7 bian) es, por el contrario,

obligatoria en presencia de verbos que expresan acciones temporales o momentaneas.
Después de verbos como £ (zud) “sentarse”, Z¢ (chuan) “vestir”, ¥ (zhan) “estar de pie”,
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- (kai) “abrir”, #; (dai) “llevar” (gafas, sombreros), Jif (ti€) “pegar/colgar”, £ (bai) “dispo-
ner”, % (déng) “esperar”, i (dian) “encender” (la luz), la particula 7 indica la duracién del
estado que deriva de la accidon del verbo.
Cuando en una frase el verbo que requiere la particula 7& se encuentra en una ora-
cidon subordinada, se expresa una relacion de contemporaneidad con el verbo de la
oracion principal. En la mayoria de los casos, se recurre al gerundio.
Ejemplo 6.
ZJhitE £iR,
Laoshi zhan zhe shang ke.
El profesor da la clase de pie.
La construccion, muy usada en el chino moderno, Verbo 1 + & + Verbo 1+ #& + Verbo
2 indica la interrupcidn de una accidn o de un estado que perdura, seguidos por el
inicio de una nueva accién o por un cambio de estado, lo cual en su conjunto, puede
expresar el resultado de la accidn que precede.
Ejemplos 7.°
XABRARR  REEEEXT
Zhe bén shid hén you yisi, wo kan zhe kan zhe xiao le.
Este libro es interesante, mientras lo leo me pongo a reir.
fESEEME 7

Ta zou zhe zOu zhe pao le.

Mientras caminaba se ha puesto a correr.

®  Ejemplos tomados de Turturici, A. El aspecto completo del verbo mediante la particula # Recuperado el

13 de diciembre de 2019 https://www.saporedicina.com/es/aspecto-verbo-chino/.
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fthEEBl - BEBBEL
Ta kan dianshi, kan zhe kan zhe shuijiao le.
Mientras veia la television se ha quedado dormido.

figh  BESE|EE T,
Ta hé jil, hé zhe hé zhe hézui le.

Mientras bebia se ha emborrachado.

El chino y el espafiol son dos idiomas diferentes; el chino pertenece a las lenguas
sino-tibetanas, y el espafiol pertenece a las indoeuropeas. Ambos idiomas estan
muy alejados geograficamente.

El espafiol es una lengua de flexion, mientras que en el chino no hay cambios mor-
foldgicos. En esta ultima lengua, hay variabilidad en el orden de palabras (represen-
tada por caracteres), lo que hace que sea dificil clasificar al sujeto y al objeto si los
dos se anteponen al predicado.

Respecto al verbo podemos sefialar que es una categoria central en ambas lenguas,
pero con caracteristicas muy diferentes en ambos idiomas. Al verbo espafiol lo ca-
racteriza su morfologia, es decir, el hecho de poseer desinencias verbales mediante
las cuales se expresan variables como la persona, el nimero, el tiempo, elmodo y el
aspecto. La categoria mas importante es el tiempo. La morfologia permite clasificar
a los verbos en regulares, irregulares, defectivos, impersonales, etcétera.

La lengua china es aislante, no flexible; la morfologia no es un factor que se consi-
dere para fijar las categorias gramaticales. En espafiol por medio de los verbos se
expresan no solamente contenidos semanticos, sino también gramaticales que se
transmiten mediante desinencias verbales. En chino los verbos Unicamente tienen
un contenido semantico y no gramatical; el tiempo se determina por el contexto.
Esto es, en chino existen otros mecanismos para expresar toda la informacion apor-
tada por los verbos en espanol.
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Otro aspecto fundamental corresponde al aspecto. Este en espanol expresa la es-
tructura interna de las situaciones en relacidn con el tiempo, por ejemplo, la situa-
cidn que se inicia (empezar a estudiar), la que se repite (seguir estudiando), o se
muestra en un punto de su desarrollo (esta estudiando) (RAE, 2013: 144).

Como se ha mencionado, el rasgo de temporalidad se determina mediante el con-
texto o bien, la presencia de adverbios temporales (Chen Liansheng, 1981: 63).

Lo anterior, junto con la experiencia de varios afios trabajando con estudiantes chi-
nos, y la investigacion realizada sobre textos narrativos: “Adquisicion bilingiie del
discurso narrativo. El caso de estudiantes chinos que aprenden espanol”,** me per-
miten proponer materiales didacticos para el aprendizaje de los conectores tempo-
rales cuando y mientras.

3. La gramatica y los materiales
didacticos

La propuesta que aqui se hace se asocia a uno de los problemas a los que a diario se
enfrentan los profesores: ;qué tipo de materiales usar para ensefiar la gramatica?,
;qué metodologia emplear? Para dar respuesta a esta problematica, tomamos las
palabras de Concha Moreno (2011: 415) quien manifiesta que “...ensefiar gramatica
requiere de una preparacion y la toma de una serie de decisiones pedagdgicas que
la convertiran en un medio Gtil para la comunicacion o, al contrario, las reglas mal
elaboradas haran que nuestro alumnado cometa errores por instruccion”.!!

A partir de lo anterior, siguiendo a McGrath (2002) y a Tomlinson (2003) podemos
expresar que para el diseno de ejercicios, actividades y tareas es necesario tener
claro un enfoque o método que permita que el material sea realmente instruccional.

10 Ep prensa.
11 Ladificultad puede serinducida por la metodologia, por el tipo de acercamiento a la lengua (instruccién
formal o adquisicidn natural, pobreza de datos o materiales con lenguaje no auténtico, organizacion
de las secuencias, inconsistencia de las conceptualizaciones, superabundancia o ausencia de concep-
tualizaciones. Un fallo de conceptualizacién provoca en los aprendices de nuestro corpus el uso del
imperfecto con un valor “durativo” que se traduce en frases del tipo “estudiaba toda la noche”. (Fernan-
dez, S. Errores de desarrollo y errores fosilizables en el aprendizaje del e/le. Tratamiento diddctico). [en
linea]Recuperado 2 de julio 2019. https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/06/

06_0146.pdf.
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Por ello, aqui proponemos una secuencia didactica desde la perspectiva de la gra-
matica cognitiva orientada, principalmente, a estudiantes chinos.

Los materiales didacticos se asocian a la eleccion y disefio de actividades y ejer-
cicios que conlleven a la realizacion de una tarea. Los fundamentos en los que se
basa la ensefianza de la gramatica se asocian a la lingiiistica cognitiva, los modelos
de actividades y las presentaciones didacticas. Los ejercicios son procedimientos
para apoyar el aprendizaje de la lengua, gracias a la repeticion de estructuras, de
manera individual o a coro los cuales potencian, facilitan o estimulan el proceso
de aprendizaje debido a que propician la asimilacion de conocimientos, habitos o
habilidades; asi, forman parte del proceso de comunicacién instructiva-educativa.?
Ademas, suelen asociarse con operaciones mentales como identificar, comparar,
clasificar, evaluar. Actualmente, se emplean elementos estructurales procurando
usar la lengua lo mas auténticamente posible desde el punto de vista comunicativo;
ademas de asociarla a una situacion en la que el alumno pudiera encontrarse en
algiin momento.

Las actividades de aprendizaje son situaciones reales o simuladas, y su finalidad es
orientar al estudiante hacia la estructuracion de nuevos comportamientos o hacia
la consolidacidon de los ya existentes, de acuerdo con lo previsto en los objetivos del
programa o de la unidad de aprendizaje. En el Marco Comun Europeo de Referencia
(MCER) (Consejo de Europa, 2002: 59) las actividades se asocian a procesos cogniti-
vos o afectivos, fisicos o de reflexion, de grupo en pareja, individuales, procesos de
comprension y expresion.

Miquel y Ortega (2014: 89), desde la perspectiva de la gramatica cognitiva, indican
que hay una serie de actividades, agrupadas en interpretativas y productivas, orien-
tadas a la practica explicita de recursos gramaticales. A las primeras corresponden
las asociadas a la toma de conciencia y al uso del input estructurado. A las segun-
das, se manifiestan en la gramaticalizacion y en el output estructurado.

La tarea se refiere a la actividad o accion que resulta al procesar o entender la in-
formacion lingliistica. Por ejemplo, dibujar una mapa mientras se escucha una
grabacion con las instrucciones de lo que debera hacer el que tiene que ejecutar
esa orden. Las tareas pueden o no involucrar la produccion del lenguaje. Una tarea
usualmente requiere de la presencia del profesor quien la orientara y la evaluara.

12| os ejercicios tienen una base conductista y son vestigios del método audiolingual (Miyar Batista, L. M.

2008; Williams y Burden, 1999).
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El empleo de una variedad de tareas en la ensenanza de lenguas permite hacer la
clase mas comunicativa. (Nunan,1996: 93-210, Estaire, 1999; Nunan, 1989: 10) apun-
tan que la tarea es un trabajo enfocado hacia el significado y que lleva a los alumnos
a la comprension, la producciony la interaccion en la lengua, ademas de que las ta-
reas pueden analizarse o clasificarse segiin sus objetivos, informacion de entrada,
actividades, dinamicas y papeles atribuidos.

Otro aspecto fundamental en el disefio de materiales es la consideracién de las
consignas que corresponden al conjunto de instrucciones que organizan el funcio-
namiento de las actividades; deberan ser claras y precisas, y estar estrechamente
relacionadas con los objetivos de la actividad. Otro elemento importante es que
el verbo empleado para su ejecucidon remita al tipo de habilidad que se pretende
desarrolle o ejercite el alumno. Por ello, en la organizacion de las actividades, ta-
reas y ejercicios de una secuencia didactica, la consigna o instrucciones deben ser
claras; ademas, deberan emplearse verbos que describan capacidades humanas,
como distinguir, escuchar, leer, decir, escribir, explicar, ejecutar, realizar, elaborar,
asociar, hacer hipdtesis (generalizaciones, inferencias, evaluaciones, enumeracio-
nes), analizar, tomar notas.

Finalmente, los ejercicios, actividades y tareas se pueden organizar en secuencias
didacticas. Las secuencias didacticas son procedimientos, técnicas y herramientas
para la ensefianza de la produccion oral y escrita de la lengua para su tratamien-
to en el aula aplicables a cualquier contexto de aprendizaje de espafiol dentro del
marco de la ensefianza comunicativa de la lengua (Rufat, 2017: 257; Sanchez Abchi,
V., et.al.,2012: 195).

Siguiendo a Rufat (2017) podemos seifalar que el proceso de aprendizaje de la len-
gua se divide en tres fases fundamentales:

En primer lugar, se relaciona con la atencidn al input y para ello se pueden disefiar
ejercicios para que el estudiante asocie forma con significado.

En segundo lugar, focalizaremos la atencidn en el intake con actividades cuyo obje-
tivo es la realizacidon de una tarea que depende de la comprension de la forma lin-
gliistica focalizada (intake/vocabulario nuevo), para ello se proponen actividades
muy puntuales y disefiadas exprofeso para que el alumno explore, practique y sis-
tematice la forma, el significado y el uso de una determinada estructura lingiiistica.

Una vez integrado el conocimiento de la estructura en el sistema interno, el es-
tudiante procede a estudiarlo asiduamente. A partir del output producido y de la
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retroalimentacion recibida de sus interlocutores, el estudiante confirma y afianza
los conocimientos adquiridos.

A esta propuesta de secuencia agregamos el modelo denominado hipotesis de la
interaccion propuesto por investigadores como Catherine Doughty (2011) y Dell y
Seagdha (1991) quienes orientan sus trabajos al analisis de un enfoque basado en
atencion a la forma. El modelo parte de la idea de examinar el marco en el que tiene
lugar el proceso de aprendizaje, esto es, el contexto donde puede darse un incre-
mento en la comprensidn del input; lo que nos lleva a prestar atencion a la forma
lingliistica (Miquel y Ortega, 2014: 94).

En la secuencia didactica se debera, por ende, establecer una relacion entre lo nue-
vo y lo conocido; por lo que los materiales didacticos deben integrar actividades
que evidencien que cada lengua tiene su propia manera de conceptualizar el mun-
doy de expresar los conceptos, asi como algunas técnicas propuestas por el mode-
lo de atencidn a la forma que favorezcan el proceso comunicativo como son: input
realzado tipograficamente o auditivamente; procesamiento del input; dictoglosia
(negociacidn explicita de la forma); tareas de concienciacién lingtistica (induccion
de una regla gramatical) y retroalimentacion correctiva.

4. El enfoque

La propuesta de materiales para el tratamiento de la gramatica en el aula de ELE,
esta basado en un enfoque que parte del foco en la forma, “en el que se establece
una relacion cognitiva entre el aprendiente y la forma lingiistica, y permite asi un
procesamiento basado en la percepciény comprension, y menos en memorizacion.
Asi, se hace posible trabajar en el input que aparece (accidentalmente o indicado
por el profesor) en el aula comunicativa y hace que las formas lingiiisticas sean mas
notorias para que el alumno pueda prestarle atencion:” (Long y Robinson, 1998: 23,
citado por Llopis G., 2011: 24).

El modelo que proponemos podemos ejemplificarlo en el siguiente esquema:
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Figura 6. Atencion a la forma

Prestar atencion a
las caracteristicas
del input

Procesamiento cognitivo

En el modelo se muestra cdmo desde el procesamiento cognitivo,** debera prestar-
se atencion a las caracteristicas del input, con lo que se propone que el estudiante
asimile y automatice cada uno de los distintos usos de la forma para integrarlos en
su interlengua de forma eficaz.**

En palabras de Llopis (2011: 72-79) podemos sefalar que tanto el input como el out-
put son elementos necesarios para la adquisicion. Desde esta perspectiva, el pro-
fesor en formacion debe conocer lo que significa elaborar ejercicios, actividades y
tareas que permitan a sus estudiantes establecer o reforzar conexiones de formay
significado por medio de la practica.

Asimismo, se debera considerar que “la produccidn de output durante el aprendiza-
je linglistico va ligado a los siguientes procesos: a) promueve una conciencia mas
clarade lo que se quiere deciry de los medios de que se dispone para expresarlo; b)
proporciona un campo abonado para probar hipétesis de muy diverso tipo; c) ofre-
ce oportunidades para el desarrollo del conocimiento metalingliisticos de aspectos
controvertidos de los mecanismos linglisticos” (Miquel y Ortega, 2014: 89).

Metodologia

Un aspecto importante que se ha considerado en el disefio de los materiales que se propo-
nen, se asocia con el método con el que han aprendido el espafiol los estudiantes chinos,
13 Que incluye memoria, percepcién, sensacién, atencién y concentracién.

14 Cfr. Castafieda, et al. (2014), p. 48.
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asi como el papel del profesor y nuestra orientacidon pedagdgica con el uso del metalen-
guaje.

El estudio realizado por Maria del Carmen Azpiroz en 2017 revela que el método de ense-
fianza de lenguas empleado en China para ensefiar espafiol es el de gramatica-traduccion.
Ademas se incluyen elementos del método audiolingual basado en el estructuralismo, con
énfasis en la gramatica. El objetivo de la clase es el conocimiento del vocabulario y reglas
de gramatica.

Maria Victoria Galloso Camacho (2014: 119) apunta como problema mayor el que en el pro-
ceso de la explicacion, el maestro no se preocupa en absoluto de garantizar una adquisi-
cion real del conocimiento de los alumnos. De esta manera, se ofrece una gran cantidad de
informacion, aunque no todos los alumnos la entiendan, de ahi que se “conformen” con la
memorizacion. No hay una llamada a la interaccion, son dialogos repetidos o mondlogos.

Otro aspecto importante que se ha considerado en este trabajo es el empleo del metalen-
guaje. Castafieda y Ortega (2001) indican que a pesar del enorme paso adelante que han
supuesto los estudios tedricos y empiricos sobre la atencion a la forma en relacidén con
los problemas de la ensefianza de la gramatica en el aula de lenguas segundas, quedan
pendientes, aunque planteadas desde la nueva perspectiva ofrecida por tales estudios,
numerosas cuestiones sobre la naturaleza del metalenguaje de presentacion explicita de
los recursos linglisticos objeto de atencidn.

El material que se propone esta orientado hacia la realizacion de tareas posibilitadoras®®
que actian como soporte de las comunicativas y su objetivo es el de proporcionar a los
estudiantes los instrumentos lingiisticos necesarios para realizar las tareas de comunica-
cion, es decir, posibilitan lingliisticamente.

15 Las tareas posibilitadoras permiten preparar y fijar los contenidos necesarios para realizar las tareas.

Mediante ellas se practican los aspectos formales de la lengua. Suponen una introduccién al tema de la
secuencia con actividades de “precalentamiento”. Los estudiantes se ejercitan a través de una variada
tipologia de actividades necesarias para realizar la tarea final. Cfr. Actividad posibilitadora. Recuperado
el 11 de diciembre de 2019 https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/

activposibilitadora.htm.
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6. Propuesta de secuencia
didactica

Esta propuesta esta orientada a estudiantes chinos entre 18 y 40 afios.

Objetivo: Conducir al estudiante a la identificacion de la relacion temporal me-
diante los conectores: cuando y mientras.

Tarea final: Escribir una nota
Fasel. Presentacion
Instruccion:

Lee la siguiente nota.

Ciudad Universitaria, junio 2019

El festival deportivo realizado el mes
de junio fue todo un éxito.

Estuvieron representados todos los
deportes. Los universitarios preferian
el futbol americano mientras que la
gran mayoria del publico, la natacion.

Cuando los periodistas hicieron el
recorrido por cada uno de los luga-
res donde se realizaban las compe-
tencias, notaron el gran entusias-
mo que habia entre los asistentes a
cada evento.
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Cuando cada uno supo qué deporte
iba a resenar, se separaron.

“Renato Alcantara jugaba golf cuan-
do empez6 a llover”. Fue una de las
noticias que atrajo mas la atencion.
Otra, también destacada fue la noti-
ciade que las chicas habian ganado
el partido de futbol cuando llegaron
los reporteros. El Rector premiaba
a las ganadoras mientras el publico
gritaba una porra.

Nunca falta “el pelo en la sopa”. To-
dos salian muy emocionados cuan-
do ocurrio una explosion.

Responde.
;Qué tal andas en relaciones temporales?

Observa las siguientes enunciaciones y elige la relacion temporal que se
establece en cada una.

1. Los estudiantes jugaban futbol americano mientras los profesores prepa-
raban sus clases.

a) simultaneidad b) secuencialidad  c¢) coincidencia

2. Cuando los periodistas hicieron el recorrido por cada uno de los lugares,
notaron el gran entusiasmo de los asistentes.

a) simultaneidad b) secuencialidad  ¢) coincidencia
3. Cuando cada uno supo qué deporte iba a resefiar, se separaron.

a) simultaneidad b) secuencialidad ) coincidencia
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5.

6.

“Renato Alcantara jugaba golf cuando empezo a llover”.

a) simultaneidad b) secuencialidad  c¢) coincidencia

El Rector premiaba a las ganadoras mientras el publico gritaba una porra.
a) simultaneidad b) secuencialidad  c¢) coincidencia

Todos salian muy emocionados cuando ocurri6 la explosidn.

a) simultaneidad b) secuencialidad ) coincidencia

. Las chicas habian ganado el partido de futbol cuando llegaron los repor-

teros

a) simultaneidad b) secuencialidad  c¢) coincidencia

Fase 2. Memorizacion

Tarea posibilitadora. Percepcion y practica

Actividad 1.

Observa las siguientes imagenes:

Rosario
Federico Elvira
Carlos
Renato
Arturo .
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Responde.

;Qué hace Renato?

o ;Qué hace Federico?

o (Qué haceElvira?

o ;Qué hace Rosario?

o ;Qué hace Arturo?

e (Qué hace Carlos?

Compara tus respuestas con otro compafero.

¢ Notaste que las acciones estan en presente de indicativo y
se refieren a actividades relacionadas con los deportes?

A partir de la informacion del ejercicio B, relaciona los eventos.

1. Cuando Renato guardaba su equipo, cuando empez6 a llover.

2. Rosario patinaba en hielo cuando Carlos meti6 un gol.

cuando Federico entrd al equipo de

3. Elvira ya habia corrido la carrera .
futbol americano.

4. Arturo monto su caballo llegd Elvira con la comida.

Cambia las enunciaciones anteriores empleando el conector mientras.

¢Cual es la diferencia de significado cuando se usa “cuando” y cuando se usa
“mientras”?

Rosa Esther Delgadillo Macias 143




Actividad 2.

Vamos a conocer la experiencia de Gerardo y sus amigos. Lee el siguiente texto.

Gerardo estaba viendo el altimo partido de futbol entre sus equipos
favoritos. En ese momento record6 los deportes que se practicaban
cuando ¢l iba a la escuela preparatoria: futbol, futbol americano,
golf, equitacidn, atletismo y patinaje.

Responde las preguntas.

o ;Ati, qué deporte te gusta practicar?

« ;Cuéndo lo practicas? Marca con una ¥ la opcidn o las opciones que respon-
dan la pregunta.

1. Lo practico cuando tengo tiempo.

2. Lo practico mientras espero la hora de clase.

3. Lo practico cuando voy de dia de campo.

4, Lo practico cuando no tengo clases.

5. Lo practico cuando no esta lloviendo
Compara tus respuestas con otro de tus compaiieros (as).

Responde la pregunta.

;Qué hacia Gerardo cuando iba a la preparatoria?

Lee el siguiente texto.

Cuando vivian en Guadalajara, Carlos y Gerardo jugaban tenis,
mientras Federico y Renato jugaban golf.
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Su mente siguié recordando cuando, de repente, vio coémo caia
muerto el caballo de Arturo porque lo habia corrido demasiado.
jQué triste situacion!

Cuando Elvira corria, Rosario patinaba, mientras Gerardo las
esperaba en la cafeteria.

Otro amigo de Gerardo es Federico, ¢l es un excelente jugador
de futbol americano. Federico practica todas las mafanas excepto
cuando tiene clase de matematicas.

Responde las preguntas.
¢Qué hacian Federico y Renato mientras Carlos y Gerardo jugaban tenis?

1. ;Qué hacia Rosario mientras Elvira patinaba?

2. ;Cuando practica futbol americano Federico?

Sefala si son verdaderas o falsas las frases siguientes.

Gerardo esperaba en la cafeteria mientras Federico y Renato estaban jugando
futbol.

( F) (v)

Cuando Renato y Federico jugaban golf, Carlos y Gerardo vivian en Guadalajara.

( F) (v)

Gerardo vio muerto el caballo de Arturo cuando estaba recordando una historia.

( F) (v)
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No olvides: Los conectores nos permiten establecer relaciones temporales de
simultaneidad, secuencialidad y coincidencia.

1. a) Relaciones de simultaneidad

Evento 1 Conector temporal Evento 2
Principal subordinado

-

Renato jugaba golf cuando Irene llegd.

b) Relaciones de simultaneidad

Evento 1 Evento 2

Juan veia la television mientras Elvira preparaba la cena.

2, Relaciones de secuencialidad

Evento 1 Evento 2

ya habia ganado la carrera cuando se fue a la universidad.

3. Relaciones de coincidencia

Evento 1 Conector temporal Evento 2
Principal subordinado

-

Salia de su casa cuando ocurrié la explosion
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Fase 3. Uso

A. Gerardo sigue recordando y busca en su celular una de las fotografias que tomo.
Observa la fotografia y comenta qué acciones identificas.
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Escucha el relato que nos hace Gerardo y relaciona las columnas.

“Esas vacaciones fueron maravillosas. Me acuerdo que llegamos a
un hotel rodeado de agua. Frente de la entrada se podia observar el
mar, desde las habitaciones se veia un gran lago. Esa ocasién fuimos
Magda, su hermana Carmen, Ratl y su prima Irene, Rodolfo, Car-
los, Rebeca, Enrique, Rita y yo.

La semana pasada cuando abri el album de fotografias, vi a Raul
echandose un clavado y a Irene descansando sobre el mar, a Rodol-
fo montando un hermoso caballo. Me llamé la atencién ver coémo
Carmen corria por el campo mientras Magda nadaba felizmente.
Recuerdo que Enrique y Rita decidieron almorzar en el bosque.

Rodolfo corre por el campo
Raul almuerzan en el bosque
Magda monta a caballo

Irene se echa un clavado
Carmen nada en el mar

Carlos y Rebeca descansa sobre el mar
Enrique y Rita pasean en lancha

Completa las enunciaciones con la forma verbal que corresponda. Toma
en cuenta la informacion anterior.

Raul (echarse) un clavado en la alberca mientras Magda (na-
dar) en el mar.
Mientras Rodolfo (montar) un hermoso caballo, Carmen (correr)

por el campo.

Enrique y Rita (almorzar) en el bosque mientras Carlos y Rebe-
ca (pasear) lancha.
Mientras Irene (descansar) sobre el mar, yo la (observar)

desde la ventana del hotel.
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Has notado que la simultaneidad la puedes expresar tanto en pretérito como
en copretérito.

Con el pretérito expresamos dos eventos puntuales

Ejemplo: Cuando Federico salio, se encontré con Renato.

Con el copretérito expresamos hechos habituales

Ejemplo: Cuando trabajaba en Guadalajara, vivia con una tia.

La secuencialidad la expresamos con el tiempo antecopretérito (pretérito
pluscuamperfecto) que expresa anterioridad respecto de alguna situacion +

cuando + pretérito

Ejemplo: Elvira ya habia ganado la carrera cuando Pedro se fue a la univer-
sidad.

La coincidencia se expresa con copretérito + cuando+ pretérito

Ejemplo: Irene salia de su casa cuando ocurrio la explosidn.

Tarea final

Imagina que tienes que escribir una nota sobre tus vacaciones en Cancun.
Completa el texto con cuando o mientras. Toma en cuenta la informacion que
se te proporciona.

Hotel Las Flores en Cancun, frente al mar. Ofrece un programa Todo Incluido basi-
co, con acceso a 10 restaurantes, siete bares, habitaciones sencillas climatizadas
y un extenso programa de entretenimiento. Varias piscinas. Parque acuatico, con
spa y campo de golf, conexién Wi-Fi.
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Mis amigos mexicanos, Fernando, Andrés y Mariana me invitaron
a Canctn a pasar dos semanas de vacaciones. llega-
mos al aeropuerto ya nos estaba esperando una camioneta del hotel.
el conductor subia las maletas a la cajuela, Fer-
nando y yo fuimos al cajero automatico a sacar dinero. De camino
al hotel, ibamos platicando de lo mucho que habia cambiado ese
lugar. Recordé que era nifia, mi padre solia llevarnos
al mar, un lugar maravilloso en la Costa Azul.

Al llegar al hotel, nos entregaban las llaves de
nuestras habitaciones, nos ofrecieron un vaso de agua muy fresca y
muy sabrosa.

Mariana y yo compartimos la habitacién. Nos organizamos muy
bien para que yo usaba la computadora, ella veia
la television.

Después de desayunar, unos decidimos ir a la playa y otros se que-
daron en una de las albercas del hotel. Quedamos de vernos mas
tarde.

Todos los dias ibamos a un bar diferente el sol ya
se estaba metiendo. Estar en la terraza del bar nos permitia ver ese
maravilloso creptsculo.

150

Materiales didacticos para la enseiianza de los conectores cuando y mientras para alumnos chinos




7. Descripcion de la secuencia
didactica
Esta secuencia esta dirigida a estudiantes chinos de nivel B1 del MCER.

En la fase 1 se hace la presentacion del tema linglistico: Relaciones temporales me-
diante los conectores cuando y mientras, por medio de un texto con el input realza-
do tipograficamente, con la finalidad de que el estudiante identifique la estructura
temporal mediante la lectura del texto, que corresponde a la actividad A. En la acti-
vidad B, se hace al estudiante una pregunta para que focalice el tema lingiiistico. La
actividad C lo conduce a la asociacidn de la forma con el significado.

La fase 2, corresponde a la memorizacion del tema lingliistico mediante la realiza-
cidn de una tarea posibilitadora a partir de la percepcidn de significados que con-
llevan a la practica del tema ling(iistico.

La tarea esta conformada por dos actividades: en la primera, y dado que en la len-
gua todo es simbolico, se busca que el estudiante exprese su punto de vista sobre
el tema que se va a trabajar. Esto corresponderia a la funcidn representativa basica,
[lamada perspectiva, que puede ayudar a explicar muchas distinciones sutiles del
espafiol, como es el caso de cuando y mientras. Para ello el estudiante debera reali-
zar una serie de ejercicios (B, C, D, E, Fy G) que lo conduciran a la practicay reflexion
sobre el uso de los conectores cuando y mientras y su asociacion con las formas de
los tiempos verbales del pretérito y del copretérito.

En esta fase se pretende crear las condiciones para ubicar la dimension represen-
tativa que corresponde a las diferentes perspectivas con las que se representan los
hechos. Esto nos permite establecer los planos de representacion (perfil y fondo),
y crear las condiciones para el uso del vocabulario que conforman el intake del es-
tudiante. Para realizar los ejercicios, los estudiantes tendran que plantearse la rela-
cion entre la forma'y el significado presentada en los ejercicios.

La actividad 2 conlleva a la comprension de dos textos. Los ejercicios Ay B permi-
ten al alumno hacer uso del intake adquirido y focalizar el conector cuando. La ac-
tividad C ubica al estudiante en el plano de la temporalidad y los ejercicios D, Ey
F guian al estudiante hacia la identificacion de los usos prototipicos de cuando
y mientras.
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Las actividades de la fase 3 (A, B y C) estan orientadas hacia la produccion de la
lengua, esto es, al output producido por los estudiantes y a la toma de conciencia
gramatical asociada con los usos prototipicos de cuando y mientras.

La tarea final induce al estudiante al uso de los conectores temporales en un tra-
bajo de produccion escrita. Se trata de una practica guiada con la que se pretende,
primero automatizar la forma, el significado y el uso de los conectores temporales.

Alfinal de cada fase, se presenta un cuadro con informacidn sobre los usos de cuan-
do y mientras.

Se sugiere para el trabajo en el aula, favorecer las actividades de interaccion entre
el profesory los estudiantes, estudiante-estudiante, y estudiante y la tarea. En estas
interacciones se recomienda emplear la técnica de la retroalimentacion correctiva.
Otras técnicas didacticas sugeridas en el modelo de atencién a la forma son la ne-
gociacion explicita de la forma, induccidn de una regla gramatical, explicacion de
qué se debe captar y cdmo debe procesar la lengua. Propiciar el desarrollo de acti-
vidades orales en parejas o pequefios grupos.

Elfuturo profesor de ELE, o el que ya se encuentra en ejercicio, debera tener presen-
te en la preparacion o disefio de materiales la inclusidn de ejercicios y actividades
que conduzcan a los alumnos a poner atencion a la forma, esto es, con una pers-
pectiva pedagdgica se conduzca a los alumnos a que, de una manera consciente,
pongan en juego aspectos cognitivos como son la memoria, la atencidén, la compa-
racion cognitiva, la representacion y la restructuracion.

También es importante que tome en cuenta la naturaleza de la lengua de sus estu-
diantes para poder establecer aquellas estructuras o categorias lingiiisticas distin-
tas al espafiol. De esta manera, disefiar secuencias didacticas desde la perspectiva
de la gramatica cognitiva, permite ayudar a los estudiantes a construir reglas ope-
rativas que lo conduzcan a la reflexion gramatical.
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Escritura digital:
creacion de textos
multimodales
desde un marco
construccionista

Maria Victoria Soulé
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Los instrumentos digitales de lectura invaden de todas formas
nuestro entorno, hay que buscar estrategias para domesticarlos,
para insertarlos de manera inteligente en nuestra vida, y no
contentarnos con sentir fascinacion por ellos, sin preguntarnos
realmente qué ganamos y qué perdemos.

(Casati, 2017: 75)
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Este trabajo explora las posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacion
y comunicacion (TIC) para el desarrollo de la escritura digital mediante la creacidn
de textos multimodales. Para ello se discute la validez de laincorporacion de las TIC
a la ensefianza del espafol como lengua extranjera (ELE) y se propone al construc-
cionismo social como modelo tedrico que permite llevar a cabo practicas significa-
tivas basadas en el uso de tecnologias sociales. A modo de ilustracidn se presentan
cinco propuestas didacticas que incorporan la ensefianza de la escritura entendida
como proceso a través del uso de géneros y recursos digitales.

Palabras clave: escritura digital, escritura como proceso, tipologia textual, géneros di-
gitales, construccionismo
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1. Introduccion

Eluso de las tecnologias de lainformacion y comunicacion (TIC) en la ensefianza del
espafol como lengua extranjera (ELE) ha recibido tanto elogios como numerosas
criticas. Su incorporacion al curriculo de ELE se ha llevado a cabo desde modelos
tedricos opuestos como lo son el constructivismo y el conductismo, y en no pocas
ocasiones sin ningln marco tedrico que justifique su utilizacidn con fines didacti-
cos. En este capitulo nos vamos a centrar en el uso de las tecnologias para construir
artefactos digitales, concretamente, textos multimodales. Comenzaremos reflexio-
nando sobre la necesidad de introducir las TIC en la ensefianza de ELE. A continua-
cidn presentaremos el marco tedrico en el que se inscribe este trabajo, esto es, el
construccionismo social tal y como lo formulara inicialmente Papert (1980, 1991,
1993). Destacaremos la importancia que en la actualidad tiene para este modelo el
uso de las denominadas “Tecnologias sociales” como Facebook, Twitter, Linkedin,
Google Drive, blogs, o wikis, por sus implicaciones en la creacion de artefactos di-
gitales. Revisaremos dos métodos para el desarrollo de la escritura: la escritura en-
tendida como producto y aquella entendida como proceso. Sefialaremos también
la importancia de la tipologia textual para elaborar un escrito y sintetizaremos una
clasificacion de géneros digitales que permiten poner en practica ambos tipos de
escritura mediante el uso de las TIC.

Por ultimo, cerraremos este capitulo con una serie de propuestas didacticas en las
que se podra observar la sinergia de todos los componentes de este trabajo: el uso
de tecnologias sociales para la creacion de textos multimodales sirviéndonos de
géneros digitales seleccionados a partir de los fundamentos del construccionismo.

2. ;Tecnologizar o no tecnologizar
la ensenanza de ELE?

La llegada de las TIC y su consecuente incorporacion al ambito educativo ha sido
celebrada por muchos (Herrera Jiménez, 2007; Arrarte, 2011; Cassany, 2012; Olai-
zola, 2015b) como una revolucidn cultural que ha permitido, entre otras cosas, un
acceso masivo al conocimiento y la democratizacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Sin embargo, no son pocos los que se oponen a esta visidn benevo-
lente del uso de las TIC con fines didacticos. Los argumentos aducidos por estos
ultimos parten de la premisa que el acceso a la informacion a través de Internet
disminuye nuestras capacidades cognitivas y contemplativas. Asi, por ejemplo, Carr
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(2011) critica que se acceda al conocimiento mediante pantallas en la medida en
que estas con sus multiples ventanas e infinitos hipervinculos impiden una lectu-
ra reflexiva y obstaculizan nuestra capacidad de profundizar en temas concretos.
Al mismo tiempo, el escritor cuestiona la validez de los contenidos que presenta
la red, ya que en muchas ocasiones se trata de aportaciones realizadas por no ex-
pertos. En la misma linea, el neurdlogo italiano Lamberto Maffei defiende que “la
velocidad de comunicacion de la red afecta también al cerebro, y desvia su funcio-
namiento hacia el pensamiento rapido, en perjuicio del pensamiento lento, que es
la base de la reflexion y de la decision responsable” (2017: 21).

Junto con estos argumentos, Casati (2017) cuestiona la introduccion de la tecnolo-
gia con fines didacticos. El filosofo sefiala que no existen datos que justifiquen las
inversiones que se han llevado a cabo en tecnologia; por el contrario, los estudian-
tes que obtienen mejores resultados no son —segun el informe PISA! de 2011— los
que utilizan cotidianamente las tecnologias en el colegio. Por consiguiente, ;qué
razones pueden justificar eluso de las TIC en clase? Evidentemente, conservar anti-
guos métodos de ensefianzay contentarse con sustituir un boligrafo por un teclado,
o un cuaderno por una tableta, no resolvera el interrogante; la respuesta se ha de
buscar en las posibilidades que ofrecen las tecnologias para transformar el proceso
de aprendizaje desde practicas que apelen al componente creativo, de modo que
el estudiante pueda realizar mediante la tecnologia aquello que sin ella no podria
desarrollar.

En el contexto especifico de ELE, Yaglie (2017) ha criticado extensamente el uso de
las TIC. El autor enfatiza la falta de pruebas que demuestren el beneficio que supo-
ne el uso de la tecnologia para el aprendizaje. Se posiciona, a su vez, en contra de
la escritura electrénica argumentando que los estudiantes no siempre disponen de
teclados adaptados al espafiol. No obstante, cabria preguntarse si privar a nuestros
alumnos de esta herramienta no limitaria su capacidad de desarrollar en la lengua
meta actividades que les resultaran Gtiles mas alla de la realidad del aula, como
puede ser la redaccion de un correo electrénico. Yaglie también censura la supuesta
“democratizacion del conocimiento” que comporta la llegada de la web 2.0 y sostie-
ne que su incorporacion a la ensefianza ha significado una verdadera “democrati-
zacion de laignorancia” (2017: 7) ya que, en su opinion, muchos son los contenidos
de la web de dudosa fiabilidad. Cassany, uno de los mas arduos defensores de la
introduccidn de las TIC en el ambito educativo, coincide en este punto con Yagiie,

1 PISA, por sus siglas en inglés Programme for International Student Assessment, es una evaluacién que se

realiza cada tres afios entre los jévenes de 15 afios de los paises de la OCDE y otros paises asociados, que

mide el rendimiento académico en matematicas, ciencia y comprension lectora.
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sin embargo, argumenta que ante la ausencia de filtros y controles sobre lo que se
publica en Internet, nuevas estrategias deben incorporarse para saber detectar la
validez de “los miles de documentos que se suben cada dia a la red” (2012: 52).

Olaizola (2015a) también aboga por la incorporacion de la tecnologia a las aulas,
y en particular, la introduccion de la escritura digital en la alfabetizacion académi-
ca. El autor sefiala que la migracion del papel al soporte digital no necesariamente
ha de ser evaluada negativamente, sino que la transformacion que conlleva dicho
paso debe utilizarse en beneficio de una mejora en la calidad de la educacién. Por
ello, insiste en que “en ningun nivel educativo, se deben restringir los procesos de
alfabetizacion, antes bien, hay que ampliarlos para incluir la mayor cantidad de
géneros y culturas escritas posibles” (2015b: 5).

También se ha criticado la justificacion del uso de las TIC bajo el marco tedrico del
constructivismo. Segun Yaglie (2017) esta teoria no fue elaborada con el objetivo de
proporcionar las bases de practicas docentes apoyadas en la tecnologia. Coincidimos
con el autor en su argumentacion, creemos que el uso de las TIC debe fundamen-
tarse en una teoria nacida de la observacion de la eficacia de los recursos digitales.

3. Construccionismo y ELE

Como hemos visto, varios estudios discuten la importancia de la incorporacion de
la tecnologia en la educacidn. En la ensefianza de lenguas se ha sefialado que la in-
tegracion de las TIC, y concretamente de las tecnologias sociales, no suele llevarse
a cabo desde un marco teérico que pueda justificar su uso (Wangy Vasquez, 2012).
Sin embargo, desde hace varios afios se vienen elaborando propuestas didacti-
cas (Ruschoff y Ritter, 2001; Rischoff, 2004; Parmaxi y Zafiris, 2015; Parmaxi et al.;
2016) basadas en los postulados del construccionismo social de Papert (1980, 1991,
1993). Esta teoria, si bien comparte muchas de las caracteristicas del constructivis-
mo de Piaget, no se centra Unicamente en la resolucidon de problemas para crear
conocimiento sino que también enfatiza la creacion de proyectos o productos. Asi
lo explican Papert y Harel:

We understand “constructionism” as including, but going be-
yond, what Piaget would call “constructivism.” The word with the
v expresses the theory that knowledge is built by the learner, not
supplied by the teacher. The word with the n expresses the further
idea that this happens especially felicitously when the learner
is engaged in the construction of something external or at least
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shareable... a sand castle, a machine, a computer program, a
book. (1991: 1)

Papert destaca la figura prominente que tiene el aprendiente en el proceso de
aprendizaje. En el modelo construccionista el estudiante no es un mero receptor
de conocimiento, sino que es un sujeto activo, autbnomo, con una importante ca-
pacidad de reflexion sobre su propio proceso de aprendizaje y es un constructor. El
docente, por su parte, también tiene un papel activo en tanto que facilitador y guia
de los estudiantes, no encarna la figura de autoridad en posesién de una verdad
absoluta. Debido a la importancia de la computadora para este modelo, un edu-
cador construccionista debe estar dispuesto a todas las posibilidades que puedan
desarrollarse en el ambiente educativo tecnoldgico, por consiguiente debe tener
una formacion en lo que se conoce como ensefianza asistida por computadora o
CALL (Computer Assisted Language Learning) por sus siglas en inglés (Arrarte, 2011).

A su vez, Papert insiste en la utilizacion de ideas para la creacion de artefactos, que
mediante el uso de la computadora se convierten en “artefactos digitales”. Como
sefialabamos, la computadora es una herramienta clave para este modelo; no obs-
tante, su uso se distancia de propuestas conductistas en las que los ejercicios pro-
porcionados a los aprendientes son disefiados como estimulos para fomentar el
desarrollo de respuestas especificas mediante un proceso de ensayo y error (Bara-
lo, 2004).

En la incorporacion del modelo construccionista a la ensefianza de lenguas se en-
fatiza la utilizacion del enfoque por tareas ya que posibilita la experimentaciony la
automotivacion en el proceso de aprendizaje mediante el uso de TIC. Para lograr
estos objetivos Riischoff subraya la importancia de la utilizacion de herramientas
que no fueron disefiadas originalmente para el aprendizaje de lenguas, se trata de
proporcionar al aprendiente recursos “auténticos, abiertos y flexibles” (2004: 528)
que puedan ser adaptados a unos objetivos didacticos previamente establecidos.
Las sucesivas investigaciones realizadas por Parmaxi y Zafiris (2015) y Parmaxi et al.
(2016) presentan una lista de las herramientas que en los Gltimos afios han tenido
mayor acogida desde las propuestas construccionistas. Entre ellas destaca el uso
de tecnologias sociales como blogs, wikis, y redes sociales; herramientas que per-
miten desarrollar la creacion de artefactos digitales al servicio de la comunicacion
escrita.
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4. Expresion escritay
suU ensenanza

La expresion escrita se centra en el proceso mediante el cual un emisor dirige un
mensaje a un receptor. En este proceso se activa el uso de la lengua para la creacion
de un texto escrito, el cual puede ser producido por uno o varios autores y leido por
uno o mas lectores (Consejo de Europa, 2002: 64). Los estudios sobre la ensefianza
de la expresion escrita (Salvador, 2008) suelen coincidir en que la didactica de esta
destreza puede desarrollarse atendiendo a dos métodos: los métodos centrados en
el producto de la escrituray los métodos centrados en el proceso de la misma. El pri-
mero de estos métodos se caracteriza por atender al resultado de la escritura. Arias
(2012) destaca que este modelo enfatiza el desarrollo de la competencia textual
desde una perspectiva linglistica, en la que el aprendizaje de la gramatica (dominio
de la sintaxis, el léxico, la morfologia y la ortografia), junto con el conocimiento de
las reglas de adecuacion, coherencia y cohesion, como asi también de las funcio-
nes de un texto, constituyen las habilidades necesarias para componer un texto. En
este modelo, la intervencion del docente se limita a una instruccion inicial sobre la
redaccion a realizar y la correccion de un producto final.

La ensefianza de la escritura entendida como proceso también contempla los ele-
mentos antes mencionados; no obstante, se distancia del modelo anterior en dos
aspectos: en primer lugar, la escritura entendida como proceso incorpora distintas
etapas en las que se lleva a cabo la actividad entre las que destacan la fase 1 “Pre-
escribir”, la fase 2 “Escribir” y la fase 3 “Re-escribir” (Cassany, 1989: 141). En segun-
do lugar, en el método centrado en el proceso de la escritura la interaccidn entre los
alumnosy el docente tiene lugar en todas las etapas que conforman la actividad de
redaccion. Asi, por ejemplo, durante la planificacion el profesor puede suministrar
caudal lingistico; durante la redaccidén puede proporcionar estrategias de compo-
sicion como son la organizacion de ideas, mediante esquemas o mapas mentales; y
por Gltimo, al revisar el texto el profesor expone sus ideas para la mejora del trabajo
final (Cassany, 2009). De este modo, el docente adquiere las caracteristicas del pro-
fesor construccionista: un guia en el proceso de aprendizaje.

Junto con la reflexion sobre los modelos didacticos para poner en practica la escri-
tura, también queremos destacar otros factores que permiten organizar esta acti-
vidad, entre ellos figuran el nivel de formalidad del escrito, su funcidn y el tipo de
texto que representa. Se han establecido numerosas clasificaciones de los tipos de
textos y para ello se recurre tanto a las caracteristicas internas o las propiedades
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verbales de los textos, como a las caracteristicas externas o factores comunicativos-
pragmaticos (Lureda Lamas, 2009). Una de las tipologias que mayor aceptacion ha
tenido en los trabajos sobre ELE y adoptada por el Plan curricular del Instituto Cer-
vantes (PCIC) para su inventario de géneros discursivos y productos textuales (PCIC,
Tomo1,2012:284), es lade Adam (1992). El autor propone una clasificacion de cinco
tipos de texto, tal como resumimos en la tabla 1:

Tabla 1. Clasificacion de tipos de textos (Adam, 1992)

Tipo de texto Funcién

Narrativo Narrar: informar sobre acciones y hechos

Describir: informar sobre el estado de cosas, fendmenos

Descriptivo . .
y situaciones
Explicativo Explicar: entender ideas y conceptos
Argumentativo Argumentar: exponer opiniones, defenderlas o rechazarlas

Dialogar: establecer interacciones entre dos o mas

Conversacional .
interlocutores.

En la elaboracién de este modelo, Adam recurre no solo a la “funcién” como cri-
terio principal para establecer una tipologia textual, sino también a la nocion de
secuencias prototipicas que componen un texto. De este modo, un texto puede ser
homogéneo si contiene secuencias de un Unico tipo y heterogéneo si se caracteriza
por la combinacion de distintas clases. Asi, por ejemplo, un texto conversacional
puede estar integrado por secuencias narrativas, descriptivas, argumentativas, etc.

Asuvez, el Marco comun europeo de referencia para las lenguas (MCER) destaca que
“los textos pueden clasificarse en distintos tipos de texto que pertenecen a distintos
géneros” (2002: 91). Y el PCIC reelabora esta definicion afiadiendo que los géneros
pueden interpretarse como “clases de textos identificados por el hablante como ta-
les a lo largo de la Historia. Se trata, pues, de una realidad de caracter sociocultural
sujeta a variacion” (2012: 278). Esta variacion también puede ser observada en los
nuevos géneros digitales surgidos tras la aparicion de las TIC.
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5. Géneros digitales

La red ha hecho posible el desarrollo de nuevos géneros de comunicacion. Debido a
la constante evolucion de los mismos, establecer una tipologia de géneros digitales
puede resultar una tarea compleja. Cassany (2012) propone una clasificacion basa-
da en un cruce de opuestos: por una parte, opone los géneros digitales asincronicos
a los sincroénicos, y por otra, los transferidos a los auténomos. Las comunicaciones
asincrénicas no requieren de una interaccion simultanea; por el contrario, los gé-
neros digitales sincronicos se caracterizan por producirse en tiempo real, esto es, el
emisory el receptor coinciden en linea en el mismo momento de la comunicacién. A
su vez, un género digital puede ser transferido, lo cual implica la reproduccién en li-
nea de documentos impresos; 0 autonomo, esto es, carece del equivalente impreso
y su generacion se basa en las posibilidades técnicas de la red. La figura 1 presenta
una seleccion de los géneros digitales mas trabajados en la didactica de lenguas
extranjeras.

Géneros digitales

Asincronicos Sincrénicos
Transferidos Autdonomo Autdonomo
« Correo electronico « Redes sociales e Chat
+Blog
« Wiki
» Foro

Hacia una clasificacion de los Géneros digitales
(Adaptado de Cassany, 2012: 73-75)

El correo electronico, el blog, la wiki, el foro, o las redes sociales, son géneros di-
gitales asincronicos. Los primeros son transferidos: el correo encuentra su version
impresa en la carta, el blog en un diario personal, la wiki —salvando grandes distan-
cias— en una enciclopedia. El foro, destaca Cassany (2012: 211) “es una aplicacion
parecida al correo electrdnico, pero la visualizamos de manera diferente”. Las redes
sociales, como Facebook, Twitter o Instagram, son géneros digitales autonomos.
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El chat es un género digital sincrénico ya que para que tenga lugar necesita de la
interaccidon de al menos dos interlocutores a través de Internet en tiempo real y es
al mismo tiempo un género auténomo, ya que carece de equivalente impreso.

Otra caracteristica fundamental de los géneros digitales que estamos analizando es
su capacidad de potenciar la escritura colaborativa. La escritura digital, a través de
los procesadores de texto en linea como Google Docs, los blogs, las wikis o las redes
sociales, permite que los autores implicados en el proceso de composicion textual
negocien significados, reflexionen sobre el producto y las etapas del proceso de re-
daccidn (Olaizola, 2015a). En las investigaciones sobre adquisicion y aprendizaje de
segundas lenguas se ha podido observar que la escritura colaborativa, tanto sincro-
nica como asincrénica, puede ser particularmente beneficiosa para los estudiantes
de una L2 ya que les proporciona oportunidades comunicativas para practicar la
lengua meta en un entorno no amenazantey atractivo con poca restriccion de tiem-
po y espacio.

A estos beneficios habria que afiadir, segin Yim y Warschauer (2017), la motivacion
de los aprendientes por realizar tareas colaborativas, la mejora del contenido y la
organizacion del texto. Sin embargo, los autores sefialan que alin no existen datos
que permitan comprobar una mejora significativa en otros aspectos como en la ad-
quisicion de vocabulario o de elementos gramaticales. Por consiguiente, a la hora
de planificar actividades que impliquen el uso de la escritura colaborativa, es nece-
sario evaluar cuales son los objetivos que persigue la actividad.

En la creacion de textos digitales, ya sea de forma colaborativa o individual, entran
en juego también otros elementos, no solo se escribe con palabras sino también
con imagenes, videos, ligas, se trata en definitiva de una escritura multimodal, en-
tendida como “el conjunto de recursos semidticos que buscan comunicar una idea
mediante multiples modos de representacidn tales como la imagen, el sonido, el
gesto, entre otros...” (Chavera y Buritica, 2016: 182). Mediante la confluencia de
estos elementos el discurso adquiere una estructura hipertextual. Por hipertexto
entendemos, siguiendo a Landow (2006), una forma electronica de texto en la que
es posible desarrollar tanto una lectura como una escritura no secuencial. Para ilus-
trar este proceso adoptamos la metafora del rizoma de Deleuze y Guattari:

“A diferencia de los arboles y sus raices, el rizoma conecta cual-
quier punto con otro punto cualquiera, cada uno de sus rasgos no
remite necesariamente a rasgos de la misma naturaleza; el rizo-
ma pone en juego regimenes de signos muy distintos” (1997: 25).
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Al igual que un rizoma, un hipertexto abre la posibilidad de infinitas lecturas —y
escrituras— que se producen en forma polidireccional y que se alimentan de signos
diversos que aqui identificaremos con elementos tales como videos, imagenes, o
sonidos, entre otros.

La investigacion sobre los beneficios que representa el uso y creacidn de hipertex-
tos para el aprendizaje de ELE se encuentra en sus primeras etapas. La falta de da-
tos que comprueben la efectividad del uso de este material ha llevado a algunos
autores (Zamora, 2016; Yagiie, 2017) a cuestionar la utilizacién de documentos hi-
pertextuales con fines didacticos. Entre los argumentos aducidos se encuentra la
confusidon que puede originar en los aprendientes la ausencia de secuencialidad,
como asi también la superposicion de informacion que contiene un hipertexto. No
obstante, cabe recordar que los alumnos estan en contacto con este tipo de texto
en su lengua materna y seguramente se cruzaran con alguno de ellos en la lengua
meta. Por consiguiente, antes de privarlos del acceso a esta informacidn sugerimos
trabajar con ellos en clase tanto la lectura, pero especialmente la creacidn de hi-
pertextos. Coincidimos con Pujola y Montmany (2010) en que comprender el uso de
la hipertextualidad y de la dimensién multimodal de los nuevos géneros digitales
es una competencia ineludible dentro del aprendizaje comunicativo en la clase de
segundas lenguas.

6. Propuesta didactica

Hemos visto que para el construccionismo (Papert, 1980, 1991, 1993) el aprendizaje
ocurre de forma mas poderosa cuando el aprendiente esta inmerso en la construc-
cion de artefactos que tengan significado personal. La creacion de artefactos digi-
tales, concretamente de textos, contempla estas caracteristicas ya que los alumnos
pueden expresar sus ideas, sentimientos y emociones por escrito utilizando géne-
ros digitales que trascienden las fronteras del aula y los conectan con el mundo
real. En los siguientes apartados exploramos el uso de herramientas digitales para
la creacion de textos e hipertextos atendiendo a los nuevos géneros digitales pre-
sentados en § 5.

Los textos narrativos se caracterizan para Van Dijk por tener lugar en la comunica-
cidn cotidiana: “narramos lo que nos paso (a nosotros o a otros que conocemos)
recientemente o hace tiempo” (1992: 153-154). Al narrar un evento es importante
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desarrollar tareas especificas que consideren los diferentes niveles de competencia
lingliistica, como asi también tener conciencia de los lectores, del tema a desarro-
llar y de la planificacidn de la estructura textual. Teniendo en cuenta los elementos
gramaticales que componen una narracion, como son por ejemplo los tiempos ver-
bales (PCIC, Tomo I, 2012: 300-301), se sugiere que las actividades de esta seccion
se pongan en practica a partir del nivel A2.

En la actualidad las TIC han posibilitado la creacion de narraciones digitales me-
diante el uso de varias herramientas, una de ellas es Google Docs. Este procesador
de texto en linea permite compartir con otros usuarios, ya sea con el profesor o con
otros companeros de clase, tanto el proceso de escritura como su producto. De este
modo, el docente puede intervenir en el desarrollo de la narracion a través de varias
etapas: suministrando caudal lingiiistico, facilitando estrategias de composicidn,
proporcionado preguntas que sirvan para la construccion del texto narrativo y revi-
sando el producto final. Al concluir esta actividad las narraciones de cada estudian-
te pueden alojarse en un blog con el objetivo de crear un artefacto digital que pue-
da traspasar los muros del aula y ser dado a conocer a la comunidad. Existen varios
sitios gratuitos que pueden servir a este propdsito, algunos de ellos son: WordPress,
Blogger, Weebly, o Jimdo. A continuacion, la narracion puede ser enriquecida con
imagenes, videos o audios dando lugar a un texto multimodal, como asi también
mediante la insercion de ligas que generen un hipertexto.

A su vez, mediante el uso de Google Docs, el texto narrativo puede ser creado cola-
borativamente entre un grupo de estudiantes. Para ello, siguiendo a Kessler (2013),
proponemos la siguiente secuencia de actividades: en primer lugar, que los estu-
diantes lleguen a un acuerdo sobre el tema que van a desarrollar (experiencia com-
partida, fendomenos culturales, o temas de interés), en segundo lugar, que recopilen
informacidn sobre el contenido de su narracion, luego que desarrollen guiones o
esquemas sobre el tema a desarrollary por Gltimo, antes de comenzar con la redac-
cidn que decidan qué papeles van a representar en la elaboracidn del texto narrati-
vo (escritor, editor, lider de grupo, o facilitador).

La division del trabajo para la creacidn de un texto narrativo también puede llevarse
a cabo en funcion de las partes que conforman una narracion: resumen, orientacion,
complicacion de la accion, evaluacion, resultado o resolucion y coda (Labov, 1972).2
Se trata de una escritura colaborativa serial en la que cada miembro del grupo es-
cribe un apartado concreto del texto (Lopez Gil y Pedraza Ramirez, 2016). Al finalizar

2 Por una cuestién de espacio, no nos extendemos aqui en el analisis de la estructura narrativa. Para un

analisis mas detallado para el espafiol véase Colombo (1992).
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la redaccion los estudiantes pueden negociar el significado del artefacto digital que
han creado dando lugar asi a nuevas interacciones linglisticas.

El docente puede observar el proceso de escritura a través de Google Docs si este se
realiza sincronicamente, esto es, si la actividad se realiza en el aula y cada estudian-
te escribe su parte correspondiente de manera simultanea; pero también puede
evaluar cuanto ha contribuido cada aprendiente si la tarea se lleva a cabo asincroé-
nicamente a través de la aplicacion gratuita DocuViz (Olson et al., 2017; Yim et al.,
2017). Este programa informatico permite visualizar el trabajo realizado mediante
colores que le son asignados en forma de barra a cada participante. Ademas, el do-
cente puede observar las ediciones realizadas por los miembros del grupo sobre el
documento inicial. Esto le permite localizar los puntos en que tuvo lugar una nego-
ciacion del significado del texto.

La narracion creada de manera colaborativa también puede conformar un artefacto
digital con miras a ser compartido con la comunidad extra escolar. Proponemos
alojar el texto narrativo en Storybird, una herramienta que permite elaborar narra-
ciones ilustradas en linea. El estudio realizado por De Luna revela que el uso de
esta herramienta permite que “los estudiantes vean al lenguaje no solo como un
conjunto de convenciones que hacen un sistema lingiiistico, sino como un medio
comunicativo en el cual el mensaje, el significado, el contexto y el lector, son vitales”
(2015: 572).

Como hemos senalado en § 4, un texto descriptivo se caracteriza por informar sobre
el estado de cosas, fendmenos y situaciones. Los elementos gramaticales que con-
forman este tipo de texto hacen posible su puesta en practica desde los primeros
niveles (PCIC, Tomo |, 2012: 293-298), por este motivo la actividad que presentamos
a continuacion puede implementarse desde el nivel Al y ser adaptada segun las
necesidades del alumnado para los subsiguientes niveles del MCER.

Aligual que con los textos narrativos, proponemos el uso de Google Docs para desa-
rrollar el escrito, ya sea de forma individual o colaborativa, atendiendo al proceso
de escritura sobre el que ya hemos reflexionado, como asi también teniendo en
cuenta los papeles del profesory de los aprendientes en dicho proceso. La actividad
que proponemos es la elaboracidn de una revista que presente las ciudades o prin-
cipales destinos turisticos del pais en el que tiene lugar el aprendizaje del espafiol,
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es decir, ya sea como lengua extranjera o como segunda lengua.? Para ambos con-
textos de aprendizaje se sugiere presentar esta actividad como un proyecto que se
dividira en varias etapas.

En la primera, los estudiantes negociaran a quiénes les seran asignados los destinos
turisticos sobre los que versara la revista electronica. En la segunda, los estudiantes
recopilaran informacion sobre el tema que van a desarrollar. En la tercera etapa
comienza el proceso de escritura. En la cuarta, se produce la edicidn del texto: cada
estudiante puede revisar la ciudad o destino turistico descrito por otro compafiero
y ofrecer retroalimentacion positiva, sefialando los puntos que considere necesa-
rio mejorar. En la quinta etapa, el docente revisa el texto final. Cabe destacar que
su papel no se cifie a esta labor sino que, siguiendo las caracteristicas del docente
construccionista, su participacion es activa a lo largo de todo el proceso.

La sexta etapa consiste en la creacion del artefacto digital que sera publicado en la
red para dar a conocer alacomunidad el trabajo realizado por el grupo de estudian-
tes. Para la creacion de este artefacto proponemos el uso de Calameo, una herra-
mienta que permite crear revistas electrdnicas interactivas. Los textos previamente
elaborados pueden ser alojados en forma de secciones de la revista. A su vez, es-
tos textos pueden enriquecerse mediante la insercion de hipervinculos, imagenes
y sonidos. En la séptima etapa se negocia la portada que ilustrara el contenido de
la revista. En la octava etapa se lleva a cabo una ultima revision del artefacto digi-
tal: verificacion que las imagenes, sonidos e hipervinculos afiadidos respondan al
contenido de las descripciones. Por Ultimo, se decide de forma conjunta como sera
compartido en la red: blog de la clase, grupo secreto/cerrado/publico de la clase en
Facebook o en Twitter, entre otros.

Los textos explicativos se caracterizan por desarrollar ideas y conceptos. El PCIC
sitUa la ensefianza y el aprendizaje de esta tipologia textual a partir de los niveles
B1-B2 (PCIC, Tomo 2, 2012: 375-379). En el estudio realizado por Lucha y Diaz se

Segln Pastor Cesteros (2006**En el catalogo de la Universidad de Alicante, encontré esta publicacion
con copyright 2004. Revisar**: 66): “se habla de una lengua extranjera cuando la lengua no nativa que
aprendemos no esta presente en el contexto en que nos desenvolvemos diariamente. [...] Por el con-
trario, cuando la lengua que aprendemos se halla en el contexto inmediato del aprendiz, y este puede
entrar en contacto con ella, escucharla o hablarla, usarla, en definitiva, también fuera del aula, nos en-

contramos ante una situacion de segunda lengua”.
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pudo observar que si bien los aprendientes estan expuestos a este tipo de textos
desde los niveles iniciales, su produccidn les resulta mas compleja en comparacion
con los textos narrativos o descriptivos. Para superar estas dificultades las autoras
recomiendan que “se presenten recursos (corpus preexistentes o creados especifi-
camente) con que ilustrar (deductivamente) o descubrir (inductivamente) los pa-
trones y secuencias en la L1y la L2 y trabajarlos” (2017: 22). Ademas sugieren que
se ensefie a los estudiantes a sintetizar informacién metatextual cognitivamente
compleja, elegir el [éxico adecuado para el texto a redactar, aprender a ser objetivo
evitando el sobreuso de la primera personay de verbos de pensamiento o creencia
como “creo” o “pienso” y favorecer el uso de expresiones modales como “es indu-
dable” o “aconsejable”. Para poner en practica estos consejos Luchay Diaz sugieren
la redaccion de un correo electrénico en el que se recomienda un producto.

En este trabajo vamos a proponer el uso de Wikis para la creacion de textos explica-
tivos. Esta herramienta es un sitio web colaborativo que puede ser editado por to-
dos los alumnos dando lugar a las distintas fases de una escritura entendida como
proceso. Hay varios sistemas que sirven a este proposito: para aquellos docentes
cuya institucion dispone de la herramienta de gestion de aprendizaje Moodle, el
modulo wiki permite trabajar colaborativamente en un mismo documento. El do-
cente puede dividir la clase en varios grupos y cada grupo trabajar sobre una wiki
y consultar las wikis de los otros grupos. Existen también otros sistemas como Me-
diawiki, DocuWiki, o PmWiki que pueden ser usados de forma gratuita. En el sitio
Wikimatrix se pueden comparar los diferentes sistemas wiki y evaluar cual es el mas
idoneo para nuestros propositos didacticos. Cualquiera de estos sistemas dispone
de un hipervinculo que permite compartirlos en redes sociales, de modo que si en
la clase se ha creado un grupo secreto/cerrado/publico de Facebook, cada docu-
mento wiki puede ser alojado alli para que los estudiantes consulten las diferentes
wikis que se hayan elaborado.

El texto explicativo que proponemos crear con una wiki sigue la secuencialidad ex-
positiva-explicativa de Adam (1992) constituida por una primera fase que es el plan-
teamiento de un problema a través de una pregunta, seguido de la fase resolutiva y
cerrando con la fase de conclusion. El docente puede proponer un tema pero seran
los estudiantes quienes deberan plantear el problema. Un ejemplo de ello seria “La
situacion laboral de las mujeres en América Latina”. Los aprendientes negocian el
interrogante que van a proponer a partir del cual desarrollaran su texto. Es impor-
tante sefialar que el vocabulario especifico que sera utilizado para la elaboracion
del texto, como asi también las estructuras sintacticas que se estén trabajando pue-
den ser consultadas con el profesor; pero existen también Corpus que sirven a este
proposito. Entre ellos destacan el CORPES XXI, CREA, CAES (Corpus de aprendices
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de espanol), el Corpus Valesco de espanol coloquial y el PRESEEA. Estas herramien-
tas permiten contextualizar una palabra o expresion relacionada con el tema del
texto, consultar el empleo de ciertas expresiones idiomaticas en diferentes paises,
comparar el uso de un vocablo entre el oral y el escrito, o explorar las colocaciones
oracionales para tener en cuenta la posicion de los vocablos en el contexto de uso,
entre otras actividades relacionadas con la composicion de un texto (Pitkowski y
Vasquez, 2009).

Los textos argumentativos permiten exponer opiniones, defenderlas o rechazarlas.
Su desarrollo se recomienda a partir de los niveles B1-B2 (PCIC, Tomo 2, 2012: 379-
386). Las redes sociales se presentan como el espacio ideal para crear este tipo de
textos. Existen varios sitios web que pueden utilizarse con fines pedagégicos; por
las diferentes experiencias didacticas que recoge Galindo (2015) destacan Face-
book, Twitter, Instagram, Youtube, y Pinterest. Para la creacion de textos digitales
argumentativos elegimos Facebook ya que las caracteristicas de esta herramienta
hacen posible su utilizacidn siguiendo las directrices del modelo construccionista,
esto es, potenciando la colaboracion entre los usuarios y creando espacios donde
los estudiantes devienen prosumidores,* es decir, como consumidores y producto-
res de conocimiento (Piscitelli et al., 2010).

Nuestra propuesta para el desarrollo de textos argumentativos comprende varias
actividades. La primera de ellas consiste en la creacion de un grupo secreto o ce-
rrado en Facebook en el que se invitara a participar a toda la clase. El docente ejer-
cera de administrador del grupo y cada estudiante tendra el papel de miembro. A
continuacion, el docente subira a la plataforma un primer texto argumentativo a fin
de que los estudiantes reflexionen sobre caracteristicas de esta tipologia textual. El
docente podra presentar la estructura de la misma, esto es, la secuencia de “hipo-
tesis (premisa)-conclusion” (Van Dijk, 1992: 158), junto con los elementos gramati-
cales que se estén trabajando en clase.

Luego, cada estudiante debera exponer su opinion sobre este primer texto creando
a su vez un nuevo documento que compartira con el resto de la clase en forma de

*  Piscitelli et al. explican que “El término «prosumidor» es un acrénimo formado por la fusién de las pal-

abras en inglés producer (productor) y consumer (consumidor), y se utiliza para designar a aquellas per-

sonas que producen a la vez que consumen” (2010: 39).
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comentario en el “post”® del profesor. Dicho documento sera un hipertexto para
cuya creacion sugerimos el uso de Thinglink. Esta herramienta permite alojar varias
ligas que remiten a imagenes, videos, audios, u otros textos. Para la creacion del
hipertexto proponemos la siguiente secuencia de actividades: en primer lugar, los
alumnos deben seleccionar una imagen que identifique el texto argumentativo que
van a desarrollar. En segundo lugar, se da paso a la redaccion del texto argumenta-
tivo mediante el uso de Google Docs, tal y como se ha explicado en § 6.1. En tercer
lugar, el docente invita a sus estudiantes a navegar por la red en busca de un video
o audio que avale los argumentos esgrimidos en el texto creado mediante Google
Docs. Cabe destacar que cada uno de estos documentos puede ser alojado en Thin-
glink mediante su liga en un orden aleatorio. Por ello, recomendamos que el docen-
te guie al alumno en el recorrido que proporcionara a su hipertexto.

Por Gltimo, una vez conformado el hipertexto se invita a los estudiantes a que com-
partan su creacidn con el resto de la clase en el post inicial que mencionabamos
mas arriba. Esta Ultima actividad recoge la idea de texto abierto (Landaw, 2006),
es decir, un espacio donde la recepcidn y produccion pueden imbricarse de modo
tal que se produce una interaccidn entre lectores y autores, quienes mediante sus
constantes aportaciones, desvanecen la nocion de limite que impone el texto. De
este modo, todos tendran acceso a los artefactos digitales (hipertextos) creados ya
sea de forma individual o grupal, contribuyendo con nuevos textos en forma de co-
mentarios y estableciendo didlogos que actualicen la informacion inicial con
nue-vos hipervinculos; en definitiva, los estudiantes podran crear una comunidad
en la que se convierten en co-constructores de conocimiento (Kessler, 2013).

Por textos conversacionales digitales entendemos la construccion de un Chat.
Lure-da sefiala que se trata de una nueva tipologia textual “cuyas
propiedades esenciales son ‘conversacidon’, ‘en Internet’ y ‘por escrito’ (2009:
42). De este modo, la utiliza-cion de un Chat con fines didacticos ha de tener en
cuenta los tres elementos desta-cados por Lureda. Para ello es necesario,
en primer lugar, presentar a los aprendien-tes las distintas partes que componen
una conversacion. Siguiendo a Cestero (2005) podemos afirmar que la
conversacion esta integrada por una apertura compuesta por saludos, cuya
funciéon es iniciar la conversacion y por preliminares, empleados para
complementar el saludo y preparar la atencién de los interlocutores sobre lo

5 Utilizamos este término siguiendo a Piscitelli et al. (2010) para referirnos a cada una de las entradas
que publicamos en Facebook.
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que se va a enunciar a continuacion. A su vez, toda conversacidon posee un ntcleo
en el que se pueden distinguir tres fases: la orientacion, destinada a introducir el
tema de la conversacion, el objeto de la conversacion, donde se desarrolla el tema
central y la conclusion, empleada para realizar la terminacion del tema que se esta
tratando. Finalmente, en toda conversacidn se produce un cierre constituido por
una preparacion, donde se indica que la conversacion esta llegando a su fin, y una
despedida final.

ELPCICincluye desde los primeros niveles de ELE la ensefianza de este género (PCIC,
Tomo 1, 2012: 287). Ahora bien, un Chat no solo presenta las caracteristicas sefia-
ladas por Cestero para la conversacion; sino que, al tratarse de un género digital
sincronico y autdbnomo (§ 5), también incorpora otros elementos como la escritura
ideofonematica o el uso de emoticones. Se ha debatido si estos elementos deben
ser introducidos en la ensefianza de lenguas. Cassany (2012) sostiene que la poca
sistematicidad de la escritura ideofonomatica dificulta su aprendizaje. A su vez, el
autor sefala que en contextos educativos el uso del Chat debe alejarse de los inter-
cambios coloquiales y espontaneos que pueden llevar a cabo un grupo de adoles-
centes, y utilizarse como una tarea formal de aprendizaje, un espacio de apoyo, o la
revision de un escrito. Por el contrario, Juan (2012) aboga por el uso tanto de la es-
critura ideofonematica como de emoticones. Segun la autora, estos aspectos deben
ser presentados al aprendiente para que este pueda utilizarlos tanto en actividades
de ELE como en la vida real.

Las propuestas que hemos presentado en §§ 6.1 - 6.4 parten de una interpretacion
de la escritura entendida como proceso, en el cual tanto el profesor como los alum-
nos tienen un papel activo durante varias fases. Sin embargo, un Chat no permite
corregir lo que se ha escrito ni reformular la estructura inicial del texto ya que se
trata de comunicacion en tiempo real. Por ello, sugerimos la siguiente secuencia
de actividades: en primer lugar, presentar los diferentes elementos que componen
una conversacion (Cestero, 2005) y trabajar cada uno de ellos mediante ejemplos
en un Google Doc. En segundo lugar, reflexionar sobre la distribucion de turnos que
tiene lugar en una conversacion y como estos pueden solaparse en un Chat. En ter-
cer lugar, contrastar el registro informal en el que puede aparecer la escritura ideo-
fonematica con el formal. En cuarto lugar, dar paso al desarrollo del Chat. Para ello
es necesario establecer el tema sobre el que versara el texto conversacional digital.
Este puede estar relacionado con la composicion de otro escrito, de modo que el
Chat serviria para aclarar dudas o planificar la estructura de otros textos (Campuza-
no, 2003), o por el contrario, ser un Chat autdbnomo con una tematica propia elegida
por el docente o negociada entre los estudiantes. Luego recomendamos dividir a
la clase en pequeiios grupos de entre tres y cuatro estudiantes. Esto le permitira al
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docente interactuar con mayor facilidad con los participantes del Chat y moderar
las diferentes intervenciones. A su vez, puede ir sefialando aquellas estructuras que
sean incorrectas o recomendar el uso de vocabulario especifico para el tema que se
esté tratando. Por ultimo, proponemos llevar a cabo un analisis del producto tex-
tual. Esto puede realizarse de forma colectiva entre los estudiantes y el docente, o
ser este Gltimo quien —siguiendo un modelo didactico centrado en el producto— se
dedique a evaluar la tarea realizada.

Hay varias plataformas para desarrollar un Chat: Moodle, por ejemplo, posee un
modulo que permite ponerlo en practica (§ 6.3). También existen plataformas gra-
tuitas con las que trabajar textos conversacionales digitales, entre ellas destacan
WhatsApp, Viber, Messenger. o Kakaotalk. Es importante recordar que el docente
debe establecer un marco temporal para la realizacion de esta actividad, la cual
puede llevarse a cabo en el aula —facilitando la intervencion del profesor— o fuera
de ella. Si este ultimo es el contexto elegido, el docente puede silenciar los gru-
pos de estudiantes, segun la aplicacion con la que haya decidido trabajar, y de este
modo evitar recibir mensajes constantemente.

A lo largo de este capitulo hemos reflexionado sobre el uso de las TIC para la crea-
cidn de textos multimodales desde un enfoque construccionista. Hemos defendido
laincorporacidon de las tecnologias sociales a la ensefianza de ELE si las mismas son
seleccionadas con criterios didacticos que, lejos de seguir modas pasajeras, res-
pondan a las necesidades del alumnado. Hemos insistido en el trabajo con tecno-
logias para crear artefactos digitales que traspasen los muros del aulay pongan en
contacto a nuestros estudiantes con una infinidad de posibilidades a las que solo
podemos acceder a través de la red. También hemos destacado la importancia de
ensefiar a nuestros alumnos a comunicarse por escrito en un mundo cada vez mas
tecnologizado. Para ello hemos elaborado cinco propuestas didacticas basadas en
una tipologia textual clasica que incorpora el uso de diversas herramientas cefiidas
a nuevos géneros digitales.

En cada propuesta, para la que se ha establecido el nivel de ELE a partir del cual es po-
sible su desarrollo, se incluye una serie de actividades secuenciadas que sigue un or-
den de dificultad creciente en cuanto al uso de las TIC. En las actividades sugeridas se
propone el uso de herramientas gratuitas de modo que, tanto el docente como sus es-
tudiantes puedan acceder a ellas sin un costo adicional. A su vez, cada herramienta se
ha seleccionado siguiendo la filosofia propugnada por el construccionismo, a saber,
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que el aprendizaje tiene lugar cuando los estudiantes estan inmersos en la creacion
de artefactos con significado personal y que pueden ser compartidos con una comu-
nidad. Es precisamente esta la mayor contribucion de nuestro trabajo: dar a conocer
a los docentes de ELE un modelo tedrico que presenta unas bases sélidas desde las
que se pueden desarrollar practicas que propugnen un aprendizaje significativo, con-
cretamente, mediante la creacion de textos multimodales.
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RESUMEN

Escribir un ensayo académico de manera eficiente en espafiol no es una tarea facil.
En este trabajo se aborda la complejidad del discurso escrito reflejado de manera
concreta en la ensefianza de la escritura de un ensayo académico en espafiol como
lengua extranjera (ELE). Se plantea un abordaje multidimensional e interdisciplina-
rio, en el que se integran los aportes de la retérica contrastiva (Connor, 1996; Con-
nory Traversa, 2014; Vazquez, 2001b; Trujillo, 2001); de la escritura en una segunda
lengua (Cassany, 2004, 2005, 2006 y 2009); y de la ensefianza y el aprendizaje de las
estrategias cognitivas y metacognitivas en el proceso de escritura (Grupo Didactext,
2015). La articulacion coherente y armonica de estas contribuciones tedricas sirven
para sentar las bases del desarrollo de una propuesta didactica viable y consistente
que puede ayudar a mejorar en la practica la competencia escrita de los estudiantes
extranjeros de ELE.

Palabras clave: complejidad del discurso escrito, ensayo académico en ELE, ret6-
rica contrastiva, proceso de escritura, composicion en L1y L2, estrategias cogniti-
vas y metacognitivas

1. Abstract

Writing an academic essay efficiently in Spanish is not an easy task. This paper ad-
dresses the complexity of written discourse reflected specifically in teaching writing
of an academic essay in Spanish as a foreign language (SFL). We propose a multi-
dimensional and interdisciplinary approach in which integrates the contributions
of contrastive rhetoric (Connor, 1996; Connor and Traversa, 2014; Vazquez, 2001b;
Trujillo, 2001), of writing in a second language (Cassany, 2004, 2005, 2006 and 2009);
and the teaching and learning of cognitive and metacognitive strategies in the wri-
ting process (Grupo Didactext, 2015). The coherent and harmonic articulation of
these theoretical contributions serves to lay the foundations for the development
of a viable and consistent didactic proposal that can help to improve the written
competence of SFL students.

Keywords: complexity of written discourse, academic essay in SFL, contrastive
rhetoric, writing process, composition in L1 and L2, cognitive and metacognitive
strategies
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Introduccion

La ensefianza y el aprendizaje de la escritura en otra lengua constituyen un verda-
dero reto, tanto para el profesor como para el alumno. La expresion escrita esta
considerada por muchos como la destreza mas dificil en el aprendizaje de un idio-
ma (Nunan, 2002; Garcia, 2004; Dominguez, 2008). En este trabajo se aborda la com-
plejidad del discurso escrito reflejado de manera concreta en la ensefianza de la
escritura de un ensayo académico en espafiol como lengua extranjera (ELE).

En realidad, la escritura inadecuada de textos académicos, en especifico, de un en-
sayo, es un problema en la ensefianza de ELE que no ha sido atendido completa-
mente, por lo que urge darle una solucién integral. En los hechos, una parte sig-
nificativa de estudiantes de ELE llegan a niveles avanzados de la lengua sin saber
escribir de manera eficiente un ensayo académico de extension media, es decir, cer-
ca de 300 palabras. Esta situacion puede advertirse tanto en los examenes finales
de los cursos de espafiol de nivel avanzado, como también en las pruebas escritas
de los exdmenes de certificacion.

Precisamente, para dar una respuesta adecuada al problema de como abordar la
complejidad de la escritura en la ensefianza de ELE, en especial, en la elaboracion de
un ensayo académico, se plantea un abordaje multidimensional e interdisciplinario
que esta en consonancia con las propuestas mas recientes en el campo. En concre-
to, se propone integrar los aportes de la retérica contrastiva (Connor, 1996; Connor
y Traversa, 2014; Vazquez, 2001b; Trujillo, 2001); de la escritura en segunda lengua
(Cassany, 2004, 2005, 2006 y 2009); y de la enseifanza y el aprendizaje de las estrate-
gias cognitivas y metacognitivas en el proceso de escritura (Grupo Didactext, 2015).

Consideramos que la articulacion coherente y armonica de estos aportes tedricos
servira para sentar las bases del desarrollo de una propuesta didactica para la ense-
fianza de la escritura de un ensayo académico en un curso especifico de redaccion
en ELE, que resulte viable y consistente y que, sobre todo, ayude a mejorar en la
practica la competencia escrita de los estudiantes extranjeros no hispanohablantes.

2. Justificacion

De acuerdo con el Marco comun europeo de referencia (Consejo de Europa, 2002:
64), en cuanto a la habilidad de la expresion escrita en general, un estudiante de ni-
vel B2 “escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas relacionados
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con su especialidad, sintetizando y evaluando informacion y argumentos proce-
dentes de varias fuentes.”

Entre los textos que cominmente se les solicitan a estudiantes de este nivel, tanto
en examenes finales de aprovechamiento como de dominio o certificacion, esta el
ensayo académico, especialmente de opinidn y argumentativo.

En realidad, escribir un ensayo es una tarea intelectual que implica un gran esfuer-
zo cognitivo porque requiere de distintas habilidades de pensamiento y el manejo
adecuado de las convenciones propias de este género. Es por ello que Carl Bereiter
y Marlene Scardmalia (1983), citados por Trujillo (2000a: 46-47), sostienen que “wri-
ting a long essay is probably the most complex constructive act that most human
beings are ever expected to perform.”

Si redactar un ensayo plantea dificultades inclusive para los mismos hablantes na-
tivos de espafiol, puede presentar obviamente mayores problemas a estudiantes
extranjeros no hispanohablantes, muchos de los cuales no logran dominar este tipo
de texto, aun cuando siguen o hayan seguido una ensefianza formal de la lengua.

En el Centro de Ensefianza para Extranjeros (CEPE), de la Universidad Nacional Au-
tdbnoma de México (UNAM), ha habido casos en que los resultados de los exame-
nes de expresion escrita, que en el nivel de Espafiol 6 (B2 del MCER) consiste en la
elaboracién de un ensayo, confirman esta realidad. Por ejemplo, seglin la base de
datos de los exdmenes finales de aprovechamiento, en el curso de Primavera 1, del
2018, en el grupo del turno matutino, 11 estudiantes, de un total de 16, reprobaron
dicho examen; en el curso de Otofio 1, de ese mismo afio, también del turno matu-
tino, se volvid a repetir este resultado, pero con un grupo pequefio conformado por
solo cuatro estudiantes, de los cuales tres no aprobaron el examen de expresion
escrita.

Pero esta situacion no solo se observa en las clases de ELE, sino también en el am-
bito académico con estudiantes extranjeros no hispanohablantes que siguen estu-
dios de posgrado en la UNAM, de quienes se supone que deben tener ciertas habi-
lidades de escritura académica a este nivel que garanticen que puedan realizar con
éxito sus estudios.

Mendoza (2017) realizd un estudio de tipo mixto sobre la escritura académica de
los estudiantes de posgrado no hispanohablantes en la UNAM. Entre los afios 2013
y 2014, un total de 22 estudiantes de posgrado contestaron una encuesta de au-
toevaluacion en linea sobre sus habilidades de escritura académica en espafiol y
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25 participaron en una entrevista semiestructurada sobre su proceso de escritura
académicay variables asociadas a esta.

La encuesta de autoevaluacion sobre las habilidades de escritura académica en es-
pafiol consistio en un estudio cuantitativo en escala tipo Likert. Se trataba de que
los estudiantes identificaran el nivel de competencia que estimaban tener en rela-
ciéon con 33 habilidades de escritura académica consideradas como importantes
para el éxito académico.

La entrevista semiestructurada se basé en un estudio cualitativo con el que se pre-
tendia conocer el dominio de las habilidades de escritura de los estudiantes no his-
panohablantes de posgrado, asi como su percepcion de la escritura y de las varia-
bles que influyen al momento de escribir en un contexto académico.

Una vez que se recolectaron los datos de la encuesta y de la evaluacion de la entrevista,
se obtuvieron las puntuaciones medias de cada uno de los estudiantes en ambos ins-
trumentos, los cuales estan relacionados con el uso de la lengua en un contexto real.

De acuerdo con los resultados los estudiantes fueron clasificados en tres grupos:
intermedio bajo, intermedio alto y avanzado. En la encuesta hubo 14 estudiantes
que fueron ubicados en el grupo intermedio alto y ocho en el grupo avanzado. En
la entrevista, cinco estudiantes fueron colocados en el grupo intermedio bajo; ocho
en el intermedio alto; y 12 en el grupo avanzado.

En el estudio se identifica qué patrones o caracteristicas en comdn, en cuanto a su
escritura académica, presentaban los estudiantes de posgrado que participaron en
la entrevista.

Segln Mendoza (2017: 285), “el proceso de escritura en espaiiol de los estudiantes
no hispanohablantes se encuentra tamizado por dos filtros importantes: la influen-
cia de la lengua materna y las dificultades individuales con la lengua meta”. En re-
lacion con la lengua materna, esta parece tener un papel importante en el proceso
de escritura:

Naturalmente, lenguas lejanas al espanol (como p. €j., polaco,
checo, chino, japonés, coreano) representan sistemas de escri-
tura distintos que en muchas ocasiones no tienen relacion algu-
na con la estructura del espanol. Esto fuerza a los estudiantes de
estas lenguas a aprender un sistema de escritura completamen-
te diferente; en consecuencia, su lengua materna no les permite
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acceder facilmente al sistema de escritura del espafiol. Por el
contrario, las lenguas maternas afines al espanol (como p. ej.,
italiano, francés e inglés) si facilitan el proceso de escritura, pues
la estructura de la lengua es similar. No obstante, los estudiantes
con lenguas afines al espafnol mencionaron que esto no siempre
era favorable, pues aunque la estructura de las lenguas era simi-
lar, no eraigual.”

Respecto a las dificultades con la lengua meta, siguiendo con Mendoza (2017: 285-
286), este segundo filtro se encuentra determinado por el nivel de lengua de cada
uno de los estudiantes:

Pese a que todos los estudiantes de los tres grupos afirmaron te-
ner deficiencias lingiisticas al momento de escribir en espafiol,
estas son de diversa naturaleza. Por ejemplo, a nivel microestruc-
tura, los tres grupos mencionaron que les hacia falta vocabulario
especializado, académico y formal; y presentaban problemas de
gramatica, sintaxis y puntuacion. Los problemas a nivel oracidn
se vieron mucho mas acentuados en el nivel intermedio bajo y
menos en el grupo intermedio alto y avanzado. En estos Gltimos
dos grupos, la mayor dificultad esta representada por la falta de
vocabulario especializado, académico y con las convenciones
formales que se requieren. En el nivel de macroestructura, no re-
portaron problemas sustanciales, salvo la dificultad de saber qué
se espera cuando se les pide un trabajo de un género discursivo
en particular; por ejemplo, un ensayo, una resefia o0 un resumen
critico. Es decir, la manera de abordar distintos géneros no
siempre es igual entre lenguas distintas.!

Justamente lo que sefala Mendoza en la parte final, marcada en negritas, da pie
para el desarrollo del siguiente tema.

Las negritas son nuestras.
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3. La Retorica Contrastiva y la
escritura a través de la cultura

La idea de que hay “diferencias entre textos escritos por miembros de diferentes
comunidades lingiisticas y culturales” puede ser considerada como la principal
aportacion de la Retdrica Contrastiva (RC), corriente de investigacion que estudia la
relacion que hay entre la culturay la escritura.

La RC surgi6 en 1966 cuando el lingiiista estadounidense Robert B. Kaplan publicd
su articulo “Cultural thought patterns in intercultural education”, en el que, tras
un analisis textual basado en el desarrollo del parrafo de 600 composiciones de
estudiantes de inglés como segunda lengua, concluyé que habia diferencias en-
tre textos escritos por nativos y no nativos del inglés. En otras palabras, Kaplan
planteaba que habia una relacidn entre la organizacidn de los textos y la cultura
de procedencia, lo que causaba una mala recepcidn del texto por parte de lectores
y evaluadores.

Este articulo fundacional de la RC se hizo famoso por los garabatos o “the doodles”,
como los llamé el mismo Kaplan, que son las representaciones graficas o diagra-
mas de la organizacion del parrafo en cinco grupos lingliisticos: inglés, semitico,
oriental, romance y ruso. Segun el autor, cada grupo linglistico presenta un desa-
rrollo del parrafo distinto. El inglés esta simbolizado por una linea recta:

“la idea-guia siempre se tiene presente, todo termina en ella. (...)
Generalmente sus periodos se organizan en frases simples y los
parrafos se reestructuran alrededor de una idea central. (...) la
lengua inglesa usa normalmente periodos y parrafos mas sim-
ples que la lengua espafiola”(Serafini, 1997: 62).

La lengua semitica, representada con unas paralelas, se basa en una serie compleja
de construcciones paralelas, tanto positivas como negativas; precisamente la es-
tructura de la coordinacion preferida por la escritura arabe favorece el paralelismo
retdrico (Connor, 1996: 35).

Los textos orientales se caracterizan por un acercamiento indirecto al tema de la
redaccion, como una espiral (Trujillo, 2003: 315). En el punto, Serafini precisa:
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El estilo de las lenguas orientales esta representado por una es-
piral que se va aproximando a través de circulos cada vez mas es-
trechos al problema que esta en el corazdn; el argumento central
es tomado a la larga, pero jamas ninglin argumento es extraiio al
problema. El argumento central emerge de forma cada vez mas
evidente a medida que se avanza en el texto (Serafini, 1997: 63).

Los textos de las lenguas romances o romanicas, entre ellas el espafiol, tienen como
caracteristica disponer de mucha mas libertad para la digresion y la introduccion
de materiales extrafios al tema central; se representa con una linea quebrada (Tru-
jillo, 2003: 315). Serafini (1997: 63) puntualiza que “la idea principal que se quiere
demostrar a veces es dejada de lado para desarrollar otras ideas relacionadas con
ella solo en forma marginal”, es por ello que la “linea quebrada se dirige con trabajo
y lentitud hacia su meta indicada por la flecha”.

Los textos de escritores rusos estan compuestos por una serie de construcciones pa-
ralelas y un nimero indefinido de estructuras subordinadas irrelevantes para la idea
central del texto; se presenta con una linea quebrada discontinua (Trujillo, 2003: 315).

Este primer articulo de Kaplan fue muy criticado. De acuerdo con Connor (1996: 16),
citada por Trujillo (2000a: 35):

“se le ha acusado de etnocentrismo y de privilegiar la escritura
del hablante nativo inglés, de examinar s6lo productos en una se-
gunda lengua e ignorar las variables procesuales, de soslayar di-
ferencias culturales y lingtiisticas entre lenguas relacionadas a la
hora de incluirlas en un solo grupo (como por ejemplo el chino, el
thaiy el coreano), o de considerar el fendomeno de transferencia
de una primera a una segunda lengua como algo exclusivamente
negativo.”

Pese a esas objeciones, Connor (1996: 30) considera este articulo como pionero en
su época porque extendio el analisis mas alla del nivel de la oracion y se enfoco en
la retdrica de la escritura.

Las criticas llevaron a Kaplan a revisar y redefinir continuamente sus ideas en la
busqueda de darle un mejor sustento tedrico a la RC. Segun Trujillo (2000a: 52-53),
estas criticas provocaron el desarrollo de la RC, que alcanzé su punto culminante
en la segunda mitad de la década de los ochenta del siglo XX, con la incursion de
investigadores que renuevan la RC, con
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“mejores herramientas de analisis, mejores disefios de investiga-
cioén, colaboracidn con otras disciplinas, una revision concienzu-
dadelatradicion retdricay de la nueva Ciencia del Texto, ademas
de una puesta al dia de la Retorica Contrastiva con los Gltimos
hallazgos en investigacion de la escritura.” Trujillo (2000a: 53)

Un aspecto caracteristico de la RC, y que responde a su propia evoluciony paulatina
complejidad, es que no tiene una metodologia Gnica de investigacion. En sus inicios
y hasta mediados de la década de 1980 se analizaban textos que estaban escritos
especialmente en inglés, por miembros de diferentes comunidades linglisticas y
de diferentes culturas. Se trataba de una vision limitada que se enfocaba al analisis
textual de la cohesidn a partir del estudio del desarrollo del parrafo. Tras el analisis
de textos en la segunda lengua se sacaba conclusiones acerca de la retdrica de la
lengua materna. Este procedimiento fue cuestionado por algunos investigadores,
entre ellos Hinds (1983), citado por Trujillo (2000a: 51), quien planted que para des-
cubrir los patrones retéricos de los que hablaba Kaplan era necesario estudiar com-
posiciones escritas en la lengua materna de los escritores, y para una audiencia que
leyera esa misma lengua.

Posteriormente, desde la segunda mitad de la década de 1980 y hasta nuestros dias,
la vision de la RC se amplia con objetivos que incluyen aspectos tanto psicolégicos
como sociales de la escritura. En esta version moderna de la RC se analizan textos
escritos en las lenguas de cada uno de los escritores.

En la literatura existe una serie de estudios en los cuales se contrasta el inglés con
diversas lenguas, entre ellas el arabe, el espafiol, el chino y el japonés. En relacion
con las investigaciones centradas en el contraste inglés-espafiol, la mayoria de ellas
establecen que existen ciertas diferencias textuales entre ambas lenguas: el escritor
hispanohablante suele preferir un estilo mas elaborado de escritura y usa un por-
centaje mayor de coordinacion y subordinacidn que el escritor anglosajén (Trujillo,
2000a: 81).

En los trabajos de Connor (1996), Trujillo (2000a) y Deza (2006) se hace un recuento
de los estudios representativos en el campo del inglés-espafiol. Para los propodsitos
de este articulo, nos interesa destacar, basandonos en Trujillo (2000a: 72-73; 2003:
62-63), el estudio de Montafio-Harmén (1991), quien usa la metodologia de la inves-
tigacion descriptiva cuantitativa para estudiar el espafiol de México e inglés esta-
dounidense. Ella recogi6é 850 composiciones, de entre las cuales seleccion6 al azar
200 textos; posteriormente analizo utilizando medios estadisticos la longitud del
texto, el nimero de oraciones y su longitud, los tipos de oraciones, los elementos
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de cohesidn léxica y sintactica, y ciertos elementos de coherencia (relaciones logi-
cas); finalmente, su conclusion acerca de la validez de la RC es que:

“(a) carry-overofadiscourse patternfromonelanguagetoanother
may be a factor in the inability of some students to comprehend
texts or to write acceptable expository essays in standard English
or in standard Spanish [and] (s)ince the logical development of
textsis not universal but language/culture specific, it is imperati-
ve that language teachers be aware of differences in discourse
features and teach these to students developing literacy skills
in a second language”?(Trujillo, 2000a: 72-73; 2003: 62).

De esta forma, Montafio-Harmaén corrobora no solo el argumento central de Kaplan
sino también los objetivos pedagdgicos de la RC planteados por este autor en 1988
(véase Deza, 2006: 12), que en el parrafo anterior estan marcados en negritas.

Entre losinvestigadores que con sus planteamientos renuevan o enriquecen la RC esta
el linguista australiano Michel Clyne, quien desarrolla algunas de las ideas de Kaplan
para los textos escritos en aleman. En 1987 Clyne publicé el articulo “Cultural differen-
cesintheorganization of academic texts. English and German”,donde planted (Truijillo,
2003: 60-61) que debian considerarse cinco dimensiones en el momento de estudiar
las diferencias en patrones discursivos que pueden representar una barrera para el
intercambio comunicativo entre dos culturas. Siguiendo a Trujillo (2003: 61), estas di-
mensiones son: 1) La dimension linglistica, en la cual se desarrolla el analisis textual,
2) Ladimension psicolingiistica, en la que se estudia el procesamiento del texto; 3) La
dimension socio-psicoldgica, cuyo objeto de estudio son las actitudes hacia distintas
organizaciones textuales; 4) La dimension sociocultural, donde se estudia el contexto
cultural que da lugar a posibles diferencias en la organizacion textual y las actitudes
relacionadas con ellas; y, finalmente, 5) La dimensidn aplicada, en la que se conside-
ra las implicaciones para la ensefianza de lenguas extranjeras o para la traduccion.

Segun Trujillo (2000a: 158-59), en la primera dimensidn, la linglistica-textual, se
trata de determinar como son los textos escritos por miembros de diferentes cultu-
ras y hablantes de diferentes lenguas, qué parecidos y diferencias mantienen estos
textos. En las otras cuatro dimensiones, la psicolingiliistica, socio-psicoldgica, so-
cioculturaly aplicada, se trata de precisar el origen de esas diferencias y similitudes.

Las negritas son nuestras.
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Es evidente que el aporte de Clyne se inscribe dentro de un enfoque interdisciplinar
y multidimensional con el que se intenta dar respuesta cabal a la complejidad del
fendmeno de la escritura.

Otra autora importante en la nueva RC es Ulla Connor, quien en 1996 publica Con-
trastive Rhetoric: Cross-cultural aspects of second language writing, un libro en el
que sintetiza los esfuerzos de tres décadas de la RC. En primer lugar, Connor define
(p. 5) la RC como un area de investigacion en adquisicion de segundas lenguas que
identifica los problemas de composicidn de quienes escriben una segunda lengua
y que trata de explicar estos problemas con referencia a las estrategias retoricas de
la primera lengua. Connor también presenta los tres principios basicos de la RC: 1)
El lenguaje y la escritura son fendémenos culturales. 2) Como consecuencia directa,
cada lengua tiene convenciones retoricas que le son Unicas. 3) Las convenciones
lingliisticas y retoricas de la primera lengua interfieren en la escritura de la segunda
lengua (Trujillo, 2000a: 97-98).

Por su parte, Trujillo (2000a: 159-160; 2000b: 321) propone el concepto de “modelo
cultural de escritura”:

“Nuestra hipdtesis basica es que existe un modelo cultural de la
escritura, constituido por esquemas cognitivos que se aplican en
cada ocasidn a la tarea de escribir. Este modelo cultural, que in-
cluye diferentes directrices de produccion y de recepcién de los
textos, es la razén por la que se pueden encontrar diferencias en-
tre los textos de diferentes contextos culturales.”

A partir de su propuesta, Trujillo (2003: 58-59) revisa el segundo principio basico de
la RC presentado por Connor (1996), y en contraparte sostiene que:

“cada cultura tiene convenciones retéricas —léase modelos cul-
turales de la escritura— que le son Unicas, dejando siempre claro
que donde decimos cultura no estamos hablando exclusivamen-
te de culturas nacionales; cada comunidad comparte una serie
de significacionesy, por tanto, constituye una culturay comparte
una serie de modelos culturales.”

En relacidn con el tercer principio basico, sefiala que las convenciones no “interfie-
ren”, sino que “influyen” en la escritura de la segunda lengua.
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Hoy podemos hablar de una transferencia, positiva o negativa, de
los conocimientos de la L1 a la L2 mas que de una interferencia,
presupuesto también aplicable a la RC porque, entre otras cosas,
para la didactica de la lengua es igualmente valida la transferen-
cia positiva, que refuerza la adquisicion de la L2 (Trujillo, 2002),
como la negativa, para poder evitar el error (Trujillo, 2003: 59)

Asimismo, mas que hablar de “las convenciones linglisticas y retéricas de la prime-
ra lengua” podriamos especificar que “la retérica de una cultura contrasta con la re-
torica de una segunda cultura, provocando, a veces, problemas en la produccion y
recepcion de textos”. Para Trujillo (2003: 59), el problema no es de interferencia sino
que tiene implicaciones sociales que se manifiestan en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la escritura.

De acuerdo con datos extraidos de Connory Traversa (2014), Connor sugirid, en un
articulo escrito en el 2002, cambiar el nombre de RC por el de Retédrica Intercultural
(RI), término que, segln ella, abarcaria mejor los avances hechos hasta entonces
en el campo. En el 2008 propuso un modelo de Rl en el que incorpord los diversos
tipos de culturas que estan incluidos en un marco educativo: nacional, profesional
y académico, del aula, estudiantil, de la juventud. En el 2011 escribio un libro, Reto-
rica intercultural en el aula de escritura, en el que define la Rl como “el estudio del
discurso escrito entre individuos con diferentes antecedentes culturales”.

Por Ultimo, en este tema es un imperativo hacer referencia al proyecto europeo
ADIEU, que tiene como sustrato tedrico la Retérica Contrastiva. En Espafia se habia
presentado en la década de 1990 una situacion similar a la que habia observado Ka-
plan en 1966, y que lo llevd a plantear que las diferencias textuales eran la causa de
cierta falta de entendimiento y, algunas veces, motivo de pobres calificaciones en
la evaluacion de los textos. Resulta que los estudiantes extranjeros de intercambio
que estudiaban en universidades de Espafia enfrentaban dificultades para producir
adecuadamente textos académicos escritos en espafiol.

Algunos de dichos estudiantes tenian inclusive una alta competencia léxica y gra-
matical en ELE, pero desconocian la tradicion académica espafiola, asi como las
estrategias comunicativas, lo que llevé a muchos de ellos a la frustracion y, como
consecuencia, interrumpieron sus estudios o regresaron a sus paises antes de la
fecha establecida.

Para afrontar esta situacion en 1997 se cred el proyecto ADIEU —Akademischer Dis-
kurs in der Europdischen Union, que en espafiol quiere decir Discurso Académico
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en la Unidn Europea—, en el que participaron universidades de Alemania, Espafia,
Francia y Bélgica. Se trataba de un proyecto linglistico-intercultural cuyo objetivo
principal consistia en desarrollar materiales para estudiantes de nivel universitario
que desearan cursar una parte de sus estudios en una universidad espafiola.

La primera investigacion sobre discurso académico espafiol se realiz6 a comienzos
del mencionado afo, y como resultado de la misma se publicaron dos guias didac-
ticas que cubren aspectos de la lengua escrita y oral, tanto lingiisticos como inter-
culturales (Vazquez: 2001a: 10). Los manuales se basaron en un estudio empirico
cualitativo, fundamentado en un corpus que se didactizé con fines de ELE y estaban
dirigidos a estudiantes de ELE del nivel B2 del MCER (Vazquez, 2009: 120).

Segun Vazquez (2001a:15), coordinadora del proyecto ADIEU, para funcionar en un
entorno académico diferente al propio, los conocimientos lingliisticos adecuados
constituyen un requisito, pero no una condicién suficiente, porque existe “un com-
ponente especificamente cultural que plantea problemas de comunicacion y por
ende de aprendizaje” (2001b:12).

En el prélogo a la Guia diddctica del discurso académico escrito, Vazquez (2001b: 12)
presenta un ejemplo de diferencias retdricas entre articulos cientificos espafioles e
ingleses, a partir de una anécdota que le sucedi6 a M. Victoria Escandell. Esta autora
espafiola habia escrito un articulo directamente en inglés y se lo habia enviado a un
colega britanico, especialista en estilistica, para que le hiciera comentarios sobre
el contenido. Este le hizo la siguiente observacion: “El articulo estd muy bien, la
lengua utilizada en él es correcta y el estilo es incluso elegante; sin embargo, no es
un articulo inglés: es tedrico y no tiene suficientes ejemplos”. Seglin Escandell, su
colega britanico habia resumido en una frase las diferencias en el estilo académico
de las dos culturas:

“los articulos cientificos espafioles suelen ser, efectivamente,
tedricos y programaticos, con una notable tendencia a mostrar el
bagaje cultural y la erudicion del autor (por medio de la referen-
cia constante a autoridades en la materia): incluso en aquellos
casos en los que se analizan ejemplos concretos, éstos quedan
diluidos entre otro tipo de consideraciones. (Mi articulo tenia, de
hecho, bastantes ejemplos; lo que a los ojos de un britanico hacia
que pareciera pocos era—me atreveria a decir— su funciéon: en un
articulo espafiol, los ejemplos sirven, al igual que las citas erudi-
tas, para apoyar y justificar afirmaciones hechas, en uno inglés,
son el motor que hace avanzar el tema” (Vazquez, 2001b: 12).
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Esta anécdota ilustra muy bien no solo las diferencias retdricas entre las lenguas,
sino también pone de manifiesto un aspecto, entre otros muchos, que esta relacio-
nado con la complejidad de la escritura, que es justamente el tema que vamos a ver
a continuacion.

4. La complejidad de la escritura

De las investigaciones psicolingiiisticas realizadas desde la década de 1970, se des-
prende laidea de que la escritura es una actividad compleja. En efecto, la expresion
escrita incluye una serie de microhabilidades psicomotrices (posicién y movimien-
to corporales, movimiento grafico, aspectos psicomotrices, entre otros factores) y
cognitivas (situacion de comunicacion, hacer planes, redactar, revisar, monitorear)
(Cassany, Lunay Sanz, 1997: 268-270). Estos autores elaboran una larga y detallada
lista de microhabilidades que hay que dominar para poder escribir. Otro autor, H.
Douglas Brown (2001: 343), citado por Dominguez (2008: 148-149), considera 12 mi-
crodestrezas o subdestrezas que caracterizan la escritura.

Vemos, pues, que la creacidon de un texto es un proceso complejo en el que intervie-
nen de manera interrelacionada factores culturales, sociales, emotivos o afectivos,
cognitivos, fisicos (viso-motores), discursivos, semanticos, pragmaticos y verbales
(Grupo Didactext, 2015: 222).

Aprender a escribir, por tanto, no es una actividad espontanea, como el habla, sino
que requiere de instruccion formal durante largo tiempo, y de practica constante para
llegar a ser un escritor experto (Cassany, 2005: 7; Calsamiglia y Tusén, 2004: 91-92).

En las siguientes paginas vamos a desarrollar mas ampliamente diversos aspectos
que estan relacionados con la complejidad del fendmeno de la escritura.

5. El proceso de escritura

El modelo cognitivo de escritura mas divulgado y seguido en la literatura especia-

procesos principales: planificacion, traduccion (o redaccion o textualizacidn) y re-
vision. Segln Bruer (1995), la planificacidn le da al escritor la representacion de la
tarea y unaidea general escrita o mental del texto. La traduccion o redaccion trans-
forma el plan en palabras escritas; se ocupa de los mecanismos de la escritura. En
la revision, el escritor compara el producto escrito con el plan de escritura —aquello
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que pretendia escribir—. Cuando hay divergencias entre el texto y el plan, el escritor
introduce cambios con la intencidn de mejorar el texto. Un programa de dominio, el
monitor, controla y coordina las acciones de estos tres procesos.

Bruer sostiene que los aspectos del modelo Hayes-Flower que mas contribuyen en
la mejora de la ensefianza de la escritura son el proceso de planificacion y el mo-
nitor, razdn por la cual vamos a ver con mas detalle en los siguientes apartados,
siempre basandonos en la explicacién de Bruer.

6. La planificacion y sus
subprocesos

En la escritura el proceso de planificacion es importante. Hay que planificar cui-
dadosamente. El escritor necesita un plan que guie las numerosas decisiones que
tendria que tomar. La planificacion implica tres subprocesos: generar contenido,
organizar el contenido y fijar los objetivos para una efectiva expresion de contenido.

Generar contenidos posibles o ideas es el pensar qué se va a decir. El acto de ge-
nerar ideas incluye la bisqueda de informaciones en la memoria a largo plazo. Los
escritores expertos recuperan de la memoria solo contenidos relevantes para el de-
sarrollo del temay adecuados para la supuesta audiencia.

Una vez que se haya generado contenido se debe organizar ese contenido de for-
ma efectiva. Precisamente el subproceso de organizar las ideas se encarga de es-
tructurar las informaciones segln las necesidades de la situacién de comunicacion.
Los buenos escritores reorganizan sus ideas de manera que ayude a su audiencia a
construir la esencia adecuada. Estos también buscan en la memoria esquemas de
escritura como una ayuda para la organizacion.

Los escritores habiles también se fijan o formulan objetivos propios que dirigiran el
proceso de composicion, y utilizan esos objetivos para evaluar la calidad y la efecti-
vidad de sus textos como una guia sobre los que pueden ser movimientos correctos
o deseables en la solucidn de los problemas de escritura. Los objetivos ayudan a los
escritores a acotar sus elecciones sobre qué deciry sobre coémo decirlo.

Bruer subraya que todos los procesos y subprocesos del modelo funcionan juntos
para producir una escritura efectiva, y todos tienen la misma importancia, sin pre-
ponderar uno por encima de otro.

América Delgado
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En conclusion, la principal diferencia entre los escritores expertos y principiantes es
el proceso de planificacion, donde se organizan las ideas y se establecen objetivos de
escritura efectivos. Como se vio, un escritor habil tiene una sofisticada planificacion.

7. ELmonitor: “policia” del
trafico mental

El monitor o el controlador del programa de dominio es el elemento del modelo
Hayes-Flower que mas diferencia la concepcion de la escritura como un proceso
cognitivo de la concepcion tradicional. Se le considera el “policia” del trafico men-
tal porque controla la interaccion que se da entre los tres procesos de la memoria
en funcionamiento. El monitor decide cual de los tres procesos integrantes tiene el
derecho de paso y cual tiene que cederlo cuando se da un conflicto.

Los escritores cuando escriben no siguen un orden lineal, es decir, planifican, tradu-
cen o redactan y revisan. Por eso para la psicologia cognitiva la escritura habil es un
proceso altamente recursivo, porque los procesos estan integrados uno dentro de
otro en un mismo sistema. Es por ello que necesitamos un monitor muy bien desa-
rrollado para que mantenga el proceso de escritura que estamos aplicando cuando
lo tenemos que interrumpir para ejecutar otro. El monitor mantiene el complejo
proceso recursivo manejable.

En conclusidn, la funcién del monitor consiste en controlar y regular las actuacio-
nes de todos los procesos y subprocesos durante la composicion. Un escritor habil
tiene un sofisticado control del proceso de escritura.

Si bien el modelo de Hayes y Flower se enfoca en el proceso de escritura en lengua
materna desde el punto de vista cognitivo, los procesos de composicién son los
mismos tanto en la primera (L1) como en la segunda lengua (L2) o lengua extranjera
(LE), tal como se explica en el siguiente apartado.

8. Composicion similar
enLlylL2

Cassany (2005: 44-46), tomando como referencia la investigacion reciente sobre la
escritura en L2, destaca los siguientes tres aspectos:
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1. Nos comportamos de igual modo al escribir en L2 que en lengua materna, es
decir, la composicion experta en L2 es similar a la desarrollada en lengua materna,
en lineas generales. Asimismo, los redactores inexpertos en L2 presentan procesos
parecidos a los inexpertos en L2, con algunas diferencias:

“El menor conocimiento de la L2 impide la automatizacion de la produccién ling(is-
ticay exige al redactor que preste mas atencion y tiempo a la elaboracion lingiisti-
ca local, con lo que el plano conceptual del discurso (objetivos globales, planes de
composicion, elaboracién de ideas) queda mas desatendido. El autor requiere mas
tiempo y esfuerzo para producir textos mas breves” (Cassany, 2005: 45).

2. La experiencia de escritura en L1y, en concreto, los procesos cognitivos adquiri-
dos, se transfieren a la L2. Esto quiere que el redactor experto aprovecha la expe-
riencia escritora en lengua materna para escribir en L2. Pero, de acuerdo con las
investigaciones, el redactor en L2 podria aprovechar su experiencia en L1 solo si
tiene un minimo nivel de dominio de la L2 y un grado de conciencia suficiente sobre
las diferencias lingtiisticas entre L1y L2 y sobre la naturaleza de la composicion.

3. Los estudios sobre la composicion en lengua maternay en L2 coinciden en desta-
car laimportancia de incorporar la dimension cognitiva o procesual en la ensefian-
za de la produccion escrita. Aprender a producir géneros escritos implica aprender
a planificarlos, textualizarlos y revisarlos, de modo que las tareas de expresion es-
crita en el aula deben facilitar la realizacion de estos procesos cognitivos (Cassany,
2005: 46).

En el tema, es importante la conclusidn a la que llega Guasch (1995; 19-20), cita-
do por Cassany (1998: 16), cuando sefiala que “la composicidn en L1 es parecida a
la realizada en L1, a grandes rasgos, y que su ensefianza, en consecuencia, puede
seguir los mismos cauces”. Claro que hay que tener en cuenta dos cosas: el nivel
de lengua meta del alumno y el desarrollo de los procesos cognitivos de la compo-
sicidn en segunda lengua. Para ello, Cassany (1998: 16-18; 2004: 933; 2005: 72-73;
2006: 9) hace una serie de recomendaciones didacticas que resultan pertinentes,
como por ejemplo:

o Leermodelos o ejemplos de lo que se propone escribir; trabajar el [éxico y la
fraseologia especificos del tema con ejercicios especificos, etc.

o Suministrar al aprendiz la informacion lingliistica (vocabulario, regla grama-
tical, etc.) que necesite en el momento en que lo necesite durante la compo-
sicion.
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e Organizar la tarea de escritura en fases o0 pasos sucesivos, que permitan tra-
bajar paulatinamente los diferentes procesos de composicidn, con los apo-
yosy ayudas que requiera el aprendiz.

« Organizar la interaccion en el aula del modo mas eficaz para potenciar la
interaccion entre aprendices.

Sobre esta Ultima sugerencia, Cassany (2005: 73), puntualiza que:

Para buscar ideas para escribir se puede trabajar con grupos de cinco o seis estu-
diantes; para un esquema se puede trabajar en parejas, puesto que hay que nego-
ciar muchas detalles; y para hacer borradores se puede trabajar individualmente o
por parejas, puesto que hay que elegir todas las palabras del discurso.

De la misma manera que ocurre en los procesos de composicion en L1y L2, las in-
vestigaciones realizadas (Trujillo, 2001: 57-58) confirman que los escritores usan las
mismas estrategias de planificacion en su lengua maternay en una segunda lengua.
Esto quiere decir que las estrategias de la L1 son transferidas a la L2. En el siguiente
apartado se desarrollan las estrategias de escritura en lengua materna.

9. Estrategias cognitivas
y metacognitivas

Segln el Grupo Didactext (2015: 234), la complejidad del proceso de escritura exi-
ge a los escritores aplicar multiples estrategias cognitivas y metacognitivas para lo
cual requieren conocimientos especificos respecto de cdmo escribir (dimension re-
torica del texto) y de qué escribir (dimension proposicional del texto). Los escritores
expertos aplican estas estrategias a lo largo del proceso de composicion (planifica-
cidn, escritura y revision).

Precisamente, en el modelo de produccidn de textos escritos del Grupo Didactext
se relaciona las fases de la escritura con las estrategias cognitivas y metacognitivas
que intervienen en el proceso de composicion.

Se trata de ensefiar de manera sistematica y separada por fases dichas estrategias
para que el estudiante las identifique primero, y luego las ponga en practica para
llegar a internalizarlas progresivamente.
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Los autores advierten que, si bien la propuesta se presenta en forma de lista, dado
el caracter recursivo del proceso de composicion, se puede proceder en el orden
en que lo requiera el escritor, “que avanzay retrocede, que revisa, que dialoga, que
produce, que consulta, que borray vuelve a escribir, antes de dar por terminado un
texto” (Grupo Didactext, 2015: 235).

El modelo incluye seis fases o etapas de la escritura: acceso al conocimiento, pla-
nificacion, redaccion, revision y reescritura, edicion y presentacion oral. Cada fase

incluye una serie de estrategias cognitivas y metacognitivas (véase la 'fi_g_u_r_a_g). Las

distintas fases son recursivas y se interrelacionan a medida que el texto avanza en
su composicion.

Lo original de esta propuesta es que amplia los tres procesos basicos de Hayes-
Flower (planificar, traducir o redactar y revisar) a seis. El primero de ellos, acceso
al conocimiento, consiste en una serie de estrategias cognitivas y metacognifivas
que tienen como objetivo realizar dos actividades clave de la escritura académica,
por una parte, se familiariza con el género discursivo y académico, de acuerdo con
el cual va a escribir (resefia, articulo de investigacion, informe de laboratorio, co-
mentario de texto, etc.) y, por otra, investiga en fuentes confiables, la informacion
necesaria para escribir el texto. Respecto de lo primero, la familiarizacion implica
leer ejemplares del género discursivo que va a escribir para identificar sus carac-
teristicas relativamente estables; y, por otra, investigar para integrar en su propio
escrito, informacion procedente de diversas fuentes (Grupo Didactext, 2015: 238).

Las tres fases basicas ya han sido suficientemente explicadas, solo se recogen algu-
nas ideas relevantes del Grupo Didactext (2015: 221) en relacion con ellas:

“la planificacion, o estrategia de organizacidn, que debe estar
guiada por la formulacién de un objetivo final que oriente el es-
qguema del proceso y busque una estructura, un buen hilo con-
ductor, para dotar de significado propio al texto; la produccion
textual, que requiere atender tanto a las normas de organizacién
textual interna de orden semantico, como externa, de orden es-
tructural; y la revision, que desarrolla los pasos evaluativos re-
queridos hasta la consolidacion del texto final”.

Las ultimas dos fases, edicion y presentacion oral, se relacionan sobre todo con
todos aquellos aspectos vinculados con la difusion del texto una vez que ya esté
terminado.
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De acuerdo con los autores (Grupo Didactext, 2015: 240):

Todas las estrategias cognitivas (buscar informacion, identificar
destinatario, definir intencidn, seleccionar y organizar informa-
ciéon, modular segln informacion lingiiistico-textual, redactar se-
gun caracteristicas pragmatico-textuales, identificar problemas,
reformular escritura, adecuar graficamente el texto, preparar
presentacion oral, dominar habilidades orales) y las metacogni-
tivas (establecer metas del diseino, realizar y supervisar el plan)
suponen un alto grado de reflexidn; en ello reside precisamente
la complejidad de esta habilidad lingtistica (...).

Por ultimo, hay que reiterar que si bien este modelo esta enfocado a la lengua ma-
terna, se puede extrapolar sin ningln problema a la segunda lengua o lengua ex-
tranjera porque, como ya se dijo, se ha demostrado que las estrategias compositi-
vas son similares en L1y L2 (Trujillo: 2001: 57-58 y 85).

10. Funciones de la escritura
del ensayo

Cassany (2004, 2005, 2006, 2009) identifica seis funciones psicosociales de la escri-
tura. En el grupo de las intrapersonales (escribir para uno mismo) se incluyen las
funciones registrativa, manipulativa y epistémica. Y en el grupo de las interperso-
nales (escribir para los otros) estan las funciones comunicativa y certificativa. Una
ultima funcién es la lidica, que puede encontrarse en ambos grupos.

Segln Cassany (2005: 47), en la funcidn registrativa copiamos literalmente datos di-
versos (nimero de teléfonos, direcciones). En la funcién manipulativa anotamos da-
tosrealizando algunas transformaciones (apuntes de clase, notas de una lectura). En
la funcidn epistémica construimos datos nuevos a partir de otros conocidos (ensayo,
carta personal con ocurrencias). En la funcion comunicativa transmitimos datos a
otros (aviso, nota, e-mail, web). En la funcion certificativa demostramos algo o deja-
mos constancia de ello para otros (examen, certificado). En la funcién lddica escribi-
mos chismes, poemas, cuentos para divertirnos, para nosotros mismosy para otros.

En este articulo nos estamos enfocando en la ensefianza del ensayo académico en
ELE en un curso especifico de redaccion. Consideramos que en este contexto el en-
sayo cumple especialmente dos funciones: epistémica y comunicativa. Epistémica
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porque el autor escribe para crear nuevos datos y elaborar sus propias opiniones
y conclusiones sobre un tema. Comunicativa porque esta funcién exige conocer el
género ensayo (tdpicos informativos, estructura, formulismos, terminologia, etc.)
que responda a una situacion comunicativa en particular.

11. El ensayo como género
discursivo

Para estudiar la diversidad de discursos escritos y para organizar la ensefianza de la
escritura un concepto fundamental es el de género discursivo. Basandose en Swa-
les (1990) y en Hyland (2002), Cassany (2005: 25) plantea que:

“un género discursivo aglutina los multiples conocimientos lin-
gliisticos y socioculturales que debe poseer un lector-escritor
para poder comunicarse eficazmente en una determinada comu-
nidad idiomatica y cultural; es el grupo de textos que comparten
unos mismos parametros contextuales (propdsito comunicativo,
rol y estatus del emisory del receptor, tipo de interaccion, ambito
social, etc.) y recursos lingliisticos (secuencias discursivas, for-
mas de cortesia, estilo, fraseologia y terminologia, disefio, etc.),
reconocidos socialmente por los propios usuarios.”

Dentro de los géneros académicos figura el ensayo, que usa convenciones diferen-
tes en paises de lenguas distintas, pero también en paises donde se habla la mis-
ma lengua, dado que existen variaciones retéricas intralingiisticas. Jiménez (2011:
468) hace alusion sobre esta Gltima idea cuando expone las dificultades que tenian
no solo los alumnos extranjeros no hispanohablantes sino también los hispanoha-
blantes para producir textos inteligibles en espafol para sus profesores de la Uni-
versidad Europea de Madrid, quienes no podian entender la organizacion del texto
y su razonamiento.

El concepto de género discursivo es de vital importancia en un curso especifico de
redaccion que se orienta hacia el aprendizaje del ensayo académico.

América Delgado
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12. Didactica en el aula del ensayo

Cassany (2005: 52-53) dice que para disefar el curriculo de un curso hay que diag-
nosticar primero el perfil alfabético del aprendiz: su experiencia previa con la es-
critura, su lenguay cultura de procedencia o sus motivaciones y necesidades. Para
ello propone un cuestionario de 24 preguntas para analizar la experiencia previa
que aporta el aprendiz, asi como sus necesidades. Los resultados de este cuestio-
nario le van a permitir al profesor tomar decisiones didacticas sobre la mejor forma
de plantear la escritura en clase.

Este autor espaiol (2005: 60) distingue cuatro formas complementarias de tratar la
escritura: 1) como objetivo de aprendizaje: aprender a escribir géneros textuales; 2)
como instrumento de aprendizaje del idioma: escribir para incrementar el conoci-
miento de L2/ELE; 3) como herramienta para preparar intervenciones orales: escri-
bir para preparar una presentacion verbal; y 4) como instrumento de adquisicion de
otros contenidos: escribir para aprender sobre otros temas.

En relacidn con este articulo, como se trata de un curso especifico de redaccion se
plantea la primera forma, es decir, la escritura en clase para aprender a escribir un
ensayo académico.

13. Enfoque ecléctico de la
ensenanza del ensayo

En la ensefianza de la expresion escrita como segunda lengua o lengua extranjera,
Cassany (2005: 55-59) distingue cuatro grandes enfoques segiin pongan el énfasis
en 1) la gramatica; 2) la comunicacidn; 3) el proceso de composicion, y 4) el conte-
nido.

En el enfoque gramatical, se asocia el aprendizaje de la produccion escrita con la
adquisicion de la gramatica de la lengua (reglas morfosintacticas, normas ortogra-
ficas, etc.). En el enfoque comunicativo, el aprendizaje de la produccidn escrita se
vincula con la participacidn en practicas reales o verosimiles de comunicacion es-
crita. El enfoque centrado en el proceso o procesual pone énfasis en el desarrollo de
los procesos de composicion y en las destrezas del escritor. Por Ultimo, el enfoque
sobre el contenido hace hincapié en la adquisicidn de contenidos no lingiisticos de
interés del aprendiente.
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Segun Cassany (2005: 59), todos estos enfoques resultan hasta cierto punto com-
plementarios, dado que para aprender a escribir en L2 se tiene que considerar de
algin modo la gramatica, la comunicacion, el proceso compositivo o el contenido
que se transmite. El énfasis que se ponga en un enfoque en particular dependera
sobre todo de las necesidades de los estudiantes, de los intereses del docente y del
paradigma didactico imperante.

En el tema, Porras (2012: 267-269) sefala que el enfoque gramatical es la propues-
ta didactica que guarda mayor afinidad con la perspectiva del texto escrito como
producto, que esta proxima a la lingiistica estructural o tradicional. Mientras que
los enfoques didacticos que se inscriben en la actual perspectiva de proceso son el
enfoque funcional, procesual y de contenido.

En relacion con la elaboracidon de un ensayo académico en un curso de redaccion
de ELE, el docente puede asumir un enfoque ecléctico, como sugiere Cassany (2009:
59): comunicativo porque se trabajara con un género en especifico y se tendra en
cuenta las funciones comunicativas; procesual porque se desarrollaran los tres pro-
cesos basicos de la composicion (planificacion, textualizacidn y revision); contenido
porque se usara la escritura para informarse sobre un tema en particular; y, por ul-
timo, gramatical porque se considerara la correccidn para revisar el producto final.

14. Modelo de proyecto de escritura
de un género

Cassany (2005: 64) presenta un modelo de proyecto de escritura de un género. Se
trata de una tarea de produccion escrita para aprender a escribir un correo electré-
nico. Aparte del planteamiento inicial de la tareay de su evaluacién final, el modelo
consta de dos partes, una de lectura y analisis de modelos y otra de composicion.

La parte de composicion del escrito incluye la planificacion, la textualizacién, la
revision, ademas de la retextualizacion y la evaluacion final.

La tarea debe iniciarse siempre con actividades de lectura comprensiva de modelos
a diferentes niveles: pre-lectura o activacion del conocimiento previo, lectura com-
prensiva del contenido del texto y lectura analitica de la forma, para tomar concien-
cia de los recursos lingiiisticos empleados.
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En concordancia con tesis vigotskyanas, Cassany propone que, especialmente en
los procesos de planificacion y revisidn, se pueden realizar tareas cooperativas, con
uno o varios compaferos, que pueden fungir ya sea como coautores o co-lectores,
los cuales pueden dialogar sobre sus textos. “Estas practicas orales en contextos de
escritura favorecen el desarrollo de la composicion de cada sujeto, incrementan el
input lingiistico y la interaccion entre los aprendices e incitan a la reflexion ling(is-
tica sobre los textos” (Cassany, 2005: 71).

Por ultimo, en cuanto a la evaluacion de la escritura, Cassany (2005: 79) plantea que
se debe evaluar el proceso y el producto, asi como considerar también, como parte
de la evaluacion formativa, las producciones intermedias (esquemas, borradores,
autocorrecciones, etc.), porque ofrecen datos relevantes sobre la capacidad com-
positiva del sujeto.

Tras este abordaje tedrico de los diversos aspectos vinculados con la escritura ha
llegado el momento de plantear algunas ideas en relacion con la forma de ensefiar
a escribir un ensayo académico en un curso especifico de redaccion para estudian-
tes de ELE de nivel B2, seglin el MCER. En este Gltimo apartado se tratara este punto.

15. Ideas para el desarrollo de
una propuesta didactica

Las ideas que vamos a compartir estan planteadas en relacién con mi experiencia
en el CEPE impartiendo un curso de redaccion dirigido a estudiantes de ELE de nivel
B2 del MCER. En general, se trata de grupos multiculturales, pequefos, conforma-
dos por estudiantes de diferentes nacionalidades (que pueden ser japoneses, esta-
dounidenses, chinos, surcoreanos, brasilefios y europeos). El objetivo del curso es
escribir de manera progresiva un ensayo en seis semanas.

Siguiendo el planteamiento de Cassany (2005: 52), lo primero que tenemos que ha-
cer en un curso de este tipo es diagnosticar el perfil alfabético de los estudiantes
con los que trabajaremos. En ese sentido, tenemos que adaptar el cuestionario de
24 preguntas que nos propone Cassany dado que se trata de una asignatura espe-
cifica, con un tiempo definido, en el caso del CEPE de 18 horas, en la que dichos
estudiantes escribiran el mencionado género o tipo de texto.

En este punto es importante que se incluyan preguntas concretas para que el do-
cente sepa de manera general la experiencia de escritura en lengua materna que
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tengan o hayan tenido los estudiantes, asi como el nivel de dominio que consideren
tener en la expresion escrita en ELE y los recursos lingtliisticos que requieren para
escribirun ensayo en la lengua meta. Teniendo en cuenta estos aspectos, en los cur-
sos de redaccion que hemos impartido en el CEPE hemos aplicado un cuestionario

El cuestionario se puede administrar en la primera sesion del curso o, si tenemos
los correos electrénicos de los estudiantes, podemos enviarselos antes del inicio
del curso para que lo contesten por este medio, asi sabremos mas pronto el perfil
alfabético del grupo con el que trabajaremosy con base en esta informacion poder
hacer los ajustes que consideremos necesarios a nuestro programa.

En segundo lugar, tenemos que presentar a los estudiantes un modelo de ensayo
que sirva como ejemplo de este género en nuestra variante mexicana. Se pueden
usar ensayos que hayan sido elaborados con fines didacticos para su ensefianza en
ELE, como por ejemplo los que se incluyen en el libro Estrategia N. Guia completa de
preparacion para examenes de certificacion de Espafiol como Lengua Extranjera (E/
LE), cuyos autores son los do