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Carta de las ‘Directoras

Queridas socias y queridos socios:

Esta primavera sentimos renacer la ilusién de la presencialidad en nuestras clases y también en el 32°.
Congreso de ASELE que se celebrard en Verona desde el 31 de agosto hasta el 3 de septiembre. ;Qué
ganas de celebrar el reencuentro de toda la familia aselera! Durante esos dias tendremos el placer
de asistir a varias conferencias plenarias impartidas por Jests Fernindez Gonzilez (Consejero de
Educacién en la Embajada de Espafa en Estados Unidos y Canad4), Esteban Montoro del Arco
(Universidad de Granada), Sheri Spaine Long (American Association of Teachers of Spanish
and Portuguese) y Mariachiara Russo (Universidad de Bolonia). Justamente esta dltima es la
protagonista de la entrevista de este nimero, cuyo autor es Antoni Nomdedeu Rull, Secretario de
ASELEy profesor de la Universitat Rovira i Virgili.

Ademis de la entrevista, podréis encontrar entre las paginas de este Boletin el informe del estado de
la Asociacién, asi como dos informes sobre el estado del espafiol en el mundo: en Jordania, por Alicia
de la Antonia Montoro y Maria Novo Rodriguez, e Israel, por Maria Capelusnik, Marcela Fritzler,
Ivonne Lernery Rosalie Sitman. Ambos trabajos nos traen buenas noticias sobre el creciente interés
porelespafioly marcanlos compromisosy estrategias que deberian llevarse a cabo para consolidar esa
buena salud.

Asimismo, en la seccién de articulos de fondo os ofrecemos el trabajo de Ricardo Gabriel Gémez
de la Fuente (Universidad de Estudios Extranjeros de Kobe), que nos presenta una reflexién sobre
la ensefianza de los cuantificadores a hablantes de japonés como Li. Nuria Enriquez (Universidad
de Houston), por su parte, estudia la actividad cerebral y lingiiistica de los aprendientes durante las
pausas en la produccién oral para entender su funcionamiento y las diferencias entre estas cuando
son realizadas por hablantes nativos de espafiol, hablantes de espafiol como L2 o lengua de herencia.

La propuesta didictica que recogemos en este nimero corre a cargo de Meritxell Feliu Ribas y
versa sobre la produccién escrita de cartas de solicitud de empleo en cursos dirigidos a personas
migrantes. Por tltimo, como siempre, encontraréis resefias de las Gltimas novedades bibliograficas
publicadas: Estrategias de lectura: leer para comprender, de Encina Alonsoy Victoria Rodrigo; Diddctica
del espariol como 2/L en el siglo XXI, de Manel Lacorte y Agustin Reyes Torres; Guia para la clase
de espariol con fines especificos: arte y humanidades, obra coordinada por Pilar Valero Fernindez, e
Introduccion a la Lingiiistica aplicada para la enseiianza del espariol: 101 preguntas para ser profe de ELE, de
Maria del Carmen Méndez Santos. Ademds, también se ofrece la secciéon de novedades editoriales
donde podréis consultar informacién sobre los tltimos manuales de clase publicados.

iNos vemos en el congreso en septiembre y esperamos que disfrutéis mucho de la lectura de
este nimero!

EL1sA GIRONZETTI
Maria DEL CARMEN MENDEZ SANTOS
Directoras del Boletin de ASELE
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cNoticias de ,ASELE

INFORME DE LA JUNTA DIRECTIVA

INFORME DE SECRETARIA
Queridas/os amigas/os y socias/os de ASELE:

En 2021 celebramos nuestro congreso inter-
nacional en la modalidad virtual gracias al tra-
bajo conjunto del Comité Organizador de la
Universidad de Leén y de la Junta de ASELE.
El congreso fue un éxito y pudimos compartir
experiencias y conocimientos con colegas de
diferentes partes del mundo.

Desde entonces, hemos seguido trabajando
pararecuperar la presencialidad, tanimportante
para esta cita Gnica para el espafiol. Asi, en 2022
tendremos la oportunidad de reencontrarnos
en persona en la bellisima e histérica ciudad de
Verona (Italia) para celebrar el 32.° Congreso
ASELE,
traduccién pedagdgica y humanidades digitales

Internacional de “Comunicacion,
en la ensefanza del espafiol como LE/L2/LH.”,
del 31 de agosto al 3 de septiembre de 2022.
Reencontrarnos en persona nos permitird
seguir
ideas y momentos inolvidables. Queremos

forjando amistades, compartiendo
transmitiros todo nuestro carifio, entusiasmo
y deseos de veros en persona, confiando en
que os encontréis bien, y con muchas ganas de
ese reencuentro durante los dias del congreso.
Verona, tradicionalmente llamada “la ciudad
del amor”, no podria ser un lugar mejor para
volver a vernos después de tanto tiempo.

Hasta entonces, un fuerte abrazo para la
familia ASELE, en nombre de toda la Junta,

JAVIER MUNOZ-BASOLS
Presidente de ASELE

1. LINEAS TEMATICAS Y CONFERENCIANTES
INVITADOS - 32° CONGRESO
INTERNACIONAL DE ASELE 2022

La Universita degli Studi di Verona (Italia)
acogera del 31 de agosto al 3 de septiembre de
2022 el 32.° Congreso Internacional de ASELE
(Asociacién para la Ensefanza del Espanol
como Lengua Extranjera). En esta ocasidn,
especialistas de todo el mundo en la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera (LE),
segunda lengua (L2) y como lengua de herencia
(LH) se reuniran para dialogar y debatir acerca
de Comunicacion, traduccion pedagdgica y
bumanidades digitales en la ensefianza del
espaniol como LE/L2/LH.

1. COMUNICACION EN LA ENSENANZA Y EL

APRENDIZAJE DEL EsPANoL LE/L2/LH:

r.1. Comunicacién presencial y virtual,
discurso docente y ensefianza del espanol

1.2. Pragmaitica, andlisis del discurso, gramatica
y ensefanza del espafiol

1.3. Comunicacién especializada, multimodal
y aprendizaje del espafiol

1.4. Diversidad lingiiistica, lengua de herencia
y comunicacién en el ambito hispanico

1.5. Comunicacién e interaccién entre lenguas
afines y distantes

1.6. Gamificacién, interdisciplinariedad

y multidisciplinariedad en ensenanza

del espanol

2. TRADUCCION PEDAGOGICA APLICADA A

LA ENSENANZA DEL EsPANOL LE/L2/LH:

2.1. Précticas innovadoras en traduccidn,
translingliismo y ensefianza del espafiol

2.2. Técnicas de traduccion e interpretacion y
desarrollo de destrezas lingiisticas

2.3. Mediacién, multilingiiismo y ensefianza
del espaiol
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2.4. Traduccién literaria, especializada vy
audiovisual en la ensefianza del espafiol

2.5. Traduccién  automdtica,  traduccién
colaborativa y ensenanza del espafiol

2.6. Cultura, lenguaje idiomadtico, fraseologia

contrastiva y enseflanza del espafiol

3. HUMANIDADES DIGITALES EN EL
AMBITO DEL EsPANOL LE/L2/LH:

3.1. Disefio de materiales, edicién digital y
ensenanza del espafiol

3.2. Recursos lexicogrificos, portales y
plataformas digitales para la ensefianza
del espanol

3.3. Corpus, bases de datos, repositorios para
la ensenanza del espafiol

3.4. Aplicaciones y herramientas
didécticas digitales

3.5. Contenidos digitales colaborativos, acceso
abierto y aprendizaje de lenguas

3.6. Inteligencia artificial y procesamiento del

lenguaje natural del espafiol

Siguiendo con el proyecto de internacionali-
zacion de la asociacién, iniciado en el afio 2018,
el pais invitado a esta importante cita para el
espaiiol es Estados Unidos.

CONFERENCIAS PLENARIAS

“La comunicacion, la crisis global del COVID-19,
los cambios irreversibles y la colaboracion en la
ensefianza del espaiiol”. Sheri Spaine Long,
Directora Ejecutiva de la American Association
of Teachers of Spanish and Portuguese (AATSP)

“;Cudndo se conoce de forma precisa una formu-
la pragmdtica? Corpus [lingiiisticos, bherramien-
tas digitales 'y adquisicion de la fraseologia”.
Esteban T. Montoro del Arco, Profesor titu-
lar del Departamento de Lengua Espafiola de la
Universidad de Granada

“Un corpus para la investigacion 'y la diddctica de la
interpretacion”. Mariachiara Russo, Catedratica

del “Dipartimento di interpretazione e

traduzione” de la Universidad de Bolonia -
Campus de Forli

“SEs posible bacer un retrato robot de los aprendices
de lenguas extranjeras que llegan a un nivel nativo?”.
Jesus Fernandez Gonzilez, Profesor titular
del Departamento de Lengua Espanola de
la Universidad de Salamanca y consejero
de Educacién en la Embajada de Espafna en
Estados Unidos y Canada

MESA REDONDA

“Humanidades digitales y ensefianza del espafiol”.
Coordinador: Antoni Nomdedeu Rull,
Universitat Rovira i Virgili, Espana

Elena Dal Maso, Universita Ca’ Foscari di
Venezia, Italia. La fraseografia digital y su papel
en el desarrollo de la competencia fraseologica

Mar Cruz Pifol, Universidad de Barcelona,
Espafia. Tecnologias e investigacion sobre el espaiol
como LE/L2

Gianluca Pontrandolfo, Universita degli Studi
di Trieste, Italia. Los corpus en la ensefianza de la
traduccion especializada

2. CONVENIO DE COLABORACION
ENTRE ASELE Y AATSP (AMERICAN
ASSOCIATION OF TEACHERS OF SPANISH
AND PORTUGUESE)

Nos complace anunciar que ASELE (Asocia-
cion para la Ensefanza del Espafiol como
Lengua Extranjera) ha firmado un convenio de
colaboracién con AATSP (American Associa-
tion of Teachers of Spanish and Portuguese),
la mayor asociacién de profesionales del espafiol
y portugués. La idea de establecer un convenio

Mayo de 2022/ 7



de colaboracién entre ambas asociaciones se
enmarca en la celebracién del 32.° Congreso
Internacional de ASELE que tendrd lugar en
la ciudad de Verona (Italia) del 31 de agosto al
3 de septiembre de 2022 y cuyo pais invitado es
Estados Unidos.

Fundada en 1917, la American Association
of Teachers of Spanish and Portuguese
(AATSP) (www.aatsp.org) es la asociacién
profesional dedicada ala promocién, ensefianza
e investigacién sobre lenguas mds antigua,
grande y abarcadora de Estados Unidos. Cuenta
con 10.000 miembros, educadores desde
preescolar hasta los estudios de postgrado, y su
mision es la de promover, desarrollar y avanzar
en la ensefianza de las lenguas y culturas
hispanas, luso-brasilenas y afines en los
Estados Unidos y en otros paises. Ademads
de otros programas, publicaciones, como la
revista Hispania, y proyectos de la asociacion,
esta concede anualmente becas a docentes y
estudiantes destacados.

Como parte del convenio, los miembros
de ASELE recibirin el mismo precio de
matricula con descuento que los de AATSP.
Dicha ventaja es ya aplicable en el 104.°
congreso de AATSP del 9-12 de julio de San
Juan (Puerto Rico) y lo serd igualmente en
el 105.° congreso de AATSP que tendrd lugar
del 26-29 de junio de 2023 en Salamanca
(Espafia). La firma del convenio tendrad
lugar en San Juan (Puerto Rico) y en Verona
(Italia) durante los respectivos congresos de
ambas asociaciones.

Tras los efectos de la pandemia de la
COVID-19, resulta necesario aunar esfuerzos
en torno a la ensenanza y el aprendizaje de
lenguas, tender puentes y fomentar las
colaboraciones a nivel intercontinental
entre las y los profesionales de la lengua. De
ahi que esta iniciativa suponga una oportunidad
tnica de promocionar y poner en valor a
escala global al profesorado de lenguas y las
actividades de ambas asociaciones. Esta es la
primera vez que dos asociaciones dedicadas a la
promocién de la ensenanza del espafiol firman
un convenio de estas caracteristicas.

3. PUBLICACION EN ABIERTO (Open
Access) DE LOS VOLUMENES TEMATICOS
DE SANTIAGO DE COMPOSTELA Y DE
OPORTO EN EL CENTRO VIRTUAL
CERVANTES (INSTITUTO CERVANTES)

Los volumenes temdticos, que recogen una
seleccién sometida a revision (peer review), de
los congresos de Santiago de Compostela y de
Oporto se encuentran publicados en abierto
(Open Access) en la pagina web del Centro
Virtual Cervantes.

Volumen tematico:

Taboada-de-Zuniga Romero, P. y Barros
Lorenzo, R. (Eds.) (2020). Perfiles, factores
y contextos en la ensefianza y el aprendizaje de
ELE/EL2. Santiago de Compostela: Servicio
de Publicaciones Universidade de Santiago/
ASELE.

El volumen tematico presenta una seleccion
de los trabajos expuestos en el XXIX Congreso
Internacional de ASELE, celebrado en Santiago
de Compostela del 5 al 8 de septiembre de 2018.
Las contribuciones que lo componen se ocupan
de cuestiones relacionadas con los perfiles
lingiiisticos de los aprendices, el desarrollo
de competencias, las lenguas maternas en la
ensefianzadelespafnol(conestudios contrastivos
y trabajos sobre su papel en el aula), el empleo
de metodologias y practicas innovadoras (como
el aulainvertida, la telecolaboracién o el empleo
de la tecnologia), la perspectiva de género, las
competencias del profesorado y sus creencias y
los factores individuales (afectivos y cognitivos)
que influyen en el aprendizaje del espafiol como
LE/L:.

Disponible en abierto en: https://cve.cervan-
tes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/vol_oz.
htm
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Volumen tematico:

Saracho-Arnaiz, M.y Otero-Doval, H. (Eds.)
(2021). Internacionalizacion y ensefianza del
espaiiol LE/Lz2: plurilingiiismo y comunicacion
intercultural. Oporto: ASELE.

A finales de abril de 2021, se publicé el
volumen Internacionalizacion vy ensefianza del
espafiol LE/Lz2: plurilingiiismo y comunicacion
intercultural. El volumen presenta una seleccién
de los trabajos expuestos en el 30.° Congreso
Internacional de ASELE, celebrado en Oporto
del 4 al 7 de septiembre de 2019. La publicacién,
editada por Marta Saracho-Arndiz y Herminda
Otero-Doval, se inaugura con la aportacién
de cinco especialistas en multilingiiismo
(Jasone (Dale
Koike), plurilingtiismo (Silvia Melo-Pfeifer),

Cenoz), interculturalidad

educacién lingiiistica para la diversidad
(Salomé Gomez Pérez) e internacionalizacién
(Andrés Ordénez). Incluye ademdis sesenta
y tres capitulos distribuidos en seis partes,
correspondientes a los bloques temadticos en
los que se agrupan las contribuciones de las
investigadoras y los investigadores que han
participado en el volumen:

Parte 1. Comunicacién intercultural y
formacién del profesorado

Parte 2. Competencia

plurilingiie y
multilingiiismo

Parte 3. Lenguaje figurado, fraseologia y
ensefianza de espafiol LE/L2

Parte 4. Competencia multicultural a través
de la literatura y humanidades digitales

Parte 5. Destrezas en el aprendizaje, espanol
para fines especificos y necesidades educativas

Parte 6. Nuevas tendencias metodoldgicas

Disponible en abierto en: https://cve.
cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/
vol_o3.htm

4. PREMIOS DE INVESTIGACION DE
ASELE Y PUBLICACIONES

ASELE, con el fin de fomentar la investigacién
sobre el espafiol como lengua extranjera, lengua
segundaolenguade herencia,yen cumplimiento
de uno de sus fines estatutarios, convoca el
presente Premio de Investigacién para Tesis
Doctorales. Se entregarin dos premios:
a) Un primer premio ASELE-Routledge do-
tado con 500€ (250€ por la firma del con-
trato de publicacién + 250€ euros por la
entrega del manuscrito final). El manuscri-
to de la tesis se deberd transformar en una
monografia de investigacién de un maxi-
mo de 70,000-80,000 palabras. La perso-
na premiada contard con la figura de un/a
mentor/a. La editorial Routledge publicard
la versién final de la monografia siempre y
cuando la propuesta inicial y el manuscrito
hayan pasado las pertinentes evaluaciones
(peer-review) y retinan todos los requisitos de
calidad investigadora;

b)Un segundo premio ASELE-Monogra-
fias dotado con 400€. El manuscrito serd
una versién revisada y abreviada de la tesis
doctoral de un méximo de 70,000-80,000
palabras. ASELE publicari la versién final del
manuscrito en version electrénica en la colec-
cién de monografias siempre y cuando reuna
todos los requisitos de calidad investigadora.
El trabajo premiado sera publicado con todos
los protocolos de edicién oficial ISBN) en la
web de la Asociacién.

COLABORACION CON LA EDITORIAL
ROUTLEDGE

El Premio de Tesis Doctoral ASELE-
Routledge es el primero de sus caracteristicas
en el ambito del espafiol y el dnico premio
internacional en la ensefianza de lenguas que
cuenta con la figura de un/a mentor/a. Este
premio tiene como objetivo impulsar las
carreras académicas y docentes de jévenes
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investigadores/as para que lideren proyectos
sobre el espafiol.

Se trata de una colaboracién entre Routledge,
una de las editoriales académicas de mayor
prestigio e impacto en el imbito de la lingiiistica
aplicada, y ASELE, una de las asociaciones
de profesionales del espafiol mdis longevas.
La persona premiada contard con la figura de
un/a mentor/a especialista en la materia que le
guiard hasta la entrega del manuscrito final y se
beneficiard de publicar su investigacion con una
editorial con distribucién internacional.

El premio nace para contribuir a desarrollar
nuevos planteamientos tedricos y aplicados en
la bibliografia especializada y generar mediante
esta iniciativa un impacto positivo en la
ensenanza del espafiol y en la profesion.

PREMIO DE INVESTIGACION PARA
MEMORIAS DE MASTER

ASELE, con el fin de fomentar la investigaciéon
sobre el espafiol como lengua extranjera,
lengua segunda o lengua de herencia, y en
cumplimiento de uno de sus fines estatutarios,
convoca el presente Premio de Investigacién
para Memorias de Master, dotado con 300
euros y su publicacién electrénica.

Osagradecemos que difundaisla convocatoria
de premios para 2021 (http://www.aselered.
org/bases-premios) y que animéis a presentar
sus trabajos en futuras convocatorias a todos
aquellos que tengan reciente su defensa de tesis
o memoria de méster sobre ELE y puedan estar
interesados. La fecha limite es el 15 de julio
de 2022.

5. RENOVACION DE CARGOS

El préximo 2 de septiembre de 2022, en la
Asamblea General de socias/os que tendra
lugar durante el 32 Congreso Internacional de
ASELE organizado por la Universita degli
Studi di Verona, se procederd, de acuerdo
con el articulo sexto de los Estatutos de la
Asociacién, a la renovacién de parte de la Junta
Directiva. Este ano corresponde renovar los

cargos para la Secretaria, Tesoreria, Vocalia
de Internacionalizacién y Vocalia de Sede
del Congreso.

El actual Secretario, Antoni Nomdedeu
Rull (Universitat Rovira i Virgili, Espafia), asi
como el Tesorero, Francisco Jiménez Calderén
(Universidad de Extremadura, Espafia), y la
Vocal de Internacionalizacién, Marta Saracho
Portugal)
han manifestado su intencién de renovar en

Arndiz  (Politécnico do Porto,
el cargo. La Vocalia de Sede del Congreso
se presentard junto con la candidatura del
Congreso Internacional de 2023 durante la
asamblea de socias/os.

Todas las personas asociadas son electoras y
elegibles. Para poder ser elegido, se requiere al
menos un afio de antigiiedad en la Asociacién
y estar al corriente de sus obligaciones como
socia/o. Las personas que deseen presentar
su candidatura tendrin que enviar hasta
quince dias antes de la celebracién de la
Asamblea General de socias/os: a) una carta de
motivacién en la que expliquen tanto su interés
en colaborar con la junta como su experiencia
relevante relacionada con las funciones propias
del cargo al que se presentan y b) un curriculum
actualizado. Dichos documentos se deberdn
enviar a la Secretaria (gestion@aselered.org).
Las candidaturas que no cumplan con los
requisitos mencionados serdn desestimadas.

Las personas que presenten su candidatura
deberin asimismo defenderla en persona,
de viva voz, en cinco minutos durante la
Asamblea General, a no ser que existan causas
debidamente justificadas de fuerza mayor que
lo impidan. Una vez que las/os candidatas/os
hayan expuesto su motivacién para pertenecer
alajunta de ASELE, en caso de que haya mas de
una candidatura, se procederd a una votacién.

Importante: los miembros de la junta
directiva de ASELE no perciben remuneracién
alguna por desarrollar sus funciones. Formar
parte de la junta directiva de la asociacién
requiere cumplir con una serie de funciones
y con plazos concretos y fechas limite para
acometerlos a lo largo del ano, asi como
trabajar en equipo y con dedicacién plena a lo
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largo de todo el afo. La dedicacién a ASELE
incluye también los periodos vacacionales y
todo el verano, momento en el que se ultiman
los detalles antes del congreso. A través del
BOSELE (Boletin Electrénico de ASELE), se
enviard el orden del dia de la pr6xima Asamblea,
con los demds puntos por tratar.

ESTADO DE LA ASOCIACION - SOCIAS/OS
DISTRIBUIDOS POR PAISES

A fecha de 5 de abril de 2022, la Asociacién
cuenta con 786 socias/os en 66 paises. Con
respecto a los datos correspondientes a la fecha
del Gltimo Boletin, damos la bienvenida a cinco
nuevos paises: Lituania (+ 1), Republica
Dominicana (+ 1), Sri Lanka (+ 1), Turquia
(+ 1) y Vietnam (+ 1). Por otra parte, también
se han incorporado socias/os de otros paises:
Alemania (+ 1), Islandia (+ 1), México (+ 1),
Paises Bajos (+ 1), Brasil (+ 1), Estados Unidos
(+ 2), Italia (+ 2) y Suiza (+ 2). La distribucién

completa es la siguiente:

Pais Socias/os A 11/11/2021
Albania I
Alemania 22
Argelia 13
Argentina 2
Australia

Austria 2
Bélgica 10
Bosnia-Herzegovina I
Brasil 18
Camerun 1
Canadi 6
Chile 5
China 8
Chipre 3
Corea I
Colombia I
Costa de Marfil I
Costa Rica 2
Dinamarca 3
Ecuador I
Egipto 2
Em. Arabes Unidos 2
Eslovaquia 2
Eslovenia 3
Espaiia 413
Estados Unidos 38
Estonia 3
Filipinas I
Finlandia 3
Francia 3
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Grecia

India

Irlanda

Islandia

Israel

R NI SN SIS B N}

Italia

Japén

Jordania

Lituania

Marruecos

México

Namibia

Noruega

Nueva Zelanda

Paises Bajos

Peru

Polonia

Portugal

Puerto Rico

Qatar

Reino Unido

Rep. Democritica del Congo

Rep. Dominicana

Rumania

Rusia

Senegal

Serbia

(8]

Singapur

-

Srilanka

-

Suecia

Suiza

Tailandia

Taiwan

Turquia

W = NO

Vietnam

-

786 socios/as

ESTADO DE TESORERIA

A fecha de 5 de abril de 2022, el saldo de la
cuenta de la Asociacién se sitia en 24.215,17
EUR. En el dltimo afio, los gastos de gestoria,
secretaria técnica, comisiones administrativas
y bancarias, devoluciones, impuestos, Premios
ASELE, publicaciones y mantenimiento de la
web ascienden a 8.457,42 EUR. Por su parte,
los ingresos, derivados de las cuotas de los so-
cias/os y los rendimientos del dltimo congreso,
suman un total de 21.101,72 EUR
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EL ESPANOL Y LA ENSENANZA DE ELE
EN JORDANIA

Biopata

Alicia de la Antonia Montoro es Licenciada
en Filologia Hispanica (Universidad de Alcald
de Henares) y Master en Ensefianza de Espa-
fol como Lengua Extranjera (UIMP-Instituto
Cervantes). Estd cursando actualmente el Mds-
ter en Educacién y Nuevas Tecnologias de la
Universitat Oberta de Catalunya y es profesora
de espaiiol en el Instituto Cervantes de Aman.
Anteriormente, trabajé en el Instituto Cer-
vantes de Estambul y en el Departamento de
Lenguas Modernas de la Universidad Bogazigi.
Como formadora, ha participado en los cursos
de formacién de profesores del IC en Aman y
en Estambul, asi como en diferentes jornadas y
congresos. Ademds, ha colaborado con el De-
partamento de Lenguas Modernas de la Uni-
versidad Bogazici, la Direcciéon de Programas
Educativos Embajada de Espafia en Ankara y el
Instituto Cervantes de Estambul en la organiza-
cién de las seis ediciones de las Jornadas de For-
macién de Profesorado ELE de la Universidad
del Bésforo.

Maria M. Novo Rodriguez es Licenciada en
Filosofia y Letras por la Universidad Aut6no-
ma de Madrid, especialidad de Filologia Arabe
e Islam; también ha cursado el Master en Ense-
nanza de Espafiol como Lengua Extranjera de
la Universidad de Alcala y el titulo de Experto
Universitario de espanol como Segunda Lengua:
ensefanzay aprendizaje de la UNED. Profesora
de espafiol desde el 2000, actualmente es coor-
dinadora académica del Instituto Cervantes de
Amain y las actuales Extensiones en Bagdad y
Ramala, adscritas al centro de Amén. Ha sido
profesora del Instituto Cervantes de Aman y de
Argel, y lectora de espafiol en las Universidades
de Al-AlBayt y Yarmouk en Jordania. Ha im-

partido cursos de formacién del profesorado de
ELEy ha tutorizado las practicas de estudiantes
de master de diferentes universidades espanolas.

EL ESTUDIO DEL ESPANOL EN LAS
RELACIONES DIPLOMATICAS ENTRE ESPANA
Y JORDANIA

Jordania se ubica en Asia, en la regién de Orien-
te Préximo. Tiene frontera con Siria al norte,
al noreste con Iraq, al este y sur con Arabia
Saudita, al suroeste con el Mar Rojo y al oeste
con el Mar Muerto, Israel y Territorios Pales-
tinos. Su extension es similar a la de Portugal
y su poblacién es de unos 1o millones de habi-
tantes. Esta region de Transjordania estuvo en
manos del ejército britdnico durante gran parte
del siglo XX, dado que habia tomado el control
de la zona en 1917 al vencer al ejército otoma-
no, aunque este control no se hizo oficial hasta
afios después.

No fue hasta el 25 de mayo de 1946 cuando
el antiguo Reino Hachemita de Transjordania,
declar6 su independencia de la corona britdnica
y se convirti6 en la actual Jordania. En lo que a
Espafa respecta, cabe destacar que un afio des-
pués se cred la delegacion diplomatica espafiola
en Aman. Tanto el Rey Abdald I como su her-
mano Talal, el rey Hussein y el actual rey Abdald
IT han mantenido siempre excelente relacién
con los dirigentes espanoles y esta actitud se
extiende hasta nuestros dias. De hecho, en 1951
se firmé el Tratado de Paz y amistad y se cred
la entidad cultural Alianza Cervantes, dotada
de una Biblioteca. En 1954 se fundé el Institu-
to Hispano-Arabe de Cultura de Madrid y en
1959 el Instituto Hispano-Arabe de Aman, que
mas tarde seria el Centro Cultural Hispanico.
Segin explica Pérez Mateo (2007, p. 36), dicho
Instituto Hispano-Arabe de Cultura concedi6
becas para realizar estudios universitarios en
Espafa durante los afios sesenta y setenta a mds
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de 3.000 estudiantes jordanos. Esa migracién
académica fue el origen del millar de personas
que configura hoy en dia la colonia de residentes
espafoles en Jordania, asi como de la poblacién
jordana actual que reside en Espafia, puesto que
muchos de aquellos estudiantes se casaron con
personas espanolas y gran parte de estos matri-
monios se trasladaron a vivir a Jordania (Pérez
Mateo, 2007, p. 44). Con el paso del tiempo este
centro se convertiria en los afios noventa en el
actual Instituto Cervantes, inaugurado por los
Reyes de Espana en noviembre de 1994.

2. LA ACTUALIDAD DE LA ENSENANZA DE
ESPAROL EN JORDANIA

Segin Simén (2009, p. 191), desde que en el 2007
Petra fue proclamada una de las siete maravillas
del mundo moderno, se aprecié un notable in-
cremento en el nimero de turistas espafioles
que visitan el pais. Jordania promueve el trabajo
local a través de una ley por la cual los guias tu-
risticos han de ser de nacionalidad jordana. Esto
supone una motivacion para los jévenes para es-
tudiar las licenciaturas de turismo y lenguas mo-
dernas, ya que gracias a esta ley se ven ampliadas
sus salidas laborales.

Este es uno de los principales motivos por los
que el interés por el espafiol en Jordania ha ido
en aumento en los dltimos afios. De hecho, son
cada vez mads las instituciones educativas que lo
incluyen como asignatura optativa en sus planes
de estudios. En primaria y secundaria se imparte
espaiiol unicamente en centros privados locales
o escuelas internacionales. En las universidades
resulta curioso observar la gran demanda de cur-
sos de lengua espafiola, teniendo en cuenta que
esta no estd presente en el curriculo de la ense-
fanza primaria ni de la secundaria en el sistema
publico jordano y, como ya hemos apuntado,
solo lo encontramos como asignatura optativa
en los colegios privados. Sin duda, el gran inte-
rés que muestran los jévenes universitarios por
el espafol es un ejemplo de la creciente popula-
ridad que tiene el estudio de este idioma como
lengua extranjera en todo el mundo. Como cu-
riosidad, nos gustaria destacar que en las univer-

sidades jordanas predomina el nimero de muje-
res con respecto al nimero de hombres que se
acercan al aprendizaje del espafiol.

Un punto de inflexién en esta trayectoria tan
positiva ocurrié en 2010 como consecuencia de
la crisis econémica sufrida en Espafa a partir del
2008y que afectd a la ensefanza del espafiol en
el dmbito universitario jordano. Los cuatro lec-
torados existentes —dos en la Universidad Jor-
dana, uno en la Universidad de Yarmouk y uno
en la Universidad de Al-AlBayt— se vieron re-
ducidos a uno en la Universidad Jordana hasta la
actualidad. No obstante, para el ano académico
2022-23 se espera que puedan ser dos las plazas
de lectorados para Jordania, recuperando asi la
plaza de la Universidad de Al-AlBayt.

En cuanto a las motivaciones principales que
acercan a los jordanos al estudio de la lengua es-
pafola, deberiamos destacar las mayores opor-
tunidades laborales o de negocios, la posibilidad
de cursar estudios de postgrado en Espana y el
interés por hacer turismo, entre otras. Ademds,
no podemos negar el éxito que tienen entre la
poblacién jordana series de televisién como La
casa de papel y Las chicas del cable. Por otro lado,
los jordanos son grandes seguidores de La Liga
espafola de futbol y aman la musica latina.

Asimismo, son muchos los ciudadanos de este
pais que se acercan al Instituto Cervantes de
Amin para estudiar el idioma, acceder a su bi-
blioteca y participar de sus actividades cultura-
les. El perfil del alumnado del Instituto Cervan-
tes de Aman es el de personas entre 18 y 60 afios,
estudiantes universitarios y profesionales libera-
les, cuya principal motivacién es mejorar su pro-
yeccién profesional. Las cifras de inscripcién en
los ultimos afios rondan las 700 matriculas y en
torno a los 400 alumnos anuales. La incorpo-
racién de cursos en linea debido al repentino
confinamiento decretado por las autoridades
jordanas en marzo del afio 2020 ha permitido
a alumnos de otros paises de la zona acceder a
los cursos, lo cual ha enriquecido y ampliado el
perfil del alumnado del centro al contar con un
mayor diversidad cultural. Por ello, podemos
afirmar que es evidente el creciente interés por
el aprendizaje del espafiol en esta parte del mun-
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do. De hecho, cada vez son mas los centros que
demandan ser centros de examen DELE o ser
Centros Acreditados del Instituto Cervantes.
Actualmente, el Instituto Cervantes de Aman
coordina y asesora a los centros de examen
DELE existentes en Teheran, Abu Dabi, Dubdi,
Kuwait, Bahréin y Territorios Palestinos y estd
gestionando la posibilidad de abrir otros centros
de examen en Catar, Arabia Saudi y Oman. Se
puede ver la evolucion de las inscripciones a los
examenes DELE alo largo de los ultimos 22 afios
en el siguiente grafico (véase grafico 1).

3. PERFIL DEL PROFESORADO DE ESPANOL
EN JORDANIA

El profesorado de las Universidades jordanas y
centros educativos privados donde se imparte
espafiol son fundamentalmente doctores jor-
danos que, en muchos casos, han cursado sus
estudios de especializacién en Espafia. Son do-
centes que imparten las asignaturas de lengua,
literatura y cultura espafiola a futuros filélogos
y traductores, por lo que su perfil es diferente al
del profesorado de ELE.

Grifico 1 Evolucion de las inscripciones de los exdmenes DELE en la zona coordinada por el Instituto
Cervantes de Amdn.
Fuente: Instituto Cervantes (SICIC).

Como se puede observar, la vertiginosa ascen-
sién en matriculas DELE en 2019 se debe al ini-
cio de actividad del centro DELE en Iran, éxito
que se ha visto interrumpido por la pandemia
mundial que no ha permitido realizar las con-
vocatorias DELE 2020-2021 con normalidad en
dicho pais. En el 2021 recuperaron su actividad
con un gran nimero de matriculas que fueron
canceladas semanas antes del examen ante el
elevado niumero de casos positivos de Covid-19
entre los candidatos.

El referente para la especializacién en ense-
fianza de ELE en Jordania y los paises de la zona
es el Instituto Cervantes de Amén, que organiza
talleres y cursos de formacion inicial para garan-
tizar la calidad y la uniformidad metodoldgica
de los profesores de su centro y sus Extensiones
abiertas en Bagdad y Ramala, dado que en algu-
nos casos provienen de dmbitos laborales dife-
rentes y carecen de formacién en didéctica de
lenguas. Estas formaciones, tanto presenciales
como en linea, estdn abiertas a todo el profeso-
rado de espafiol de los paises de Oriente Medio
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y el Golfo. Por ejemplo, en el 2021 se realizaron
formaciones presenciales en Irdn solicitadas por
el Instituto de Lengua Espafiola Alborz, centro
acreditado del Instituto Cervantes en Tehe-
ran. Asimismo, desde las Embajadas de EUA,
Kuwait y Catar han solicitado este tipo de ac-
ciones formativas para el profesorado ELE de
sus paises.

4. NUESTRA EXPERIENCIA COMO
PROFESORAS DE ELE EN JORDANIA

Como profesoras del Instituto Cervantes y for-
madoras de profesores de ELE, uno de nuestros
principales retos es contribuir a la mejora de la
formacion del profesorado en los paises de la
zona, donde los profesores locales parten de una
visién tradicional de la ensefianza de idiomas en
la que el profesor todavia es el centro del pro-
ceso de aprendizaje-enseflanza y no el alumno.
Intentamos que reflexionen sobre sus creencias
como aprendientes y profesores de lengua para
que tomen conciencia de la importancia de si-
tuar al alumno en el centro del proceso. Del mis-
mo modo, trabajamos para que el alumnado de
espaiiol se sienta protagonista de su aprendizaje,
desarrollando estrategias, ganando autonomia y
asumiendo responsabilidades. Por su tradicién
educativa y la manera en la que han estudiado
lenguas, los alumnos locales son, al principio,
reticentes a este enfoque. Sin embargo, una vez
que se sienten protagonistas de su aprendizaje
y comprueban que son capaces de comunicarse
en espafiol desde la primera clase, se produce un
cambio en la manera que tienen de experimen-
tar el aprendizaje de la nueva lengua.

5. EXPECTATIVAS PARA EL FUTURO

A nivel personal, creemos que el objetivo mas
importante para el espafol en Jordania seria que
fuese incluido como tercera lengua en las insti-
tuciones publicas de ensefianza primaria y se-
cundaria o, en su defecto, como lengua optativa
o extraescolar, en la ensenanza reglada jordana.
Otro logro no menos importante seria recupe-
rar los lectorados perdidos, asi como las becas

y ayudas para jordanos que deseen estudiar en
Espafia y, asi, favorecer la cooperacién cultural
entre ambos paises y responder a la cercania y
empatia que los jordanos sienten y muestran por
nuestro pais y nuestra cultura.

ALICIA DE LA ANTONIA MONTORO
Maria M. Novo RobpriGuez
Instituto Cervantes de Aman (Jordania)
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Maria Capelusnik. Licenciada en Letras
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Universidad Hebrea de Jerusalén. Profesora
de ELE en la Universidad Hebrea de Jerusalén
desde 1992.

Marcela Fritzler. Profesora Nacional Supe-
rior y licenciada en Tecnologia Educativa por la
Universidad Tecnoldgica Nacional de Buenos
Aires. Es profesora de ELE y ELH desde 1995
y formadora docente. Ademas es autora de ma-
nuales en Espafia, Argentina e Israel. Creadora
del proyecto educativo Sin Fronteras y co-res-
ponsable de ELECI.

Ivonne Lerner. Licenciada en Pedagogia
(1985), Master en Sociologia de la Educacién
(1992) y doctora en Sociolingiistica (Univer-
sidad de Tel Aviv, 2021). Es profesora de ELE
desde 1987 y formadora docente desde 1991.
Actualmente es jefa de estudios del IC de Tel
Aviv. Asimismo, es autora de manuales de ELE
editados en Israel y en Espana.

Rosalie Sitman. Fund6 los cursos de ELE
en la Universidad de Tel Aviv a comienzos de
los 80 y desde 2009 dirige el Departamento
de Lenguas de esta Universidad. Doctora en
Letras por la Universidad de Tel Aviv, se licen-
ci6 en lenguas modernas por la Universidad de
Oxford y recibié su maestria en pedagogia de
lenguas por la Universidad de Londres. Autora
de publicaciones sobre ELE y también historia
cultural latinoamericana.

1. INTRODUCCION

Israel es una sociedad de inmigrantes. Desde
la fundacién del estado en 1948 hasta nuestros
dias, ha ido llegando al pais un flujo constante
de personas oriundas de todas las regiones del
mundo, entre ellas de Hispanoamérica —sobre
todo de Argentina—y de Espafia, en menor me-
dida. En un comienzo, debido a la concertada
implementacién de la ideologia del “crisol de
razas” (Spolsky y Shohamy, 1999), la comunidad
hispanohablante, al igual que las demads, tendia
a abandonar su lengua madre y abrazar el he-
breo, simbolo del nuevo estado. Sin embargo,
hacia los 9o del siglo pasado, la llegada masiva
de inmigrantes del ex bloque soviético produjo
un cambio radical en las pricticas linguisticas
de las comunidades inmigrantes, registrindose
un significativo aumento en el mantenimiento
lingiiistico (Remennick, 2003). En la comuni-
dad hispanohablante, estimada en un 1,7% de
la poblacién (Rein, 2020), esta tendencia se vio
reforzada por la introduccién de la television en
cable, lo que permiti6 la emisién de telenovelas
de América Latina y, consecuentemente, un
verdadero furor en la poblacién local. Esto, a su
vez, llevé a una revalorizacién del espafiol entre
los inmigrantes de habla hispana (Lerner, 2013)
y a una mayor presencia del idioma en el paisaje
lingiiistico urbano, debido a su percepcién pua-
blica positiva en Israel (Lerner y Sitman, s/f).
En el seno de la sociedad israeli existe un claro
aprecio e interés por el estudio del espafiol y la
multifacética cultura hispanoamericana. Entre
otras explicaciones de dicho interés, cabe resal-
tar el gran nimero de mochileros israelies que,
después de terminar sus estudios o el servicio
militar (Muchnik, 2012) y atraidos por la riqueza
geografica, humana y cultural de América Lati-
na, recorren el continente y regresan deseosos
de ampliar sus conocimientos de espafiol y se-
guir descubriendo la magia del variopinto mosai-
co hispanohablante. Otro factor preponderante
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delinterés por el idioma ha sido la identificacién
de las nuevas generaciones con lalengua yla cul-
tura de sus padres y abuelos hispanohablantes.
Mis recientemente, la promulgacion de la Ley
12/2015 de nacionalidad espanola reforzé el vin-
culo histérico de la poblacién de origen sefardi
con el legado de Sefarad en la didspora (Lerner
y Martinez Mesanza, 2021) e impuls6 a muchos
de ellos a adquirir la certificacién de los cono-
cimientos lingiiisticos y socioculturales reque-
ridos por el gobierno espaiiol para la obtencién
de la ciudadania (Lerner y Sitman, 2017). Por
ultimo, la proliferacion de actividades de ocio
presenciales y virtuales relacionadas con el mun-
do hispanohablante —literatura, musica, cine,
danza, gastronomia, turismo y deporte— dejan
constancia de que en Israel “el espafol vende”
(Lerner y Sitman, s/f).

2. EL HISPANISMO EN LAS
UNIVERSIDADES ISRAELIES

En sus comienzos, hace ya varias décadas, el his-
panismo israeli se circunscribia al ambito de la
educacion terciaria y abarcaba principalmente
los estudios de la lengua, la historia y la literatu-
ra hispanas, en conjuncién con los estudios del
ladino o judeo-espaifiol, los cuales constituyen
hasta hoy una parte integral del hispanismo en
este pais.

En la actualidad, las instituciones académicas
dedicadas a la formacién, docencia e investiga-
ci6n de las distintas ramas del hispanismo en Is-
rael son la Universidad Hebrea de Jerusalén, la
Universidad de Tel Aviv, la Universidad de Bar
Ildn, la Universidad de Ben Gurién, la Univer-
sidad de Haifa, el Technion-Instituto Israeli de
Tecnologia y la universidad privada Reichman
(IDC-Herzliya). También funcionan centros
de espaiol en diversos institutos de educacién
superior. El Instituto Gordon de Educacidn,
estrechamente vinculado con el Ministerio de
Alia e Integracién’, ofrece un programa de for-
macién en ELE de tres semestres a fin de capa-

1. “Alid” significa inmigracion a Israel en hebreo.

citar a profesores para la ensefianza del espafiol
en las escuelas.

En el marco de los estudios universitarios de
grado y posgrado se imparten cursos de lengua,
literatura, historia, politica, sociedad y cultura es-
pafiola e hispanoamericana, a la par de cursos de
estudios sefardies y de lengua y cultura judeo-es-
pafiola. Una primicia bienvenida ha sido la aper-
tura, hace pocos meses, de un programa universi-
tario de formacién para la ensefianza de ELE en
la Universidad Hebrea de Jerusalén. A todo ello
se suman la organizacién periédica de coloquios
y congresos, la realizacion de proyectos de inves-
tigacion, la gestién de catedras de intercambio de
profesores y de estudiantes y la publicacién de
revistas académicas como, por ejemplo, Noaj, Re-
flejos'y Estudios Interdisciplinarios de América Latina
y el Caribe. En la rica gama de actividades promo-
toras del hispanismo sobresalen los prestigiosos
premios otorgados a investigadores y estudiantes
por su contribucion a los estudios hispanicos, asi
como también iniciativas estudiantiles, como la
organizacién de congresos anuales, viajes de estu-
dioy clubes de conversacién y de difusién e inter-
cambio de informacién pertinentes a la praxis del
hispanismo en distintas esferas. A este respecto,
destaca el papel desempenado desde sus comien-
zos por el Departamento de Estudios Espafioles
y Latinoamericanos de la Universidad Hebrea de
Jerusalén (1967) y el Instituto Sverdlin de Histo-
riay Cultura de América Latina de la Universidad
de Tel Aviv (1999). A ellos corresponde anadir la
labor llevada a cabo por otros departamentos y
centros de investigacion universitarios cuyas acti-
vidades atafien también a los estudios hispanicos.

La Asociacién Israeli de Profesores de Espa-
nol (AIPE) fue creada en 1992 por profesoras de
la Universidad de Haifa, la Universidad de Tel
Aviv y la Universidad Abierta de Israel. En sus
pocos afios de existencia, la AIPE llevé a cabo
una animada actividad formativa y docente, en
colaboracién con la Asociacién de Profesores de
Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE). En
2007 se constituyé la Asociacién de Hispanistas
de Israel (AHI), cuyo objetivo es el desarrollo y
la difusién de las lenguas y culturas hispanicas
en el pais y a la vez dignificar la profesion del
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hispanista en las instituciones académicas y en
la sociedad israeli en general (Fine, 2006). Cabe
subrayar el rol cumplido por la AHI en la rea-
lizacién de importantes congresos nacionales
e internacionales, como el XX Congreso de la
Asociacién Internacional de Hispanistas cele-
brado en Jerusalén en julio de 2019.

Los hispanistas israelies no solo han formado
a generaciones de estudiantes e investigadores,
sino que también han contribuido sustancial-
mente al mundo del hispanismo, tanto en Israel
como en el extranjero, a través de sus prolificas
publicaciones y sus traducciones al hebreo de
textos fundamentales de la literatura y la histo-
ria iberoamericanas. En reconocimiento a su la-
bor, muchos de ellos han sido galardonados con
premios y medallas de honor por las maximas
autoridades de Espafia y América Latina.

En 1997, la Autoridad Nasionala del Ladino i su
Kultura fue fundada con el objetivo de ampliar
el conocimiento y la investigacion de todas las
manifestaciones de la cultura judeo-espanola. El
Departamento de Literatura Hebrea de la Uni-
versidad de Ben Gurién destaca por su rica ofer-
ta de cursos de literatura medieval espafiola y
judeo-espafiola. A comienzos del nuevo milenio,
los estudios sefardies se propiciaron con la fun-
dacién del Sentro Naime i Yeboshua Salti para el
Estudio del Ladino y del Sentro Moshe David Gaon
de Kultura Djudeo-Espanyola, en la Universidad
de Bar Ilan, seguidos por la creacién de la Aka-
demia Nasionala del Ladino en 2018 (Schammah
Gesser, 2019). Ademads de publicaciones como
Ladinar, El Presente y Aki Yerushalayim: Revista
Kulturala Djudeo-Espanyola, hemos de destacar
la realizacién de programas radiales, concursos
de creacidn literaria y conciertos de musica y
canciones en ladino, auspiciados algunos de
ellos por universidades. Sin embargo, solo en los
ultimos afios, gracias a la mencionada promulga-
ci6én de la Ley 12/2015 de ciudadania espafola de
octubre de 2015, estamos siendo testigos de una
renovada efervescencia de los estudios de lengua
y cultura judeo-espanolas en Israel.

3. ENSENANZA REGLADA DEL
ESPARNOL EN ISRAEL

El sistema escolar israeli se rige por la Ley de
Educacién Obligatoria®, que estipula que todos
los menores de edad han de estudiar en un mar-
co educativo (jardin de infantes o escuela) desde
la edad de 3 hasta los 17 afios, es decir, desde la
guarderia hasta el final del grado 12 de la escuela
secundaria. Los programas educativos dentro de
este marco reglado se imparten en hebreo y ara-
be, en tanto lenguas mayoritarias del pais. Por
su parte, el inglés disfruta de una situacién pri-
vilegiada porque es lengua extranjera obligatoria
a partir del tercer grado de la escuela primaria.
En el ano académico 2020-2021 se ensefi6 ELE
en cinco escuelas primarias de Israel (Lerner y
Martinez Mesanza, 2021)%, indicio del interés
manifestado por el aprendizaje de ELE desde
una edad temprana.

En la escuela media, la ensefianza de una se-
gunda lengua extranjera es de caricter obliga-
torio y forma parte del curriculo. No obstante
ello, también puede ser optativa en algunas
instituciones. En la secundaria, desde los 15
hasta los 18 afios, la ensefianza del inglés con-
tinda siendo obligatoria, pero se suman a ella,
en cardcter de lenguas extranjeras electivas, el
alemadn, chino, italiano, ruso, yiddish, amarico,
francés y espafiol. De esta lista, después del
ruso, el espafiol es por lejos el idioma mads estu-
diado en las escuelas, a pesar de no tratarse de
una asignatura formal, sino optativa. En vista
de la popularidad y el prestigio de que goza el
espafiol en Israel, tal como sefialamos mds arri-
ba, no sorprende esta presencia de la ensefianza
y el aprendizaje del espafiol para nifios y ado-
lescentes dentro del marco educativo reglado
y también dentro del 4mbito no reglado, como
veremos mds adelante.

2. Ley de Educacién Obligatoria (5709-1949). Ministerio de
Alid y de Integracién, Departamento de Informacién y Publi-

cacion, Jerusalén 2018.

3. Datos aportados por Sally Goldaper, Directora Nacional

de ELE, Ministerio de Educacion Israeli, 28-1-2021.
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Paralelamente a las instituciones que forman
parte del sistema educativo israeli funcionan
algunas escuelas plurilingiies privadas —interna-
cionales o confesionales— en las que se imparten
distintos niveles de espafiol a estudiantes de 5 a
18 afios como una asignatura oficial comprendi-
da dentro del horario escolar. Existen también
otras escuelas que incorporan la ensenanza de
lenguas como una oferta educativa extraescolar.
En estas tltimas, si bien la ensefianza del ELE
no constituye una asignatura con calificacién
oficial, el hecho de llevarse a cabo en un contex-
to de aprendizaje formal favorece la continuidad
de las clases y contagia el entusiasmo por el es-
pafol a otros estudiantes.

En el caso de los adolescentes, el aprendiza-
je del espafiol es de caricter optativo, por lo
cual su eleccion dentro del marco de estudio
dependera del criterio institucional respecti-
vo, del propio interés de los estudiantes y, en
cierta medida, también de la demanda y pre-
sién por parte de los padres por que sus hijos
aprendan la lengua en la escuela. Esto es sig-
nificativo porque es el estudiante quien decide
si el espafol serd su segunda lengua extranjera
obligatoria u optativa. En el primer caso, de-
bera escoger entre estudiar para el certificado
de Bachillerato (Bagrut) en espafiol de tres o
de cinco créditos*. En este punto se equipara
el estatus del espafiol con el del inglés, ya que
el curriculo para el Bagrut requiere cinco ho-
ras semanales de estudio (Lerner y Katz, 2003;
Fritzler, 2021). Es importante mencionar que
si bien actualmente el colectivo de estudian-
tes comprende tanto a israelies hablantes de
hebreo L1 como a hijos de hispanohablantes
(hablantes de lengua de herencia), el 90% de
los estudiantes que se presentan al examen de
Bagrut pertenece al primer grupo’.

4. El certificado de Bachillerato (en hebreo: Teudat Bagrut)
demuestra que un estudiante ha aprobado con éxito los exa-

menes de la escuela secundaria en Israel.

5. Comunicacién personal con Sally Goldaper, Directora

Nacional de ELE, Ministerio de Educacién Israeli, 4-4-2022.

Esto evidencia hasta qué punto la ensefianza
del espanol para nifios y adolescentes, ya sea
como lengua extranjera o como lengua de he-
rencia, estd supeditada a la aplicacién o no de
una politica educativa plurilingiie en las escuelas
y a la inclusién o involucramiento de las fami-
lias en este proceso. En una sociedad con aulas
plurilingiies y multiculturales como la israeli,
cabria esperar que en las escuelas se diera mas
cabida a las lenguas migradas (Ariolfo, 2013) y se
adjudicara mds peso a la decisién de cada familia
de inmigrantes de que sus miembros adquieran
o conserven la lengua de herencia de su comu-
nidad de origen, ya sea para comunicarse den-
tro del hogar o con los parientes y amigos en el
extranjero, y de esta forma fortalecer sus cos-
tumbres, sus tradiciones y su identidad frente
al hebreo como lengua vehicular y mayoritaria
(Fritzler, 2021).

Mas atn, siendo Israel un pais con un alto
grado de desarrollo tecnoldgico, el fortaleci-
miento de la presencia y ensefianza del espafiol
y demads lenguas migradas como asignatura en
el sistema escolar reglado no solo ampliaria el
espectro educativo, sino que favoreceria el de-
sarrollo del plurilingtiismo como herramienta
para interactuar en la sociedad del conocimien-
to y la informacién. Es decir, hay que propiciar
politicas lingiiisticas y educativas que integren a
los distintos agentes en este proceso —las fami-
lias, los docentes, las instituciones— a través de
proyectos escolares y extraescolares, de caricter
intercultural e intergeneracional, creando asi,
comunidades de aprendizaje (Fritzler, 2021). Di-
cho andamiaje beneficiaria tanto a los estudian-
tes de espafiol como lengua extranjera como a
los hablantes de herencia mediante la mutua
retroalimentacién multilingiie, propiciando la
tolerancia y el respeto como personas en proce-
so de formacién.

4. LA ENSENANZA NO REGLADA DE ELE
En el ambito no reglado, el estudio del espaiiol

también despierta mucho interés; sin embargo,
cabe sefialar que precisamente la falta misma de
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regulacién lo hace susceptible tanto a factores
externos como a la oferta y la demanda de otras
actividades extracurriculares. En esta categoria
incluiriamos los cursos para nifios, adolescentes
y adultos ofrecidos por varias municipalidades
del pais, asi como también aquellos imparti-
dos en los centros culturales y las academias de
idiomas, y los cursos extracurriculares organiza-
dos por los centros de estudiantes de diversas
universidades. Mds recientemente, debido a la
longevidad de la poblacidn, se ha registrado un
aumento en la oferta de cursos de ELE tanto
en viviendas tuteladas como en residencias de
ancianos. El marco de la ensefianza no reglada
de ELE abarca también las clases de espaiiol
impartidas en el sector privado a diplomaticos
y a empleados de algunos ministerios y empre-
sas que mantienen lazos comerciales con paises
hispanohablantes. Asimismo, cabe destacar la
importante labor de difusién y de formacién
llevada a cabo, de manera presencial y a través
de plataformas digitales, por expertos docentes,
también autores de manuales de ELE y de pro-
yectos educativos con proyeccion internacional,
quienes se desenvuelven independientemente
de los marcos académicos mas formales®.

En esta esfera del espafiol no reglado sobre-
sale, por supuesto, la labor de difusién de la len-
gua y la cultura hispanohablante llevada a cabo
por el Instituto Cervantes de Tel Aviv (IC, en
adelante), el cual viene desempefiando un pa-
pel clave para la promocién y la consolidacién
del hispanismo en Israel desde su fundacién en
1998. Amén de la variedad de cursos de ELE y
de lengua de herencia que ofrece, el IC imparte
cursos de formacién de profesores y talleres de
actualizacién docente y actia como centro exa-
minador para los exdmenes internacionales de
certificacion DELE, CCSE y SIELE. Ademis,
desde un principio, en el IC de Tel Aviv se han
llevado a cabo actividades en y sobre el judeo-
espafol, en estrecha colaboracién con la Autori-

6. Dignos de mencién a este respecto son los proyectos edu-
cativos y de capacitacién integral Sin Fronteras: https://www.

marcelafritzlersinfronteras.com/ y ELECI: https://eleci.net/

dad Nasionala del Ladino. Asimismo, el IC orga-
niza actividades culturales de todo tipo —ciclos
de conferencias, coloquios, cursos de literatura,
conciertos, proyeccién de peliculas— las cuales
acercan al publico israeli a la riqueza y variedad
cultural hispanohablante. A este respecto, la
Biblioteca del IC, dotada de fondos en espafiol,
cataldn, euskera y gallego y con un popular club
de lectura, también hace un aporte importante a
la difusi6n de la literatura iberoamericana en el
pais. Entre las actividades de la Biblioteca cabe
mencionar las sesiones de cuentacuentos para ni-
nos, que favorecen el desarrollo de la competen-
cia literaria y ayudan a fortalecer y conservar el
espaiol, en especial entre los hijos de hispano-
hablantes. También es pertinente sefalar el pa-
pel aglutinante del IC en funcién de su estrecha
colaboracién con las diferentes embajadas his-
panoamericanas en Israel.

A pesar de los altibajos inherentes a este 4m-
bito, esta claro que la rica gama de actividades
formativas, docentes y culturales llevadas a cabo
paraun amplio publico da visibilidad e impetu al
desarrollo del hispanismo en Israel.

5. CONCLUSION

A laluz de todo lo expuesto, es gratificante po-
der concluir que el espafiol en Israel “goza de
buena salud” (Genafo Anselem, 2022, p. 28) y
ello a pesar de la precariedad laboral, que afec-
ta principalmente a los profesores en todos
los ambitos.

De lo que no cabe duda es la importante con-
tribucién al mundo del hispanismo efectuada
desde Israel por investigadores, formadores,
docentes, traductores y demds profesionales de
la lengua y la cultura hispanohablantes. Si bien
muchos de ellos proceden de América Latina y
Espafa, nos complace comprobar que, cierta-
mente gracias a sus esfuerzos, sus filas se siguen
hinchiendo, pero ahora con un creciente relevo
de estudiantes, académicos, profesores, exper-
tos, profesionales o simplemente amantes del
espafol “hechos en casa” y formados en Israel.
Por supuesto, todavia queda mucho por hacer,
sobre todo en el 4mbito del ELE en el sistema
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educativo, tal como se ha indicado anteriormen-
te. Aun asi, los logros del hispanismo eny desde
Israel son una fuente de gran satisfaccion.
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intereses de investigacién son la adquisicién y
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ciay sus aspectos psicolingiiisticos.

1. INTRODUCCION

El presente estudio se centra en las estrategias
de comunicacién relacionadas con las pausas
durante el discurso utilizando electroencefalo-
grafia (EEG). Este proyecto neurolingiistico
investiga los procesos cognitivos y neuronales,
centrindose en tres tipos de pausas durante el
discurso —rellenas, vacias y alargamientos— en
tres grupos de hablantes bilingiies (inglés/es-
pafiol) utilizando su L1 y L2, mientras realizan
un role-play de opinién en ambos idiomas. Para
llevar a cabo dicho estudio encefalografico, los
participantes llevaban cascos equipados con
sensores para registrar su actividad cerebral.
Desde un punto de vista lingiiistico, se ha po-
dido comprobar que las pausas menos utilizadas
por todos los hablantes en su L1 y L2 son las
pausas vacias, mientras que las mdas usadas son
las rellenas. Asimismo, se ha constatado que los
alargamientos requieren de cierta competencia

lingiifstica para su uso. Los resultados muestran
también, que el motivo que causa las pausas en
L1 y L2 es diferente y que es posible la utiliza-
cién de estas, junto con otras pruebas, como
medidores de competencia lingiiistica. Desde
un punto de vista neurolingiistico, se ha confir-
mado que existen mds dreas del cerebro implica-
das en el lenguaje y no solo las tradicionalmente
descritas como son las dreas de Brocay Wernic-
ke, del mismo modo que se ha corroborado que
las dreas implicadas en las pausas enla L1y la L2
no son las mismas.

Por ultimo, este trabajo enfatiza la necesidad
de no estigmatizar las pausas, sino de ensefiarlas
en el aula y ensefar a profesores y estudiantes a
gestionarlas, asi como la importancia de cono-
cer mas acerca del funcionamiento cerebral y
sus implicaciones en el aprendizaje de lenguas.

2. MARCO TEORICO

Las pausas han sido estudiadas desde diversos
puntos de vista. De hecho, estas han sido conside-
radas como un recurso de la interaccién oral y se
han juzgado como parte de las formulaciones de
cortesia (Brown y Levinson, 1987; Gallardo Patils,
1989) o de colaboracién (Transkanen, 2004).

Los primeros que estudiaron las pausas relle-
nas u oralizadas fueron Maclay y Osgod (1959)
como un marcador dentro del discurso para se-
nalar al interlocutor que no se quiere terminar
con el turno, sino que se necesita tiempo para
buscar la palabra o la estructura deseada. Estos
autores apuntaron incluso que las pausas relle-
nas se pueden usar para establecer un control
sobre la conversacion. Jefferson (1988) también
hablard de estos marcadores llamandolos pro-
longadores y Couldhard (1977) los denominé
“incompletion markers”. Muy relevantes también
son los estudios de Kowal et al. , ya que estos
investigadores realizaron numerosas investi-
gaciones sobre pausologia. En muchos de sus

Mayo de 2022/ 27


mailto:nenriquez%40uh.edu?subject=

estudios, O’Connell y Kowal, relacionaban
cuestiones sociolingiiisticas como el género,
la edad e incluso el nivel socioeconémico y no
siempre fueron bien acogidos los hallazgos por
las repercusiones sociales que implicaban. En
sus estudios del 72, 75 y 79 (O’Connell y Kowal,
1972; Kowal, O’Connell, O’Brien y Byant, 1975 y
Sabin, Clemmer, O’Connell y Kowal, 1979) ex-
ponen sus teorias sobre la relacién entre la dura-
ciény la frecuencia de las pausas con la edad y la
competencia lingiistica. En O’ Connell y Kowal
(1980), postulan que los hablantes adultos tie-
nen una “importante estabilidad en el uso de las
pausas silenciosas” (p. 63) y que el uso de las pau-
sas en los nifnos es diferente al uso que hacen los
adultos. Asimismo, defendieron la existencia de
una diferencia en el uso de las pausas por géne-
ro, diciendo que los chicos tendian a hacer mas
pausas y mds largas que las chicas (O’Connell y
Kowal, 1980).

Importantes contribuciones al campo de
la pausologia son las de Levelt (1990) desde la
psicolingiiistica, y de Cutler (1982) con su S/ps
of the tongue, que abrieron la puerta tanto en L1
como en L2 a analizar desde otra perspectiva la
produccién oral. En L2, Poulisse entre los 90 y
los 2000 fue quizas quien mas aplicé y explord
la via de los deslices, los tipos de errores y los
contactos lingiiisticos de todo tipo (semdanticos,
léxicos, fonoldgicos, etc.) en el anilisis y la com-
prension de las producciones en La.

Por otra parte, las pausas han sido estudiadas
en relacién con ciertas estructuras gramaticales
en percepcién auditiva (Wu, 2003), su distri-
bucién en un corpus de conversaciones telefo-
nicas (Zhao y Jurafsky, 2005) o la influencia de
las pausas en la longitud de los enunciados en
la lectura (Fant, Kruckenberg y Barbosa, 2003).
También han sido objeto de investigaciéon en
estudios longitudinales de adquisicién de L2
infantil (Mufioz, 2003; Gost y Celaya, 2005) y
en adolescentes y adultos en la adquisicién del
inglés como L2 (Garcia Mayo y Gavela, 2001).
Igualmente, han sido investigadas ampliamente
como parte del discurso nativo, (Gallardo Padls,
1993; Pose Furest, 2012; entre otros, en el espa-
fiol como Li; Levinson, 1987; Pomerantz, 1984;

entre otros, para el inglés como L1, pero han
sido menos estudiadas en el inglés como L2 y
menos ain en espafol como L2 (Diaz y Ayme-
rich, 1990; Diaz y Bekiou, 2006; Enriquez, Diaz
y Taulé, 2015) sin mencionar la casi inexistencia
de trabajos sobre las pausas en el discurso oral de
los hablantes de herencia.

Los trabajos sobre pausas y ensefianza de len-
guas se han limitado a clasificar las pausas como
indicadores de falta de competencia en el uso de
la L2 (Perales y Cenoz, 1996; Garcia Mayo y Ga-
vela, 2001), pero las pausas deben considerarse
mucho mds alli de un mero indicador de com-
petencia. Son indicadores de sobrecarga de pro-
cesamiento, problemas de demanda cognitiva e
incluso problemas pragmadticos ante los que el
estudiante de L2 o herencia carece de las herra-
mientas para resolver la situacion, a pesar de con-
tar con los mecanismos lingiiisticos necesarios.

Un estudio realizado con el chino en conver-
saciones telefonicas orales (Zhao y Jurafsky,
2005) que contd con 37 participantes (17 mujeres
y 20 hombres) todos ellos hablantes de chino,
apunt6 que la mayor cantidad de pausas las en-
contraron ante constituyentes sintdcticos muy
largos y menos ante constituyentes mds cortos.
Wu en su estudio de 2003 realiza una clasifica-
cién de frecuencia y disposicion de las pausas en
el discurso oral del chino:

1. Entre el sujeto y el predicado.

2. Entre el adverbio modificador y el encabeza-
miento de estructuras adverbiales.

3. Entre verbo y objeto.

Un trabajo dedicado exclusivamente a las
pausas en el discurso es el de Erker y Bruso
(2017). Este estudio se realizo a partir del Boston
Spanish Copora Collection, que cuenta con un to-
tal de 185 entrevistas sociolingiiisticas a hablan-
tes de espanol del area de Boston, y analizaron
tanto pausas léxicas (bueno, o sea, como) como
pausas fonoldgicas (ezz, am). Encontraron que en
general habia una leve preferencia por las pausas
léxicas, pero que esta preferencia no tenia nada
que ver con la frecuencia de uso de las pausas
por parte del hablante.
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Dentro de los trabajos mds recientes a este
respecto, encontramos el de Enriquez, Sun y
Diaz (2020). Este estudio cuenta con tres gru-
pos de hablantes, uno de espaifiol como lengua
de herencia, otro con L1 espanol/Lz inglés y el
tercero con Li inglés/L2 espafiol y analiza el uso
de tres tipos de pausas —pausas rellenas, pausas
vacias y alargamientos— en inglés y espafiol, asi
como las razones que causan las pausas duran-
te el discurso. En los resultados se pudo com-
probar, entre otras cosas, que el tipo de pausas
menos utilizado, en general, en los dos idiomas
fueron las pausas vacias.

2.1. ESTUDIOS EMPIRICOS ENCUADRADOS
EN LA PSICOLOGIA Y NEUROLOGIA

Dentro de los estudios de neuroimagen y cog-
nicién, tampoco son muy abundantes los estu-
dios centrados en las pausas, pero si podemos
encontrarlas como parte integrante de algunos
estudios. Un trabajo importante dentro de la
psicolingiiistica es el de Poulisse (1999). Dicho
estudio se realizé con 45 hablantes estudiantes
universitarios nativos de holandés que tenian
el inglés como Lz2. En este trabajo se unen dos
lineas de investigacion, una la de la representa-
cién de los errores dentro del discurso oral de
L2, y otra, los modelos de procesamiento en el
discurso oral bilingiie. Aunque en este articulo
no se tratan las pausas de manera explicita, si se
tratan de una manera secundaria, y una de las
conclusiones a las que llega la autora es que la
produccién de un L2 con mds dominio lingiiis-
tico serd mas automatizada que la de un princi-
piante. Esto explicaria por qué el que tiene mas
competencia habla mas rdpido y por lo tanto
hace menos pausas y repeticiones (Lennon,
1990; Wiese, 1984).

Uno de los estudios que cabe destacar espe-
cialmente es el de Kircher, Brammer, Levelt,
Bartels y McGuire (2003). En este caso, conta-
ron con 6 sujetos a los que se les presentaban
7 imégenes, 3 minutos cada una. Pasados esos
3 minutos, debian hablar sobre lo primero que
se le viniera a la cabeza justo después de haber
visto la imagen. Todo este proceso se realizaba

con los sujetos dentro del fMRI para poder
captar en todo momento la actividad neuronal
de los mismos. El momento en el que ocurrian
las pausas se correspondia con la respuesta bold
(Blood Oxygen Level Dependent imaging) de una
regién del cerebro de la parte izquierda supe-
rior temporal, surco (su/lcus), en la juntura entre
los 16bulos temporal y parietal. Las pausas en
las oraciones estaban asociadas a la activacién
de la parte superior temporal izquierda, supe-
rior frontal y en la mitad temporal y frontal
de la circunvolucién (gyrus). Las pausas en las
unidades gramaticales estaban en la zona fron-
tal inferior de la circunvolucién (gyrus). Como
se puede observar, las causas que provocan las
pausas parecen tener influencia en la parte del
cerebro que se activa, es decir, dependiendo de
por qué se produzca la pausa, la regién cerebral
que se activara sera diferente.

A pesar de que a priori se podria pensar que
solo las zonas intrinsecamente relacionadas
con el habla como son las de Broca y Wernic-
ke son las que estarian también vinculadas con
las pausas, no siempre es asi. Existen estudios
que vinculan el circuito ganglio basal tilamo
cortical con el drea de Broca y por lo tanto con
el lenguaje. Esta zona subcortical del cerebro
situada al lado del tdlamo y a la altura del I6bulo
temporal, estd relacionada con la semanticay el
léxico (Squire y Knowolton, 2000), con la ad-
quisicién de la gramatica (Ullman, 2004) o con
la memoria de trabajo (Braver et /., 2001). Lie-
berman (2002) afirma que no solo las zonas de
Broca y Wernicke estin implicadas en el len-
guaje, sino que hay otras estructuras corticales
y subcorticales que son parte de los circuitos
neuronales del 1éxico, la produccién y percep-
cién del habla o de la sintaxis, como podrian ser
el cerebelo o las regiones frontales.

En un estudio de Marback, Sj6berg, Schwarz
y Eklund (2009), los autores muestran como en
las zonas de Brocay Wernicke no se registrauna
actividad significativa durante las pausas mien-
tras que si se registra en la corteza motora pri-
maria (primary motor cortex).

El estudio de Mack et @/. (2015) cuenta con 47
participantes distribuidos en 4 grupos, todos
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ellos hablantes monolingiies de inglés. Tres de
los grupos estan constituidos por hablantes con
patologia, concretamente con PPA (Primary
Progressive Aphasia) y un grupo sin patologia.
Este tipo de patologia se caracteriza por la pér-
dida progresiva del lenguaje. El objetivo del es-
tudio era ver qué informacién se podia extraer
sobre esta patologia (PPA) a través de las pausas
en el discurso oral. Los sujetos del estudio de-
bian contar un cuento, Caperucita Roja, y se
grabaron sus narraciones. En este estudio si se
cont6 con una base de neuroimagen, y aunque
no queda muy claro en el estudio, parece que
si se us6 durante las narraciones, ya que, en los
resultados, se nos senalan las zonas en la que se
producen las pausas y si estas son una prediccion
de problemas neuronales.

3. EsTupIO

Una vez considerada la literatura revisada acer-
ca de las pausas o vacilaciones, tanto desde un
punto de vista lingiiistico, como desde un punto
neuroldgico y neurolingiiistico, el presente es-
tudio pretende indagar en el uso de las pausas
en tres tipos de hablantes bilingiies- inglés/espa-
fol- para observar qué tipo de pausa es la mis
utilizada por cada uno de los grupos y cuél no, asi
como ver dénde se ubican las pausas y el moti-
vo de estas. Asimismo, se persigue ver si existen
diferencias tanto en el uso como en el motivo,
dependiendo de si las pausas se producen en la
L1 o en la L2. Con toda esta informacién, po-
dremos conocer mejor el uso de las pausas y la
informacion que nos brindan desde diferentes
puntos de vista:

* Comunicativo: analisis de la propia interaccién.

* Cognitivo: Desafio de la tarea en L1y en L2
oLH.

* Psico/neurolingiiistico: Qué supone el uso de
laLy, L2 0 LH.

 Didéctico: implicaciones para las aplicacio-
nes didacticas en L2 y LH.

Del mismo modo, tener todos estos datos
nos ayudara a mejorar las clases, especialmente

cuando se trabaje la destreza oral. Si el profesor
puede detectar la razén por la que el estudiante
estd haciendo una pausa, podrd ayudarlo con més
rapidez y eficacia, y de esta manera, evitar situa-
ciones de estrés que pueden danar tanto el com-
ponente afectivo en el aula, como la autoestima
del alumno, provocando la no participacién de
este, y consecuentemente, del resto de la clase.

En cuanto a la psicolingiistica y neurolin-
giistica, los datos obtenidos nos proporcionan
una informacién muy valiosa acerca del com-
portamiento del cerebro bilingiie, y en concre-
to, sobre los estudiantes de herencia, tan poco
estudiados hasta el momento, especialmente
en estos dmbitos. Se podrd comprobar si solo
las zonas del cerebro propias del habla estin
implicadas en las pausas o hay mds zonas, y si
son las mismas en la L1 y en L2. Todos estos
datos pueden ser también particularmente re-
levantes para el tratamiento de patologias del
lenguaje o para el desarrollo de EEG-based
brain-computer interfaces.

Asi pues, las preguntas de investigacién que
han guiado este estudio son las siguientes:

1. ;Es la pausa rellena el tipo de pausa mas
usado en detrimento, especialmente, de las
pausas vacias?

2. ;Esté el uso de los alargamientos intrinseca-
mente ligado a la competencia lingiistica, y
por lo tanto a menor competencia lingiistica,
menor uso de los alargamientos?

3. ¢Solamente las dreas del cerebro tradicional-
mente asociadas al habla, como son las de
Brocay Wernicke, estdn asociadas también a
las pausas?

4. ¢Las dreas que se activan durante una pausa
son diferentes en la L1y en la L2?

Como objetivo final, este trabajo pretende
ser un puente este la lingiiistica y la psico/neu-
rolingiiistica, un puente para entender desde
dentro de cada uno de nosotros c6mo funciona
la lengua, y de esta manera, poder transmitirla
mejor. Asimismo, se busca mostrar la necesidad
de formacién especifica de profesorado de LH,
asi como de instruccién especifica para HLH,
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pero no solo desde un punto de vista puramente
gramatical, sino también sociocultural.

3.1. INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA
RECOGIDA DE DATOS EN ESTE ESTUDIO

Para la elaboracién de los distintos corpora que
se analizaron en este estudio, los participantes
debian realizar 2 role-plays y un breve free speech.
Este free speech versaba sobre un tema relaciona-
do con los didlogos que habian producido an-
teriormente, todo ello sin preparacién previa,
para intentar obtener la mayor espontaneidad
posible dada la situacién. En este punto hay que
remarcar, que el estudio que se presenta aqui es
una pequefa parte del trabajo que se realiz6, ya
que solamente se va presentar el free speech.

Se llevaron a cabo un total de 180 grabaciones,
90 en espafol y 9o en inglés. Para el propésito
del presente estudio solamente se analizaran 30
en espafiol y 30 en inglés pertenecientes al free
speech. Durante toda la grabacién, que se reali-
z6 solo en audio, los participantes llevaban en la
cabeza unos casquetes equipados con sensores
(32 canales, 500 Hz) que registraban en todo
momento su actividad neuronal, es decir, que
se les realizé un electroencefalograma durante
todo el proceso.

Para el free speech los participantes tenian que
dar su opinién sobre el transporte publico en
Houston. Se opt6 por esta pregunta, para seguir
con la temitica planteada en los dos didlogos
anteriores. En este caso, debian efectuar un
discurso libre con la minima intervencién del
investigador —este solo actuaba si el sujeto no
seguia el discurso o era necesario que hablard un
poco mas-—.

Imagen 1: Uno de los participantes durante la sesion de
recogida de datos.

3.2. PARTICIPANTES Y CORPORA

Imagen 2: Sujetos durante una de las sesiones de
recogida de datos.

Antes de proceder a la recogida de datos, se pi-
di6 permiso al Institutional Review Board (IRB)
de la Universidad de Houston para realizar las
pruebas. Se conté con tres grupos de hablantes,
cada grupo integrado por 10 personas y en to-
tal se registré la participacion de 30 sujetos, 21
mujeres y 9 hombres con edades comprendidas
entre los 19 y los 42 anos. El primer grupo de
hablantes —grupo Hispa- tenfa como L espafiol
y L2 inglés, un segundo de hablantes de L1 in-
glés y L2 espanol - grupo USA-y, por dltimo, un
grupo de hablantes de espafiol como lengua de
herencia —grupo Herencia— con L1 espafiol y L2
inglés. Los tres grupos se conformaron bajo las
mismas pautas para obtener asi grupos homogé-
neos utilizando cuestionarios de background.
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Los 10 hablantes que conforman el corpus
nativo de espaiiol e inglés como segunda lengua
—grupo Hispa—, con 6 mujeres y 4 hombres, son
originarios de México, Cuba, Venezuela, Argen-
tina, Espafia y Colombia y todos eran estudian-
tes de posgrado de la Universidad de Houston.
Todos ellos completaron sus estudios, hasta la
licenciatura, en sus paises de origen y aunque
su grado de competencia lingiistica en inglés
es bastante alto (con relativa uniformidad) su
lengua de instruccién y su lengua dominante es
claramente el espanol.

El grupo de L1 inglés / L2 espafiol —grupo
USA-, esta integrado por 10 estudiantes no
graduados —con 7 mujeres y 3 hombres—, del
programa de espafiol como segunda lengua del
departamento de Hispanic Studies, también de la
Universidad de Houston, que pertenecian al ni-
vel 2302". Se estimé oportuno que los integran-
tes del grupo USA fueran de dicho nivel, para
que tuvieran una competencia lingiiistica sufi-
ciente como para completar las tareas de mane-
ra exitosa. Se control6 que no tuvieran ningin
familiar de origen hispano y que su conocimien-
to del espaiiol procediera de las clases que hu-
bieran cursado en la escuela y/o la universidad,
mediante la administracién de un cuestionario
disenado para ellos y basado en los cuestionarios
de herencia.

El corpus de espafiol como lengua de herencia
—grupo Herencia—, lo constituyen 10 estudian-
tes no graduados de la universidad de Houston
-8 mujeres y 2 hombres—, que asistian a las cla-
ses de espafiol como lengua de herencia. Todos
ellos pertenecen al nivel 23082, Los 10 hablantes
de herencia son de segunda generacidn, y su len-
gua de instruccién ha sido el inglés, ya que todos
ellos han sido escolarizados en los EE.UU., aun-
que la lengua dominante en su entorno familiar
es el espafiol y en sus circulos de amistades, al-

r.https://www.uh.edu/class/spanish/language-programs/se-

cond-language/

2. https://www.uh.edu/class/spanish/language-programs/heri-

> s _]4 P A/
tage-language/

ternan entre el espafoly el inglés.

3.3. TRANSCRIPCION DE DATOS,
CODIFICACION Y ANALISIS

Todos los corpora constan de la transcripcion
ortografica codificada con informacion lingiiis-
tica y extralingiiistica de las grabaciones realiza-
das. Se transcribi6 el material de audio usando
Transcriber (Barras et 4/., 2001), programa de
acceso libre que permite la sincronizacién de
los archivos de audio con los textos y alinear los
audios y la transcripcién ortografica. En cuanto
al proceso, primero los didlogos se transcribie-
ron ortogrificamente a partir de los ficheros de
MP3y MP4 de manera manual y luego se codifi-
caron para pausas. En cuanto a estas, se etique-
taron 3 tipos de pausas:

* Pausas rellenas
* Pausas vacias
* Alargamientos

El etiquetado y la anotacién ortografica ini-
ciales se realizaron siguiendo las recomenda-
ciones del Expert Advisory Group on Language
Engineering Standard (EAGLES, 1996) y las
convenciones del Text Encoding Initiative (TEL
2007, 2015).

Las herramientas utilizadas para hacer el
anilisis de los corpora desde un punto de vista
lingiiistico: herramientas de transcripcién y
alineacion de audios —Tramscriber- programas
de anilisis de corpus —AntConc— y software de
anlisis estadistico de los datos lingiiisticos ob-
tenidos — G-Stat 2.0—.

Para los datos encefalografios se utilizaron
unos cascos equipados con 32 electrodos o ca-
nales humedos, es decir, que se utiliz6 gel para
mejorar la conectividad y ademads eran activos,
ya que los propios electrodos hacian una prelim-
pieza de los datos descartando ruidos. Para este
estudio se contaron con electrodos humedos
activos a 500 Hz. Cuatro de los 32 electrodos
se usaron para la electrooculografia (EOG) para
monitorizar los artefactos oculares, es decir, los
movimientos de los ojos y poder asi limpiarlos
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mas facilmente de la senal EEG. Los electrodos
utilizados segun la convencién internacional
10/20 (sistema internacional para describir la
ubicacién de los electrodos), son los siguientes,
como se puede observar en la imagen 3y 4:

Imagen 3: Electrodos usados para el estudio segiin la
convencidn 10/20.

Imagen 4: Posicidn de los electrodos en la
cara. A: SO1, B: 101, C: LO1, D: LO2

El EEG y el audio se grabaron a la vez con el
software LabStreamingLayer’.

Para la sincronizacién de las sefiales de audio
y EEG se utilizé por un lado el software propio
de los cascos EEG, BrainvisionRDA.exe y, por
el otro, LabStreaming,

3. https://github.com/sccn/labstreaminglayer

Una vez terminada la recogida de datos, y tran-
scritos todos los didlogos, se marcaron todas las
pausas manualmente utilizando el programa Au-
dacity. Con los datos introducidos en MatLab, se
extrajeron cada una de las pausas de los audios,
con una ventana de 2 segundos antes y 2 segun-
dos después, para volver a revisar cada minuto,
segundo y milisegundo de todas las pausas y dar el
punto exacto de comienzo de estas, punto clave
para poder sincronizarlas con los EEG. Una vez
revisadas, se separaron por tipos de hablante y
cada grupo se separ6 a su vez por idioma.

4. D1scusioN

Para el role-play de opinién -OPI- los partici-
pantes tenian que dar su opini6n sobre el trans-
porte publico en Houston y compararlo con
su ciudad de origen. Esta tarea era un discurso
libre, donde el investigador solo pedia al par-
ticipante en el estudio que dieran su opinién y
no tenfa mds intervencion, a no ser que el sujeto
necesitase de las preguntas del investigador para
poder seguir el discurso. El no tener un guion o
unas preguntas demasiado especificas, sino una
pregunta completamente abierta, puede pare-
cer mds ficil para el hablante, ya que, sobre todo
en la L2, puede manejar sus recursos de manera
mds auténoma para evitar de forma mds eficaz,
las carencias lingtisticas, pero en este tipo de
ejercicio se puede contar con algunos hindi-
caps, especialmente en la L2. Esta tarea requiere
de mis espontaneidad e improvisacién, que no
siempre son factibles en la L2. Por otro lado, es-
pecialmente cuando el hablante esté utilizando
su segunda lengua, va a intentar contestar lo mds
conciso posible para concluir ripidamente, evi-
tando asi, situaciones de estrés, problemas con
el uso de la lengua o errores. Las grabaciones en
este escenario oscilan entre poco mas de un mi-
nuto de alguno de los hablantes del grupo USA
en espafiol (L2), hasta cerca de los § minutos de
hablantes del grupo Hispa en espaiiol (L1). Ante
la primera situacion, para poder contar con mas
material oral, se planteaban preguntas sobre el
tema para incentivar al participante a hablar.
En lo que respecta al andlisis lingiiistico, se
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realizaron los recuentos de Types/Tokens y ra-
tios con AntConc a los corpora OPI_L1 y OPI_
L2 y los resultados se muestran a continuacién
enlatablar.

En la tabla 1 se observa que la ratio del corpus
de L1 es un poco mis alta que la del corpus de
L2, con 0.20 y 0.17 respectivamente, lo que nos

Liyun17% en L2. En el corpus de L1 tenemos
las pausas rellenas en segundo lugar con un 33%
y como pausas mas empleadas los alargamientos
con un 54%. En este caso también, se pone de
manifiesto que estas pausas son mads utilizadas
en la L1 por el conocimiento lingiiistico que en-
trafian. En el corpus de L2 tenemos las pausas

OPI_Lx OPI_L2
TYPES TOKENS TTR TYPES TOKENS TTR
1111 5363 0.20 592 3299 0.17

Tabla 1. Types/tokens y ratios de los corpora OPI_Lr y OPI_L2

muestra que el corpus de L1 cuenta con mas di-
versidad y riqueza léxica.

En la tabla 2 tenemos el nimero de pausas
dentro de los corpora y el peso que representan
dentro de este.

En el corpus de Lt las pausas tienen una presen-
ciade un 8% para pasaraser el doble en el corpus de

rellenas primero con un 51% y los alargamientos
con un 31%.

Para comprobar si los resultados expuestos
eran estadisticamente relevantes, se llevé a cabo
la prueba estadistica de Chi cuadrado (X?) que
nos permite contrastar frecuencias. Como lo
que hacemos es comparar frecuencias obser-

Pausas OPI_Lx

Pausas OPI_L2

CORPUSTOTAL 100%

5363

CORPUSTOTAL 100%

3299

PAUSAS TOTAL 8%

449

PAUSAS TOTAL 523 16%

Tabla 2. Pausas totales y porcentajes en los corpora OPI_Lry OPI_L2

L2 conun 16%. Unavez mds, se confirma que en la
segunda lengua las pausas estin mds presentes que
en la primera, como ya se ha venido comprobando
a lo largo de los tres escenarios, las pausas son un
indicador inmejorable para medir la competencia
lingiiistica. Si desgranamos los resultados de las
pausas totales por tipos y por corpus, tenemos los
resultados que se muestran en la tabla 3.

En este role-play vemos como, las pausas me-
nos usadas son las pausas vacias con un 12% en

vadas con frecuencias esperadas, se planteé la
siguiente hipétesis nula (Ho) e hipétesis alter-
nativa (H1):

Ho: El uso de los diferentes tipos de pausas en

L1y L2 no es diferente.

Hir: El uso de los diferentes tipos de pausas en

Lry Lz si es diferente.

Una vez realizada la prueba no paramétrica de
Chi cuadrado tenemos el siguiente resultado:

Tipo de pausa OPI_Lx % Tipo de pausa OPI_L2 %
Pausas rellenas | 149 33% Pausas rellenas | 269 51%
Pausas vacias 56 12% Pausas vacias 89 17%
Alargamientos 244 54% Alargamientos 165 31%
Total 449 100% Total 523 100%

Tabla 3. Ocurrencias y porcentajes por tipos de pausa en los corpora OPI_Lr y OPI_Lz
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Eluso de los diferentes tipos de pausas en inglés
y espafol si es diferente, X*(2, N=30)=52.45, p=.00

Como se puede ver en la férmula reportada,
tenemos un grado de libertad de 2, la muestra
total es de 30 sujetos y el valor de Chi cuadrado
es 52.45, lo que nos da un p valor de .00 demos-
trandose asi, que si que hay diferencia significa-
tiva en el uso de los diferentes tipos de pausas
enLiyenLa.

En las graficas 1y 2 podemos ver los porcentajes
que se acaban de comentar de cada tipo de pausa
dentro del corpus en L1 y L2 respectivamente.

Grifica 1. Tipos de pausa en el corpus OPI_L1

Grifica 2. Tipos de pausa en el corpus OPI_Lz

De los datos obtenidos se extrajeron 6 corpora
de opinién, distribuidos por grupos e idioma y
fueron los siguientes:

Inglés /| EN
Herencia_ OPI_EN
Hispa_OPI_EN
USA_OPI_EN

Espanol / SP
Herencia_OPI_SP
Hispa_OPI_SP
USA_OPI_SP

Tabla 4. Corpora por grupo e idioma en la opinion

En los corpora de inglés, cuyos datos estan
presentados en la tabla 5, el grupo USA es el que
recaba el menor nimero de pausas con tan solo
58, seguido del grupo Herencia con 79 y por ul-
timo, el grupo Hispa. En esta ocasion, el com-
portamiento del grupo Herencia se asemeja mas
al grupo de Lr inglés (USA) que al de Lr espaol
(Hispa). Como ya se ha venido constatando a lo
largo de todo el presente estudio, las pausas va-
cias son, una vez mds, las menos usadas por los
tres grupos, 8% Herencia, 16% USA y 19% His-
pa. Las segundas en nimero de ocurrencias son
las pausas rellenas con 59% en Herencia y USA
y un 45% en Hispa. Y las segundas empleadas
son, en todos los casos, los alargamientos con
Herencia 33%, USA 26% e Hispa 36%. Vemos
que, a pesar de ser la L2 para grupo Hispa, es el
que mads uso hace de los alargamientos.

Tipo de pausa Herencia OPI_EN
Pausas rellenas 47 59%
Pausas vacias 6 8%
Alargamientos 26 33%
Total 79 100%
Tipo de pausa USA OPI_EN
Pausas rellenas 94 45%
Pausas vacias 40 19%
Alargamientos 75 36%
Total 209 100%
Tipo de pausa USA OPI_EN
Pausas rellenas 34 59%
Pausas vacias 9 16%
Alargamientos 15 26%
Total 58 100%

Tabla 5. Ocurrencias y porcentajes por tipos de pausa y
grupo en los corpora OPI_EN

Para saber si estos resultados son significati-
vos realizamos la prueba no paramétrica de Chi
cuadrado, con la que queda demostrado que el
uso de las pausas si es diferente dependiendo del
grupo de hablantes, X* (4, N=30)= 9.46, p= .05

Para ilustrar las opiniones en inglés, a conti-
nuacién se presentan varios ejemplos:
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89/H/E/O:  ..to
traffic lights...
90/Hi/E/O: ...I baven’t toook aabb taken buses
in Houston...

o1/Hi/E/O: ...there’s a lot of people eeehbh aaand
aaahbb the lines, mmmbh

92/U/E/O: ...and that iiiisss aahhh iiiisss use-
ful if you live within the city...

follow  aaabbb  theee

Si pasamos a los corpora de espafol y examina-
mos los datos obtenidos —datos que se muestran
en la tabla 6- las pausas vacias son las menos usadas
con un 10% para Herencia, 14% para Hispa y 18%
para USA. Se puede apreciar como el grupo USA
registra un uso ligeramente mayor de las pausas
vacias debido a su falta de competencia lingiistica
frente alos otros dos grupos. En el grupo Herencia
los alargamientos son los mds usados con un 56%,
seguidos por las pausas rellenas 34%. En el grupo
Hispa, igual que en el de Herencia, los alargamien-
tos son los mas usados con un 61% Yy las pausas
rellenas con 25%. Por el contrario, el grupo USA
emplea las pausas rellenas en un 54%, mientras que
los alargamientos en su L2 son de un 27%. Si obser-
vamos un poco mas detenidamente al grupo USA,
vemos como pasa de 58 pausas totales en su L1a 235

Aqui tenemos algunos ejemplos de las opinio-
nes en espafiol:

93/H/S/O: ...se quedan en suuuu aaabb en suuu
cdmo se dice aaabbhb pausa en su linea pues...
94/Hi/S/O: ...me parece muy bien que bay aa-
abbb que baya...

95/Hi/S/O: ...lo agarra gente pausa que tieneee
pausa pues mmbb bajos recursos...

96/U/S/O: Mmmh mi aaahh no mmmbhbh gusta.

En los graficos 3 y 4 podemos ver los porcen-
tajes que acabamos de comentar de los corpora
en inglés y espaifiol de los tres grupos por tipo
de pausa.

Grifica 3. Tipos de pausa por grupos en los

corpora OPI_EN
Tipo de pausa | Herencia | OPI_SP | Tipo de pausa | Hispa | OPI_SP | Tipo de pausa | USA | OPL_SP
Pausas 60 34% Pausas 55 25% Pausas 128 | 54%
rellenas rellenas rellenas
Pausas vacias | 17 10% Pausasvacias | 30 14% Pausas vacias | 43 18%
Alargamientos | 98 56% Alargamientos | 131 61% Alargamientos | 64 | 27%
Total 175 100% Total 216 100% Total 235 | 100%

Tabla 6. Ocurrencias y porcentajes por tipos de pausa y grupo en los corpora OPI_SP

en la L2, aumenta en 177 pausas. Este dato parece
lo suficientemente resefiable como para apuntar
que las dificultades con la tarea de opinién en la L2
han sido mayores que en la L1.

Para saber si estos resultados son significati-
vos realizamos la prueba no paramétrica de Chi
cuadrado, con la que queda demostrado que el
uso de las pausas si es diferente dependiendo del
grupo de hablantes, X?(4, N=30)= 59.74, p= .00

Grifica 4. Tipos de pausa por grupos en los
corpora OPI_SP
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4.1. ANALISIS DE LOS DATOS
ENCEFALOGRAFICOS

Para poder ubicar mejor las zonas del cerebro,
veamos primero estas con mds detenimiento, asi
como, sus funciones en la imagen 5.

pero numerosos estudios han demostrado que,
especialmente el drea de Broca, estd intercomu-
nicada con zonas corticales —en la corteza cere-
bral-y subcorticales —por debajo de la corteza—,
Ullman ez @/. (1997), Moro et al. (2001), Buckner
y Wheeler (2001). En concreto, el drea de Broca

Imagen §: Partes del cerebro y sus funciones. Imagen del CSIC

Como se puede comprobar, hay muchas zonas
del cerebro implicadas en el habla, y estas par-
tes no funcionan como un sistema aislado, sino
que se intercomunican entre ellas. Durante mu-
cho tiempo, se ha estudiado el drea de broca de
forma aislada, asi como el drea de Wernicke,

se ha relacionado con el circuito ganglio basal y
talamo cortical que podemos ver en la imagen 6.

Asi pues, se ha estudiado la existencia de un
circuito ganglio basal y talamo cortical que pasa
por el drea de Broca, lo que quiere decir, que este
circuito estd implicado en el habla. Otros estu-

Imagen 6: Circuito ganglio basal y tdlamo cortical
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dios que han probado la relacién del drea de Bro-
ca con este bucle son los de Squire y Knowolton
(2000), Eichenbaum y Cohen (2001) 0 Ullman
(2004), que han demostrado, no solo la relacién
entre el drea de Broca y este circuito, sino tam-
bién su implicacién en la memoria procedimen-
tal, la adquisicién de la gramatica, de la misma
manera que Alexander (1997) o Crosson et a/.
(2003) lo relacionan con la seleccién 1éxica, Em-
brick et al. (2000) y Friederici et a/. (2002) con la
morfologia y la sintaxis o Braver et a/. (2001) y Ja-
hanshahi ez @/. (2002) con la memoria de trabajo.

4.1.1. ESTUDIO ENCEFALOGRAFICO,
GRUPO HERENCIA

Empezaremos los andlisis por el grupo de He-
rencia, que como sabemos, tiene como su Li
el espafiol y el inglés como L2. A pesar de este
dato, como ya se ha demostrado en los anélisis
anterjores de las pausas, la competencia lingiiis-
tica de este grupo es superior en su L2, es decir,
en inglés.

En el mapa topogrifico del corpus de inglés
—imagen 7- vemos como la zona occipital tiene
un azul mds intenso y encontramos 3 electrodos
significativos. En esta parte del cerebro tene-
mos la visién y la percepcién. También tenemos
una zona algo menos implicada pero que ain
asi nos aparece en rojo hacia el I6bulo frontal
y con un electrodo significativo entre el irea
suplementaria motora y premotora. En toda

Imagen 7: Mapa topogrdfico y estadistico de las pausas
en inglés del grupo Herencia

esta zona se encontraria tanto el control de los
movimientos como la resolucién de problemas,
concentracién y pensamiento. Por dltimo, en el
area del circuito ganglio basal tilamo cortical,
aunque no tenemos ningun electrodo significa-
tivo, si tenemos un drea roja, lo que nos indica
especial activacion de la zona.

Si pasamos al corpus en espanol —imagen 8-
vemos como tenemos mucha mds actividad.
Para empezar, tenemos 6 electrodos significati-
vos en el I6bulo parietal, y con especial intensi-
dad azul, es decir, mds implicacién, hacia la zona
de Wernicke y el 16bulo parietal derecho. Hay
que tener en cuenta que este 16bulo es respon-
sable de guardar en la memoria todos aquellos
estimulos que nos llegan. También podemos ob-
servar un electrodo con significancia en la zona
de Broca y en la zona del circuito ganglio basal
talamo cortical, zonas ambas relacionadas e im-
plicadas en la gramatica (Embrick et 4/., 2000),
el 1éxico (Crosson et al., 2003), etc. Asimismo,
tenemos una zona roja con dos electrodos signi-
ficativos hacia la zona del 16bulo frontal, como
ya habjamos visto en el corpus de inglés, pero

Imagen 8: Mapa topogrdfico y estadistico de las pausas
en espariol del grupo Herencia

esta vez con mds intensidad. El 16bulo frontal es
una de las zonas mds importantes del cerebro,
que entre otras cosas, gestiona la memoria epi-
sédica, la deteccion y procesamiento de la infor-
macion en situaciones nuevas (Goldberg, 2001)
o la toma de decisiones subjetivas adaptadas al
momentoy al espacio (Goldbergy Podell, 1999).
Este dato del I6bulo frontal, nos remite a los ha-
llazgos de Kircher, Brammer, Levelt, Bartels y
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McGuire (2003), en el que, entre otras regiones,
habrian encontrado actividad importante en esa
misma region.

Comparando los dos mapas y las estadisticas
—imagen 9—, se puede postular que la actividad
cerebral de los hablantes de herencia es mucho
mayor en su L1 que en su L2, o sea, hay mas car-
ga cognitiva en la L1. Hay muchas mds zonas del
cerebro implicadas cuando utilizan la Lz, entre
ellas, las zonas prototipicamente relacionadas
con el habla como son las de Wernicke y Bro-
ca, pero también otras como los 16bulos frontal
y parietal, en los que encontramos funciones
como la memoria, procesamiento de informa-
cién nueva o la toma de decisiones.

HERENCIA CORPUS INGLES

HERENCIA CORPUS ESPANOL

Imagen 9: Mapas topogrdficos y estadisticos
de las pausas en inglés y espariol del grupo Herencia

5.4. ESTUDIO ENCEFALOGRAFICO,
GRUPO Hispa

Pasemos a analizar ahora al grupo Hispa que, re-
cordemos, tiene como Li espafiol y L2 inglés, y
también que las grabaciones se realizaron prime-
ro en espafiol y luego en inglés, cosa que incluso
para los hablantes de espafol como Li, puede ser
un factor que determine ciertos resultados.

En el corpus en inglés —imagen 10— vemos como
tenemos bastantes electrodos significativos en el
mapa topografico, pero especialmente centrados
en la zona parietal central, como ya habiamos visto
con el grupo Herencia. Si nos fijamos, la zona azul
mds intensa, corresponderia también a la zona pa-
rietal central, ya mencionada para los electrodos, y
parte del drea motora primaria. En el drea motora
primaria, encontrariamos la fluidez de lenguaje,
sobre todo los verbos y las acciones (Wiess, Sie-
dentopf, Hofer y Deisenhammer, 2003). Estos re-
sultados tendrian su reflejo en los resultados repor-
tados por el estudio de Marback, Sjoberg, Schwarz
y Eklund (2009), en que se reportaba una especial
actividad también en la zona motora primaria.
Igualmente, tenemos un electrodo significativo,
que nos mostraria cierta actividad en la zona de
Wernicke, y en el circuito ganglio basal tilamo
cortical, pero no en el 4rea de Broca.

En cuanto al corpus de espafiol —-imagen 11—,
los electrodos significativos son practicamente
los mismos, salvo que en esta ocasioén también
tenemos uno significativo hacia el drea de Broca.

Imagen 10: Mapa topogrdfico y estadistico
de las pausas en inglés del grupo Hispa
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En cuanto al 4rea marcada en azul mds intenso,
seria algo mds extensa abarcando el drea parietal
central, izquierda y derecha, el drea premotora
y motora primaria, Wernicke y circuito ganglio
basal talamo cortical (Zurowski et /., 2002; Ull-
man, 2004).

En el caso del grupo Hispa, podemos ver
como en la Lt la zona implicada en las pausas es
bastante mds extensa que la zona que se detec-
ta en la L2. Una explicacidn a esto seria que los

Imagen 11: Mapa topogrdfico y estadistico de
las pausas en espariol del grupo Hispa

role-play se llevaron a cabo primero en espaiiol y
luego en inglés, por lo tanto, la primera vez que
se tuvieron que enfrentar a la tarea, aprender lo
que debian hacer e improvisar, fue en espaifiol y
aunque la segunda vez que realizaron el role-play
lo hicieron en la L2, ya sabian lo que debian ha-
cer y habian tomado las decisiones necesarias en
la primera ronda, con lo que en la segunda debia
traducir o trasladarlo hechoenlaLralaL2. Este
es un punto interesante que se volverd a retomar
en los estudios futuros, porque el orden de rea-
lizacién de la tarea Li-L2 o L2-Li, puede hacer
variar considerablemente los resultados, como
podemos ver.

5.5. ESTUDIO ENCEFALOGRAFICO,
Grupro USA

Pasamos ahora a analizar al grupo USA, y recor-
demos que tienen como L1 el inglés y como L2 el
espaiiol.

HisrA CORPUS INGLES

HisrA CORPUS ESPANOL

Imagen 12: Mapas topogrdficos y estadisticos
de las pausas en inglés y en espafiol del grupo Hispa

Como vemos en los resultados del inglés —
imagen 12—, lo primero que nos llama la atencién
es la ausencia de zonas azul intenso, que son las
que nos marcan una carga cognitiva mds alta,
pero si tenemos varios puntos en rojo intenso.
Se observa especial actividad en el 16bulo occi-
pital, donde tenemos 2 electrodos significativos
con dos zonas de rojo intenso. Recordemos,
como se habia mencionado en los resultados del
grupo Herencia, que esta zona del cerebro se
encarga esencialmente de la visién y la percep-
ci6én. Igualmente, en el I6bulo frontal tenemos
otra zona en rojo intenso, con especial impacto
en el lado derecho. En esta zona del cerebro en-
contramos, entre otras funciones, la velocidad
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y la precisién para actualizar la informacién ne-
cesaria (Lezak et @/., 2004). Y también veriamos
actividad remarcable en la zona premotora dere-
cha. Recordemos que ya se habia dicho que en
esta zona se encuentran la fluidez de lenguaje,
sobre todo los verbos y las acciones. Por dltimo,
tenemos también cierta actividad en la zona del
circuito gangliobasal talamo cortical.

En lo que respecta al corpus de espafiol -ima-
gen 15—, tenemos un mapa muy diferente. Para
comenzar, tenemos mas electrodos significati-
vos y tenemos varias zonas en azul intenso. La
primera seria el drea de Broca, tipicamente rela-
cionada con el habla y considerada el “centro del

Imagen 13: Mapa topogrdfico'y estadistico
de las pausas en inglés del grupo USA

habla”. Sabemos que esta region es responsable
de la produccién del lenguaje, reconocimiento
de estructuras gramaticales, regulacién del rit-
mo del habla, etc. La segunda es el drea com-
prendida entre el circuito ganglio basal tdlamo
cortical y el 16bulo parietal izquierdo, hacia el
area de Wernicke. Y la tercera la tendriamos en
el drea motora primaria del lado derecho, rela-
cionada con la prosodia del lenguaje y los gestos
emocionales (Etchepareborda y Lépez-Lazaro,
2005) y parte del I6bulo frontal.

Como se ha podido comprobar, el grupo USA
experimenta una carga cognitiva mayor en la L2,
con varias zonas en azul oscuro. Es importante
ver también, como se activan en la L2 todas las
zonas tipicamente especializadas en el lenguaje,
como son brocay Wernicke, asi como el circuito
ganglio basal tidlamo cortical (Benitez-Burraco,

Imagen 14 Mapa topogrdfico y estadistico de las
pausas en espafiol del grupo USA

2009; Ullman, 2004) y la zona premotora (Mar-
back, Sjéberg, Schwarz y Eklund, 2009), zonas
estas ultimas que como ya se ha comentado con
anterioridad, también ha demostrado estar muy
relacionadas con el lenguaje.

USA CORPUS ESPANOL

USA CORPUS INGLES

Imagen 15: Mapas topogrdficos y estadisticos de las
pausas en inglés'y en espariol del grupo USA
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Si resumimos las areas del cerebro con activi-  mds usadas por los hablantes en los dos idiomas

dad significativa por grupos e idioma: son las pausas rellenas, y las menos usadas son las

pausas vacias. Estas tltimas son utilizadas por el

6. CONCLUSIONES Y LINEAS FUTURAS hablante cuando la dificultad para resolver la

situacién le sobrepasa las capacidades lingiis-

Se ha podido comprobar que el tipo de pausas ticas, y por lo tanto, son muestra de una ansie-

Herencia L1 (SP)

Lobulo parietal: Memoria, procesamiento lenguaje oral y escrito.
Lébulo frontal: Memoria de trabajo, lenguaje, creatividad.
Wernicke: Comprensién del lenguaje.

Broca: Control del habla.

Lébulo occipital: Visual, pensamiento, interpretacién imégenes.
Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

Hispa L1 (SP)

Lobulo parietal: Memoria, procesamiento lenguaje oral y escrito.

Area motora primaria: Movimientos, concentracion, pensamiento, matematicas.
Wernicke: Comprensién del lenguaje.

Broca: Control del habla.

Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

USA L1 (EN)

Loébulo frontal: Memoria de trabajo, lenguaje, creatividad.

Lébulo occipital: Visual, pensamiento, interpretacién imagenes

Area motora primaria: Movimientos, concentracion, pensamiento, matematicas.
Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

Tabla 7. Areas del cerebro con actividad significativa en la L1 por grupos

Herencia L2 (EN)

Lébulo occipital: Visual, pensamiento, interpretacién imédgenes.

Lébulo frontal: Memoria de trabajo, lenguaje, creatividad.

Area motora primaria: Movimientos, concentracion, pensamiento, matematicas.
Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

Hispa L2 (EN)

Lébulo parietal: Memoria, procesamiento lenguaje oral y escrito.

Area motora primaria: Movimientos, concentracién, pensamiento, matematicas.
Wernicke: Comprensién del lenguaje.

Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

USAL:2 (SP)

Wernicke: Comprensién del lenguaje.

Lébulo frontal: Memoria de trabajo, lenguaje, creatividad.

Area motora primaria: Movimientos, concentracion, pensamiento, matematicas.
Cir.ganglio basal tdlamo cortical: morfologia, sintaxis, 1éxico

Broca: Control del habla.

Tabla 8. Areas del cerebro con actividad significativa en la Lz por grupos
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dad alta. Estas pausas son las que tenemos que
evitar, en la medida de lo posible, en el aula, no
dejando al estudiante en esa tesitura demasiado
tiempo e intentando ayudarle a resolver la situa-
cion. De esta manera, evitaremos situaciones
de estrés que podrian tener una influencia muy
negativa en el estudiante y en el aula en general.
Otra manera en la que estds situaciones pueden
ser evitadas, es ensefiando al estudiante el uso
de los circunloquios, mediante los cuales puede
expresar lo que quiere decir evitando

las dificultades.

En cuanto al uso de los alargamientos, vemos
cémo efectivamente, la competencia lingiiistica
si determina el uso de los alargamientos, por este
motivo, llevar al aula conocimientos basicos del
sistema fénico de lalengua meta puede ayudarles,
por un lado a saber de qué manera utilizar estas
pausas y al mismo tiempo, el conocimiento de
ese sistema fénico les puede ayudar a la hora de
entender y mejorar desde la pronunciacién hasta
cuestiones gramaticales como la acentuacion.

Si nos centramos en los analisis neurolingiiis-
ticos, se ha podido demostrar que no hay una
unica zona del cerebro implicada en las pausas,
sino varias, y en ambos hemisferios. Se demues-
tra asi que, los procesos tan complejos como el
habla no requieren de solamente una region ce-
rebral, sino de muchas, ni tampoco de un solo
hemisferio, sino de los dos. No se puede enten-
der el funcionamiento del cerebro como algo
estanco, sino como conexiones eléctricas que se
entrelazan y trabajan juntas para poder realizar
las acciones que nos parecen tan comunes, y son
al mismo tiempo tan inmensamente complejas,
como hablar. Se ha comprobado también c6mo
dependiendo del grupo y del idioma tenemos
zonas diferentes activas. Si es cierto, que hay al-
gunas zonas recurrentes, como especialmente
el circuito ganglio basal tilamo cortical, que
es la unica 4rea del cerebro que aparece en to-
dos los mapas topograficos. Asimismo, la zona
primaria motora o el 16bulo parietal y frontal.
Estos datos nos indican que seria necesario
centrar los estudios en estas zonas para poder
ver mis en detalle qué estd ocurriendo. Debi-
do a las limitaciones que este primer estudio

de los datos EEG nos plantea, solo podemos
tener aproximaciones de las zonas mds impli-
cadas, pero no podemos decir con exactitud
qué parte, por ejemplo, del circuito ganglio
basal talamo cortical, es el que realmente estd
implicado en las pausas. De todos modos, los
hallazgos de este estudio coinciden con los
de otros anteriores (Ullman, 1997; McGregor,
Corley y Donaldson, 2010; entre otros), por lo
tanto, los resultados obtenidos reafirmarian
primero, que tal como ya hicieran estos estu-
dios previos, se vuelve a verificar la implicacién
de dichas zonas en el habla, o en este caso en
las pausas, que son parte intrinseca de la inte-
raccién oral, y por otro lado, que el estudio mas
en profundidad de estas zonas puede dar datos
muy relevantes.

6.1. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Las pausas son parte inherente del lenguaje y
no hay que verlas como estigmatizantes, sino
mads bien, todo lo contrario. Hay que, por parte
del hablante, saber manejarlas tanto lingiiistica
como pragmadticamente, y por parte del profe-
sor, saber reconocerlas, extraer informacién y
ensefiar a usarlas. El presente estudio ha queri-
do poner de manifiesto, principalmente, la ne-
cesidad de trabajar las destrezas orales en el aula.
Estas destrezas orales no se resumen solamente
al simple hecho de hablar, sino de dotar al estu-
diante de las herramientas necesarias para tener
éxito en sus interacciones, tanto dentro como
fuera del aula. Rose (2008), insiste en la nece-
sidad de incorporar las pausas —las pausas relle-
nas— al aula y por lo tanto a la ensefianza, y nos
propone algunas tareas para trabajarlas como
son, el reconocimiento de las pausas, el parafra-
seo, los juegos de preguntas, las estrategias de
mitigacion o los turnos de palabra.

Otro de los aspectos que este trabajo ha que-
rido sefalar, es la necesidad de evitar en la me-
dida de lo posible la ansiedad que las actividades
orales, o cualquier interaccion oral en la lengua
meta, puede generar. Este aspecto irfa dirigido
mas bien a la formacién de los profesores, ya que
son ellos los tnicos que pueden y deben contro-
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lar este aspecto. Por un lado, es necesaria mis
formacion especifica en ensenanza de lenguas
de herencia (Valdés, 1995), y por otro, existen
pocos programas de formacién de este tipo de
profesores (Zimmerman, 2011; Montrul ez 4/.,
2013), y hay que tener en cuenta una cosa muy
importante, como ya nos dice Kagan (2012),
un maestro mal formado y sin la cualificacién
académica necesaria, no puede ensefar bien a
sus alumnos.

Con la parte de neurolingiiistica se ha queri-
do, por un lado contribuir a la falta de este tipo
de estudios dedicados a los estudiantes de he-
rencia. Como se ha podido comprobar, tienen
un comportamiento lingiiistico y neuroldgico
diferente a cualquiera de los otros dos grupos
y la escasez de estos estudios deja un vacio de
conocimiento acerca de estos, que es necesario
reparar. Por otro lado, también seria bueno que
estos resultados puedan contribuir al apoyo y a
la reivindicacién de la necesidad de formacién
especifica para profesores de herencia, la nece-
sidad de programas especificos, etc. Al mismo
tiempo, es imprescindible saber mas sobre el
aprendizaje y el uso de la lengua, en general y
por parte de hablantes bilingiies. Todos estos
conocimientos nos son necesarios como lin-
glistas y como profesores, qué sentido tendria
no saber el fundamento de algo que se estd en-
senando. Es bdsico conocer cémo se aprende
una lengua, ya sea L1 o L2 para poder compren-
der lo que se estd ensefiando. Para concluir, este
estudio podria ser también la base de estudios
de patologias del lenguaje o de desarrollo de
programas informaticos.
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1. INTRODUCCION

Esta investigaci6n trata sobre la adquisicién del
uso de los adverbios de grado muy y mucho del es-
pafiol en contraste con los adverbios del japonés
totemo'y takusan. El objetivo es profundizar en las
raices de los errores de los hablantes de japonés
en el uso de estos adverbios al expresarse en es-
pafiol. Tras una revisién de la literatura lingiiisti-
ca sobre los cuantificadores de grado en espaiiol
y en japonés, que revela una gran complejidad y
versatilidad de uso de esta categoria en espafiol,
abordamos brevemente la falta de correspon-
dencia entre las categorias sintdcticas entre este
idioma y el japonés. Asimismo, se analiza la pre-

sencia o ausencia de este tema en algunos libros
de texto de uso frecuente en Japén. El método
de investigaci6én que se ha empleado es un estu-
dio de caso, bajo el modelo del anilisis contras-
tivo y andlisis de errores. Sobre los resultados,
es posible destacar que en los libros de texto
se verificé el escaso desarrollo, explicaciones o
actividades sobre cuantificadores y la nula ex-
plicacién conducente a hacer ver al alumno la
diferencia en las correspondencias gramaticales
de estas formas. El trabajo propone la necesidad
de profundizar en las diferencias lingiiisticas en-
tre estas lenguas a la hora de disefiar materiales
apropiados para hablantes de japonés, en parti-
cular para aquellos que disponen de un tiempo
limitado para aprender espafiol.

2. ERRORES EN EL USO DE LOS
CUANTIFICADORES MUY Y MUCHO

Los errores en el uso de los cuantificadores muy
y mucho y otros adverbios de grado son notables
en la producciéon de los estudiantes jévenes o
adultos japoneses de espafol como segunda
lengua de forma intensiva. Asi, por ejemplo, se
producen errores como los siguientes: *muy fe-
licidad (estoy muy feliz), *estd muy calor (hace
mucho calor), *mucho bien (muy bien), él/ella
es mucho divertido/a (él/ella es muy divertido),
*mucho/muy llueve (llueve mucho), *mucho
caro (muy caro), *estoy mucha felicidad (estoy
muy feliz), *en mi ciudad hay muy naturaleza
(en mi ciudad hay mucha naturaleza), *quiero
mas mucho curry (quiero mas curry), *En mi
ciudad hace calor mucho todos los dias (En mi
ciudad hace mucho calor todos los dias), etc.
Parece tratarse de un tema bastante dificil para
los hablantes de japonés, pero en los libros de
aprendizaje no existe una definicién clara o una
explicacién sobre estos adverbios que les ayude
a decidir si lo correcto en esos casos es la forma
muy o mucho. Al mismo tiempo, estos estudian-
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tes suelen demandar conceptos teéricos incluso,
aunque no puedan entenderlos, ademads, de te-
ner una notable influencia del inglés. La escasez
de informacién sobre los adverbios de grado en
los libros de texto y la dificultad de entender las
propiedades lingiiisticas de estos adverbios para
explicarlas a los alumnos es el punto de partida
de esta investigacion, en la que profundizare-
mos en la cuantificacién de grado en espanol y
japonés, con el objetivo de entender el origen de
los errores mds comunes.

3. FUNDAMENTACION TEGRICA

3.1. LA CUANTIFICACION DE GRADO
EN ESPANOL

Palma (1999, p. 48) en su trabajo revisa las in-
vestigaciones de numerosos autores como
Coyaud, Alarcos, Partee, etc., de entre los que
destaca que sobre la cuantificacién general han
concluido que “no pertenecen a una clase gra-
matical homogénea”, y Mufioz Nuifiez (2010, p.
462) expresa que la cuantificacién de grado (en
adelante, los CC) sigue presentando algunos in-
terrogantes sobre la aspectualidad, la distincién
entre cantidad, cualidad e intensidad y la forma
en que incide la cuantificacién de grado en dis-
tintas unidades léxicas.

Por su parte, Palma (1999) sostiene que las
clases de objetos cuyas propiedades se pueden
cuantificar son muy variadas, ya que pueden
denotar individuos, propiedades, eventos, pro-
posiciones, modos, etc. Estas propiedades se
pueden expresar mediante las categorias grama-
ticales del nombre, adjetivo, el verbo, y el adver-
bio; y, por tanto, es necesario definirlos por sus
propiedades gramaticales distintivas. Teniendo
en cuenta el aporte de Palma, en este estudio
se pretende seguir este esquema distintivo en-
tre las diversas categorias gramaticales para en-
contrar una posible explicacién a los errores en
cuanto a la cuantificacién por los estudiantes
japoneses.

En el caso de Sanchez Lépez (1999, p. 1090),
esta autora expresa que los cuantificadores de
grado son cualquier medio gramatical que ex-

prese cantidad, nimero o intensidad de una
realidad o cualidad respecto a una escala, ya que
estos son interpretados como cualquier cuanti-
ficador. No obstante, la diferencia se encuentra
en que, en los de grado, las variables no denotan
individuos, sino niveles jerirquicamente orde-
nados dentro de una escala, situando al elemen-
to cuantificado en un nivel dentro de ella, y serd
evaluado ya sea cuantitativa o cualitativamente
y no solo afecta a entidades nominales sino tam-
bién a adjetivos y oraciones. Ademads, Sanchez
Lépez (2006, p.9) en otro de sus trabajos expre-
sa que ciertos adjetivos y adverbios (es el caso de
los adjetivos interesante, o grande y de adverbios
como tarde), pueden ser usados como {muy/poco/
bastante} interesante {sumamente/algo/demasiado}
tarde. Segin esta aseveracion, lo importante es
tener en cuenta que no todos los adverbios y
adjetivos tienen la capacidad de expresar grado.

Leonetti (2007) explica que estos cuantificado-
res de grado pueden ser adverbiales y adnomina-
les o funcionan como determinantes indefinidos,
y segln su opinién, en todos los casos, tienen el
mismo significado. Del mismo modo, retomando
el trabajo de Palma (1999, pp.49-50), este refiere
que son especies semdnticas de cuantificadores
adnominales. Una de ellas serian los numerales,
mientras que 7zuchos, pocos, bastantes, demasiados,
suficientes, excesivo se denominan valorativos, sien-
do esta clase de los numerales la mas extensa y la
menos estudiada. Mufioz Nufez (2010), citando
el trabajo de Bolinger, sefiala que las manifestacio-
nes de grado e intensidad estdn asociadas a adje-
tivos y adverbios, no a nombres y verbos. Como
podemos ver hasta el momento, la cuantificaciéon
de grado es un fenémeno complejo y lo més no-
torio es que cada autor trata de explicar el fen6-
meno con una disparidad en la nomenclatura, en
la conceptualizacién y de lo que es una categoria
graduable.

3.2. CRITERIO Y ANALISIS DE
LA GRADACION

En lo que respecta al andlisis de la gradacion,
Sanchez Lépez (1999) expresa que:
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[...} el criterio que determina la admisién
de gradacién no es categorial sino semdntico,
ya que cualquier categoria léxica admite cuan-
tificacion de grado si su significado se adecua
a ciertos requisitos, como por ejemplo los
adjetivos calificativos que denotan propieda-
des graduables, como joven, viejo, inteligente,
pobre, espabilado, dispuesto, frente a los que
denotan cualidades no graduables como in-
audito, inmortal, caduco, eterno... Tampoco
admiten cuantificacién los relacionales, sean
clasificativos o argumentales salvo que se re-
categoricen como calificativos. Ademads, los
adjetivos clasificativos pasan a denotar pro-
piedades cuando se les asocian determinadas
caracteristicas 0 comportamientos estereoti-
pados por la comunidad de hablantes (16.5.1,
p-1092).

Segutin su perspectiva, la gradacién no es en si
misma un criterio de identificacién categorial,
sino que es necesario analizarla desde la seman-
tica, ya que no se puede afirmar que una pala-
bra determinada pertenezca a otra categoria
gramatical por el hecho de admitir un adverbio
de grado. Por ejemplo, para el caso que analiza
sobre la presencia de muy en el sintagma muy
inglés afirma que se trata de un proceso extra-
lingtiistico, y se requiere para asociar el signifi-
cado de inglés a unas caracteristicas estereoti-
padas de naturaleza cultural.

Por su parte, Leonetti (2007) en su libro hace
una revision de las investigaciones de varios au-
tores como Bosque y Masullo, 1998; Doetjes,
1997, 2007 y manifiesta que mucho, bastante
y mas forman parte del grupo de los CC gra-
dativos, y que para poder explicar el anélisis de
los cuantificadores de grado se presentan tres
problemas de interés: a) su categoria sintactica,
b) cémo se deben interpretar, y cémo contri-
buyen al significado oracional, y ¢) cémo se dis-
tinguen de los cuantificadores de frecuencia.
Abordaremos brevemente sus conclusiones:
1) los CC de grado pueden ser determinantes,
adverbios y adjetivos, siendo su significado el
mismo en todos los casos; 2) se evalian sobre
una escala y se pueden expresar, por ejemplo,

por medio de verbos (gustar), nombre (azicar),
adjetivos (intenso) o adverbios (lejos), es decir,
con cualquier categoria que denote una reali-
dad graduable o escalar; 3) mucho y bastante
pueden aparecer como CC adverbiales con
varias clases de verbos (pero no con todos), y
no siempre se producen las mismas interpreta-
ciones, ya que depende del tipo de situaciones
denotadas por el verbo, es decir, en su aspecto
léxico, ademas, los CC de frecuencia requieren
un predicado que se pueda tomar como conta-
ble, y pueda dar lugar a pluralidad de eventos,
pero no siempre tienen la misma interpreta-
cién, ya que no son intercambiables. El mismo
autor advierte que no se cumple dicha evalua-
cién en otros casos, ya que depende del del tipo
de verbo y que no son todos los que admiten la
gradacion.

Segun nuestro parecer, sabiendo que exis-
ten estds excepciones no investigadas en pro-
fundidad, se requiere de un anilisis con mds
detenimiento, es necesario buscar respuestas,
en lo cualitativo, en los estereotipos culturales
para comprender el sentido del habla, en el mo-
mento de expresar intensidad o gradacién, para
determinar claramente la forma de gradacién y
cudles son sus limites, ya que muchas veces las
expresiones de una lengua no se corresponden
categorialmente en la otra lengua, provocando
asi errores del uso del léxico.

3.3. NUEVA DEFINICION DE LA NGLE
(2009) SOBRE LOS CUANTIFICADORES

La RAE y la ASALE en su Nueva Gramdtica de
la lengua espafiola (2009) ofrece una nueva doc-
trina gramatical con nuevas propuestas de clasi-
ficacién, actualizando el inventario de las clases
gramaticales de palabras, donde distingue nueve
clases sinticticas de caricter funcional y siete
clases transversales de cardcter fundamental-
mente semantico (Oyanedel y Samaniego, 2014,
p-235), como se observa en la Tabla nimero 1.
Del anilisis de esta tabla se desprende la idea
de que existe un movimiento de las clases de pa-
labras en una doble direccionalidad, de lo sintdc-
tico a lo transversal y viceversa, donde existen
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Clases sintacticas (funcionales)

Clases transversales (semanticas)

Determinantes o determinativos Demostrativos

Sustantivos Posesivos

Adjetivos Cuantificadores indefinidos
Pronombres Cuantificadores numerales
Verbos Relativos

Adverbios Interrogativos

Preposiciones Exclamativos

Conjunciones

Preposiciones

Tabla 1. Nueva Clasificacion de la Nueva gramatica de la lengua espariola.
Fuente: Las nuevas clases gramaticales de palabras segiin la propuesta de la Nueva gramdtica de la lengua espafiola
(Oyanedel y Samaniego, 2014, p. 237)

palabras que pueden desempefiar distintas fun-
ciones y —de manera transversal— pueden for-
mar parte de mds de una clase sintédctica. Lo mds
significativo para nuestra investigacion es que
se agregan los cuantificadores indefinidos en la
categoria transversal. Creemos que este acerca-
miento conceptual de lo que es un cuantificador
nos puede ayudar a comprender mejor la com-
plejidad de situaciones para entender lo que son
los cuantificadores de grado sintdcticamente, ya
que existen una variedad de contextos y formas
en los que pueden aparecer'.

3.4. CATEGORIA SINTACTICA EN LA
CUANTIFICACION DE GRADO EN ESPAROL

A continuacién, se presenta una descripcién
general sobre los cuantificadores de grado que
muchas veces no son desarrollados adecuada-
mente, o al menos en nuestra opinién, en los
materiales didacticos.

3.4.1. CUANTIFICADORES ADJETIVALES

Bosque (1999) define concretamente como mo-
dificadores preadjetivales mds caracteristicos
los adverbios de grado: mucho/muy, bastante, de-

1. Véase RAE y ASALE 2009, 2010 y 2011.

masiado, barto, mds, menos, algo, nada, poco, un poco,
medjio, un tanto, tan, cudn, y los adjetivos que ad-
miten los modificadores gradativos que son los
calificativos, los propiamente predicativos. Los
relacionales lo rechazan, puesto que no designan
propiedades y no aportan un restrictor para el
cuantificador. De hecho, estos adverbios algu-
nos relacionales que parecen admitir la modi-
ficacién adverbial (como muy francés, demasiado
teatral) se reinterpretan como calificativos y
admiten gradacién sintictica, pero no léxica
(e.g. muy musical). Ademds, este autor conside-
ra que la forma mucho incide sobre los adjetivos
comparativos, y no sobre los simples, e.g. mucho
mejor, ya que mejor incorpora la informacién 1é-
xica para que se comporte como sintagma com-
parativo; y los adjetivos calificativos admiten la
forma apocopada muy, (e.g. 72uy superior).

3.4.2. L0OS SUSTANTIVOS CUANTIFICADORES

Respecto a la gradacién de nombres, Bosque
(1999) afirma que se deben distinguir dos casos
segun la escala en la que se sitden, sea cuantita-
tiva o cualitativa. En el caso cuantitativo este
admite un cuantificador de grado que denote
estrictamente cardinalidad, y ciertos nombres
admiten ser graduados respecto a una escala que
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valore su calidad y no su cardinalidad (p. 1093).
Segin Oyanedel y Samaniego (2014), la clase de
los sustantivos en la nueva gramatica ahora re-
conoce a los cuantitativos, que permiten cuanti-
ficar a los sustantivos no contables, y los clasifi-
cativos, a la vez que incorpora los posesivos, los
cuantificadores indefinidos y numerales cuando
desempeifian la funcion propia del sustantivo.

Por su parte, San Julidn (2016) expresa que el
grueso de los estudios dedicados a los cuantifica-
dores del espafiol se ha ocupado de los adjetivos
determinativos con propiedades cuantitativas,
especificamente, la “sustantivacion”, sin tener en
cuenta el articulo y la adverbializacién. Ademads,
senala que la literatura es bastante limitada y
que la terminologia carece de univocidad. Tam-
bién indica que se requeriria un estudio previo
de las propiedades semadnticas de los distintos
miembros del paradigma, ya que el contenido
cuantitativo puede diferir de unos casos a otros,
provocando errores, en nuestro caso, errores
agravados por la falta de correspondencia entre
lenguas. Segun este autor, algunos sustantivos
cuantificadores (portadores de una pluralidad
léxica) solo pueden cuantificar a sustantivos
discontinuos en plural, o a ciertos colectivos en
singular, otros aceptan tanto a contables plurali-
zados morfemadticamente como a medibles, y los
que solo se aplican a sustantivos continuos, que
requieren de una observaciéon mas general. Se
llamaran sustantivos cuantificadores los sustan-
tivos inherentemente relacionales (como mzontdn
y kilo), ademads, la determinacién cuantitativa de
adjetivos, y verbos queda solo al alcance de uni-
dades adverbiales.

3.4.3.LL0OS ADVERBIOS CUANTIFICADORES

Kovacci (1999, p. 779) expresa que, “entre los
sintagmas adjetivos y adverbiales, actian como
intensificadores los adverbios cuantitativos de
grado y los no de grado, y que estos preceden al
adverbio o al adjetivo, y tienen restricciones de
coocurrencia”. Alvares (2000, p. 27) expresa que
“el Gnico morfema nominal que se manifiesta
en el adverbio es la expresién de los diferentes

grados de una nocién o cualidad”, es un rasgo ca-
racteristico de los adjetivos que permite distin-
guir entre sustantivos y adjetivos, que también
pueden presentarse en los adverbios, pero no en
todos. La autora explica que el adverbio puede
expresar distintos grados de gradacion, el adver-
bio se diferencia del adjetivo, porque funciona
como complemento circunstancial o aditamen-
to, mientras que el adjetivo es complemento
del sustantivo; y el sustantivo, puede ser sujeto,
complemento directo, indirecto, y suplemento.
La semejanza entre adjetivos y adverbios es por
el hecho de la gradacion que estd vedado al sus-
tantivo. Segiin Oyanedel y Samaniego (2014) en
la NGLE (2009) se agregan ciertas clases trans-
versales que pueden desempefiarse como adver-
bios en determinados usos: los cuantificadores
indefinidos, y los relativos, interrogativos, y ex-
clamativos. Teniendo en cuenta que este tema
de los adverbios es el mis rezagado, creemos in-
teresante y de suma importancia describir este
tema en los materiales didacticos, y asi ayudar
a evitar confusiones y errores. Pero, como vere-
mos en el apartado 6 de este trabajo, ni siquiera
aparece la cuantificacion como tema en la mayo-
ria de los libros de texto.

3.4.4.LOS VERBOS Y SU RELACION CON
LOS CUANTIFICADORES

Segun Sedano (2005, p. 643), el requisito para
poder utilizar un cuantificador de grado con un
verbo es que al utilizar el cuantificador 7uy, el
verbo sea compatible con el adverbio intensi-
ficador neutro mucho. En el caso de los verbos
transitivos, la condicion es que el uso de mucho
represente una intensificacién de la accién (no
puntual) o del proceso ejercido sobre una deter-
minada entidad, e.g. proteger mucho a alguien, o
alguien muy protegido; acelerar mucho la moto, moto
muy acelerada.

Munoz Nufez (2010) se hace una pregunta
muy interesante; ;los cuantificadores de grado
afectan directamente a los sustantivos y a los
verbos? Responde que cuando un cuantificador
de grado acompana a un verbo, nos encontra-
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mos con distintas interpretaciones semanticas
que nos hacen cuestionar la existencia de una
auténtica cuantificacién de grado verbal. Citan-
do a Bosque, expresa que es una paradoja, ya que
los eventos permiten modificaciones de grado,
pero no aportan ninguna variable sobre los nive-
les (extents) en los que se predican.

Creemos que, en lo desarrollado hasta el
momento sobre las distintas categorias que ad-
miten la gradacién, existen todavia temas sin
resolver, especialmente las excepciones a las
reglas gramaticales que deben ser mejor inves-
tigadas para llegar a una mejor conceptualiza-
cion, especialmente a la hora de ensefar espa-
nol como lengua extranjera.

3.5. LOS ADVERBIOS Y LA
CUANTIFICACION EN JAPONES EN LAS
GRAMATICAS PARA EXTRANJEROS

Para investigar mds a fondo se realizé un con-
traste con la gramatica japonesa para extranje-
ros en espafiol y se realiz6 una correlacién entre
materiales de segunda lengua, se recurrié a La

gramdtica de la lengua japonesa - Bunpo de Mat-
suura y Porta Fuentes (2017, p. 294), donde se
puede encontrar una definiciéon de adverbio de
grado o cantidad del japonés en espafiol: «los ad-
verbios que indican cantidad «como totemo (muy
del espafiol), takusan (mucho), pueden modificar
al verbo, al adjetivo o a otro adverbio». Por su
parte, los mismos autores en su libro Lz gramd-
tica de la lengua japonesa — fitsuyoo Nibongo Bunpo
Br — B2 explican que existen “adverbios genui-
nos, adverbios de modo, de grado o cantidad y
adverbios que introducen expresiones modales”
(p. 64). Podemos observar que en japonés existe
una conceptualizacién algo diferente al espanol.
Con respecto a la posicién del adverbio en japo-
nés, expresan que siempre precede al adverbio,
adjetivo o verbo que modifica, en el caso del ad-
jetivo o del adverbio, va justo delante (p. 67). Hi-
rasawa (2020, p. 13) expresa mds explicitamente
que “un cuantificador numeral en japonés es
capaz de ocupar varias posiciones, dependiendo
de la construccién de la que forma parte”.

Para ahondar mais en el estudio de los cuanti-
ficadores en japonés, presentamos la Tabla 2 en

Adverbios de cantidad/ grado del japonés Significado en espaiiol
Chotto un poco

Hijoo-ni muy, extraordinariamente
Hotondo casi, apenas

Ippai mucho

Fuubun (ni) suficientemente, en abundancia
Kanari bastante

Mattaku completamente

Motto mas

Naka naka (verbo neg) apenas

Taiben muy

Takusan mucho

Totemo muy

Tabla 2. Adverbios de cantidad/grado en japonés y su posible significado en espariol
Fuente: Gramdtica de la Lengua Japonesa — Bunpo (Matsuura y Porta, 2017, p. 294)
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base a la postura de Matsuura y Porta Fuentes.

Aparentemente, segin la Tabla 2, tanto en
espaifiol como en japonés, existe una correspon-
dencia categorial de forma generalizadora. Ade-
mads, podemos observar, que en muchos mate-
riales diddcticos existe este tipo de informacién
sobre los adverbios tanto en japonés como en
espaiiol, pero no hacen referencia a que una ex-
presién en japonés se puede expresar de diferen-
te manera en espaiol, es decir, puede haber una
diferencia categorial entre una lengua y otra.
Para ello, es necesario una explicacién, ya que
una palabra en un idioma puede funcionar como
adjetivo y en otra lengua como adverbio, verbo o
sustantivo, lo que podria resultar de ayuda para
los estudiantes.

Katayama y Masui (2006, p. 28) en su inves-
tigacion sobre la ensenanza de los adverbios en
niveles bésicos e intermedio de lalengua japone-
sa, sefialan que “Totemo (muy/mucho) es, igual que
Hijouni (muy), Taihen (muy), etc., son adverbios
que indican el grado alto. Se usa ampliamente
tanto en el lenguaje hablado coloquial como en
el escrito, y se puede decir que es el adverbio
mas utilizado en el uso moderno”. Por su par-
te, Romero Diaz (2011, p. 102) expresa que “la
lengua japonesa posee seis categorias léxicas, las
cuatro categorias del espafiol y dos mds: el nom-
bre verbal (NV) y el nombre adjetival (NA)”, y
estas categorias son las que en muchas ocasiones
provocan la produccién de errores por falta de
conocimiento profundo de las dos lenguas. En
este sentido, Endo (1990), expresa que el N y el
NA japonés se comportan de la misma manera
que respecto a sus rasgos sintécticos, y las dife-
rencias se deben a la presencia o ausencia de los
rasgos semanticos, es decir, de la gradualidad
(citado por Romero Diaz, 2011)%.

2. Para comprender mejor este tema se sugiere la lectura so-

bre los rasgos léxicos de Chomsky (1970).

Segin Baker (2003) existen un continuum de categorias léxi-

cas posibles y que son las lenguas que imponen una divisién de

este continuum de diversas maneras, por ejemplo, en japonés

i. EIN, el NA y el NV estdn relacionados al compartir los
rasgos [-V, +N}

ii. EINA guarda estrecha relacion con el A.

Ikuno (2017) sostiene que los adjetivos y los
adverbios tienen una naturaleza distinta en
comportamiento sintictico especialmente so-
bre muy y mucho en contextos determinados, es
asi que provocan errores en su uso por parte de
los estudiantes japoneses. Los cuantificadores
de grado muy y mucho, equivalentes a su homo-
nimo totemo y takusan en japonés, son capaces
de modificar a diversas categorias léxicas en
cada una de las lenguas de estudio; la dificul-
tad existe cuando el cuantificador totemo se
encarga de modificar a otras categorias que no
tienen equivalencias en espafiol. Ademas, sos-
tiene que, fotemo puede colocarse en distintas
posiciones, sin alterar el significado de toda la
oracién, a saber, puede preceder al verbo ad-
jetival (VA), o anteponerse a todo el sintagma
verbal. La misma autora expresa que el japonés
resulta ser mas flexible con respecto a la posi-
cién, mientras que el adverbio de grado mucho
debe ir inmediatamente detrés del verbo, y no
en ninguna otra posicién de la frase. En este
sentido, creemos que el estudiante en su L1
piensa que la libre posicién podria también ser
correcta en otras lenguas cometiendo errores
en la L2. Otro factor importante es el uso del
diccionario electrénico, donde seguramente
optan por la opcién mis generalizada teniendo
en cuenta el uso de totemo en japonés. Creemos
que, para comprender mejor sobre la corres-
pondencia entre lenguas, el porqué de los erro-
res, y como mejorar la planificacién didéctica
y la produccién de materiales didécticos, es
importante hacer una revision de las categorias
léxicas también en japonés.

3.5.1. FALTA DE CORRESPONDENCIA
ENTRE LAS DOS LENGUAS

(CATEGORIAS LEXICAS)

Como hemos dicho anteriormente, segin Ro-

iii. El comportamiento de los adjetivos en japonés es muy si-
milar alos verbos

iv. Los verbos se comportan como los NV cuando estos to-
man el verbo ligero “suru” “hacer” (citado por Romero

Diaz, 2011, pp. 104, 105)
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mero Diaz (2011) existen discrepancias en las
categorias léxicas del japonés y el espafiol, que
se dan a un nivel subcategorial: por ejemplo, ver-
bos transitivos en una lengua e intransitivos en
la otra, nombres contables en una e incontables
en otra, y otro punto importante, es que en japo-
nés existen dos categorias mds, que en espafiol
no existen, que son las categorias intermedias de
nombre adjetival (NA) y el nombre verbal (N'V).
Esto quiere decir que «una sola categoria del es-
panol puede corresponder a varias categorias en
japonés y viceversa» (Romero Diaz, 2011, p. 102).
Segun este autor, también existen algunos adje-
tivos japoneses (adjetivos -7 y adjetivos -na) que
no se corresponden categorialmente en espanol.
Por lo tanto, no se puede generalizar como en
la tabla 2, expresando que siempre totemo co-
rresponderd a muy del espanol o viceversa. En-
tonces, la pregunta que nos hacemos es, cémo
podemos saber a qué categoria corresponde una
palabra de una Lt a una L2, sin cambiar el senti-
do o el significado de una lengua a otra.

Segun el autor, “el comportamiento de los ad-
jetivos en japonés es muy similar al de los verbos,
ya que poseen un sufijo para marcar el tiempo
verbal cuando modifican un nombre” (Rome-
ro Diaz, 2011, p. 105). Estos son en japonés los
adjetivos-Z, pueden flexionarse y comportarse
como un verbo, e.g. estuve feliz (en espaiiol), pero
en japonés se dice tanoshikatta el sufijo katta
indica el tiempo pasado de tanoshii (adjetivo-i)
que significa divertido o feliz.

Ahora, veremos algunos ejemplos para com-
prender mejor la gramdtica japonesa respecto a
los adjetivos -7.

r.a. Utsukushi-ionna (p.106)
1.b. Una mujer hermosa (ibid.)
r.c. Utsukushikatta onna (p.107)
1.d. Una mujer que era hermosa/ *una mujer
hermosaba (ibid.)

Como se puede ver, segtn el autor, en el caso
(1.2) utsukushii (adj-7) modifica a un sustantivo
(onna), y en (1.c.) utsukushikatta se compor-
ta como verbo por la marca de tiempo katta,
mientras que en (1.d.) es el verbo ser en pasado

es el que indica el tiempo, y no puede ser el adje-
tivo. Entonces, segiin el autor, si-Z es la fusién de
un elemento copulativo y un marcador de tiem-
po verbal que modifica a un nombre, entonces,
estamos ante una oracién de relativo.

Ahora veremos algunos casos cuantificados
donde los errores aparecen con mds frecuencia,
por ejemplo:

2.a. Atsui desu. (ibid.)
2.b. Hace calor/ Tengo calor. (ibid.)
2.c. Totemo atsui desu.

2.d. Hace mucho calor/ *muy calor.

2.e. Tengo mucho calor/ *muy calor.

(subrayado nuestro)

En el caso de atsui, que es un adjetivo-7, tam-
bién se comporta como un verbo, pero en es-
panol (2.b) es un SV compuesto por los verbos
tener/ bacer y el sustantivo calor. En (2d y e), asi
al cuantificar la intensidad de calor (sustantivo)
admite mucho, pero en (2.c) totemo modifica a at-
sui (adjetivo-7). No hay correspondencia con el
espafiol. Por lo tanto, se debe tener cuidado con
la flexién del adjetivo-7 ya que puede correspon-
der a otras categorias en espafiol.

Ahora veremos un ejemplo para comprender
sobre el otro tipo de adjetivo japonés que son
los nombres adjetivales (NA -n4). Segin Romero
Diaz (2011) el NA es un adjetivo en significado,
porque modifica atributivamente a los nombres
y pueden funcionar como predicado. Los NA
son diferentes a los adjetivos japoneses porque
no pueden conjugarse y va seguido de cépula
final -da en tiempo y modo, los adjetivos si se
conjugan no van seguido de c6pulay el SN sujeto
de los predicados que incluyen un NA o un N va
acompanado de la particula de caso nominativa

“«

ga.

4. BREVE ANALISIS SOBRE LA
CORRESPONDENCIA DE ADJETIVOS DEL
JAPONES AL ESPANOL

Para comprender mejor la correspondencia en-
tre estas dos lenguas, tendremos en cuenta la
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clasificacién de Romero Diaz (2011, p. 110)* so-
bre los adjetivos japoneses que se corresponden
con varias categorias del espafiol con nuestros
ejemplos cuantificados:

() Adjetivos que se corresponden con adjetivos,
nombres y sintagmas verbales,
3.a. Atsu-i (A) caliente/ calor (A)
3.b. Atsu-i (A) qué calor (N)
3.c. Atsu-i(A)  tener calor, hacer calor (SV)
3.d. Totemo atsu-i (A) Tener mucho calor (SV)
(subrayado nuestro)

En (3.a) no existe ningun problema de corres-
pondencia. En el caso de (3.b) el nombre (calor)
se cuantifica con el exclamativo gu¢, mientras
que en (3.c) es un SV con los verbos tener o ha-
cer. En (3.d) se cuantifica con mucho + sustantivo,
pero en japonés es totemo + atsui (adj-7).

(i) Adjetivos que se corresponden con adjetivos,
verbos, y sintagmas verbales.

4.2. Kanojo wa omoshiroi desu (A).

Ella es graciosa/ divertido/a/

4.2” Kanojo wa totemo omoshiroi desu. (A)

Ella {es} muy graciosa (A)

4.b. Kanojo wa omoshiroi desu. (A)

Ella tiene gracia (SV)

4.c. Kanojo wa omoshiroi desu. (A)

(*) Ella es gracia

4.d. Kanojo wa totemo omoshiroi desu. (A)

Ella tiene mucha gracia (SV) / *Ella es muy gra-
cia

En (4.0), el error podria ser debido al uso de
la opcién del diccionario més generalizada co-
rrespondiente al nombre, para hablar de la cuali-
dad personal (divertido/a), omitiendo el uso del
adjetivo, donde lo correcto seria el caso (4.a).
En (4.b) se expresa mediante un SV. En (4.d)
también un SV, donde mucha modifica a gracia
(sust), mientras que fotemo modifica a omoshiro:
(adj-7). Aunque en la cuantificacién en (4.a") no

3. Para mds informacién se sugiere la lectura del trabajo del
autor Romero Diaz (2011). “Discrepancias en las categorias

léxicas del japonés y el espafiol”

existe problema, se realiza mediante la cépula
con el verbo {ser} + muy, que en algunos casos
olvidan los aprendientes de espafiol.

(iii) Adjetivos que se corresponden con adjeti-
vos, verbos y nombres.
5.a. Kowai-i (A) terrible, espantoso/a,
horroroso/a, horrible, temible (A)
5.b. Kowai-i (A) jqué miedo! / * miedo (IN)
5.c. Kowai-i (A) Tener miedo (SV)
5.d. Totemo kowai (A) Tengo mucho miedo
(SV) / *muy miedo

En el caso (5.a) tampoco existe problema, en
(5.b) el error es porque en japonés solo se dice
kowai, pero en espanol decimos ;qué miedo! En
(5.0) la correspondencia se realiza con un SV, y
(5.d) no hay correspondencia ya que mucho mo-
difica al sustantivo méedo, mientras totermo modi-
fica a kowai (adj-7).

Como se puede observar, dependiendo de lo
que el estudiante quiera expresar del japonés
al espaiiol, la correspondencia no siempre serd
igual de una lengua a otra. Esto provoca bastan-
te confusion, sumandose a la falta de materiales
didacticos que mencionen esta diferencia.

A continuacién, queremos hacer referencia
al trabajo de Ikuno (2017)* sobre su estudio del
orden en que puede aparecer el adverbio totemo
en japonés:

6.a. Watashi wa chokoreto ga totemo
suki desu.
6.2". Me gusta mucho el chocolate.

6.b. Watashiwa totemo chokoreto ga suki desu.

6.b". *Me gusta el chocolate mucho.
(Ikuno, 2017)

Como ya hemos explicado mas arriba sobre
el trabajo de Ikuno (2017) el japonés presenta
una ma- yor flexibilidad en la ubicacién de las

4. Para més detalle sobre el tema se sugiere la lectura del tra-
bajo de Ikuno (2017). Las categorias adjetivales y adverbiales
en japonés y espafol -en torno a los adverbios de grado totemo

y mucho-.
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palabras, en este caso del adverbio totemo en
comparacién a muy y mucho del espafiol. Es-
pecificamente para nuestro trabajo es impor-
tante aclarar que zucho no va nunca pospuesto
al sustantivo. Otro motivo posible por la cual
se presentan errores al estudiar espafiol es el
«mal uso del diccionario bilingiie {...] su ciega
confianza en el diccionario a veces les impide
reflexionar sobre el sentido global de la frase»
(Saito, 2005, p. 74; citado por Esparza, 2007).
En nuestra opinién, el temor por cometer
errores hace que piensen que los ejemplos
del diccionario pueden ser reemplazados por
una palabra que quieren utilizar, y asi redac-
tar oraciones sin error, e.g. koko kara umi ga
mieru (desde aqui se ve el mar), pero al hacer
su propia oracién, escribe, desde aqui se puede
mirar mucho paisaje bueno, donde lo correcto
deberia ser desde aqui se puede observar un pai-
saje muy bonito.

4.1. LOS ADVERBIOS DE GRADO EN
JAPONES: TOTEMO Y TAKUSAN

A continuacién, haremos un repaso gene-
ral sobre los trabajos de Kudo (1983) y Nitta
(2002) desarrollados en el trabajo de Tawa
(2011) sobre la clasificacién de los adverbios
de grado para ver la posible equivalencia al
espanol. Tawa (2011) expresa que uno de los
investigadores de la época que mds hizo so-
bre el estudio de los adverbios japoneses fue
Kudos, y en su trabajo sefial6 que, los adver-
bios de grado tienen dos caracteristicas: el de
grado y el de evaluacién®, y, ademads, expresa
lo siguiente:

[...] en cuanto a los adverbios relaciona-

5. Nuestra traduccién: Ver TEEE (1983) MEEEIFAZH<>
TIELERTRIFEOMEIFAER

6. Nuestra traduccién: $FICZ DR CEEANIE > fDhY, THE
(1983) THD. THE (1983) |&. FRERIFAICIRE ML FHMEMED
ZEENHZEERE U,

dos con la cantidad (adverbios de cantidad,
adverbios de cantidad general, sustantivos
numerales, se dice que “se pueden distin-
guir de los adverbios de grado en que no se
combinan con adjetivos”, mientras que se-
fala un punto en comiin entre los adverbios
de grado y los de cantidad, puesto que tiene
un aspecto que expresa “cantidad de estado”
(p.26) [nuestra traduccién}’.

Segiin esta cita, un dato muy interesante a
la hora de estudiar los adverbios de grado en
japonés es sobre la diferencia entre los ad-
verbios de cantidad y los adverbios de grado,
siendo los de cantidad incompatibles con los
adjetivos. Con respecto al trabajo de Kudo
(1983), Tawa (2011) menciona [que Kudo} “se-
nal6 que, entre los adverbios de grado, existen
de manera gradual desde los “objetivos y alta-
mente condicionados” hasta los “subjetivos y
altamente evaluados”. Comparando con los
adverbios de grado en espaifiol, podemos ver
que las conceptualizaciones en japonés difie-
ren bastante del espafiol, ya que se refiere a
una condicién objetiva y a una evaluacién sub-
jetiva para establecer el rango o el limite de un
adverbio de grado.

En este sentido, la autora en su trabajo “On
the Evaluation of Degree Adverb” hace una sin-
tesis de los trabajos realizados por Kudo (1983),
Watanabe (1990) y Nitta (2002) donde pode-
mos leer esta cita:

Watanabe (1990) fue quien se cree que
desarroll6 el asunto prestando atencién al
aspecto. Por otro lado, Nitta (2002) es quien

se cree que desarroll6 el contenido con un in-

7. 2ICET 2RI (2RI - HHEEEIA - HE A ICOWT
& FERALEAEDLISBRVATEEERIFAERFITES,
EIEZ—ATCREBELEMREBOE, 2RI AEAI G EMN
SEERIFACSRFAOHBHDERL TS,

8. Nuestra traduccién: CDEKSICTEE (1983) (& FRERIFHD
RICTREHN TREIEDER W SO S TEHN TREMIED
BV BOETHERMICEET &R UL,
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terés en el desarrollo interno de la “proposi-
cién” prestando atencién al aspecto de grado.
En respuesta a esta corriente, la investigacién
parece haber llegado a un punto en el que se
manifiesta la posibilidad de integrar y orga-
nizar grado y evaluabilidad, y sistematizar la
clasificacién de los adverbios de grado (p.25)

[nuestra traduccién}p.

Segun la cita podemos observar que el estudio
de los cuantificadores en japonés en las dltimas
décadas ha ido avanzando notablemente, en es-
pecial sobre el interés de una clasificacién mas
adecuada para los llamados adverbios de grado.
Ahora, segun la siguiente cita “[...]} si recogemos
las expresiones generales de “denotar cantidad”
y las analizamos enfocando las similitudes, re-
sulta ser un grupo de palabras con propiedad
muy uniforme, y podria tratarse la categoria
cuantificador como cualquier otra clase de pala-
bras” (Utsunomiya, 1995, citado por Hirasawa,
2020), donde también podemos encontrar defi-
niciones dispares entre los investigadores tanto
como en espafiol.

4.2. CLASIFICACION DE LOS ADVERBIOS

Segiin Tawa (2011), Watanabe (1990) clasifi-
ca a los adverbios de grado en evaluativos y
no evaluativos:

Eladverbio de grado no evaluativo expre-
sa la limitacién del grado del estado externo
objetivo, mientras que el “adverbio de grado
evaluativo” se basa en la escala de valor inter-
no subjetivo. Se puede decir que representa

un elemento, es decir, una “evaluacién”. Ba-

9. ZODIHEG1983)%Z3(T BRI NDREOHSIEERIFADETE
MHRAIEICEE L. AR ZRBIEEEZISNDDHIETL
(1990) TH 2. — A "RE DRFADEOH S FRERAIE
IGEEL RBAZREBIREEZSNDDHIM-H(Go02) T
H2REDRERFARRIE. ChSOHARDOFNZEZH. 12
EtE Mt ERS - BREL EERIFAOSEERRILTE
BAREMNRITERLEVWSEEICEELDDHBLSICR
Phd,

sados en la idea de evaluacién de Watanabe
(1990), “la evaluacién” es “general”. Se pue-
de decir que determina dénde se posiciona
dentro del rango de la escala de valores del

hablante, como “sentido comiin general” y

“prejuicio” (p.28) [nuestra traduccién}°.

Como podemos observar, Watanabe habla
de un estado externo objetivo como un senti-
do comin general y un valor interno subjetivo
como un prejuicio, es decir, expresa que el gra-
do de un adverbio externo y objetivo e interno
y subjetivo, son conceptos que distan del espa-
nol, ya que en espaiiol se define al grado como
la capacidad de expresar intensidad en una es-
cala (Sdnchez, 2006).

Aunque existen disparidades, hemos encon-
trado en el trabajo de Tawa (2011) una clasifica-
cién mas clara sobre los adverbios de grado de-
sarrollado por Nitta (2002), y hemos recurrido
a las traducciones de los titulos de los tipos de
adverbios al espanol desarrollados por Hirasawa
(2020) que hemos resumidos en la siguiente ta-
bla, teniendo en cuenta los adverbios muy - mu-
cho, y totemo - takusan para nuestro estudio con
aporte en su posible traduccién y corresponden-
cia al espanol™

10. DFEDEDG1990)ICHWTIL, IFEFHIEROEZERIF A
BRENGABOREOEERELZRT OICK L. "FHER
OEERIFIRERNCAEOMEREICE IS RED—
THRDE il — 2R T EVWZ D INETARTR T "5,
EVWSZEEEERT T ICAVWTELLN . U EDLSRED
(1990) DD E 2 5 = BhICIZERIFAZ Bk 2 & M5
EF T—RIBHI PIEABIE WS ELFONEICHS
MEREOEFEDHT, ETIMEITS5NZ2DODEMED
TBHIEEERALD0

1. Se utiliz6 un diccionario electrénico y los diccionarios

Japonés-Espafiol/ Espafiol-Japonés.

Mayo de 2022/ 59



TR ORI

Adverbios puramente de grado (*)

Hijou ni muy, sumamente. (hijou-na) grande, mucho/a
Totemo Muy+ &5 (adj) - BlIFA Tadvl. EhEA verbos+ mucho

~ (na)7& "suelen funcionar como sustantivos)mucho/a, (muy) grande

(hijou-na) extraordinario/ria, terrible, tremendo/a
Taihen ni Muy+J2A 5 (ad)) - BIF Tadvl. )5 "verbol+mucho

~ (na)’& Tsuelen funcionar como sustantivos) mucho/a, (muy) grande

(hijou-na) extraordinario/ria, terrible, tremendo/a
Sukoburu (**) (taihen) muy/ mucho/a, grande, (hijouna) extraordinario/a, terrible, tremendo/a
Taisou (**) (taihen) muy/ mucho/a, grande, (hijouna) extraordinario/a, terrible, tremendo/a
Kiwamete muy, sumamente, extraordinariamente

Ichijirushiku etc.

notablemente

ERE DRI Adverbio de Cantidad / Grado (*)

Yohodo [mousukoshide] poco, por poco, un poco mas

zuibun(to) (** (kanari) bastante, considerablemente; (hijouni) muy, mucho

Kanari bastante, considerablemente. ~@(no) bastante, considerable, apreciable

Kekkou ~73(na) bueno/a, {subarashii} magnifico/a, esplendido/a, excelente.

Tashou [ikuraka]un poco, algo; [aruteido]hasta cierto punto. ~®D(no) un poco de...,
algunof/a, algo de...

Sukoshi un poco, algo, un tanto

Chotto Un poco,

Isasaka etc.

(**) [sukoshi]un poco, algo, un tanto

= Adverbio cuantitativo (representativo) (*)

Takusan Mucho, abundantemente, copiosamente, en abundancia. ~®(no) [tasuu] muchos/as,
numerosos/as, un gran nimero de... [taryou] mucho/a, gran cantidad de ... abundante.

Ippai Lleno/a

Tappuri (to) Abundantemente, en abundancia, copiosamente; mucho, bastante

Fundan(ni) etc.

En abundancia, en gran cantidad, profusamente, copiosamente.

Fuente: Grado de comparticion de la funcion adverbio (Nitta, 2002, citado por Tawa, 2011) y la traduccion de los tipos de

Tabla 3. Grado de comparticion de la funcion adverbio de Nitta (2002)*

adverbios (Hirasawa (2020). Posible corresponden

12. (*) La traduccién de los tipos de adverbios fueron hechos por Hirasawa (2020)

13. (**) significa que cumple con la misma funcién que la palabra referenciada que estd dentro del paréntesis.

14. Para mayor detalle en espafiol se sugiere la lectura del trabajo: Tratamiento de los elementos que denotan cantidad / grado en

japonés y espafiol Hirasawa (2020) “Tabla 3. Grado de comparticién de la funcién adverbio de Nitta (2002)”
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Segun se puede observar en la tabla 3, y se-
gun la descripcién de Tawa (2011), en cuanto a
la relacién entre la clasificacién de adverbio de
grado y el nivel de grado en Nitta (2002, p. 29),
“el area del “nivel alto de grado” estd a cargo del
“adverbio puramente de grado”, y el drea consi-
derada de “grado medio y bajo” estd a cargo de
los “adverbios de cantidad/ grado y cantidad™.
Entonces, segun la cita, el adverbio totemo es
un adverbio puro, y takusan es un adverbio de
cantidad. Para este trabajo se toma en cuenta
esta tabla y una posible correspondencia que
no se cree descabellada a la hora de preparar
materiales diddcticos con estas informaciones
mads cercanas a la realidad del habla en segundas
lenguas.

En esta seccion, se traté de dar un recorrido
sobre la falta de correspondencia entre catego-
rias sintacticas de las dos lenguas, en particular
con respecto a los adjetivos-i y a los cuantifica-
dores de grado del japonés. Hirasawa (2020, p.
8) expresa que “para entender el uso de los CC
es necesario pensar a qué elemento cuantifican
mas que a qué clase de palabras pertenecen o qué
consisten morfolégicamente”. A nuestro enten-
der, buscar la correspondencia adecuada depen-
de de varios factores: qué se quiere expresar en
la L1 (se requiere de un anlisis semdntico de los
elementos segin su funcién), a qué modifican,
y finalmente cémo expresarlo correctamente en
la L2 sin cambiar el significado.

En vista de lo anterior, y del hecho de que los
manuales no suelen incluir informacién sobre
estas categorias cuantificacionales, las pregun-
tas son: ;cudles son los principales dificultades
y errores en el uso de los adverbios cuantifica-
dores muy y mucho del espaiiol por los hablantes
de japonés?; ;se pueden deber a la diferencia
categorial entre los cuantificadores de estas
dos lenguas?; ;se trata también de una carencia
en la pedagogia? Para lograr responder a estas
preguntas, analizaremos algunos errores en el
uso de los adverbios cuantificadores muy y mu-
cho del espafiol entre los asistentes a los cursos
intensivos.

5. METODOLOGIA

Elmétodo de esta investigacién es un estudio de
caso, mediante anotaciones en un diario perso-
nal, trabajos escritos y exposiciones. El enfoque
del trabajo fue el andlisis cualitativo de la inter-
lengua de estudiantes (ver perfil en la siguiente
seccién) en la clase de conversacién, tanto pre-
sencial como on/ine promovida debido a la pan-
demia de COVID-19. La toma de datos se reali-
z6 sobre diversos temas que ellos eligen al azar.
Fueron en total 100 estudiantes que han estu-
diado y practicado el idioma a través de Zoom.

5.1. PERFIL DEL ESTUDIANTE

Los alumnos del centro de capacitacién son ja-
poneses de todo el pais, de distintas edades, pro-
fesiones y experiencias laborales, entre los que
existen personas que ya tuvieron experiencia en
el extranjero, o que fueron de viajes vacaciona-
les a Espafia o Hispanoamérica y tienen un nivel
de motivacién diferente a los otros estudiantes
que nunca salieron de su pais. Segin el proceso
educativo personal, este segundo tipo de perso-
nas se muestran bastante reacias a los cambios
culturales y estin mas expuestas al estrés cuando
estudian un nuevo idioma.

6. RESULTADOS DE LOS ERRORES MAS
COMUNES EN EL USO DE LOS ADVERBIOS
CUANTIFICADORES EN ESPANOL

Segun el estudio de caso a continuacién, se
presenta una serie de errores que frecuentemen-
te ocurren en los cursos intensivos, y trataremos
de explicar a partir de estos casos presentados
para aportar algunas ideas a la hora de estudiar
estos temas y para preparar materiales didacti-
cos.

7.a. ;Cémo estan? *mucho bien

7.b. (estoy) muy bien

7.c. Totemo genki desu/ totemo genkidayo/
meccha genki.
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El caso (72) “bien” es un adverbio calificativo o
cualitativo, que admite 7uy y no mucho al no ser
comparativo. En (7.c) podemos ver que en japonés
genki-na es un adjetivo-na, del tipo NA (nombre
adjetival) y cuando se usa como predicado seguido
de la c6pula -dz, se comporta como un sustantivo
ordinario (Kamiya, 2012)%. Como podemos ver,
las categorias no son iguales, y este error puede ser
debido al uso del diccionario, ya que en la primera
entrada aparece como sustantivo.

8.a. *El examen era mucho dificil
8.b. El examen era muy dificil.
8.c. Shiken wa totemo muzukashikatta desu.

En (8.a) el error es por el uso de mucho, ya que
dificil es un adjetivo en espafiol como también
en (8.c) muzukashikatta es un adjetivo-7 flexio-
nado y modificado por fotemo. En este caso, no
existe problema de correspondencia categorial,
los dos son adjetivos, pero se cree que como -7
estd flexionado y por influencia de fotemo, el
error podria ser debido a la estructura (verbo +
mucho). Segun este caso, seria importante que en
los libros de textos apareciera la informacién de
que: los verbos sery estar pueden ir acompanados
de los adverbios muy o mucho (no entramos en
detalle en este tema porque no es tema de in-
vestigacion, quedaria pendiente para investiga-
ciones futuras)

9.a. *La tienda estd mucho lejos
9.b. La tienda esta muy lejos
9.c. Mise wa totemo tooi desu.

En (9.a) el error es por el uso de mucho, ya que
lejos funciona como adverbio en espaiiol, enton-
ces lo correcto seria (9.b). En (9.¢) 0oz en japo-
nés es un adjetivo-# modificado por fotemo. No
deberia haber errores, ya que muy + adj/adv seria
lo correcto, pero se cree que puede ser debido a
la presencia del verbo correspondiente a la cd-
pulaestar, o por la capacidad de flexién de too:.

15. Nuestra traduccién: Na-adjectives, when used as predica-
tes, behave like nouns. That is, the forma (the form without
na) must be followed by the copula (be-verb) da, as must an
ordinary noun.

10.a. *Tengo muy hambre (propio)
10.b. Tengo mucha hambre

10.c. Totemo onaka ga suku. (Hirasawa, 2020)

En (10.a) el error se debe al uso de muy + ham-
bre; siendo sustantivo, lo correcto seria (10.b) es
un SV, donde mucha modifica al sustantivo. En
(10.¢) onaka ga suku, donde suku es un verbo mo-
dificado por totemo, que significa mi estémago
estd vacio, donde “el mecanismo de la cuantifi-
cacioén no funciona de la misma manera debido
ala diferencia en su expresién” (Hirasawa, 2020,
p- 4), es decir, la estructura puede ser causa de
confusion.

11.a. *Yo soy mucho felicidad
11.b. Estoy muy feliz.
11.c. Totemo shiawase da (desu).

En (11.2) vemos un error muy comin en el uso
de felicidad porque es sustantivo; en este caso, se
deberia usar el adjetivo feliz como (11.b) modi-
ficado por muy. En (11.¢) shiawase seguida de la
ctpula -dz (forma -na + da) funciona como sus-
tantivo, y en espafol tienden a usar felicidad (f)
sustantivo con mucho. En este caso, podemos
decir, que la estructura (-na + da) en espafiol co-
rresponde a (zuy + adjetivo), coincidiendo con
el caso (7).

12.a. *Gusta naranja mucho

12.b. Me gusta mucho la naranja.
12.c. Orenji ga totemo suki desu.
12.d. Totemo orenji ga suki desu.

En (12.a) no encontramos problemas de con-
cordancia, pero si el error de la posicion de 7zu-
cho. En (12.¢) suki es un adjetivo-na, y funciona
como un sustantivo ordinario por la cépula da
(desu) modificado por totemo. Podemos ver la
ubicacién de totemo tanto en (12.c.) como en
(12.d), y que podria ser por a la influencia de la
flexibilidad del japonés o del inglés e.g. I /ike
orange very much donde mucho esta al final.

13.2. *(lugar) Es mucho peligro
13.b. Es muy peligroso
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13.c. Totemo kikendesu/ Totumo abunai desu.

En (13.a) encontramos el error de mucho +
peligro (sustantivo), siendo (13.b) la opcién co-
rrecta en la estructura (muy + adjetivo/peligroso).
En (13.c) kikendesu (da), es un adjetivo-na actia
como sustantivo, modificado por totemno y no es
normal usar fzkusan al ser un nombre adjetival,
pero en espanol se corresponde con un adjetivo
no con un sustantivo. En el caso de (¢bunaz) no
hay problema, ya que son adjetivos.

14.a. *(estoy) Mucho cansado
14.b. (estoy) Muy cansado.
14.c. Totemo tsukareta.

En (14.2) es un error recurrente en los niveles
de principiantes, es por el uso de mucho + cansado
(adjetivo), siendo (14.b) la opcidén correcta, por
la estructura muy + adjetivo/ adverbio, pero no
verbo. En (14.¢) totemo puede modificar a adjeti-
vos y verbos, e.g. tsukareta es un verbo tsukareru
(cansarse), donde en realidad totemo en espanol
puede corresponder a mucho como en (10.c o
12.¢), 0 a muy como en (7.b, 8.b, 9.b, 11.b y 13.b).
En este caso se cree que como totemo puede mo-
dificar a adjetivos y verbos en japonés, también
muy podria utilizar indistintamente con adjeti-
vos y verbos, pero es un tema que requiere de
una investigacién mas profunda.

15.a. *Comi carne mucho

15.b. Comi mucha carne.

15.c. Niku wo takusan tabemashita
15.d. Takusan no niku wo tabemashita.

En (15.a) el error se debe a la ubicacion de mu-
cho. En (15.¢) takusan modifica al verbo, y el error
podria ser debido a la posicién de takusan des-
pués del sustantivo (niku= carne), pero también
puede estar antes como en (15.b) modificando a
toda la oracién. La razén podria ser que “radica
en el alto grado de libertad en la posicién que
ocupan estos elementos en japonés” (Hirasawa,
2020, p.4). Este es un tema muy interesante que
requiere de una investigacién mdas profunda.

16.a. Pueden mirar mucho paisaje bueno.
16.b. Pueden mirar muy hermosos paisajes.
16.c. Totemo utsukushii fuukei wo miru
koto ga dekimasu.

En (16.2) podemos ver el error en el orden de
las palabras (verbo + mucho + sustantivo), similar
ala férmula del libro. En (16.b) el orden correcto
serfa (verbo + 7y + adjetivo + sustantivo) que no
se detalla en el libro de texto. En (16.c) totemo
modifica a utsukushii (adjetivo-i), y en (15.b) muy
modifica a hermosos, no hay problema de co-
rrespondencia.

7. RESULTADO DE LA REVISION
CONTRASTIVA DE LIBROS DE TEXTO

Para continuar con la investigacion, se realizé
un contraste de los libros de textos que son utili-
zados en los cursos para verificar su contenido y
el tipo de actividades propuestas con respecto a
los cuantificadores que detallados en la siguien-
te tabla (véase Tabla 4).
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Libros de texto

Contraste regla grama-
tical sobre Adverbios

Definicién
de términos

Datos sobre
cuantificadores

Ejercicios
propuestos

Espafiol Elemen-
tal (material pro-

Adiestramiento)
(2016)

pio del Centro de

Hay contraste de la
regla gramatical sobre
adverbios “muy y mu-
cho” (espafiol lengua

y japonés) pero solo
traduce al japonés. La
explicacién gramati-

cal se refiere a muy +
adjetivo, muy + adverbio.
En el otro caso averbo +
mucho, mucho/a/os/as +
sustantivo.

Con respecto a los
adjetivos, sustantivos

y verbos, presenta una
lista sin hacer mencién
al tema de grado.

No presenta
definicién.

No hay mencién.

Presenta solo seis
ejercicios de relle-
nar huecos.

Espafiol 2000
Nivel Elemental
Cuaderno de
ejercicios (2009)

Es un material solo

en espafol y no estd
dirigido a una poblacién
especifica. Solo aparece
el titulo en el indice
sobre adverbio, luego
no desarrolla el tema
claramente.

Presenta el contenido
de los sustantivos y
adjetivos con imdgenes,
no hace una clasificacion
y aparece una lista de
verbos.

No presenta
definicién
de términos
referente a
adverbios.

No hay mencién
sobre cuantifica-
dores.

Sus ejercicios son
del tipo pregunta
y respuesta, trans-
forma la oracidn,
didlogos con audio.

Espanol 2000
Nivel Elemental

(2007)

Libro del Alumno

Es un material solo

en espafiol y no estd
dirigido a una poblacién
especifica. No hay expli-
cacién gramatical.

No presenta
definicién
de términos
referente a
adverbios.

No hay mencién
sobre cuantifica-
dores.

Existe un tema
de gradacién del
adjetivo: positi-
VO, comparativo
y superlativo
que lo desarrolla
en forma de
ejercicios.
Ademds, hay un
contenido sobre:
comparativo y
superlativo de
los adverbios

a través de un
cuadro ;Esquema
gramatical 1! Es-
tos son modelos
de oraciones.

Los ejercicios son
del tipo ordenar las

palabras.
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Espanol en Mar- Es un material solo No presenta No hay mencién | Aparece una
char. Libro del en espafol y no estd definicién sobre cuantifica- | serie de actividades
alumno (2005) dirigido a una poblacién de términos dores. diarias que se deben
especifica. referente a marcar: mucho,
Solo existe la mencién adverbios. bastante, no mu-
del adverbio mucho en cho, nada.
un ejercicio presentado
en un cuadro. No hay
explicacién gramatical
ni mencién a la palabra
adverbio. Aparece un
esquema gramatical so-
bre superlativo relativo
y absoluto sobre muy +
adjetivo= adj+isimo.
;Coémo se dice...? | Esun material solo No presenta | No hay mencién | Solo presenta
Manual de en espafiol y no estd definicién sobre cuantifica- | un ejercicio de
espafiol para in- dirigido a una poblacién | de términos dores. seis oraciones,
migrantes. Nivel | especifica. referente a donde los alumnos
A1 (2006) No hay explicacién adverbios. deben corregir la
gramatical. oracién incorrecta
segtin las opciones:
muy, mucho/a/s,
demasiado/a/s.

Tablag. Revisidn de los libros de textos
Fuente: Elaboracion propia

Entre los cinco libros de textos analizados,
uno de ellos presenta explicaciones tanto en
espaiiol como en japonés, ordenados secuencial-
mente. En el resto de los materiales, las activi-
dades estdn basadas en audios, conversaciones,
ejercicios estructurales de rellenar huecos, pre-
guntas y respuestas, y las explicaciones grama-
ticales estan simplificadas e incompletas que
estan dirigidas a una poblacién asiatica.

8. RECAPITULACION, REFLEXIONES
Y CONCLUSION

En conclusidn, a la diferencia categorial entre la
cuantificacién de grado en espafiol y en japonés,
se une que tanto el diccionario como las equi-
valencias propuestas en los libros de gramatica
simplifican la correspondencia entre los cuan-
tificadores de grado de las dos lenguas e indu-
Cen a NUMErosos errores, y mas adin su ausencia
provoca un vacio conceptual en el alumno, ya
que, durante las clases, se desarrollan los temas
de manera rdpida (por ser cursos intensivos), y
los estudiantes requieren de una nueva lectura.

Creemos que la falta de conocimientos profun-
dos sobre lalengua japonesa, especialmente en la
forma en que puede producirse la corresponden-
cia puede ser que sea una carencia pedagégica,
pero si podemos afirmar que hay una carencia
conceptual en los libros de textos. También, he-
mos visto que tanto el japonés como el espafiol
son idiomas muy distintos, por lo que hemos
presentado trabajos que demuestran la falta de
correspondencia categorial. Por tanto, la fija-
cién de muchos adultos japoneses con aprender
a base de equivalencias de palabra por palabra
agrava este problema.

Queda como futuro tema de investigacién
ahondar mucho mds, sobre todo el uso que le
dan los alumnos al diccionario electrénico, cua-
les son las consecuencias mediatas e inmediatas,
ya que por experiencia propia se han presentado
varios problemas a causa del uso indiscrimina-
do de este elemento sin haber realizado un es-
fuerzo real para entender la lengua meta. Otro
tema relacionado susceptible de ser explorado
en futuras investigaciones es el uso y la pedago-
gia de los sustantivos cuantificadores, los tipos
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de adjetivos que admiten gradacién y hasta qué
punto se puede hablar de cuantificacién verbal
o sustantiva.

Pensamos que, para mejorar nuestra labor
docente en la ensefianza de lenguas extranje-
ras, la investigacion debe ser una prioridad del
docente de espaifiol que debe procurar adquirir
conocimientos especificos sobre lingiistica y
aplicarlos mediante la metodologia de su ense-
nanza. Existen muchos temas, como el que se ha
desarrollado a través de este articulo, sobre los
adverbios cuantificadores muy y mucho, que se
pueden abordar con rigor cientifico en su ense-
fanza practica en el aula.

RicarRDO GABRIEL GOMEZ DE LA FUENTE
Universidad de Estudios Extranjeros
de Kobe, Japén

ricardo-gomez.5z@kobe-cufs.ac.jp
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Después de realizar unas practicas formativas en
la Universitit Leipzig, decidié6 formarse como
profesora de E/LE en la Universitat de Barcelo-
nay la Universitat Pompeu Fabra. Actualmente
trabaja como docente de cataldn y espafiol en la
Welcome Class —el aula de acogida— de la pres-
tigiosa escuela barcelonesa La Miranda. Alli tie-
ne la oportunidad de ensefar a los estudiantes
recién llegados de sitios tan distintos como Ar-
gentina, Argelia, Brasil, China, Estados Unidos
y Rusia, no solo sus dos lenguas maternas, sino
también otras formas de ver, vivir y entender
el mundo.

1. INTRODUCCION

Los flujos migratorios son una parte muy im-
portante de la historia de Espana y, ain mds, en
la actualidad. De hecho, desde finales del siglo
XX, la inmigracién se ha intensificado, lo que la
ha llevado a convertirse “en uno de los 20 paises
principales de destino de migraciones interna-
cionales” (Consejo Econémico y Social, 2019, p.
47). Paralelamente, desde inicios de los afios 90,
se han ido ofreciendo, tanto en centros depen-
dientes de la administracién publica como en no
dependientes -ONG y asociaciones'— cursos de
espafol para inmigrantes, ya que la prioridad y la
necesidad inmediata de este colectivo es cono-

1. Estos tltimos, tal y como afirma Llorente Puerta (2020),

“cuentan con mayor ratio de alumnado inmigrante” (p. 110).

cer el idioma para integrarse y adaptarse mejor,
y para tener mds opciones de acceder al mercado
laboral (Rios Rojas y Ruiz Fajardo, 2008).

Dichos cursos de espanol dirigidos al colecti-
vo inmigrante han dado prioridad a la lengua ha-
blada por tratarse de una de sus necesidades mas
inmediatas (Villalba Martinez et 4/., 2001), y han
arrinconado, por consiguiente, la escritura. No
obstante, investigadores como Cassany (2005)
han resaltado la importancia de dominar esta des-
treza y han criticado el hecho de que esta suele
ocupar un lugar secundario en el aula de lengua
extranjera, probablemente porque muchas veces
se ha interpretado que el enfoque comunicativo
(EC, en adelante) pone su énfasis en las destrezas
orales y no en las escritas (Grenfell, 2000).

La propuesta didéctica que presentamos a
continuacién tiene el propésito de superar di-
chos prejuicios y potenciar una de las destrezas
que, aunque fundamental, menos domina en
este colectivo: la expresion escrita. Asimismo,
nuestra secuencia concibe la escritura como
una tarea social y no inicamente comunicativa,
puesto que el producto final que los alumnos
elaborardn, carta de solicitud de empleo, res-
ponde a sus necesidades e intereses mas inme-
diatos® y tiene una utilidad fuera del aula. En
este sentido, cumple un propésito social mds
alld de la simple evaluacién.

2. MARCO TEORICO

Nuestra propuesta didactica se sustenta en cua-
tro pilares distintos: el colectivo inmigrante,
el enfoque pedagdgico, la escritura y el género

2. Antes de disefar esta propuesta hicimos también un anali-
sis de necesidades al grupo meta de la secuencia. En los resul-
tados observamos que una de las necesidades mas inmediatas
y destacables de nuestros estudiantes era aprender a escribir
documentos relacionados con el mundo laboral y la busqueda

de empleo.

Mayo de 2022 / 69



escrito elegido, que es el epistolar. Para poder
aplicar satisfactoriamente dicha secuencia es
esencial conocer el enfoque a partir del cual la
hemos disenado y el tratamiento de la expresién
escrita en el aula.

2.1. ENFOQUES Y TEORIAS EDUCATIVAS

Esta propuesta se enmarca en el EC y, més
concretamente, el enfoque por tareas (EPT,
en adelante) y el aprendizaje cooperativo (AC,
en adelante). La eleccion de dichas metodolo-
gias se sustenta en un andlisis de necesidades
en formato cuestionario que realizamos en
noviembre de 2019 -con un grupo similar al de
la implementacién de esta propuesta que reali-
zamos- para conocer mejor al colectivo con el
que tratamos. En este sentido, les planteamos
preguntas sobre sus origenes, educacién y vida
laboral; su relacién con Espafa y el espafiol; el
hecho de aprender espafol (gustos, preferen-
cias, dificultades, etc.) y el uso que hacen de
la escritura en su lengua materna y en espafiol.
En este anilisis los estudiantes expresaron un
interés en aprender y practicar especialmente
vocabulario, gramatica y expresion oral, y una
preferencia hacia el trabajo en pequefios gru-
pos, por lo que, partiendo de la base de que se
puede aprender mds en colaboracién (Slavin,
1985) y siguiendo las recomendaciones de Tru-
jillo Sdez (2002) y Cassany (2004), decidimos
incidir en estos aspectos combinando el EPT
y el AC, dos propuestas educativas cuyos bene-
ficios han sido poco estudiados conjuntamente
en el alumnado inmigrante.

2.1.1. EL ENFOQUE POR TAREAS

El EPT es una “propuesta evolucionada dentro
del denominado [EC}” (Zanén, 1999, p. 16), cuyo
propésito es incentivar el aprendizaje mediante
el uso real de la lengua a partir de zareas. Este
concepto ha sido definido de diferentes formas.
Sin embargo, para nuestra secuencia, partire-
mos de la definicién que propone Martin Peris
(2004), porque incide en la participacion activa
y en la involucracién personal del alumnado:

Una tarea es cualquier iniciativa para
el aprendizaje que consista en la realizacién
en el aula de actividades de uso de la lengua
representativas de las que se llevan a cabo
fuera de ella, y que [...} [estd] estructurada
pedagdgicamente, {estd] abierta, en su desa-
rrollo y en sus resultados, a la intervencién
activa y a las aportaciones personales [de los
estudiantes], [requiere] [..] una atencién
prioritaria al contenido de los mensajes [y fa-
cilita} {...} ocasién y momentos de atencién a

la forma lingistica. (p. 27-28)

Asimismo, en nuestra secuencia, mediante el
uso de textos auténticos y verosimiles, introdu-
cimos distintos tipos de tareas, tales como las
de reflexi6én lingiiistica, participacién activa,
transmisiéon y obtencién de la informacién, y
desarrollo del aprendizaje auténomo y respon-
sable, siguiendo la distincién y la clasificacién de
Estaire (1999).

2.1.2. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

EI AC es una propuesta educativa o un continuo
de métodos que se populariza en los afios 70 en
Estados Unidos; que surge como reaccién a la
concepcién educativa de la época que ponia el
foco en el individualismo, la memorizacién y la
competicién, y que no tenia en cuenta la diver-
sidad de las aulas; y que se basa en la construc-
cién colaborativa del conocimiento mediante
la organizacion del aula en pequefios grupos de
trabajo (Barnett, 2003; Cassany, 2009b). Si bien
el AC aporta grandes beneficios al aula (tales
como el desarrollo de la autoestima, la mejora
de los resultados académicos o el fomento de
la interacci6n), es una metodologia compleja,
muy distinta a la tradicional, que requiere de un
tiempo de aclimatacién tanto por parte del do-
cente como del alumnado, de modo que lo mas
idéneo seria introducirlo paulatina y gradual-
mente (Landone, 2004).

Para poder aplicar satisfactoriamente nues-
tra propuesta, es necesario, ademds, que conoz-
camos algunos conceptos clave del AC: equipo,
etapas y técnicas y modelos. El equipo, que es
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el instrumento fundamental y la base del AC,
debe estar formado por cuatro o cinco perso-
nasy debe ser heterogéneo en cuanto a género,
motivacién, capacidad, origen y rendimiento.
Todos sus miembros dependen los unos de los
otros, por lo que el aprendizaje individual de-
pende, y no es posible, sin la contribucién de
todo el equipo.

Las etapas de desarrollo son tres y deben
trabajarse progresivamente. En la primera, los
aprendientes que forman parte de un equipo se
conocen y realizan actividades para formar su
identidad como equipo (eligen un nombre, bus-
can puntos en comin, etc.). En la segunda, los
estudiantes aprenden que no deben competir
con los otros equipos, sino que deben trabajar
con ellos mediante actividades en clase abierta o
actividades con grupos mezclados. En la tercera
y dltima, una vez se han establecido las identida-
des de equipo, los alumnos ya pueden empezar
a trabajar colaborativamente mediante distintos
tipos de tareas que les permitan desarrollar sus
habilidades sociales y metacognitivas, que inclu-
yen actividades para compartir informacién o
apuntar decisiones.

Por ultimo, dentro del AC encontramos un
sinfin de técnicas y modelos que han sido desa-
rrollados por distintos investigadores. Para nues-
tra propuesta hemos elegido las 12 siguientes:

Talking Chips (Kagan y Kagan, 2009)

* Active Knowledge Sharing (Silberman, 1996, ci-
tado por Duran, 2012)
Think-Pair-Share (Lyman, 1992,
por Kagan y Kagan, 2009) y 1-2-4 (Pujolas
Maset, 2008)

Ldpices al centro (Aguiar y Tallén, s.f., citado

citado

por Pujolas Maset, 2008)

Tabla en grupo Barkley et al., 2007)

Redes de palabras (Barkley et al., 2007)

* Numbered Heads Together (Kagan vy
Kagan, 2009)

E! Circulo (Landone, 2004)

* Subasta de errores y aciertos (Cassany, 2004)
RoundTable Consensus (Kagan y Kagan, 2009)
Correccion por el compariero Barkley et al., 2007)
* Figsaw II (Slavin, 1980, citado por Slavin, 1985)

2.2. EXPRESION ESCRITA EN EL AULA DE
E/LE Y E/L2

EIEC defiende un equilibrio entre la parte oral y
la escrita. No obstante, su desarrollo en la didac-
tica de E/LE y E/Lz2 ha beneficiado notablemen-
te el aprendizaje de las destrezas orales, puesto
que estas se han considerado las mds importan-
tes desde el punto de vista de las necesidades in-
mediatas de los aprendientes (Cassany, 2009a).
Asimismo, autores como Soto Aranda y El-
Madkouri (2002) han sefialado que muchas ve-
ces los estudiantes —especialmente los inmigran-
tes— tienen acceso solamente al espafol oral, por
lo que su atencién se dirige a la potenciacién de
estas habilidades y, por ende, al arrinconamien-
to de las escritas.

Para conseguir desarrollar la expresién escrita
de nuestros alumnos en espafol, es sumamente
importante que les ofrezcamos “otra imagen”
de la escritura (Cassany, 2009a, p. 56) y que
reorientemos el tratamiento que le damos me-
diante la presentacién de tareas auténticas o
representativas de los usos reales, que les inte-
resen y despierten su curiosidad, que respondan
a sus necesidades y que tengan una finalidad, un
lector real, de modo que creamos contextos que
hagan necesaria la redaccién de textos desde el
punto de vista comunicativo y que constituyan
situaciones reales de escritura con un propoésito
social real (Martin Peris, 2009).

La secuencia que hemos disefiado incorpora
estos fundamentos. Como tarea final, los estu-
diantes deberédn redactar, en clase, su propia car-
ta de presentacién para solicitar un trabajo. Para
poder llegar a ella, deberdn realizar una serie de
actividades, tanto individuales como en equipo,
a partir de las cuales aprenderdn y ejercitardan
distintos contenidos que necesitardn para la
redaccién correcta de la carta’. Finalmente, los

3. Antes del disefio de la propuesta, analizamos diferentes
recursos y manuales para saber qué tratamiento daban a las
cartas de solicitud de empleo. En términos generales, este tipo
de carta recibe un tratamiento muy limitado y superficial, que
se caracteriza por presentar y copiar el modelo o realizar acti-
vidades para extraer su informacién, sin incidir demasiado en

sus partes y en sus caracteristicas.
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estudiantes se dan feedback sobre cémo mejorar
sus carta y, a partir de unos criterios estableci-
dos entre todos, se coevaluari el producto final.

2.3. ESCRITURA Y
APRENDIZAJE COOPERATIVO

En contra de lo que pueda pensar mucha gen-
te, escritura y AC son dos términos que pueden
ir cogidos de la mano. Como comenta Cassany
(1999), la cooperacién estd al orden del diay “es
una modalidad socialmente extendida” (p. 99).
Ante este hecho, no deja de sorprender el tra-
tamiento que suele recibir el texto escrito en las
aulas de lengua extranjera. Entonces, si en la so-
ciedad trabajar y escribir cooperativamente son
pricticas generalizadas, especialmente desde la
irrupcién de las nuevas tecnologias (Cassany,
2011), por qué no hacerlo asi en las clases de E/
LE o E/L2.

A esta pregunta responden varios autores
como Urbano Lira (2004) y Cassany (2005) que
recomiendan introducir en el aula tareas de es-
critura en las que los alumnos tengan que colabo-
rar entre si, ayudarse y compartir opiniones, co-
nocimientos, dudas y éxitos, ya que “la oralidad
constituye la base comunicativa previa desde la
que el aprendiz desarrolla lo escrito” (Cassany,
1999, p. 145). En este sentido, el didlogo se con-
siderala herramienta mas eficaz en la mediacién
de lo escrito, pues, entre otros, permite verbali-
zar los problemas que presenta la redaccién del
texto, ayuda a distribuir la carga cognitiva de la
produccién textual entre los compafieros y posi-
bilita hablar de los usos y las formas de la lengua.
De este modo, la oralidad es complementaria a
la escrituray es una herramienta que contribuye
al incremento del aprendizaje.

De hecho, Cassany (1999) propone distintas
formas de trabajar con la escritura de forma
cooperativa en el aula, que podemos adaptar a
la ensefianza de E/LE y E/L2. En nuestra secuen-
cia, hemos optado por el trabajo de la escritura
de forma cooperativa en el proceso de composi-
cién, de modo que el aprendiente trabaja indivi-
dualmente y crea el texto solo, pero cuenta con

la ayuda de sus compaiieros para resolver tareas
especificas durante el proceso de composicién:
hacer la planificacién y la lluvia de ideas en equi-
po, leer y revisar el texto de un compafero y
corregir los textos finales de los otros. De este
modo, el alumnado no se enfrenta solo a la tarea
de escribir, sino que cuenta con ayuda y apoyo a
lo largo del proceso.

3. DESCRIPCION DE
LA PROPUESTA

Como acabamos de comentar, la secuencia se
enmarca en el enfoque comunicativo desarro-
llado a través del enfoque por tareasy teniendo
el aprendizaje colaborativo como guia. Esto
significa que hemos organizado la secuencia
mediante tareas y que se realizan ejercicios
propios del AC, pero no seguimos este método
completamente.

La propuesta se articula en torno a la
produccién de una tarea final que consiste en
la escritura de una carta de presentacién para
solicitar empleo, a modo de introduccién al
curriculum. Con el propésito de que el proceso
de escritura no sea una simple copia del modelo,
hemos disefiado la secuencia pedagégicamente
y partiendo de los conocimientos que los alum-
nos deben adquirir para realizar la tarea final
adecuadamente. En este sentido, hemos plan-
teado actividades pensadas para trabajar y expe-
rimentar con el género discursivo, el léxico y la
gramdtica; que se han secuenciado de tal manera
para que, a lo largo de ellas, el aprendiente tenga
mads libertad y autonomia; y que se han disefiado
para incidir tanto en el contenido como en la
forma lingiiistica. Ademds, hemos incluido acti-
vidades en las que los alumnos pueden participar
activamente y hacer aportaciones, ya sea de co-
nocimientos o de experiencia.

3.I. DESTINATARIOS
La propuesta que presentamos estd dirigida a

alumnos inmigrantes que tienen un nivel A2.2
segin los pardmetros marcados por el Marco
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Comiin Europeo de Referencia (MCER) (2020)*.
Asimismo, ha sido disefiada para implementarse
en un grupo heterogéneo de aproximadamente
16 estudiantes de distintas nacionalidades, eda-
des, niveles de formacién y situaciones laborales
y familiares.

3.2. DURACION

Esta unidad didactica estd pensada para llevarse
a cabo a lo largo de 10 sesiones de 9o minutos
cada una. No obstante, la planificacién de las
sesiones presenta una cierta flexibilidad acorde
a las necesidades del grupo meta, por lo que el
docente puede ampliar o reducir la duracién de
las actividades o puede afiadir de complemen-
tarias si lo considera adecuado. Asimismo, es
necesario mencionar que esta secuencia se debe
implementar después de unas cuantas sesiones
de clase, una vez se conoce minimamente a los
estudiantes, ya que, si no es asi, es complicado
poder respetar las premisas del AC en la forma-
cién de equipos.

3.3. OBJETIVOS Y CONTENIDOS

Los objetivos globales de esta unidad didactica
son los siguientes:

¢ Introducir el AC a un colectivo inmigrante.

* Desarrollar las competencias sociales del
alumnado (identidad de equipo).

* Desarrollar las estrategias comunicativas del
alumnado (identidad de clase).

Los contenidos lingiiisticos abordados fueron
estos:

* Aprender vocabulario relacionado con las car-
tas de solicitud de empleo.

4. Tanto el MCER (2020) como el PCIC (2006) sittan la
introduccién o produccién del género carta de solicitud de
empleo en niveles posteriores, a partir del By del B2 respec-
tivamente. Es por eso que, aunque la propuesta se enmarque

en el A2.2, puede adaptarse a niveles superiores.

* Conocer y comprender el género carta de so-
licitud de empleo.
Diferenciar y practicar la diferencia entre len-

guaje formal e informal.

* Diferenciar y practicar la diferencia entre
pretérito perfecto simple y compuesto.

» Hablar sobre experiencias laborales y vitales.

* Familiarizarse con los anuncios de ofertas de
trabajo.

* Aprender a construir un texto: planificacion —
borrador - versién definitiva.

* Escribir una carta de solicitud de empleo.

3.4. DESTREZAS Y DINAMICAS

La propuesta didictica que presentamos tiene
como objetivo promover la expresion escrita,
pero sin dejar de lado las otras destrezas de la
lengua. Por este motivo, partiendo del AC, he-
mos incluido tareas posibilitadoras en las que los
estudiantes tienen que leer modelos de cartas,
anuncios, rompecabezas con las caracteristicas
de las cartas; escuchar fragmentos cinemato-
graficos y hablar de experiencia vital y laboral
propias, o negociar en la realizacién de activida-
des. Asimismo, hemos incluido distintos tipos
de dindmicas en funcién de la tarea. Si bien es
cierto que la mayoria de actividades se realizan
en equipos, algunas requieren de pasos previos
individualmente con el objetivo de promover la
reflexién personal para luego discutir estas opi-
niones con los compafieros, y de pasos posterio-
res en clase abierta para dar lugar a un intercam-
bio de ideas conjunto y enriquecedor.

3.5. MATERIALES NECESARIOS

Parauna correcta implementacion de la propuesta
es necesario disponer de los siguientes materiales:

* Fotocopias de los materiales: fichas de las ac-
tividades, cuestionarios, etc.

* Papeles en blanco.

* Una carpeta por equipo.

* Pizarray rotuladores o tizas.

* Proyector.
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* Pegamento.

* Fragmentos seleccionados de A/icia en el Pais
de las Maravillas (1999): https://www.youtube.
com/watch?v=3DxIs6FIkSs&t=61s

* Un dado por equipo.

* Una ficha del parchis por persona.

* Lapices de colores.

3.6. SECUENCIACION

El proyecto se vaa secuenciar del siguiente modo:

A continuacién, presentamos una descrip-
cién pormenorizada de cada sesién, en la que
detallamos el tipo de actividades que se realizan,
las técnicas que se siguen y las dindmicas que
se aplican.

mas clases: se les explica el porqué del proyecto
y se especifica la tarea final. Se da a cada alumno
un cuestionario inicial de autoevaluacién para
averiguar sus conocimientos previos sobre la
escritura, las cartas de solicitud de empleo y el
AC, y se forma cada equipo teniendo en cuenta
los principios de heterogeneidad que defiende
el ACy a partir de la observacién en las sesiones
previas a la implementacion didactica. A cada
miembro se le designa un nimero y se realizan
dos actividades para trabajar su identidad como
equipo: buscar tres cosas que todos los miem-
bros del equipo tengan en comin y ponerse un
nombre de equipo. Finalmente, se piensan las
reglas que deben respetarse al trabajar en equi-
po, a modo de contrato didactico.

Sesién Contenidos/Actividades Trabajo sobre el género Tiempo
I Presentacién proyecto Activaci6én de conocimientos previos | 9o min.
Formacién e identidad de equipos Introduccién al género (th.yso
Activacién de conocimientos previos min.)
2 Género cartas de solicitud de empleo Léxico 180 min.
Caracteristicas: analisis de modelos Gh)
3 Género cartas de solicitud de empleo
4 Género cartas de solicitud de empleo Repaso caracteristicas del género 270 min.
Lenguaje formal e informal Reflexidn lingiiistica (4h.ys0
Revision general de sesiones ante- min.)
5 Lenguaje formal e informal riores
Tiempos verbales en pasado
6 Tiempos verbales en pasado
Repaso gramatical y léxico
7 Género cartas de solicitud de empleo Repaso estructura y aspectos forma- | 360 min.
Negociacién criterios de logro les, léxicos y gramaticales 6h)
Presentacién y planificacion tarea final | Escritura de la propia carta de solici-
tud de empleo
8 Elaboracién borrador
Revision borradores
Escritura versién definitiva
9 Coevaluacion cartas
() Discusién proyecto
Feedback profesor

Tabla 1.Cronograma de las sesiones

3.6.1. SESION 1

En esta primera sesion se presenta a los estu-
diantes el proyecto que se realizard en las proxi-

Para empezar a entrar en el tema de la pro-
puesta didactica, se realizan distintas activi-
dades orientadas a activar los conocimientos
previos de los estudiantes. Se muestran a los
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alumnos algunas fotografias y se les pregunta so-
bre ellas y, también, sobre cuestiones personales
y culturales relacionadas con el trabajo:

* ;Qué veis en las imagenes? ;Qué hacen
estas personas?
* ;Cémo podemos buscar empleo en Espaia?

Figura 1. Activacion de conocimientos previos: trabajos.

Unsplash. bitps://unsplash.com/

* ;Conocéis estos documentos? ;Como se llaman?

* ;Por qué son importantes? ;De qué hablan?

* ;En vuestros paises o los paises en los que habéis
vivido también tenéis que redactar estos documentos?

L I LR W R EEL NG NGNS N W

i s I

PN L. § R

Figura 2. Activacion de conocimientos previos: docu-
mentos. Imdgenes propias.

Estas preguntas se discuten en equipos: las de
personas mediante la técnica Talking Chips y las
de los documentos mediante Active Knowled-
ge Sharing. Para terminar la clase, se pasa a los
aprendientes un cuestionario sobre la clase, a
modo de autoevaluacion. En él se les pregunta
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sobre qué y cémo han aprendido, cémo se han
sentido al trabajar en equipo y qué han aportado
a sus compafieros.

3.6.2. SESION 2

El propésito de esta sesién es introducir al
alumnado al género de la carta de solicitud de
empleo a partir de la lectura. Para empezar la
clase, los alumnos hacen hipétesis sobre el con-
tenido que se encuentra en la carta de solicitud
de empleo mediante la técnica Think-Pair-Sha-
re. Después, se leen dos modelos de cartas. Se
hace una primera lectura individual y se resuel-
ven aplicando Ldpices al centro los ejercicios de
vocabulario. Estos ejercicios, que recogen los
términos clave subrayados en el texto, son de
dos tipos, en funcién de la tarea que deben rea-
lizar los estudiantes:

* Definir algunas de las palabras: estar cualifica-
do, puntual, trabajador, etc.

* Leer las definiciones y escribir los términos
correctos, por ejemplo:
-_: Documento que expli-

ca la formacion académica, la experiencia

laboral vy las capacidades de wuna persona.

- :Hacer.

: Dar las gracias con anteriori-

dad a alguien.

Luego, se leen las preguntas de comprensién
y se hace una segunda lectura, esta vez conjunta
y en voz alta. Estas preguntas se realizan indivi-
dualmente, se comentan con el equipo y se po-
nen en comun en clase abierta. Igual que en las
actividades de vocabulario, estos ejercicios son
de dos tipos:

* Responder preguntas de contenido relaciona-
do con el género:
- ;Cudl es la intencion de Edwin y Fatima?
- ¢De qué tratan los textos?
- ;Contratarias a Edwin? ;Y a Fdtima? ;Por qué?

* Marecar si las oraciones sobre la informacién
que dan los solicitantes del trabajo son verda-

deras o falsas, por ejemplo:

- Edwin y Fdtima ban encontrado las ofertas de
trabajo buscando en internet.

- Edwin bha trabajado en Barcelona.

Después de realizar estos ejercicios, se com-
prueban las hipétesis planteadas al principio.

3.6.3. SESION 3

En esta sesion se siguen trabajando las caracte-
risticas de la carta de solicitud de empleo.

Se profundiza en el género aplicando Jigsaw
II. Para hacerlo, se designa un nimero a cada
miembro del equipo, este se retne con los
otros estudiantes que tienen su mismo nimero
—grupo de expertos—y recibe un trozo de texto
en el que se explica algin aspecto de la carta
y en el que se ha resaltado la informacién mas
importante. Este, con su grupo de expertos,
trabaja y entiende la nueva informacién que
se le esta proporcionando para explicarla, des-
pués, a su equipo.

Una vez cada grupo de expertos ha entendido
SU texXto —Con Nuestro apoyo—, se redne con su
equipo original para intercambiar las informa-
ciones y realizar, posteriormente, una pequefia
prueba de comprensién en la que se les plantean
las siguientes cuestiones:

o jPor qué es importante la carta de solicitud

de trabajo?

¢En cudntas partes podemos dividir una carta de

solicitud de trabajo? ;Como se llaman?

#ué tipo de lenguaje usamos en una carta de soli-

citud de trabajo?

* ;Qué parte es la mds importante en una car-
ta de solicitud de trabajo? ;Qué explicamos
en ella?

* ;Qué no debemos hacer en una carta de
solicitud de trabajo?

En esta prueba los estudiantes no pueden usar
los textos originales, pero si que pueden tomar
apuntes y revisarlos para ayudarse. Asimismo,
no hay ninguna nota individual, sino que esta
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sale de la media de todas las notas del equipo.
De este modo, cada estudiante puede conocer
su implicacién personal y saber si ha aportado
conocimientos al equipo.

Después, para seguir repasando el género y
aplicando la técnica Tabla en grupo, se propor-
ciona a cada equipo distintas frases —estimado
sefior:, agradezco su atencion, tengo formacion en,
etc.— que deben pegar en una tabla vacia en uno
de estos grupos: asunto, salutacion, motivo, expe-
riencia y formacion, final y despedida.

Para terminar la clase, se pasa a los estudian-
tes un cuestionario para que reflexionen sobre
su implicacién y la de sus compafieros en las ta-
reas realizadas.

3.6.4. SESION 4

En esta sesion se repasan las caracteristicas del
géneroy se trabaja el lenguaje formal e informal.
Para ello, los estudiantes, siguiendo una adapta-
cién de Redes de palabras, hacen un esquema de la
carta rellenando una estructura vacia’. Después,
un representante de cada equipo valora el esque-
ma de otro grupo, y se les da una copia de la res-
puesta para que puedan compararlas y ver si han
resuelto correctamente el ejercicio.

Para introducir el contraste entre lenguaje for-
mal e informal, se pregunta a los estudiantes por
el significado de formal e informal. Se reparte a
cada equipo unas tarjetas con saludos y despedidas
—Hola fuany Carlal, abrazos, atentamente, etc.—, que
deben clasificar en el grupo correspondiente.

A continuacién, y para tratar el uso, la forma
y la diferencia entre #i, vosotros, usted y ustedes,
se visualizan algunos fragmentos de A/licia en e/
Pais de las Maravillas (1999) y se hace reflexionar
a los estudiantes mediante distintas preguntas,
aplicando Numbered Heads Together:

o jAlicia  babla
dos situaciones?

del mismo modo en las

5. No es imprescindible adaptar esta técnica. En nuestro lo
hicimos porque la mayoria de estudiantes no sabia qué era un
esquema y pensamos que seria mds facil para ellos si les daba-

mos la estructura vacia.

* jPor qué Alicia trata a algunas personas de tii y a
otras de usted?

* ;Qué diferencia bay entre las dos formas?

* En una carta formal, ;como debemos tratar
al receptor?

A partir del /nput del video, los estudiantes
reflexionan sobre el uso de las formas, su for-
macion y reglas, y realizan individualmente un
ejercicio de rellena huecos para practicary siste-
matizar la forma.

3.6.5. SESION §

Los objetivos de esta sesioén son profundizar en
el lenguaje formal e informal, y presentar los
tiempos verbales en pasado. Para seguir traba-
jando con el lenguaje formal e informal, se hace
una practica lidica de gramatica mediante tarje-
tas de verbos en infinitivo y dados: los alumnos
cogen una carta y tiran el dado. Si sale 1 deben
conjugar el verbo con #4, si sale 2 0 4 con usted,
si sale 3 0 6 con ustedes y si sale 5 con vosotros. El
equipo tiene 30 segundos para discutirlo y co-
municar la respuesta. Si es la correcta, reciben
un punto. Después, realizan otra pequeiia prac-
tica que consiste en un ejercicio de cambio de
estilo, en el que deben transformar cinco frases
informales a formales para poderlas emplear
correctamente en una carta de solicitud de em-
pleo, por ejemplo, Os escribo para mostraros mi in-
terés en el puesto de profesora o [Muchisimas gracias!
jAdios!

Para introducir los verbos, los estudiantes
reciben una de las cartas leidas en la sesién 2 e
individualmente identifican y marcan, usando
distintos colores preestablecidos por el docen-
te, los tiempos verbales que reconocen. Por
ejemplo, pueden marcar el presente en azul, el
pretérito perfecto simple en verde, etc. Luego,
lo ponen en comun con los compaiieros de equi-
po y, posteriormente, un representante de cada
equipo lo comunica en clase abierta, donde se
pone énfasis en el presente, el pretérito perfec-
to simple y el compuesto. A continuacidn, los
estudiantes, a partir de distintas frases extraidas
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de las mismas cartas, deben discutir en equipos
por qué se usan dos pasados distintos y para qué
se utiliza cada uno.

3.6.6. SESION 6

En esta sesién se sigue trabajando la diferencia
de uso y formacién del pretérito perfecto sim-
ple y el compuesto, y se revisan los contenidos
tratados en las sesiones anteriores. En este sen-
tido, los aprendientes clasifican unas tarjetas con
expresiones temporales —boy, en 2017, el otro dia,
etc.— en el grupo correcto aqui o all7, en funcién
del tiempo con el que las usamos®, y rellenan una
pequeia biografia sobre los estudios y el trabajo
de una persona a partir de unos verbos dados sin
conjugar. Finalmente, se hace una dltima activi-
dad en la que los alumnos practican los tiempos
verbalesy se implican personalmente: crean oral-
mente su propia biografia basindose en la ante-
rior. Para ello, se emplea la técnica E/ circulo.

Luego, para repasar todos los contenidos tra-
tados y a modo de sintesis, se lleva a cabo una
Subasta de errores y aciertos, en la que los alumnos
deben decir cuiles de las 12 frases que se les pre-
sentan son verdaderas y cudles falsas. Para ello,
discuten en grupo qué items son correctosy, por
lo tanto, deben comprar. Aqui, recomendamos
dar a los alumnos euros falsos —nosotros im-
primimos billetes de 50€ y los plastificamos—,
dado que les motiva mas y pueden ver realmente
cuanto dinero han invertido y cuanto dinero les
queda aun por gastar. Cuando los estudiantes
han comprado todos los items, se comenta en
clase abierta y se revisa una por una cada frase.
Por tltimo, los estudiantes rellenan un cuestio-
nario, mediante RoundTable Consensus, en el que
deben analizar su trabajo y aprendizaje como
equipo, y se les pide que busquen ofertas de
trabajo que les interesen y que las traigan en la
proxima sesién.

6. Para disefiar esta actividad, nos hemos inspirado en la Gra-

matica bdsica del estudiante de espafiol (2006).

3.6.7. SESION 7

En esta sesi6n se repasan las convenciones y los
formalismos del género, se discuten y acuerdan
los criterios de logro para escribir cartas de soli-
citud de empleo y se presenta y empieza la tarea
final. Para revisar la estructuray las caracteristi-
cas de la carta, asi como todos los aspectos for-
males, 1éxicos y gramaticales tratados, se reali-
zan distintas actividades: comparar dos modelos
de carta, uno bueno y uno malo, y decidir cudl es
el adecuado y por qué; reordenar una carta re-
cortada y marcar sus partes; y, mediante Lapices
al centro, rellenar una carta incompleta en la que
se le han quitado palabras clave —el asunto, el sa-
ludo, etc. —y a partir de una linea del tiempo de
la persona que la escribe.”

A continuacion, se presenta la tarea final y se
negocian, mediante Think-Pair-Share, los cri-
terios de logro indispensables para escribir y
corregir una buena carta de presentacién para
solicitar trabajo. Luego, los aprendientes em-
piezan la planificacién de su carta empleando
Correccidn por el compafiero: crean su propia linea
del tiempo, elaboran un esquema jerarquico de
la estructura de su texto y responden cinco pre-
guntas sobre el contexto comunicativo:

o ;A quién escribo?
* jPara qué escribo?
* ;Sobre qué tengo que escribir?
o ;Qué estructura tiene el texto que
debo escribir?
* ;Tengo que usar un lenguaje determinado?

3.6.8. SESION 8

En la sesion 8 los estudiantes, con la ayuda de
una checklist creada a partir de la negociacién
de los criterios de logro, redactan su borrador
individualmente, pero con el apoyo de los com-
pafieros, la profesora y sus dispositivos méviles.
Después, a partir de Correccidn por el compafiero,
los alumnos revisan, ayudandose de la checklist, la

7. Para estas actividades se pueden crear modelos nuevos o se

pueden usar cartas ya trabajadas.
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carta de un compafero y le dan feedback.

3.6.9. SESION 9
En esta penultima sesion los aprendientes reescri-
ben su borrador a partir de los comentarios de su
compafiero y elaboran la version final de su carta.
Por dltimo, los alumnos, en trios, y gracias auna
rubrica elaborada a partir de la checklist, se coeva-
laan sus cartas y se ponen una nota numérica.

3.6.10. SESION 10

En la ultima sesién se les proporciona a los es-
tudiantes un espacio en el que pueden discutir
sobre el proyecto y se les pasa un dltimo cues-
tionario. Asimismo, el docente se entrevista con
cada alumno para darle feedback sobre su carta de
solicitud de empleo: no le pone una calificacién
numérica, sino que le comenta, basiandose en el
modo en el que han presentado y escrito la carta
—y no en su educacién o experiencia-, si le daria
el trabajo que solicitan y por qué.

3.7. EVALUACION

La evaluacion se divide en dos bloques: el pri-
mero hace referencia al AC y el segundo al gé-
nero cartas de solicitud de empleo. Para eva-
luar las competencias sociales y las estrategias
comunicativas de los estudiantes, siguiendo las
recomendaciones de Barnett (2003) y Kagan y

Kagan (2009), les pasamos al final de las sesiones
1, 3, 6 y 10 distintos cuestionarios de auto- y de
coevaluacién, de modo que puedan dar su opinién
acerca de su involucracién y la de los compaieros,
sus sentimientos respecto a esta forma de traba-
jar, sus aportaciones al equipo, etc. Asimismo, el
docente lleva a cabo una observacién por equipo
y por miembro que registra en una tabla. En dicha
observacion valora los siguientes aspectos:

o Participar por igual y compartir el liderazgo

o Saber escucharse entre si'y dialogar

* Pedir ayuda y ayudarse mutuamente

* Compartir informacion y negociar

* Distribuirse las responsabilidades y el trabajo jus-
ta-y equitativamente

Por lo que respecta a la evaluacion de los
contenidos tratados y la elaboracién de la car-
ta, hemos optado por involucrar a los alumnos.
En este sentido, y usando una check/ist de auto- y
coevaluacién, los aprendientes se dan feedback
sobre cémo mejorar la carta. Después de reha-
cerla, y mediante una rabrica disefiada a partir
de los criterios de logro establecidos entre todos
—sesién 7-, se coevalian el producto final po-
niéndose una nota numérica. Ademas, el profe-
sor también forma parte de esta evaluacion, pero
no pone una nota final del texto, sino que toma
el papel de empleador y comunica a los estudian-
tes si les da el trabajo que solicitan y por qué. De
este modo, los alumnos pueden darse cuenta de
qué han logrado aprender y hacer correctamente
y qué no.

4. REFLEXIONES Y CONCLUSIONES

La propuesta didactica que hemos presentado
bebe de distintas investigaciones con el objetivo
de unirlas y aplicarlas conjuntamente en el aula
de E/LE y E/L2 .
principal es promover la expresion escrita par-

En este sentido, su objetivo

tiendo de conceptos como el de colectivo inmi-
grante, practica letrada, tarea y cooperacion.

Nuestro propésito con esta secuencia es acer-
car a los aprendientes de un curso de A2.2 una
practica letrada que se sitda en niveles superio-
res —segun el PCIC (2006), B2— y experimentar
con una metodologia muy investigada, pero
poco estudiada y utilizada en el dmbito de E/Lz.
De este modo, planteamos esta propuesta como
un reto que consideramos que debemos asumir
para favorecer la insercién sociolaboral de estos
estudiantes. Si bien es cierto que no tienen un
dominio tan alto de la lengua y que, en conse-
cuencia, les hemos simplificado ligeramente el
input que han recibido, necesitan saber cémo
escribir dicho documento para poder tener mas
opciones laborales. En este sentido, la carta de
solicitud de empleo se presenta como una prac-
tica letrada necesaria, relevante y de utilidad
para su vida fuera del aula, por lo que esta se-
cuencia cumple no solamente con un propdsito
didéctico, sino también social.
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Esta propuesta la implementamos entre enero
y febrero del afo pasado en una institucion de
Barcelona que ofrece clases de espafol a inmi-
grantes, de modo que la que hemos explicado
aqui es una version mejorada a partir de la propia
experiencia. Aunque es una propuesta que nos
funciond, especialmente por lo que respecta al
uso del AC, cabe decir que deberiamos haber
incorporado algunas actividades que profundi-
zaran mas en los aspectos pragmaticos del géne-
ro. No obstante, todos los estudiantes hicieron
un producto final aceptable y, algunos, incluso,
practicamente perfecto. Precisamente, la com-
paracién entre borradores y versiones definiti-
vas nos demostré que el AC habia tenido un im-
pacto positivo y beneficioso en los estudiantes,
puesto que dichas versiones eran mds adecuadas
al contexto y al uso comunicativo que los borra-
dores. Ademds, los propios alumnos valoraron
positivamente su uso y consideraron que habian
aprendido mis gracias a él. Es por todo eso que,
a pesar de este aspecto que deberfamos incorpo-
rar, valoramos positivamente el aprendizaje de
los estudiantes.

Con todo, esta unidad didictica pone de
manifiesto la relacién existente entre escritura
y AC, y muestra c6mo se pueden unir para po-
tenciar el trabajo de los estudiantes sin dejar de
ejercitar las otras destrezas ni de trabajar conte-
nido léxico y gramatical. En definitiva, demues-
tra que, aunque a veces tengamos que recurrir a
la simplificacién o a estrategias que nunca antes
habiamos aplicado, como el AC, es posible en-
sefar contenidos considerados de nivel mas alto
cuando hay una necesidad real y una voluntad de
aprender por parte del alumnado.

MERITXELL FELIU R1BAS
La Miranda School

meritxellfeliuribas@gmail.com
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eAnexos

ANEXO I: CUESTIONARIO INICIAL DE
AUTOEVALUACION (INICIO SESION I)

Antes de empezar a entrar mas profundamente
en el tema, vais a realizar un cuestionario cada
uno. Esto nos ayudara a saber qué conocéis aho-
ra. Cuando terminemos con estas sesiones, hare-
mos otro cuestionario y los compararemos. De
este modo sabréis todo lo que habéis aprendido!

1. S¢é lo que es una carta de presentacion:
No lo sé —Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

2.8¢ como debo escribir una carta de
presentaciony qué partes tiene:

No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

3.Sé las diferencias entre una carta de
presentacién buena y una mala:

No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

4.Para mi, escribir bien una carta de
presentacién es muy facil:

No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

5. Conozco los 4 pasos a seguir para escribir
correctamente un texto:

No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

6.Conozco el vocabulario que aparece en
una carta de presentacién:

No lo sé —Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

7. Sé distinguir y usar perfectamente #u, us-
ted, vosotros y ustedes: No lo sé — S¢ algo
— Lo sé bastante — Lo sé y lo puedo explicar

8.S¢é distinguir y usar perfectamente el
pretérito indefinido (canté) y el pretérito
perfecto compuesto (be cantado):

No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

9.Sé trabajar en un equipo cooperativo (no
es lo mismo que en grupo):
No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

10. Conozco las normas del equipo coope-
rativo:
No lo sé — Sé algo — Lo sé bastante — Lo sé y lo
puedo explicar

ANEXO 2: CUESTIONARIO FINAL DE AU-
TOEVALUACION (SESION I)

Ahora que ya estamos de la sesi6n 1, deberiais
contestar estas preguntas y reflexionar sobre lo
que hemos hecho hoy en clase. ;Es muy impor-
tante que sedis sinceros!

1. ;Qué he aprendido hoy en clase? ;Cémo lo
he aprendido?

2. ;C6mo me he sentido al trabajar en equipo?

3. ¢Qué he aportado al grupo?

82/ Boletin de ASELE



ANEXO 3: MODELO DE CARTA (SESION 2)

Edwin Licson
C/Somosierra, 15
08930, SANT ADRIA DEL BESOS (Espafia)

603 43 59 41

Edwin.lacson@gmail.com

Hotel Hio Casanova
Gran Via de les Corts Catalanes, 559
08011, BARCELONA (Espafia)
Barcelona, 23 de enero de 2020

Asunto: Solicitud de trabajo
Estimados sefiores y senoras:

Me llamo Edwin Santos y soy de Filipinas. Les escribo porque he leido su anuncio publicado en
TuriJobs en el que buscan camareros para su hotel Hio Casanova en Barcelona.

Tengo formacién en hosteleria y trabajé primero como camarero durante tres afios en el res-
taurante del hotel The Manila Hotel en Manila y después abri mi propio bar. Aqui en Barcelona
he trabajado como camarero en distintos eventos privados. Ademds, hablo perfectamente tagalo
e inglés, bastante espafol y un poco de cataldn. Me considero una persona positiva, trabajadora y

amable. En el curriculum que les adjunto, describo todos estos datos y otros que les pueden intere-

sar.
Por mi formacién y mi experiencia como camarero considero estar cualificado para realizar este

trabajo. Por ello, me gustaria que tuvieran en cuenta mi perfil.

Agradezco de antemano su atencién.

Atentamente,
[Firma}
Edwin Licson

Adjuntos: C.V.
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ANEXO 4: TEXTO PARA FIGSAW I1
(SESION 3)
La carta de solicitud de empleo es un documen-
to muy importante que enviamos a una empresa

que publica una oferta de trabajo que nos gusta.
Es tan importante porque, a través de ella, la em-

presa puede saber cémo somos.

La carta de solicitud de empleo es una carta
formal que tiene unas caracteristicas especiales.

Esto significa que debemos saber algunas cosas
antes de escribirla. Lo mds importante que te-
nemos que saber es que es un texto corto, que

tiene una estructura de § partes. Si miramos los

modelos, vemos que no son textos muy largos,
que tienen la misma forma y frases cortas y que
utilizan un lenguaje especial. Este lenguaje es
formal, es decir, “més educado” y trata de usted al

lector, porque no conocemos a la otra persona y
no podemos hablar con ella como hablamos en-
tre nosotros en clase.

La carta tiene § partes. En cada parte ponemos
una informacién diferente. La primera parte se
llama “encabezamiento”. En el encabezamiento,
ala derecha, escribimos nuestro nombre y apelli-

dos, nuestra direccién, nimero de mévil y nues-

tro correo electrénico. A la izquierda ponemos

los datos de la empresa que publica el trabajo:
nombre de la persona de contacto o de la em-

presa y direccién. También tenemos que anadir
el lugar y la fecha (dia en nimeros, mes en letras
y mindscula y afio en nimeros) en el que escribi-
mos la carta y el asunto. El asunto es el motivo
por el que escribimos la carta, debe ser corto.
Debajo del asunto saludamos a la persona de la

empresa, pero no podemos decir “hola” o “bue-

nos dias”: debemos utilizar un lenguaje mds for-

mal, educado. Por eso utilizamos, como hemos
visto en las cartas que hemos leido, “estimado +
Sr./Sra. + apellidos”.

La segunda parte se llama “introduccién” y
debe ser breve. En la introduccién explicamos
3 cosas: quiénes somos, por qué escribimos la

carta y dénde hemos visto el anuncio de traba-

jo. Decimos nuestro nombre y nuestro pais de

origen (Filipinas, China, Marruecos...), y, si que-
remos, nuestra edad. Ademads, informamos a la
empresa que hemos visto su oferta de trabajo en

internet, en un periédico o por la calle y que nos
interesa.
La tercera parte, llamada “desarrollo” o “cuer-

po central” es la mas importante de todas. En ella

explicamos qué hemos estudiado, qué experien-

cia en el trabajo tenemos y cémo somos. Esto lo

explicamos de forma breve, es decir, no damos
muchos detalles ni repetimos todo lo que pone
nuestro curriculum. Esto significa que, aqui, es
donde mostramos de forma resumida nuestras
cualidades para que la empresa se interese por
Nnosotros y nos contrate.

La cuarta parte es el “cierre”. En el cierre le

decimos a la empresa que creemos que somos

buenos candidatos para el trabajo y le pedimos

una entrevista. Si queremos, también podemos
darle las gracias por haber leido nuestra carta.
Ademis, le decimos adids, pero de un modo es-

pecial. Tenemos que utilizar palabras muy for-
males, por ejemplo, “atentamente” y “les saludo
cordialmente”, por lo que no podemos decir

17

“hasta luego!” o “adiés”. Después de despedir-

nos, firmamos con nuestro nombre.

En la dltima parte, escribimos “adjuntos: C.V.”.
Esto significa que no solo enviamos la carta, sino
que, también, enviamos nuestro curriculum
(C.V.). Enel curriculum la empresa podra ver con
mas detalle toda nuestra formacién y experiencia.

Finalmente, tenemos que ser muy limpios:

esta carta no puede tener errores de gramdtica

o faltas de ortografia. Por eso, cuando la escribi-

mos, podemos pedir ayuda a los compaferos, ala
profesora o usar el diccionario.

ANEXO §: CUESTIONARIO DE AUTOEVA-
LUACION (SESION 3)

Ahora que ya estamos de la sesi6n 3, deberiais
contestar estas preguntas y reflexionar sobre lo
que hemos hecho hoy en clase. ;Es muy impor-
tante que seais sinceros!

YO COMO INTEGRANTE
DEL EQUIPO

1. He aportado ideas al grupo: nunca — a veces
—amenudo - siempre
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2. Me he dedicado ala tarea: nunca—aveces—a
menudo - siempre

3. He escuchado y respetado a los demas:
nunca —a veces —a menudo — siempre

4.He participado en el grupo: nunca — a veces
—amenudo - siempre

5. He animado a los demas participar: nunca—
aveces —a menudo — siempre

6.He ayudado a mis compaferos: nunca — a
veces —a menudo — siempre

7. En general, creo que mi aportacién en el
grupo deberia valorarse: mala — regular —
buena — muy buena

8.:En qué puedo mejorar?

MIS COMPANEROS DE EQUIPO
1. En general:

a. Mis companeros de equipo me escuchan
y me respetan: nunca — a veces —a menudo
- siempre

b.Mis compaiieros de equipo me ayudan:
nunca - a veces — a menudo — siempre

c.Mis compaiieros de equipo me animan
a participar: nunca — a veces — a menudo —
siempre

2. Individualmente:

¢Por qué?

¢Por qué?

¢Por qué?

ANEXO 6: SUBASTA DE ACIERTOS Y
ERRORES (SESION 6)

1. Ayer, cuando llegué a casa, estudié mucho
espaol.

2. En mi perfil explico con detalle mi formacion,
mi experiencia laboral y mis cualidades.

3. He estudiado para ser enfermera en Bangkok
de 1994 21999.

4. Ustedes no son de aqui, ;verdad?

5. Aqui en Barcelona he trabajado de camarera
en un restaurante.

6. Me gustaria realizarle toda la informacién en
una entrevista.

7. Estimado sefior Pedro, le escribo para respon-
derle al anuncio de empleo.

8. Marcos, acabo de enviarte la informacién que
me pediste el otro dia.

9.Sefor y sefiora Palacios, ;queréis tomar té o
café?

10. Esta manana he visto una oferta de trabajo
que me ha gustado.

1. En el curriculum que les adjunto describo
todos mis estudios y mi experiencia.

12. Lasemana pasada he enviado mi candidatu-
ra a una empresa.

ANEXO 7: CUESTIONARIO DE AUTOEVA-
LUACION EN EQUIPO (SESION 6)

Ahora que ya estamos de las sesiones 4, 5y 6,
deberiais contestar estas preguntas y reflexio-
nar, en equipo, sobre lo que hemos hecho en cla-
se. {Es muy importante que sedis sinceros!
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CUMPLIMIENTO DE LOS OBJETIVOS

Si | No

Tenemos que mejorar
porque

Aprender qué es el lenguaje formal

Aprender a usar ti, vosotros, usted y ustedes de forma correcta

Aprender la diferencia entre el pretérito perfecto simple
(trabajé) y el compuesto (be trabajado)

Trabajar en equipo

Ayudarnos y respetarnos unos a otros

Hablar todos por igual y aportar ideas

VALORACION GLOBAL DE NUESTRO TRABAJO

Necesitamos | Bien Muy bien

mejorar

;Hemos acabado las tareas dentro del tiempo previsto?

¢Hemos aprovechado el tiempo?

¢Nos hemos esforzado?

¢Cémo de bien estamos trabajando todos juntos?

;Qué hemos hecho muy bien?

¢En qué necesitamos mejorar?
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ANEXO 8: MODELO CORRECTO DE CARTA (SESION %)

Irina Shevchenko

C/ Francesc Layret, 12

08903, HOSPITALET DE LLOBREGAT (Espafa)
626 042017

Ishevchenkoo7@yahoo.com

Sra. Laia Vidal Florit
C/ Floridablanca, 133
08011 BARCELONA (Espafia)

Barcelona, 3 de febrero de 2020
Asunto: Puesto de cajera en supermercado
Estimada Sra. Vidal Florit:

Mi nombre es Irina Shevchenko, tengo 27 afios y soy de Ucrania. Le escribo para solicitar el puesto
de cajera en su tienda Jespac, que he visto anunciado en CornerJob.

Me considero capacitada para realizar este trabajo, porque he sido empleada en varias tiendas y me
gusta hablar con la gente. En Ucrania trabajé como vendedora en una tienda de ropa durante cuatro
afios, por lo que tengo experienciay sé tratar con las personas.

Ademis, aqui en Barcelona también he trabajado como vendedora en Troika, una tienda de
alimentacién rusa. Hablo ucraniano, ruso y un poco de inglés y espafiol.

Me gustaria tener la oportunidad de hablar con usted en una entrevista para explicarle mis cono-
cimientos y mi experiencia.

Saludos cordiales,
[Firma}

Irina Shevchenko

Adjuntos: C.V.
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ANEXO 9: MODELO INCORRECTO DE CARTA (SESION %)

Jodo Sousa Pereira
C/ Urgell, 22
08820, EL PRAT DE LLOBREGAT (Espafia)

621 90 2733
Joao_sousa_pereira@gmsx.es

Agusti Sala Mestres
Av. D’Apel-les Mestres, 36
08820, EL PRAT DE LLOBREGAT (Espafia)

Barcelona, 3 de febrero de 2020
iBuenos dias, Agusti!

Soy Jodo, de Brasil. Como puedes ver en mi curriculum, he trabajado mucho y tengo muchisima
experiencia. En Brasil, cuando tenia 16 anos, empecé a trabajar de camarero en distintos bares de mi
ciudad. Luego fui ayudante de cocina en un restaurante y, ms tarde, ayudante de panaderia. En la
panaderia tenia que ayudar a hacer pan y dulces y repartir los productos a varios hoteles, por lo que
tengo experiencia para este puesto en tu empresa. Aqui en Barcelona he trabajado, también, de re-
partidor, pero no para una panaderia, sino para Mercadona. Ahora estoy buscando un trabajo nuevo
que me quede mds cerca de casa, como Davuigg.

Quiero tener una entrevista en persona contigo y explicértelo todo mucho mejor. Ah, pero ya no
es necesario que busques mads: yo soy tu candidato ideal porque tengo mucha experiencia y soy muy
simpitico y hablador.

iAdios!
Jodao

Adjuntos: CV
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ANEXO 10: CHECKLIST DE AUTO- Y
COEVALUACION (SESION 8)

Aspectos a valorar

Qué piensan mis | Qué pienso yo
compafieros C-)
-

El texto se entiende muy bien, ordena la informacién con claridad

Sigue la estructura de la carta (5 partes)

El texto tiene la longitud correcta: no es ni muy largo ni muy corto

Trata de usted al destinatario

La salutacién y la despedida son apropiadas

Usa lenguaje formal

En la parte central explica brevemente su formacién académicay
experiencia laboral

Le falta informacién importante en alguna parte

Ha escrito todas las ideas planificadas

Conjuga bien los verbos y en el tiempo correcto
No hay errores de gramatica

Tiene faltas de ortografia

ANEXO 11: RUBRICA (SESION 9)

3

El texto no se entiende, porque la
informacién no esté bien ordena-

da ni dividida en parrafos ordenada o dividida en parrafos

El texto se entiende bastante bien,
pero no toda la informacién estd

El texto se entiende muy bien,
porque la informacién estd ordenada
con claridad y dividida en parrafos

Le faltan dos partes o mds de la
estructura que hemos estudiado
en clase

que hemos estudiado en clase

Le falta una parte de la estructura

Sigue la estructura de la carta que
hemos estudiado en clase (5 partes)

Trata de #i al destinatario
rio y otras de #

Trata a veces de usted al destinata-

Trata siempre de usted al destina-
tario

Ni la salutacién ni la despedida

son apropiadas es apropiada

O la salutacién o la despedida no

La salutaci6n y la despedida son
apropiadas

Utiliza lenguaje informal Utiliza lenguaje formal

e informal

Utiliza lenguaje formal

Le falta mucha informacion

importante en toda la carta en alguna parte de la carta

Le falta informacién importante

Aparece toda la informacién impor-
tante (estudios, trabajo, caricter...)

Hay 6 errores o mds de gramdtica | Hay menos de 5 errores de

gramatica

No hay errores de gramatica

Tiene menos de 5 faltas de
ortografia

Tiene 6 faltas o més de ortografia

No hay errores de gramitica
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ANEXO 12: CUESTIONARIO FINAL
PROYECTO (SESION 10)

Ahora que ya estamos del proyecto, deberiais
contestar estas preguntas y reflexionar sobre lo
que hemos hecho todos estos dias en clase. ;Es
muy importante que sedis sinceros!

EL PROYECTO

1. ;Qué has aprendido?

2. ;En qué has mejorado?

3. ¢Qué te gustaria trabajar mas?

4-¢Qué te ha gustado mds? ;Y menos?

5. ¢Qué recomendacién le harias a la profeso-
ra para mejorar el proyecto?

ELTRABAJO COOPERATIVO
EN EQUIPOS

1. ;/Te ha gustado trabajar en equipos?
¢Por qué?

2. ;Crees que has aprendido mas gracias a
los companeros?

3. ¢En las préximas clases te gustaria
trabajar asi?

LA CARTA DE PRESENTACION

1. Después de las clases, sé lo que es una carta
de presentacion: no lo sé — sé algo — lo sé bas-
tante —lo sé y lo puedo explicar

2. Ahora sé como es una carta y qué partes
tiene: no lo sé — sé algo — lo sé bastante — lo sé
y lo puedo explicar

3. Sé las diferencias entre una carta buena y
una mala: no lo sé — sé algo — lo sé bastante —
lo sé y lo puedo explicar

4.Conozco el vocabulario que aparece en una
carta: no lo sé — sé algo — lo sé bastante — lo sé
y lo puedo explicar

5. Sé distinguir y usar t#, usted, vosotros y
ustedes: no lo sé — sé algo —lo sé bastante —lo
sé y lo puedo explicar

6.S¢é distinguir y usar el pretérito indefinido
(canté) y el pretérito perfecto compuesto
(be cantado): no lo sé — sé algo —lo sé bastan-
te —lo sé y lo puedo explicar

7. Escribir la carta ha sido: nada util — un poco
util — atil - muy atil

8. Escribir bien la carta ha sido: muy dificil —
dificil - facil - muy facil

ESCRIBIR

1. Preparar el esquema de la estructura ha
sido: nada util — un poco util - atil — muy atil

2. La revision del borrador por parte de mis
compaiieros ha sido: nada ttil — un poco util
—util - muy util

3. Corregir y hacer recomendaciones de me-
jora a mis compaieros ha sido: muy dificil
— dificil - facil — muy facil

4.¢Conocias los pasos de planificacién,
textualizacién y revision que hemos segui-
do?: si—no

5.¢Vas a utilizar estas estrategias en el futu-
ro?: si—no—no sé

6.;Como de preparado te sientes para escri-
bir una carta de presentacion para solicitar
un trabajo?: nada preparado — un poco pre-
parado — bastante preparado — muy preparado
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Entrevista a Mariachiara Russo

Mariachiara Russo es catedritica de Lengua
Espafiola y Traduccién de la Universidad de Bo-
lonia, delegada del Rector para el Multilingiis-
mo e intérprete de conferencias free-lance. Se
licencié en Interpretacién de Conferencias en
la Escuela Superior de Lenguas Modernas para
Intérpretes y Traductores (SSLMIT) de la Uni-
versidad de Trieste, donde impartié clases entre
1993 y 2001. En 2001 se trasladé a la Universidad
de Bolonia en Forli, donde dirigi6 el Master de
Interpretacion hasta 2021.

Ha coordinado el proyecto del Corpus de Inter-
pretacién del Parlamento Europeo (EPIC) y ha
participado en la coordinacién del proyecto eu-
ropeo SHIFT in Orality — Shaping the Interpreters
of the Future and of Today, sobre interpretacién a
distancia. Ha formado parte del Comité Directi-
vo del Centro de Conocimiento sobre Interpre-
tacién de la DG-SCIC de la Comisién Europea
(2018-2020) y desde 2018 es miembro del Con-
sejo Directivo de la Conférence Internationale Per-
manente d'Instituts Universitaires des Traducteurs et
Interprétes (CIUTI). Ha publicado extensamente
sobre aptitud para la interpretacion, interpreta-
cién basados en corpus, interpretacién de con-

ferencias, interpretacion de enlace, lingiistica
contrastiva, interpretacion simultinea de peli-
culas e interpretacién a distancia.

CONFERENCIA: “UN CORPUS PARA LA INVES-
TIGACION Y LA DIDACTICA DE
LA INTERPRETACION”

Entrevista de Antoni Nomdedeu-Rull a
Mariachiara Russo.

Antoni Nomdedeu-Rull — ;De qué manera
crees que el espafiol estd consolidando su po-
sicién a nivel global como lengua de estudio?

Mariachiara Russo — Si atendemos a datos como, por
ejemplo, los que ofrece el Instituto Cervantes o los del
Observatorio de la lengua espafiola y de las culturas
bispdnicas en los Estados Unidos sobre el niimero de
bablantes de espariol, es facil llegar a la conclusion de
que el espariol es una lengua global, internacional y muy
importante desde el punto de vista politico y social. Por
tanto, el estudio del espariol se hace imprescindible para
quien desee tener una proyeccion internacional.

Desde mi perspectiva como docente de interpretacion,
vengo observando desde hace afios que el espaiol es una
de las lenguas mds demandadas por los estudiantes des-
pués del ingleés, tanto en la licenciatura como en la maes-
tria donde ensefio. Por ejemplo, de los 32 estudiantes de
la maestria matriculados este curso, 13 son de espafiol,
bien como primera lengua, bien como segunda lengua.
Su nivel, ademds, es muy bueno, debido seguramente a
la presencia del espafiol en los institutos.

En definitiva, el espafiol es una lengua cuyo interés de
estudio por parte de los estudiantes es creciente. Ade-
mds, es una lengua que gusta. Por ejemplo, cuando
pregunto a los estudiantes por qué han escogido espa-
fiol, suelen responder porque abre las puertas a Hispa-
noamérica, por los aspectos culturales, porque es una
lengua agradable de escuchar, entre otros factores. A
este respecto, quisiera destacar que percibo en algunos
paises de Hispanoamérica una vision del mundo di-
ndmica y con vision de futuro, también con espiritu

Mayo de 2022 / 91



revolucionario. Esta reactividad y riqueza humanas
que los pueblos de Hispanoamérica demuestran es
para mi fuente de gran interés y admiracion. Es muy
probable que esta vision sea un elemento que atraiga a
nuestros estudiantes.

A.— En el caso de Italia, ;cuales son algunas
de las razones que explicarian el aumento en
elinterés por estudiar espanol?

M.— Los dmbitos de la traduccion y la interpretacion
estdn muy solicitados. A parte de lo que be comentado
basta aqui, los estudiantes de espariol buscan acceder a
las conexiones comerciales y culturales que el espafiol
en este caso les facilita. Desde este punto de vista, el
interés en la economia, las finanzas, el mundo de los
intercambios comerciales y culturales favorece el inte-
7és por este idioma.

Otra razdn que ayudaria a explicar el aumento en el
interés por estudiar espafiol es el descubrimiento de las
raices y la etimologia de las palabras. A este respecto,
las conexiones lingiiistico-culturales existentes entre
espaniol e italiano favorecen, sin duda, que el estu-
diante sienta un importante estimulo por acercarse a
conocer dichas relaciones.

A.— (Cree que la traduccion y la interpreta-
cién deberian reivindicar su papel en la ense-
flanza de lenguas?

M.—Se trata de una pregunta muy profunda

e interesante.

Los estudiantes que acceden a la maestria tienen que
poseer un nivel Bz o Cr de espafiol. No acceden a la
maestria para aprender este idioma, sino para apren-
der a usarlo en diferentes dmbitos y adquirir destrezas
y competencias nuevas.

En la interpretacion se acentiia la sensibilidad lingiiis-
tica, los contextos de uso, el registro, la flexibilidad
lingiidstica, etc. La traduccion y la interpretacion son
un canal para afinar las competencias activa y pasi-
va. Los estudiantes entran en contacto con un abanico
muy amplio de lenguajes sectoriales, con mundos cien-
tificos y culturales diversos que les sitiian en contacto
con codigos lingiifsticos muy variados con los cuales se
familiarizan'y aprenden.

A.— En qué contextos estid presente la
traduccién o la interpretaciéon como prac-
tica pedagdgica en la ensenanza de lenguas
en Italia?

M.—Los Departamentos de lengua y literatura en
Italia suelen tener la traduccion entre sus materias.
Obviamente en nuestro Departamento de Interpreta-
cion'y Traduccion, la traduccion escrita’y oral estd “de
casa’. Por ejemplo, yo trabajo con mis estudiantes de
interpretacion las interferencias, porque si no se ponen
en contacto ambas lenguas uno no se da cuenta de las
asimetrias existentes entre ellas. Y si no se trabaja la
traduccion, seguramente se pueden escapar estas dife-
rencias. Se trata, en definitiva, de una aproximacion
contrastiva necesaria.

A.— ;Qué posibilidades ofrecen la traduccién
ylainterpretacién en la ensefianza de lenguas
desde el punto de vista de la tecnologia?

M.—Sobre cdmo la tecnologia puede contribuir posi-
tivamente en el aprendizaje lingiiistico, los diferentes
tipos de corpus se han convertido en instrumentos que
ofrecen muchos datos para poder analizar, ya que
permiten, entre otras acciones, observar problemas
sintdcticos, concordancias, colocaciones, pero también
estrategias cognitivas y de traduccion, etc. En este
sentido, la tecnologia permite tener acceso a una gran
riqueza de datos sumamente iitiles para la traduccion
y la interpretacion. Ademds de los corpus, hay otras
berramientas como DeepL o Linguee que son suma-
mente itiles en este dmbito, ademds de que traducen
cada vez con mds precision.

A.— ;Qué aporta el ambito de la interpre-
tacion como herramienta pedagégica en el
aprendizaje de segundas lenguas?

M.—El enfoque contrastivo de las lenguas de trabajo
en contacto pone de relieve, por un lado, los usos pro-
pios de cada sistema lingiiistico-cultural y, por otro
lado, una riqueza enorme de temas, registros y situa-
ciones comunicativas que la prdctica de la interpreta-
cion supone.
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A.— ;Qué le gustaria que se llevaran los asis-
tentes del congreso de ASELE de su ponen-
cia plenaria?

M.—Quye la tecnologia nos puede ayudar a alcanzar

nuestros objetivos diddcticos y de investigacidn. No
debemos tener miedo de la tecnologia.

AnTONI NOMDEDEU-RULL
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Foto: Desierto de Wadi Rum (Jordania) Fuente: Maria Méndez Santos

94 / Boletin de ASELE



Resennas

MENDEZ SANTOS, MARIA DEL
CARMEN (2021)

INTRODUCCION A LA LINGUISTICA
APLICADA PARA LA ENSENANZA DEL
ESPANOL: 10T PREGUNTAS PARA SER
PROFE DE ELE

Edinumen,
ISBN 9788491793961

Han pasado mds de 40 afios desde que tuvo
lugar una de las primeras formaciones de ELE
ocurridas en el dmbito académico en Espafia:
nos referimos a la primera Jornada Internacio-
nal de Didéctica del Espafiol como Lengua Ex-
tranjera que se celebr6 en la localidad abulense
de las Navas del Marqués, en el afio 86, acto en
el que se acufé el propio término de “ELE” y se
sentaron las bases de esta disciplina.

Desde entonces, nuestra formacion no ha he-
cho mis que ir evolucionando en paralelo con
las metodologias de ensefianza de lenguas, que
con el desarrollo de los enfoques comunicativos
en las ultimas décadas, requerirdan de un perfil
docente activo, que actie como mediador entre
el alumno, la lengua y la cultura, y que sea capaz
de dar una respuesta eficaz en las situaciones a
las que se enfrenta en su actividad profesional.
Con esta voluntad de coherencia naci6 el docu-
mento de Competencias clave del profesorado de len-
guas segundas 'y extranjeras (Instituto Cervantes,
2012), prueba inequivoca de la necesidad actual
de una formacién mds abierta, compleja y s6lida.

Bajo esta premisa, el libro 101 preguntas para
ser profe de ELE. Introduccion a la lingiiistica apli-
cada aborda cuestiones relativas a la ensefianza
y aprendizaje de ELE en todas sus dimensiones,
tedrica, formativa, profesional y de aula, y se
presenta como un manual de consulta dirigido
tanto a profesores en formacién como a profe-
sionales del dmbito de la ensefianza de lenguas,
en particular, docentes, formadores y responsa-
bles académicos.

La autora, Maria Méndez Santos (Univer-
sidad de Alicante), ha confeccionado un libro
que ofrece respuestas concretas y de manera
organizada a dudas e inquietudes comunes pre-
sentes en la ensefianza y aprendizaje de ELE.
Una de las particularidades de esta obra radica
en su perspectiva, critica, reflexiva y alejada de
visiones normativas y etnocéntricas. En sus pa-
ginas, el lector encontrard ejemplos de todo el
mundo hispanohablante y se aproximara a una
visién del espafiol como patrimonio también de
los no nativos.

El manual esta accesible en dos formatos, en
libro electrénico y en papel, e incorpora tareas
reflexivas y recursos digitales relacionados con
los contenidos de cada pregunta que invitan al
debate y la discusion para activar las competen-
cias de los lectores. Ambos formatos disponen
de una extensién digital que da acceso a material
complementario, en este caso, infografias y vi-
deos en los que la autora profundiza en las ideas
clave de cada pregunta.

El tono del texto es divulgativo, con un estilo
de redaccién accesible y cercano pero sin dejar
el rigor que debe requerirse a una obra de cardc-
ter académico, por lo que se hallard también ter-
minologia y lenguaje especializados.

Ellibro se estructura en torno a 101 preguntas
organizadas en cuatro bloques temdticos: pano-
ramica general (pp.16-39), aspectos profesiona-
les (pp.42-63), aspectos didécticos (pp. 66-156),
aspectos lingiiisticos (pp. 158-226). Esta organi-
zacién permite que lalectura pueda realizarse de
manera lineal o por focos de interés, dependien-
do de las necesidades de cada lector.

En el primer bloque, Panordmica general, se
presenta la trayectoria de la profesién y de la
disciplina tedrica que la ampara, la lingiistica.
El segundo bloque, titulado Aspectos profesiona-
Jes, aborda temas que tienen que ver con la di-
mensién profesional de la ensefianza, desde cudl
es la formacién necesaria para ensefiar ELE, qué
documentos de referencia debe manejar el do-
cente de ELE o cémo conseguir trabajo, hasta
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criterios a tener en cuenta a la hora de crear una
academia de idiomas. Esta secci6n incluye tam-
bién un apartado en el que muy acertadamente
se analiza el significado de industria del espafiol a
la luz de sus implicaciones en el ambito de la
ensefianza, poniendo de relieve que, si bien el
ELE puede ser objeto de negocio y recurso
econdmico, en ningin caso esto ha de ser mo-
tivo para “mercantilizar el proceso y derivar en
peores condiciones laborales, peor calidad de
la ensefanza y una pobreza en el disefio curri-
cular” (p. 39).

El tercero, Aspectos diddcticos, significativa-
mente mds extenso que los anteriores, abarca
los contenidos relacionados estrictamente con
la ensefianza de la lengua: metodologias y enfo-
ques de ensefianza, gesti6n de aula, evaluacién y
disefio y creacién de materiales. Asimismo, en
este bloque la autora se detiene en los diferentes
modelos de contenidos, la evolucién y descrip-
cién del dominio de los idiomas, los niveles de
referencia para su medicion, y hace un recorrido
por las destrezas, sus caracteristicas y la impor-
tancia de su tratamiento en el aula.

Por ultimo, en el cuarto bloque, Aspectos lin-
giifsticos, se analizan en detalle los conceptos ne-
cesarios para adentrarse en la investigacion de
la lingiiistica aplicada a la ensenanza de lenguas,
entre otros, input, interlengua, competencia co-
municativa, fosilizacién, y los términos basicos
relacionados con la estructura de los idiomas.

Finalmente, el manual contiene un indice de
siglas, indice de términos y un glosario que, mas
que un diccionario, pretende ofrecer una expli-
cacion de los términos de manera clara y cerca-
na con la intencién de facilitar la comprensién
de conceptos académicos. El texto estd repleto
de remisiones internas cuya pista, si se sigue,
brinda una panordmica conectada, con sentido,
“donde el puzle del conocimiento se va constru-
yendo pieza a pieza, pregunta a pregunta” (p. 4).

La obra esta precedida de un valioso prélogo
firmado por la Dra. Reyes Llopis, conocida por
su trabajo en el dmbito de la lingiiistica cogniti-
vay la adquisicién de segundas lenguas, y se cie-
rra con un listado de referencias bibliograficas
que la autora, Maria Méndez Santos, pretende

actualizar periédicamente afiadiendo asimis-
mo bibliografia recomendada para cada una de
las preguntas.

El libro 101 preguntas para ser profe de ELE. In-
troduccion a la lingiifstica aplicada no solo repre-
senta una importante fuente de informaci6én
sobre aspectos de lingiiistica y didéictica, sino
que contribuye a un mayor entendimiento de lo
que implica esta profesion para poder dignificar
nuestro trabajo como profesionales de ELE y
ser reconocidos socialmente. Sin duda, estamos
ante una obra de consulta llamada a ser un clasi-
co en el ambito de la formacién de profesorado
de ELE.

'VaNEssa Ruiz TORRES

CAMPAMENTO NORTE
Vanessaruizt()rres@gmail.C()m
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GUIA PARA LA CLASE DE ESPANOL CON
FINES ESPECIFICOS:

ARTE Y HUMANIDADES

Eris Ediciones.

En los dltimos afos, la ensefianza de Espafiol
con Fines Especificos (EFE, en adelante) ha ex-
perimentado un gran crecimiento que ha sido
documentado por multitud de investigaciones
(Doyle, 2018). De hecho, son muchos los mas-
teres y cursos de ensefianza de Espafiol como
Lengua Extranjera los que dedican secciones de
su temario a este dmbito. Por su parte, las prin-
cipales editoriales especializadas en este area
cuentan en sus catdlogos materiales de EFE. En
particular, estos estin enfocados, sobre todo,
al ambito empresarial y comercial (Catala Hall,
2017), al turismo, a la salud y la medicina y al
derecho y la justicia (Méndez Santos y Gil del
Moral, 2019), aunque es interesante sefialar que
el estudio del espafiol académico también ha
experimentado un gran auge ultimamente (Gil
del Moral, 2017; Pastor Cesteros y Ferreira Ca-
brera, 2018).

No obstante, pese a esta tendencia, todavia
hay lenguas de especialidad que no gozan de tan-
ta presencia en investigaciones y materiales. Por
lo tanto, si un creador de materiales o docente
de un curso de EFE debe desempenar proyectos
relacionados con el dmbito de, por ejemplo, la
lingiiistica, la psicologia, la moda o la biblioteco-
nomia, es posible que le cueste encontrar obras
de referencia que utilizar o en las que basarse. Lz
guia para la clase de espaiiol con fines especificos vie-
ne a suplir esta carencia y, pretende, ya desde el
primer volumen dar importancia a 4mbitos del
Espafiol con Fines Especificos no tan habituales
en congresos, manuales o cursos de formacién,
tal y como anuncia Dna. Ana Blanco Gadafién
(Universidad Nebrija) en el prélogo de la mis-

ma. De los cuatro volimenes que completan
esta coleccién dirigida por Dha. M.” Pilar Vale-
ro Ferndndez, el primero de ellos analiza siete
lenguas de especialidad relacionadas con el arte
y las humanidades.

En cuanto a la organizacién de la guia, esta se
inicia con un prélogo de la ya mencionada pro-
fesora Dfia. Ana Blanco Gabafi6n, que sirve para
introducir el volumen y explicar quiénes son los
destinatarios de la obra, por qué la recomienda,
cudl es su estructura y de qué capitulos consta.
Todo esto sirve para que el lector pueda familia-
rizarse con el contenido que a continuacién va
a encontrarse.

Seguidamente, aparecen los diferentes capi-
tulos que componen la obra. Son los siguientes:
espafiol de la lingiistica, espafiol del arte y la
gestién cultural, espaiiol de la biblioteconomia,
espaiol del cine, espanol del disefio de la moda,
espaiol de la historia y espaiiol de la psicologia.
Todos ellos disponen de una misma estructura,
algo que consideramos facilita la consulta de la
obra. Por ello, en lugar de analizar en esta resefia
cada capitulo, se hard una revisién de las diferen-
tes partes que los componen.

Todos los capitulos se inician con una intro-
duccién. En ella, los autores presentan la mate-
ria en la que van a centrarse. Esto se hace nece-
sario puesto que, por un lado, algunos objetos
de estudio (como el espanol del arte y la gestién
cultural) son muy amplios y es necesario acotar-
los y, por otro, pueden no ser tan conocidos por
lectores no especializados (como la biblioteco-
nomia) y necesitan ser contextualizados. Asi,
por ejemplo, en el caso del espafiol del arte y la
gestién cultural, De la Pisa establece dos dm-
bitos de analisis: lo académico y lo relacionado
con la gestién cultural y el mercado del arte. Por
su parte, en el capitulo dedicado al espanol de
la biblioteconomia, Jiménez Pascual advierte
de que abordari el trabajo considerando las dis-
ciplinas de biblioteconomia y documentacién
como una sola.

Una vez presentada cada lengua de especia-
lidad, en todos los capitulos se encuentran los
apartados dedicados al anilisis de la lengua, en
los que se ofrecen una serie de consideraciones
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sobre cada dmbito de manera ampliay detallada.
Es importante remarcar que la guia no se limita
a establecer inicamente a aportar un glosario de
términos asociados a una rama profesional, sino
que presta atencién al lenguaje verbal (rasgos
léxicos, morfolégicos, semdnticos, sintictico-
semanticos, discursivos u ortotipograficos) y
al no verbal (entonacién, ritmo, tono, movi-
mientos o gestos corporales mds esperables o
adecuados en los intercambios comunicativos
relacionados con cada lengua de especialidad
analizada). Pese a que los diferentes capitulos,
como ya hemos expresado, gozan de una clara
homogeneidad estructural, en este apartado se
observan diferencias debido a la naturaleza del
tema que se analiza. Asi, en el caso del capitu-
lo dedicado a la Lingiiistica, escrito por Barrios
Sabador, los rasgos léxicos aparecen agrupados
bajo cada una de las subdisciplinas que la com-
ponen: Fonética y Fonologia, Morfologia, Sin-
taxis, Semdantica y Pragmatica. Por el contrario,
cuando se analiza el espafiol del cine, Bartolomé
Alonso ha optado por centrarse en la teoriay la
narrativa cinematografica (el punto de vista y el
narrador, los c6digos y significantes del cine, los
géneros o el temay el argumento), para después
hacerlo en los aspectos propiamente lingiisti-
cos. En el estudio de los elementos relacionados
tanto con el lenguaje verbal como con el no ver-
bal se aportan multitud de ejemplos, de manera
accesible, facil de entender y a menudo apoya-
dos con enlaces a videos o con imdigenes, que
ayudan a clarificar. Como no podria ser de otra
manera dada la heterogeneidad de las lenguas
analizadas, hay algunos aspectos que se desarro-
llan mds en unos capitulos y en otros se presenta
menos informacién. Asimismo, en la guia tam-
bién se otorga atencién al andlisis multimodal,
es decir, aquello relacionado con la presencia o
ausencia en mayor o menor medida de imagenes
en el discurso; algo especialmente adecuado en
los capitulos dedicados al espafiol del cine o al
espaiiol del arte.

Tras esto, en cada uno de los capitulos apa-
rece el apartado Recursos, que recoge una gran
cantidad de elementos de diferente naturaleza,
tales como documentos para la consulta de de-

finiciones, obras normativas y publicaciones es-
pecializadas, paginas web, listas de distribucién
y foros o materiales audiovisuales disponibles
en internet que tienen relacién con el dmbito
de andlisis. Todos ellos son muy variados, sig-
nificativos y auténticos y, ademds de material
de consulta para profesores y alumnos, pueden
servir como muestras reales de lenguas para la
creacion de tareas y actividades.

La siguiente seccion es la referente a Docu-
mentacion de trabajo, en la que se exponen los
documentos que mds se usan en cada dmbito.
Asi, por ejemplo, se encuentra una seleccién de
corpus lingiiisticos en el capitulo dedicado al es-
panol de la lingiiistica o fichas técnicas propias
del disefio de moda en el capitulo relacionado
con ello. Estos recursos seran muy utiles para el
trabajo de la lengua de especialidad desde una
perspectiva lo mas auténtica posible.

En lo concerniente a la parte mds practica de
una obra que ya de por si lo es, encontramos el
apartado Propuestas diddcticas, con seis ejemplos
de secuencias de actividades aplicables al aula.
Cada una de ellas aparece presentada en una
tabla, lo que facilita su consulta, compuesta de
los siguientes apartados: material necesario, ob-
jetivos de la propuesta, breve descripcion de la
actividad (con explicacién, directrices para el
alumnado y pasos previos) y método de trabajo.
Entre estas propuestas se encuentra la prepara-
cién de una exposicién breve sobre una cuestién
gramatical (espafiol de la Lingiiistica); el cumpli-
mentar una ficha de inventario similar a la que
utilizan los museos espaioles sobre una obra de
arte de un artista hispanohablante (espafiol del
arte y la gestion cultural); la simulacién de un in-
tercambio conversacional entre un usuario y un
bibliotecario (espafiol de la biblioteconomia); la
creacion de didlogos en una pelicula muda (es-
pafiol del cine) o la reconstruccién de un hecho
histérico con la narracién de un viaje histérico
llevado a cabo por los personajes importantes
que lo vivieron (espanol de la historia).

Finalmente, se presenta una gran lista de re-
ferencias bibliograficas, asi como otra serie de
obras de consulta para ampliar sobre el tema en
la bibliografia recomendada.
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Una vez se tratan todos los capitulos, el volu-
men se completa con un glosario, previamente
presentado por Josipa Musura (Universidad
Nebrija), que se agrupa por temas y estd com-
puesto de cincuenta vocablos por cada lengua
de especialidad, con definiciones y, en algunos
términos, con ejemplos.

Por ultimo, se presentan los agradecimien-
tos de los autores y el curriculum vitae de estos,
que pertenecen a universidades espafiolas como
Universidad Nebrija, Universidad de Alcala,
Universitat Politecnica de Valéncia y Universi-
dad de Salamanca.

Tras la lectura y andlisis de la obra, destaca-
mos el caricter pedagdgico de la misma. Algo
que consideramos que vertebra toda la guia,
desde la estructura (la misma para todos los ca-
pitulos), que facilita su consulta; pasando por
la claridad de la informacién aportada; la con-
cisién y la accesibilidad; y, especialmente, la
presencia de propuestas didécticas y de material
de consulta y de ampliacién. En lo referente a
las propuestas didicticas, consideramos que
todas ellas son variadas, se explican de manera
detallada y pueden ser aplicables al aula tal cual
o adaptables a diferentes contextos o niveles de
competencia en espafol.

Asimismo, la vasta bibliografia que impregna
la obra y todo el trabajo aportado, denotan un
trabajo riguroso y concienzudo llevado a cabo
por profesionales de reconocido prestigio que,
asimismo, pertenecen a universidades e institu-
ciones muy vinculadas a la ensefianza de espafiol
como segunda lengua. Ademds, se indica que los
autores han contado con asesoramiento externo
para la realizaci6n de sus capitulos y glosarios.

En cuanto a las lenguas de especialidad anali-
zadas, se agradece que los autores y la directora
del volumen hayan apostado por tratar temas no
tan habituales en lo que se refiere al EFE. Asi,
esta obra dedicada al arte y las humanidades vie-
ne a cubrir la poca presencia que estos dmbitos
tienen en materiales especializados. Hay otros
campos poco atendidos dentro del EFE que po-
drian haber encontrado acomodo en este volu-
men, tales como el espaiiol de la musica o de la
pinturay la historia del arte, aunque, tal vez, de-

bido a las limitaciones espaciales y la necesidad
de acotar, hayan quedado fuera. No obstante, el
trabajo aportado puede servir de base y motiva-
ci6n para futuras investigaciones en esta linea.

Por todo lo anterior, recomendamos Guia
para la clase de espaiol con fines especificos. Arte
y bumanidades, especialmente, a profesores y
creadores de materiales de EFE, puesto que
proporciona una serie de claves y propuestas
mediante las cuales pueden desarrollar, am-
pliando si es necesario, su trabajo. También,
esta guia puede resultar util al alumnado que no
tenga el espaiol como Lt e inicie sus estudios en
materias relacionadas con los dmbitos analiza-
dos (por ejemplo, un méster en gestién cultural
o en disefio de moda), dado que su consulta les
supondrd un acercamiento a las producciones
de lengua mads habituales en ese ambito y posi-
bilitard el desarrollo de la competencia comu-
nicativa en espafiol relacionada con un entorno
profesional concreto.

Francisco Javier RODRIGUEZ RODRIGUEZ
Francisco.rodriguezrodriguez@educa.madrid.org
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DIDACTICA DEL ESPANOL cOMO 2/L EN
EL s1GLo XXI1

ArcoLibros.
ISBN: 978-84-7133-850-1

Hay libros académicos que tienen como tnico
logro no decir cualquier incongruencia y engro-
sar con mds pena que gloria el vasto e inabarca-
ble desfile de trabajos dedicados a la satisfaccién
de un curriculum marcado por la cantidad y no
por la calidad. Hay otros, en cambio, que son ca-
paces de aportarnos claridad y novedad en aque-
llos espacios teéricos demasiados concurridos
a veces por excesivos estudios improductivos.
En esta dltima categoria es donde podriamos
enmarcar la presente obra. Este libro firmado
por Manel Lacorte (Universidad de Maryland)
y Agustin Reyes-Torres (Universitat de Valén-
cia), titulado Diddctica del espaniol como 2/L en el si-
glo XX1I, es buena muestra de lo que debe de ser
un estudio riguroso, novedoso, clarificador, bien
escrito y acorde con la necesidad de no divagar
por la marafia bibliogrifica con mas desconcier-
to que precision. Es, sin reparo en nuestra afir-
macion, el estudio que el drea de investigacién
de espafol como segunda lengua (extranjera o
no), venia reclamando con urgencia porque era
mas que necesario registrar una reflexién, tan
certera como esta, sobre la pedagogia, la me-
todologia y la didactica que la materia requie-
re. Lejos de conformarnos con un recuento de
aventuras personales, casi confesionales, este
libro de Lacorte y Reyes-Torres se adentra en la
revisién, muy firme, de qué ejes fundamentales
deben guiar el trabajo del espafiol como segun-
dalengua en todos los contextos educativos que
hoy en dia ofrece la sociedad a su ciudadania,
volcada, cada vez mds, al multiculturalismo, al
multilingiismo y otras formas de canalizar la
globalizacién como fenémeno sociocultural.

El volumen, amplio y completo en todos sus
aspectos, tiene un total de doce temas extrema-
damente compensados en extension, profundi-
dad y continuidad. Destacamos esto en particu-
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lar porque no podemos olvidar que son dos voces
quienes lo firman y, sin embargo, ni su discurso
se resiente ni su rigurosidad decae, ya que todo
tiene un tono muy coherente y continuado, un
resultado muy sélido del trabajo investigador y
una linea discursiva sin flaquezas, como apunta-
bamos. De hecho, en su magnifica introduccién
(y esto cabe recalcarlo porque incluso en el drea
estamos acostumbrados a introducciones un
tanto pueriles, donde se nos describe, sin mis, lo
que vamos a encontrarnos de capitulo a capitulo
sin una reflexiéon de fondo), se nos sefiala hasta
qué punto el estudio no pretende ser un coagulo
mas de peripecias docentes, basadas en el “a mi
me sirvi6 para ensefar espaiiol”, sino que, muy
al contrario, “no le interesa la ensefianza de 2/L
como medio para llegar a formar «hablantes na-
tivos», sino para desarrollar futuros usuarios de
2/L capaces de construir y aplicar apropiadamente
sus conocimientos a través de multiples recursos”
(p. 25-26). La cita no es gratuita y marca, muy
inteligentemente, las lineas maestras que rigen
este trabajo sobre unos términos muy concretos
y remarcados, por nuestra cuenta, en dicha cita.

Veamos los términos que hemos subrayado
en dicha cita: desarrollo, construccion, aplicar ade-
cuadamente, conocimiento y recursos. Este seria,
sin duda, un eje de sentido en todo el texto y
veremos por qué: pongamos, en un primer pla-
no, la idea de desarrollo, ya que hay un anilisis,
muy concienzudo, de cémo ha evolucionado
la ensefianza del espafol como segunda lengua
en contextos diferentes, de ahi que, tras la in-
troduccidn (capitulo 1) se traten las tendencias
actuales de la ensefianza comunicativa (capitu-
lo 2). Asi, la visién del enfoque comunicativo
como axioma se impone metodolégicamente,
ya no solo como criterio curricular imperante,
sino también como orientacién educativa ante
los retos sociabilizadores que marcan el actual
siglo XXI. Dentro de ese criterio imperante,
los enfoques por tareas y por proyectos como
paradigmas para dinamizar el desarrollo de las
competencias necesarias (de emisor y receptor,
individuales o colectivos) para que pueda existir
comunicacién, mds alld de las variantes indivi-
duales y sociales, mds alld de los contextos edu-

cativos formales e informales y mads alld, tam-
bién, de las culturas (o mejor, de los enfoques
culturales) puestas en relacién.

Del desarrollo a la construccion de un pensa-
miento o la idea de que el aprendizaje (signifi-
cativo) y la ensehanza (constructivista) de una
lengua depende de la capacidad que tenemos de
reflexionar con ella y sobre ella: se marca aqui el
uso como elemento clave, pero no tanto desde
la destreza de una imitacidén, sino desde la re-
flexion y la asimilacion de unas pautas culturales
de base. Por eso, la construccién de una idea de
lengua requiere una ensenanza reflexiva (capitu-
lo 3), sustentada ahora por la negociacién de sig-
nificados derivados —recordemos el construc-
tivismo metodolégico— de la puesta en comun
entre los conocimientos previos del alumnado
y del profesorado, la mediacién de este dltimo
para propiciar el feliz encuentro entre la situa-
cién comunicativa (externa e interna, social e in-
dividual) y los conocimientos de los estudios y su
uso efectivo, no mecanico ni conductista: es de-
cir, no solo hacer (mediar) en el aula, sino, sobre
todo, saber hacer. Porque para que el/la docente
llegue a cumplir adecuadamente su papel de me-
diador no basta con su intuicién, su pericia o sus
recursos intelectuales o emocionales en un mo-
mento dado: cabe planificar, secuenciar y con-
textualizar su intervencién en el aula (capitulo 4)
para que la metodologia se convierta, entonces,
en didictica y, por extensién, pueda mostrar
algunos pardametros generales, sistematicos y re-
gulares, que lo confirmen como pedagégico.

Desde luego, qué dificil resulta encontrar una
perfecta planificacién en muchos de los méto-
dos que se aplican en la ensefianza-aprendizaje
del espanol como 2/L: todo parece depender de
lo inmediato, de la dindmica del cortoplacismo,
de la efectividad de la inmediatez para que asi
el alumnado tenga la sensacién de adquirir una
destreza comunicativa que no responda a un
plan formativo, coherente, consecuente, ade-
cuado y ajustado a un disefio bien desarrollado
con respecto a la evolucién del hablante/oyente
de otra lengua. Por este motivo, es este uno de
los capitulos més determinantes dentro de un li-
bro plagado de logros: y lo es porque uno de los
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errores mas habituales entre los/las docentes de
otras lenguas estriba en no saber, con claridad,
cémo afrontar (y enfocar) su tarea, basindose
(o resguardandose), sobre todo, en sus conoci-
mientos como hablantes nativos potenciales,
preparados para la comunicacién, pero no tanto
para saber disenar modelos educativos que faci-
liten dicha comunicacién en un aula y también
fuera de ella. Desde la sefalizacion de los con-
tenidos, objetivos y competencias que marca la
legislacion, a la secuencializacién y la contextua-
lizacién que se marca el docente para si (y sus
materiales y actividades) y su manera de orga-
nizar vias de contextualizacién comunicativa
en un dmbito, el educativo, que necesariamen-
te es descontextualizado: elegir certeramente
los tiempos, las herramientas para hacerlo casi
efectivo (formativo, educativo) y cémo calibrar
y equilibrar esa intermediacién entre sociedad-
aula-reflexién personal. He aqui, pues, un buen
ejemplo de aplicacion apropiada propuesta en las
paginas de este libro.

Por otro lado, estan los conocimientos, que tie-
nen que ir en una triple direccién: en un primer
caso, la ensefianza y aprendizaje de la gramatica
y el vocabulario, por ser indispensables (capi-
tulo 9) para poder comunicarse en un idioma.
En un segundo caso, la identificaciéon de las
destrezas comunicativas que deben combinar
lo lingiiistico (esa gramdtica y el vocabulario) y
lo pragmatico-cultural (aquellos textos, orales
y escritos, que propician un conocimiento cul-
tural del modo de comunicarse en esa lengua):
lengua y uso, en su base, pero llevado a un deba-
te algo mas profundo que ese foro filolégico de
normativismo y desviacién, de teoria y practica,
conocimiento y aplicacién (capitulos 7y 8). Y,
en tercer lugar, la presencia —y esto si es gran
novedad al respecto— de la lectura literaria (o
mejor, los mecanismo didacticos que nos ensefian
a ensefiar como apreciar una lengua y una cultu-
ra a través de su literatura, por tanto, a aprender
a aprender) como depositario de una cultura de
fondo, indispensable para la formacién global
en la adquisicién de una segunda lengua (capi-
tulo 10). Todo ello, aportando una clarificado-
ra identificacién de conocimientos necesarios

para el docente y su intencién de planificar, de
manera adecuada, un plan formativo y de inter-
vencién en el aula.

También resulta dificil encontrar —por seguir
remarcando el hallazgo de este volumen— estu-
dios tan efectivos en su intencién y en su resulta-
do en este sentido, ya que hacen de la bibliogra-
fia resefiada un instrumento tutil de verdad y no
un laberinto de citas, de teorias y contrateorias
simplemente parafraseadas: se demuestra, pre-
cisamente, en este encadenado de capitulos el
perfecto conocimiento de la materia de sus dos
autores, mas alld de su contrastada experiencia
como docentes del espafiol como 2/L.

Pero, por si acaso el lector todavia sigue sin
ver, de manera clara, la utilidad de este volumen,
nos salen al paso unos capitulos fundamentales,
dedicados a la pedagogia de las multiliteracida-
des varias que se nos abren en el actual panorama
educativo (capitulo 5), y que resultan indispensa-
bles tenerlas muy en cuenta en cémo se articu-
lan los textos hoy en dia y cémo se leen, ponien-
do la base de nuevos dispositivos y/o canales de
comunicacién. De igual modo, se atiende al ana-
lisis del disefio e implementacién de recursos di-
dacticos, mas o menos recurrentes (capitulo 6)
y una valoracién de la clase de 2/L como espacio
social y de desarrollo personal (capitulo 12). Es
decir, toda una guia bien trenzada de c6mo ha-
cer efectivos los recursos didcticos que tenemos
a nuestro alcance o, por lo menos, deberiamos
tener, sin perder de vista la necesaria creatividad
indispensable del docente.

Asi, aquel eje que se marcaba en la introduc-
cién se cumple a la perfeccién, respondiendo
a las expectativas del lector: pero ni su lector
eventual ni este libro propiamente buscan (o
deben buscar) solo soluciones metodolégicas,
sino también aspiran a encontrar caminos de
comprensién de por qué lo son y en base a qué
responden a ello. No extrafa, pues, que en esa
misma introduccién se nos vuelva a advertir
de que “este manual pone especial énfasis en la
mediacién entre, por un lado, la experiencia y
el conocimiento que el instructor pone a nivel
personal sobre el aprendizaje y la enseflanza de
2/Ly, por el otro, aspectos tedricos y practicos
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mas generales planteados por expertos e inves-
tigadores en la didactica, la metodologia y la
pedagogia de 2/L” (p. 26), de tal modo que los
y las docentes actuales y futuros puedan “crear
su propia vision critica sobre los complejos [...1
contextos educativos e institucionales en los
que trabajan o trabajardn, y sobre las necesida-
des y perfiles de los agentes implicados— alum-
nos, docentes, administrativos, etc.—” (p. 26).
Para conseguir esto, mas alld del desarrollo del
propio libro, analizado en estas breves lineas,
Lacorte y Reyes-Torres, aportan, de todos los
capitulos, un primer apartado de preguntas y re-
flexiones esenciales, que nos sitdan en las ideas
bésicas y fundamentales a tratar, mas un apar-
tado muy mesurado y equilibrado de lecturas
recomendables y actividades de reflexién, que
le dan una dimension practica (;y qué reflexion
seria de cémo se procede no lo es?) a un estudio
que trata, de manera perfecta, un tema complejo
y amplio al mismo tiempo.

Sin lugar a dudas, hay muchos estudios publi-
cados sobre esta materia y algunos de ellos son
—y seran— los auténticos referentes, incluso de
manera atemporal: este libro lo es y lo seguird
siendo, pues constituye uno de los mejores es-
tudios publicados en el drea de la Didéctica de
la Lengua y la Literatura, con todo merecimien-
to, en muchos afos ya. Estamos, por tanto, de
enhorabuena en el drea, ya no solo porque este
libro asiente unas bases que no siempre fueron
sélidas, sino porque el drea de Didéctica de la
Lengua y la Literatura ya va confirmando su to-
tal consagracién como 4rea de conocimiento,
su necesidad social, su respuesta a las necesida-
des reales de la sociedad actual y, lo que es mas
importante: de manera efectiva y sin flaqueos.
Otro acierto, pues, de la editorial ArcoLibros y
de sus dos excelentes autores, Manel Lacorte y
Agustin Reyes-Torres que, una vez mds, suman
trabajos de calidad real, de esos que siempre me-
rece la pena tener, leer, usar y recomendar.

SERGIO ARLANDIS
Universitat de Valéncia
sergio.arlandis@uv.es

ArLonso, EnciNA Y RoDRriGoO,
VicToRria (2021)

ESTRATEGIAS DE LECTURA: LEER
P4ar4 CoMPRENDER (COLECCION
INVESTIGACION Y TRANSFERENCIA
EN ELE)

Madrid: Grupo Anaya
ISBN 978-84-698-8725-7;
ISBN digital 978-84-698-8896-4

Estrategias de lectura: leer para comprender
(Alonso y Rodrigo, 2021) inaugura —junto con
Estrategias de escritura: escribir para comunicar
(Alonso, 2021) y Pragmadtica: estrategias para comu-
nicar (Robles, 2021)- la coleccién Investigacion y
transferencia en ELE. Con estos tres volimenes,
Edelsa y AnayaELE inician una serie de titulos
destinados a transferir el conocimiento resul-
tado de la investigacién a la practica en el aula
de ELE. Con esta coleccién no se pretende tan
solo ofrecer una exposicién tedrica, sino que
tiene también una orientacién eminentemente
practica, analitica y reflexiva. En otras palabras,
trata de rentabilizar en términos de formacién
docente la investigacién en lingiiistica aplicada a
la ensenanza-aprendizaje del espafiol como len-
gua extranjera o segunda lengua.

Esta obra se estructura en una introduccién
—en la que se presenta la historia de la lectura—;
tres secciones (lamadas Lz actividad de leer, E/
lectory el texto y La lectura en la clase); once capitu-
los; un anexo de textos; las soluciones a las tareas
propuestas, y una serie de recursos digitales.

La primera seccién comienza con el primer
capitulo, Leer con los ojos, en el que se describe lo
que hacen nuestros ojos al leer; la relacién exis-
tente entre el movimiento de nuestros ojos y el
tipo de lectores que somos; lo que se entiende
por velocidad lectora y comprensidn, y los fac-
tores que intervienen en estas. El segundo ca-
pitulo, Leer con la mente, se centra en el proceso
cognitivo de la lectura. Es decir, en qué hace el
cerebro mientras leemos; en el concepto de es-
quema cognitivo y en su clasificacién; en el pro-
ceso de identificacién y de interpretacién que
conforman el modelo interactivo de lectura; en
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la atencién; en la memoria, y en el proceso de
comprension lectora. El tercer capitulo, Leer con
la experiencia, aborda el aspecto sociocultural,
esto es, los factores que intervienen en la inter-
pretacién de un texto; la lectura de un texto en
L1 o Lz; las convenciones textuales, discursivas
y lingiiisticas; las inferencias culturales, y la im-
portancia de la lectura colaborativa o comparti-
da entre docente y aprendientes en cuanto prac-
tica social. El cuarto capitulo, y dltimo de esta
seccion, Leer con el corazdn, disecciona tanto los
factores afectivos positivos como los negativos,
y ofrece toda una serie de consejos para poten-
ciar los primeros y mitigar los segundos.

La segunda seccidn se inicia con el quinto ca-
pitulo, Leer textos variados, en el que se define lo
que es un texto; se empieza a esbozar el concepto
de comprensién lectora, y se clasifican los tipos
de texto. Asimismo, hace reflexionar sobre una
cuestion central como es la de los elementos que
deben considerarse a la hora de elegir un texto y
sobre el uso de elementos paralingiiisticos. Por
dltimo, aborda otro de los debates mas contro-
vertidos como es el de si se puede manipular un
texto y cuestiona si es legal o ético hacerlo. El
sexto capitulo, Leer con tdcticas, define qué he-
mos de entender por estrategia y por destreza
o habilidad de la comprensién a pesar de las di-
ficultades para distinguirlas; sefiala la razén de
la importancia de desarrollar las estrategias de
comprension; ofrece una clasificacion de estas, y
presenta un conjunto de pautas para trabajarlas
en clase. El séptimo capitulo, Leer con palabras,
trata sobre un tema crucial como es el conoci-
miento del léxico para la comprension lectora,
asi como sobre la relacién circular léxico-lectura
y la distincién entre Iéxico receptivo y léxico ac-
tivo. Asimismo, destaca la relevancia de las pala-
bras clave y de la inferencia que aborda desde el
cotexto y el contexto. Finalmente, recomienda
aplicar el criterio de frecuencia y ofrece conse-
jos sobre el tratamiento del Iéxico en los textos
y del diccionario. El octavo capitulo, Leer de ma-
nera diferente, finaliza esta secci6én con las moda-
lidades de lectura y sus caracteristicas, y descri-
be los aspectos que hemos de tener en cuenta
a la hora de disenar las tareas. Especialmente

interesante es el apartado dedicado a la lectura
extensiva tanto por la finalidad de este tipo de
lectura, el placer de leer, como por las ventajas
que supone para los que la practican. Asi, expo-
ne los principios bésicos, los fundamentos de un
programa de lectura extensiva y la logistica ne-
cesaria para ponerlo en marcha.

La terceray tltima seccién abre con el noveno
capitulo, Leer para preparar, en el que se sefialan
las tres etapas de las actividades de comprension
lectora (de prelectura, de lectura y de poslectu-
ra) y se profundiza en la primera de ellas, pro-
poniendo diferentes tipos de tareas y ofreciendo
ejemplos de actividades de prelectura. El déci-
mo capitulo, Leer para comprender, nos acerca a
la etapa de lectura empezando por la primera
lectura individual y distingue entre las tareas de
ayuda a la comprension, que se clasifican y desa-
rrollan en este capitulo, y las tareas evaluativas,
que se encuentran en el siguiente. Tras reco-
mendar el trabajo en parejas o en grupos, dedica
los siguientes apartados a las instrucciones y los
enunciados, la comprobacién de lo aprendido
y la retroalimentacidn, y la gestion del tiempo.
El undécimo y ultimo capitulo, Leer para actuar,
destaca la importancia de las actividades de pos-
lectura, clasifica las tareas de profundizacién y
las actividades de evaluacién, y recomienda la
integracion de destrezas.

Como broche final, se encuentran el anexo de
textos y las soluciones a las tareas, en la versién
papel, y los recursos, en la version digital, a los
que se pueden acceder también con el cédigo
impreso al principio del libro. El anexo reco-
ge diez textos que cubre todos los niveles (A1-
C2) y permite concretar la teoria en ejemplos
practicos; las soluciones a las tareas ayudan a
la reflexién con posibles respuestas o respues-
tas libres, y los recursos digitales proporcionan
otros materiales y enlaces a proyectos y articulos
sobre evaluacion, lectura extensiva o el compo-
nente léxico, entre otros temas, ademds de los
textos del anexo listos para imprimir.

Encina Alonso y Victoria Rodrigo -recono-
cidas autoridades en el campo de la ensefianza
de ELE en general y de la investigacién lectora
en particular por su extensa experiencia y bi-
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bliografia con trabajos de referencia, entre otros
muchos, como ;Cdmo ser profesor/a y querer seguir
siéndolo? (Alonso, 1994) o La comprension lectora
en la ensefianza del espafiol LE/Lz2:de la teoria a la
prdctica (Rodrigo, 2019) de la que parte la pre-
sente— nos presentan una propuesta muy per-
tinente, por un lado, a raiz de la incorporacién
de la escala de descriptores ilustrativos leer por
placer operada por el Volumen complementario al
MCER (Consejo de Europa, 2001, 2020). Por
otro, muy necesaria dada la gran complejidad de
la lectura al conectar todas las areas del cerebro
—como afirman las autoras—y que sorprende des-
de la primera pagina en como van, de una forma
sencilla y practica, descubriendo —mediante ta-
reas que invitan a la reflexién— los aspectos que
implican las actividades y estrategias de com-
prension de lectura.

Esta obra da fe no solo de la buena salud que
gozalalingiistica aplicada a la enseflanza-apren-
dizaje del espafol como lengua extranjera o se-
gunda lengua en la actualidad, sino también de
la apuesta decidida de esta una nueva coleccién
por la transferencia y difusién de resultados de
investigacion y su aplicacién practica. Asi, a lo
largo de este afio veran la luz otros dos nuevos
titulos de esta coleccién que, a buen seguro,
seguird creciendo: Mediacion en el aprendizaje de
lenguas (Sanchez, 2022), coordinado por Adolfo
Sanchez Cuadrado, y Estrategias para la adquisi-
cidn de léxico (Santana y Ainciburu, 2022).

En conclusién, y a pesar de que dicen que “los
once capitulos no tienen que ser leidos por or-
den, sino segun las necesidades de cada profe-
sional”, lo cierto es que se convierte en una lec-
tura de “placer obligatoria” —como diria el gran
Borges— tanto para profesores de ELE en for-
macién como para todos aquellos docentes con
experiencia que deseen reflexionar, profundizar
y poner en practica estrategias de compresién
lectora que optimicen los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en el aula.

JORGE M. GONZALEZ MARTINEZ
Universidad Nebrija

jgonzalezmri@alumnos.nebrija.es
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cNovedades bibliogrdficas

DaLE AL DELE! C2

EnClave-ELE
¢A QUIEN SE DIRIGE?

A estudiantes jovenes y adultos que vayan a exa-
minarse del DELE Ca.

CARACTERISTICAS

iDale al DELE! Cz prepara para la obtencién
del nivel C2 y puede ser utilizado tanto en cla-
se como de forma aut6noma.

En el libro hay 5 modelos de examen e ins-
trucciones y estrategias para realizar las dife-
rentes pruebas del examen. Ademas, incluye las
transcripciones de los audios.

El audio es descargable en MP3 y contiene
los audios de las pruebas de Comprensién audi-
tiva; Comprension auditiva y Expresion e inte-
raccion escritas; Expresion e interaccion orales
(posibles preguntas del entrevistador).

El libro se complementa con una extensién
digital www.enclave-ele.net/dele que incluye
material extra (hojas de respuestas y solucio-
nes) y donde se alojan los audios.

COMPONENTES

ISBN: 978-84-18731-09-9
iDale al DELE! C2 + audio descargable

AUTORES

Julia Herraiz Ballesteros
Raquel Horche Lahera
Raquel Rodriguez Rubio

PUNTOS FUERTES

Es el material mas completo y similar a
los exdmenes oficiales para la preparacién
del DELE.

Se puede trabajar en grupos o individual-
mente.

Incluye Instrucciones y estrategias para
realizar las diferentes pruebas y tareas. Ayuda a
los estudiantes a saber lo que tienen que hacer
en todo momento: c6mo organizarse el tiem-
po, como y dénde escribir sus respuestas,
c6mo deben leer, escuchar y escribir y qué
informacién deben buscar o proporcionar
en cada tarea.

Sus autores son profesores de plantilla del
Instituto Cervantes y de Escuelas Oficiales
de Idiomas.
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ProcEeso DE ENSENANZA DEL
EspatoL Como LENGUA EXTRANJERA

Coleccién AMBITO ELE
A QUIEN VA DIRIGIDO

A profesionales del mundo educativo, a estudian-
tes que se forman para ser profesores de lenguas
extranjeras y a formadores de profesores.

CARACTERISTICAS

Tiene como objetivo principal proporcionar
los fundamentos bdsicos para el desarrollo de
la labor docente a través de los dltimos apor-
tes tedricos sobre la ensefianza de idiomas, asi
como ejemplos practicos.

Recoge los principios y caracteristicas de los
distintos métodos y enfoques, de manera que
el conocimiento de dichos principios sirva para
justificar de manera eficaz y adecuada la ense-
flanza de una segunda lengua.

Capitulos:

Recorrido por los fundamentos metodolégi-
cos en el aula de Espafiol como Lengua Extran-
jera (Aranzazu Bernardo Jiménez).

Métodos y enfoques (Mercedes Alvarez Pi-
fieiro).

Monogrifico de metodologias diddcticas so-
bre la ensenanza/aprendizaje de lenguas extran-
jeras (Sergio D. Francisco Déniz).

La esnenanza/aprendizaje de Espafiol como
Lengua extranjera en el siglo XXI (Placido Bazo
Martinez/Sergio D. Francisco Déniz).

El desarrollo de la competencia docente a tra-
vés del analisis de materiales didacticos (Maria
del Carmen Fernandez Lépez).

Diseno y desarrollo curricular a partir del
Marco Comun Europeo de Referencia y del
Companion Volume with New Descriptors (Susana
Llorian Gonzilez).

DIRECTORA DE LA COLECCION
Aurora Centellas Rodrigo

EDICION ACADEMICA DEL VOLUMEN
Aurora Centellas Rodrigo

DATOS

ISBN: 9788418731297

Paginas: 237
Tamaino: 170 x 240
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ProrEesioNaLES DE Los NEGoc1os
(Guia DOCENTE)

EnClave-ELE
A QUIEN SE DIRIGE

Dirigida a profesores que trabajen con Profe-
sionales de los negocios, libro de espafol para
niveles intermedios en el contexto profesional
del mundo empresarial y los negocios, enfo-
cado a la adquisicién de la lengua y la mejora de
las competencias de comunicacién en entornos
reales.

CARACTERISTICAS

Partiendo de los objetivos de cada unidad y si-
guiendo el enfoque comunicativo, se desarrollan
las distintas actividades complementindolas
con diversos recursos entre los que destacan
una gran cantidad de propuestas digitales. Ade-
mas, se identifica cuindo se pueden explotar
las actividades del cuaderno de actividades y de
BlinkLearning.

Las unidades de la guia se dividen en las mis-
mas secciones que en el libro: iniciando, activi-
dades, a debate, borrador, chequeando y manos
ala obra.

Para facilitar la labor del profesor, se utilizan
varios iconos que aportan informacion sobre la
naturaleza de las actividades.

Cada una de las secciones se distribuye en:
objetivo, arranque, procedimiento, para
cuaderno de

profundizar, actividades,

blinkLearning y un apartado de mapa mental.
A través de él se desarrollala competencia léxica
mediante la creacién de mapas de vocabulario
donde los estudiantes podran recuperar, organi-
zar y fijar las unidades léxicas clave de la unidad.

Después, se incluye un test de la unidad con-
sistente en un cuestionario de eleccion multiple
que servira para evaluar el aprendizaje.

AUTORAS

Eva Diaz Garcia
Lorena Romero Alarcon

DATOS
ISBN: 9788418731037

Paginas: 165
Tamafno: 21x29 cm
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EqQurro FRECUENCIAS NIVELES A1, A2 Y Bx
FrecueNcias DIRECTO Ax-Bx
NIVELES A1-A2-B1

Edinumen, 2022.
Mais informacion:
www.edinumen.es/materiales/frecuencias

Manual dirigido a estudiantes que requieran un
curso mas intensivo y dinamico que les ayude a
alcanzar antes el nivel Bx.

Desde el punto de vista metodoldgico, el
curso combina el aprendizaje por contenidos
y la resolucion de tareas que permiten a los es-
tudiantes poner en practica los conocimientos
adquiridos anteriormente, lo que favorece un
aprendizaje activo y eficaz.

* ElLibro del estudiante consta de 22 unidades di-
dacticas en las que se combina el aprendizaje por
contenidos con la resolucién de tareas.

* Se trabajan contenidos culturales e intercultura-
les relacionados que ofrecen una visién global del
mundo hispanico.

* El manual se acompana de Hostal Babel, una co-
media de situacién en la que se repasan los con-
tenidos de cada unidad.

* El Libro de ejercicios incluye un apéndi-
ce de gramdtica y comunicacién para el
trabajo auténomo.

* La extensi6n digital presenta una gran can-
tidad de materiales digitales integrados en la
secuencia didactica.

El Libro del estudiante incluye el libro en pa-
pel, el libro digital en formato eBook y el acceso
ala extension digital de la ELEteca.

MiGUEL CAMPION Y ANDRE CALIMAN
UNA DESAPARICION MISTERIOSA
CoLECCION: COMICS PARA LA CLASE DE
ESPANOL NIVEL: A1.

Edinumen, 2022.

Una desaparicion misteriosa es una lectura en for-
mato comic recomendada a estudiantes a partir
de 14 afios. Un material visualmente muy atrac-
tivo y motivador que sumerge a los estudiantes
en una historia policiaca.

Incorpora actividades de comprensién e in-
cluye un glosario espafiol/inglés/francés con las
palabras y expresiones mads dificiles para los es-
tudiantes.

Sinopsis:

Isabel Munoz y Carlos Morales son dos de-
tectives de Ciudad Capital. No se conocen,
pero tienen la misi6n de resolver su primer caso
juntos: la misteriosa desaparicién de un joven
dentro de su apartamento. No es un trabajo fa-
cily los dos detectives tienen formas de trabajar
diferentes y personalidades incompatibles. ;Po-
dran resolver con éxito su primer caso?
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SUBMARINO 4

DI1AGRAMATICA

EDELSA

Con Submarino los més pequefios se sumergi-
ran en el mundo del espafiol de la mano de Tinta,
un pulpo travieso, y de un grupo de amigos que
va creciendo mientras cantan, juegan, hacen ma-
nualidades, dramatizan, colaboran e investigan.
El nivel 4 incluye actividades tanto de lec-
tura como de escritura y continda trabajando
estructuras gramaticales bésicas en presente y
conjugaciones completas. Ademds, proporcio-
na un trabajo transversal con otras asignaturas,
acercamiento a diferentes realidades culturales
e incide en la educacién en valores. Todo ello,
basado en una metodologia ludica, creativay co-
laborativa. Asimismo, la plataforma ELE digital
incluye variados recursos digitales para hacer del
aprendizaje del espafiol una experiencia tnica.
Objetivos didicticos bésicos de cada nivel:

¢ Submarino o: primer contacto con el espa-
fiol, para alumnos prelectores, con juegos de
desarrollo de la psicomotricidad fina

* Submarino 1: nivel inicial centrado en la
oralidad y con unas primeras actividades de
lectoescritura.

* Submarino 2: acercamiento a las estructuras
de la lengua y mayor presencia de actividades
de lectura y de escritura.

¢ Submarino 3: primer contacto con las es-
tructuras basicas del espafiol a través de cua-
dros de gramitica sencillos.

¢ Submarino 4: continuacién del estudio de
estructuras basicas del espaiiol, con didlogos
mads largos para fomentar la expresion oral.

Informacién detallada y unidades de muestra
en: https://www.edelsa.es/submarino

EDELSA

Una herramienta moderna, original, divertida
y eficaz para aprender la gramatica del espafiol
y para que el alumnado comprenda aquellos
puntos gramaticales donde tiende a dudar y a
cometer mds errores. En un solo volumen que
abarca desde el nivel A1 hasta el B2, se explica
la gramadtica de forma visual y amena a través de
75 fichas con diagramas de flujo. Ademds, cada
unidad incluye cédigos QR con enlaces a video-
explicaciones de los diagramas.

Informacién detallada y unidades de muestra
en: https://edelsa.es/diagramatica/
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COLECCION INVESTIGACION

Y TRANSFERENCIA

ESTRATEGIAS PARA LA ADQUISICION
DEL LEXICO )

COLECCION INVESTIGACION

Y TRANSFERENCIA

MEDIACION EN EL APRENDIZAJE
DE LENGUAS

Anaya ELE

Una guia que examina cémo se aprenden las pa-
labras y que detalla las dificultades que se pue-
den encontrar en este proceso.

Presenta una serie de recursos tales como:

* Propuestas de actividades para profundizar y
automatizar el vocabulario.

* Recomendaciones sobre qué y cudnto
léxico ensefar.

* Posibilidades para presentar el vocabulario.

* Ideas sobre cémo activar el
conocimiento previo.

* Actividades para la memorizacién:
estrategias memoristicas.

* Indicaciones sobre cémo los juegos fomentan
el aprendizaje.

Asimismo, incluye un acceso a recursos digi-
tales, donde encontrar: soluciones a las tareas,
bibliografia de cada capitulo, articulos de in-
terés y actividades ladicas de diversa tipologia.
Todo disponible en ELE Digital.

Informacién detallada y unidad de muestra
en:  https://edelsa.es/coleccioninvestigaciony-
transferencia/

Anaya ELE

Esta obra se constituye en un pilar fundamental
para comprender y transferir al aula el potencial
pedagdgico de la mediacién, llamada a conver-
tirse en uno de los elementos nucleares en la
ensenanza de lenguas. En ella, se trata con rigor
la mediacién en distintos ambitos de aplicacion,
como son:

* La audiodescripciéon como actividad media-
dora en el aula de lenguas.
La literatura y la competencia pluricultural:

analisis de las diferentes actividades y estrate-
gias de mediacién de textos creativos.

* La mediacion en la ensefianza con proyectos
didacticos.

* La mediacion, el plurilingiiismo y sus compe-
tencias.

* El desarrollo de la competencia gramatical
mediante actividades de gramdtica cognitiva
y mediacién.

* Los procesos de evaluacion de la mediacién
en lenguas extranjeras/segundas lenguas.

Ademis, proporciona las claves para concep-
tualizar la mediacion y analiza los descriptores
de actividades y estrategias de mediacién in-
cluidas en el Volumen complementario del MCER
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(2020, traduccién oficial al espanol de 2021).

Incluye un acceso a recursos digitales (activi-
dades y proyectos para el aula, articulos de inte-
rés, bibliografia y las soluciones a las tareas) en
ELE Digital.

Informacién detallada y unidad de muestra
en: https://edelsa.es/coleccioninvestigaciony-
transferencia/

A MEDIDA

Anaya ELE

Primer volumen de un material destinado a clases
individuales, tanto de forma presencial como en
linea, que sitta al alumnado como unico protago-
nista del proceso de enseflanza-aprendizaje.

Esta propuesta, que plantea un descubrimien-
to participativo y guiado de la lengua, ofrece
modelos de clase invertida mediante los que se
abre la posibilidad de entrar en contacto con los
contenidos antes de la clase y hacer actividades
de autoevaluacién después.

Ademis, se incluyen cédigos QR para todas
las actividades previas y posteriores a la clase y
en la plataforma ELE Digital se da acceso a di-
versos materiales complementarios.

Informacién detallada y unidad de muestra
en: https://edelsa.es/amedida/
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Nos VEmos Hoy 2

Difusién

¢/Te interesan las clases agiles y sencillas? ;Buscas
una herramienta moderna, digital y actualizada?

Te presentamos el segundo nivel (A2) de NOS
VEMOS HOY, la nueva edicion de jNos vemos!
en 4 volimenes, que te ofrece un disefio moder-
noy renovado, con una estructura muy clara para
una fécil aplicacién en el aula.

Para vivir una experiencia atin mds interactiva
y adaptada a tus clases hibridas o a distancia, el
propio manual integra itinerarios digitales para
completar las unidades. Estos itinerarios ofrecen
en Campus Difusion contenido extra de NOS
VEMOS HOY (textos mapeados y textos locu-
tados) y videos que apoyan y complementan las
explicaciones gramaticales y 1éxicas (gramaclips,
cortos, micropelis, clases de gramatica...).

Ademis, las ayudas laterales de gramatica y
las de Iéxico y comunicacién ofrecen a los / las
estudiantes, a lo largo de toda la unidad, un cé-
modo apoyo lingiiistico para desarrollar las ac-
tividades y las propuestas practicas de manera
eficaz. Igualmente, las remisiones al Cuaderno
de ejercicios informan a los / las estudiantes de
qué actividades estdn asociadas a las propuestas
didacticas de las unidades.

El manual maés ficil de usar para descubrir el
mundo de habla hispana y aprender a comuni-
carse en situaciones de la vida cotidiana.

GRAMATICA BAsica DEL ESTUDIANTE
DE EsPAROL. VERSION PANHISPANICA.

Difusién

;Te gustaria ofrecer a tus estudiantes una gra-
matica basica con una visién panhispanica basa-
da en el espafiol que comparten la mayoria de los
hablantes?

Te presentamos la nueva GBE, bilingiie y
panhispanica y algunas de sus caracteristicas
mas destacadas:

Explicaciones e instrucciones en inglés.

Primera gramitica diddctica panhispanica ba-
sada en la perspectiva cognitiva, la preferida de
los/as docentes de espafiol.

Cuidadosa seleccion del léxico que facilita la
comprensién de los ejemplos y la realizacion de
las actividades.

Cubre los contenidos gramaticales esenciales
de los niveles A1-B2.

Las explicaciones y las mas de 400 actividades
se basan en un espafiol panhispdnico comparti-
do por la mayor parte de los hablantes.

Ademis, encontrards ilustraciones nuevas e
inclusivas, con un atractivo disefio y temadticas
renovadas y acordes con una sociedad igualitaria.

114/ Boletin de ASELE



SARRALDE, BERTA; CASAREJOS, Eva;
LépPEz, MONICA

MaNUAL: ViTAMINA B2 Y
Vitamina B4sico :

SGEL

Vitamina es una coleccién dirigida a jévenes
y adultos de nivel A1, A2, B1, B2 y Cr segun el
MCER. Cuenta con un volumen por nivel, ade-
mas de un Bésico que agrupa A1y Az.

Es un manual motivador basado en un enfo-
que orientado a la accién donde el estudiante es
el protagonista. Es atractivo, interesante y facil
de usar, sus contenidos lingiiisticos son facil-
mente asimilables. Sus tareas y actividades son
significativas y animan al trabajo cooperativo.

Los textos escritos y auditivos en Vitamina
son reales y autentificables, contemplando gran
variedad de temas e integrando los acentos y la
cultura hispanoamericana. Ademads, introduce
una extensa tipologia con temas universales, ac-
tuales y relevantes.

En este manual la gramdtica se integra en el
uso, con cuadros sencillos, induccién, dibujos y
simbolos de gramatica cognitiva, al igual que se
aborda un trabajo especial con la pronunciacién
y la ortografia. Asimismo, se trabaja el léxico
con especial atencién a las combinaciones de
palabras.

Con licencia digital incluida en la versién en
papel tanto en el libro del alumno como en el
cuaderno de ejercicios, con resolucién interac-
tiva de actividades.

CasTrO VIUDEZ, FRANCISCA // DiaZ
BALLESTEROS, PILAR // RODERO
DiEkz, IGNACIO // SARDINERO
Francos, CARMEN

ManNuAL: EspatoL EN MARCHA

3 NuevaA Epicion Y EspatoL EN
MARCHA 4 Nueva Epicion

SGEL

Espafiol en marcha es un manual flexible que
se adapta a todas las situaciones de aprendiza-
je, cubriendo desde el nivel A1 hasta el B2 del
MCER en cuatro volimenes. Ademas, se dispo-
ne de un nivel Basico que agrupa el A1y Az.

Organiza las unidades con secuencias a doble
pagina que agilizan el aprendizaje, con un equi-
librio entre actividades que desarrollan la com-
prension, la produccién y la interaccion. A tra-
vés de actividades variadas, atractivas y actuales
se realiza un trabajo sistemadtico y riguroso de la
pronunciacion, la gramatica y el léxico.

Cuenta con gran cantidad de recursos extra
gratuitos que complementan el manual, como
la guia didactica con sugerencias de explotacion,
presentaciones en PowerPoint, actividades ex-
tra, evaluaciones... Ademds de nuevos videos
con propuestas de explotacion didactica, dispo-
nibles en el canal de Youtube de SGEL ELE.

Con licencia digital incluida en la versién en
papel tanto en el libro del alumno como en el
cuaderno de ejercicios, con resolucién interac-
tiva de actividades.
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CasTrO V1UDEZ, FRANCISCA // DiAZ
BALLESTEROS, PILAR // RODERO
Dikgz, IeNAcIO // SARDINERO FRAN-
cos, CARMEN

ManuaL: NUEVvO COMPAREROS 3 Y
Nuevo COMPANEROS 4

SGEL

Compafieros es un manual comunicativo di-
rigido a j6venes estudiantes que abarca los nive-
les A1, A2, Br.1 y Br.2. Centra la atencién en las
necesidades, los dmbitos de comunicacién y los
diferentes estilos de aprendizaje de los apren-
dientes. Propone una organizacion de las unida-
des en apartados diferenciados para facilitar el
progreso del aprendiz con gran variedad de ac-
tividades para aprender divirtiéndose en el aula.

Se incluye una gran cantidad de recursos gra-
tuitos que complementan las unidades y facili-
tan lalabor del docente, como la guia didéctica,
actividades extra por unidad, presentaciones
en PowerPoint, evaluaciones... Ademds, con
videos que incluyen una propuesta de explota-
cién didéctica.

Con licencia digital incluida en la versién en
papel tanto en el libro del alumno como en el
cuaderno de ejercicios, con resolucién interac-
tiva de actividades.
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cNoymas de publicacion

NORMAS DE PRESENTACION
DE COLABORACIONES PARA SU EDICION
EN EL BOLETIN DE ASELE

I. NORMAS GENERALES

La fecha limite de envio de trabajos para el
Boletin de mayo sera el 15 de marzo y para el
Boletin de noviembre sera el 15 de septiem-
bre. En el caso de que no haya suficiente espacio
en un Boletin para todos los trabajos aceptados,
estos apareceran en el Boletin siguiente.

Para todos estos trabajos se prescriben las si-
guientes normas de publicacién. Recordamos
a todos los interesados que no se considera-
ran trabajos que no respeten las normas
de estilo del Boletin, sino que estos trabajos
se devolveran a los autores para que subsanen
cualquier irregularidad.

1. Envio de originales. Los trabajos originales
deberin ser enviados en formato .doc o .docx
(Microsoft Word) a la direccién boletin@ase-
lered.org.

El documento tendrd como nombre el titulo del
apartado al que se presenta mas el/los apellidos
del primer autor o autora. Por ejemplo: Articu-
lo_de_fondo_MéndezSantos.

En la primera pagina del trabajo se incluird, en
este orden, la siguiente informacién: a) titulo del
apartado del Boletin al que se presenta, b) titulo
original del manuscrito, ¢) nombre, institucién ala
que pertenece y direccién electrénica del primer
autor, d) nombre, institucién y direccién electré-
nica de los otros autores, si los hubiera, 4) breve
biodata de maximo 100 palabras para cada autor/a.

En la segunda y siguientes paginas se incluira el
titulo original del manuscrito y el texto comple-
to del mismo.

2. Formato de presentacion. El texto se presen-
tard con una tipografia Times New Roman de
cuerpo 12. Las notas a pie de pégina se escribi-
ran en cuerpo 10. Las citas de mas de tres lineas
deben ir dentro del texto, con una sangria en el
margen izquierdo y en cuerpo 11. El interlinea-
do sera sencillo. No habra sangria en la primera
linea de los parrafos. No habrd espacio entre un
parrafo y otro.

3. Imdgenes. Las imdgenes deben tener una cali-
dad minima de 300 dpi para garantizar su repro-
duccién. Las imagenes no deben ir insertadas en
el documento Word sino adjuntas en formato
jpeg, .png o similares. Cada imagen tiene que ir
numerada (Figura 1, Figura 2, etc.) y acompana-
da de un titulo breve y claro que la identifique.

4. Notas a pie de pdgina. Las notas tienen que
ir siempre a pie de pagina y nunca al final del do-
cumento. Las notas se incluiran en el texto me-
diante nimeros ardbigos situados después de los
signos de puntuacién.

5. Citas. Las citas cortas (hasta 39 palabras) se
escribirdn entre comillas en el cuerpo del parra-
fo. Las citas largas (40 palabras o mds) se ofrece-
ran en parrafo aparte con sangria en el margen
izquierdo, sin entrecomillar, con cuerpo de letra
11, sin cursiva y con una linea de separacién an-
tes y después de la cita. Se indicard la obra por el
apellido del autor, sin el nombre propio, segui-
do, entre paréntesis, del aflo de publicacién y,
tras dos puntos, la pagina o paginas que se estén
citando: Gémez Torrego (1989: 99).

6. Referencias bibliogrdficas. Al final del texto
debera darse la referencia completa de las obras
que han sido citada o mencionadas en el texto
en un apartado llamado “Referencias bibliogra-
ficas”. Las referencias se deben incluir utilizan-
do las normas de estilo APA (originales en inglés
aqui con buscador; adaptadas para el espafiol
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aqui). Para afiadir las referencias de documentos
que no aparecen mencionados a continuacién
puede consultarse la siguiente guia.

Ejemplos:

Libro con uno o varios autores

GOMEzZ TORREGO, L. (1989). Manual de espaiiol
correcto. Madrid: Arco/Libros.

MartyNIUK, W., FLEMING, M. y Noyons, J.
(2007). Evaluation and assessment within the do-
main of language(s) of education. Praga: Council
of Europe.

Libro editado

Huaipg, J. I, A. OLarres, y O’'ROURKE, E.
(Eds.), (2012). The handbook of Hispanic linguis-
tics. Malden, MA: Wiley.

Articulo de revista con uno o varios autores

Boggrs, F. (2000). Metaphor awareness and vo-
cabulary retention. Applied Linguistics, 21(4),
553-571.

BanNasJ. A., Dunsar, N., RobriGuez, D. y Liu,
S.-J. (2011). A review of humor in educational
settings: Four decades of research. Communi-
cation Education, 60(), 115-144.

Capitulos de libro con uno o varios autores

LAkOFF, G. y JonNsoN, M. (1987). La estructura
metaférica del sistema conceptual humano. En
D. A. Norman, (Ed.), Perspectivas de la ciencia cog-
nitiva (pp. 15-65). Barcelona: Paidoés.

Martingz, C. M. (2006). Consideraciones sobre
la metodologia en la ensefianza de la fonética
y la fonologfa del espafiol/LE. En A. Alvarez et
al. (Eds.), La competencia pragmdtica y la ensefianza
del espariol como lengua extranjera (pp. 469-476).
Oviedo: Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Oviedo.

Documentos consultados en linea

Consgjo DE EurorA (2002). Marco comiin euro-
peo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: MECD/Anaya.
Recuperado de: http://cve.cervantes.es/Ense-
nanza/Biblioteca_Ele/marco/cvc_mer.pdf.

Sarro, K.y Akiyama, Y. (2017). Video-based in-
teraction, negotiation for comprehensibility,
and second language speech learning: A longi-
tudinal study. Language Learning, 67(1), 43—74.
https://doi.org/1o.1111/lang.12184.

Tesis doctorales

AcQUARONI, R. (2008). La incorporacidn de la com-
petencia metaforica (CM) a la ensefianza-aprendi-
zaje del espariol como segunda lengua (L2) a través
de un taller de escritura creativa: estudio experi-
mental. [ Tesis doctoral}. Madrid: Universidad
Complutense de Madrid.

Park, J. K. (2000). The effects of forms and
meaning-focused instruction on ESL learners’ pho-
nological acquisition. {Tesis doctoral]. Filadel-
fia, PA: University of Pennsylvania.

I1I. ALGUNAS CUESTIONES
ORTOTIPOGRAFICAS

Las normas ortotipograficas y de estilo aplicadas
ala edicién del Boletin se establecen de acuerdo
a los criterios recogidos en la siguiente obra de
José Martinez de Sousa, que todo autor deberia
conocer y consultar en caso de duda: Normas de
presentacion 98 / Boletin de ASELE Martinez de
Sousa, José: Manual de estilo de la lengua espa-
fola, 3." ed., revisada y ampliada, Gijén: Edicio-
nes Trea, 2007.

1. Cursiva. Se escribirdn en cursiva los titulos
de libros y publicaciones periddicas, asi como
los neologismos y préstamos de otros idiomas.
No irdn en cursiva las citas enteras en otros
idiomas, los nombres de instituciones extran-
jeras ni los nombres comerciales de empresas
extranjeras (Twitter, Facebook...).
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2. Mayiisculas. Se cuidaré especialmente el uso
de las mismas, que deberan limitarse a los ca-
sos estrictamente necesarios (nombres propios
de persona, lugares, instituciones), y se evitara
siempre el uso de mayusculas subjetivas. Nota:
Las mayusculas se acenttan siempre.

3. Tildes. No se acentian grificamente, de
acuerdo con las normas de la Ortografia (2010),
ni el sustantivo guion, ni el adverbio solo (‘sola-
mente’) ni los pronombres demostrativos este,
ese, aquel, etc.

4. Topdnimos. El empleo de topénimos en len-
guas distintas al espaifiol se adaptara siempre a
la tradici6n ortogréfica del espafiol. Asi, se es-
cribird, por ejemplo, Francfort y no Frankfurt,
Nueva York y no New York.

La Junta directiva desea que estos cambios y
los nuevos aires que llegan al Boletin sean de
vuestro agrado y de la comunidad cientifica del
espafiol como lengua extranjera.

Os agradecemos vuestro apoyo y os animamos
a participar en el Boletin.

EL1sA GIRONZETTI
MaARiA DEL CARMEN MENDEZ SANTOS
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SFormulario de afiliacion a ASELE o de cambio de domicilio

Apellidos Nombre
Direccién

Cédigo Postal y Ciudad Pais
Teléfono Fax

Correo electrénico
Actividad relacionada con la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera
(Profesor, investigador, estudiante, interesado...)
Centro de trabajo (si lo hay)
Direccién
Cédigo Postal y Ciudad Pais
Cuota anual: 30 euros
[J Recibo domiciliado en Banco o Caja de Ahorros (de Espafia) (Rellene y envienos la parte inferior.)
] Giro postal
[J Ingreso directamente en la cuenta de ASELE
[ Mediante tarjeta de crédito a través de la Web

Asunto: Orden de domiciliacién bancaria

Sr. Director

Banco o Caja de Ahorros (solo con sede en Espafia)
Calle

Cédigo Postal y Ciudad

Muy Sr. mio:
Le agradeceré que a partir de la fecha y hasta nueva orden se sirva atender con cargo a mi cuenta los recibos que a
nombre de:

(Nombre del socio)

le sean presentados por la Asociacién para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE)

a de de 20

Atentamente,

(Firma del titular de la cuenta)
Titular de la cuenta
Domicilio
Ciudad
Cédigo Cuenta Cliente (Cépielo de su talonario o libreta.)

Entidad Oficina DC Numero de cuenta

Mayo de 2022 /121



2021

2021

2020

2020

2019

2019

2018

2017

2017

PREMIOS ASELE DE INVESTIGACION (TESIS DOCTORALES)

Transformacién de las
conceptualizaciones de docentes.
Aproximacion sociocultural a un
proceso de desarrollo profesional
mediado

Elena Verdia Lled

Repertorio, analisis y difusion de las
publicaciones periddicas en linea
especializadas en espaiol como
lengua extranjera (ELE)

Joana Lloret Cantero

La ensefanza de las unidades
fraseoldgicas desde la linglistica
cognitiva

Clara Urefla Tormo

La mediacidén en la coconstruccion
de la identidad de grupo y el
sentimiento de pertenencia una
aproximacion a las creencias

de aprendientes de ELE

cognitiva

Maria Sanz Ferrer

La experiencia traductora

de estudiantes de espaiol como
lengua de herencia: un estudio
empirico a través de tres niveles
de ensenanza superior

Laura Gasca Jiménez

Las cépulas ser y estar a la luz

de enfoques lingliisticos recientes

y de la investigacion en la ensefanza
de segundas lenguas

Cristian Valdez

La disponibilidad Iéxica como método
de deteccioén del vocabulario y de su
seleccidon en manuales: aplicacion en
una muestra de estudiantes
sinohablantes de ELE

Matias Hidalgo Gallardo

De la formacidn inicial de profesores
de ELE a la competencia profesional
docente

Iker Erdocia IAiguez

Language Teacher Cognition and
Practice about a Practical Approach:
the Teaching of Speaking in the
Spanish as a Foreign Language
Classroom in Norwegian Lower
Secondary Schools

Xavier Llovet Vila

2016

2015

2014

2013

2012

20Mm

2010

2009

2008

2007

2006

2005

2004

2004

Aprendizaje formal de ELE mediante
actividades cooperativas de traduccién
pedagdgica con atencion a la forma
Adolfo Sanchez Cuadrado

La formacion del profesorado de ELE en
evaluacién auténtica de competencias
Paula Reyes Alvarez Bernardez

Lecturas candnicas adaptadas y
formacion literaria en espaiiol (LE)
Marta de Vega Diez

El juego dramatico en la practica
de las destrezas orales

Gabino Boquete Martin

Léxico, diccionario y
ensefianza/aprendizaje de ELE
Isabel Sdnchez Loépez

La lengua materna en el aula de ELE
M.2 Mar Galindo Merino

Gramatica cognitiva para la ensenanza
del espainol como lengua extranjera
Reyes Llopis Garcia

La competencia sociocultural en el aula
de espaiol L2/LE:

Una propuesta didactica

Rocio Santamaria Martinez

Competencia estratégica para la
comprensidon auditiva del espariol
como lengua extranjera

Susana Martin Leralta

La ensefianza de espanol a inmigrantes
en contextos escolares
Maria Jesus Cabafas Martinez

El pensamiento de los aprendientes

en torno a cémo se aprende una lengua:
dimensiones individuales y culturales
Carmen Ramos Méndez

Las colocaciones: fundamentos
tedricos y metodoldgicos
Marta Higueras

La seleccion del Iéxico en la ensefianza
del espainol como lengua extranjera
Maria del Carmen Izquierdo Gil

Etapas de interlengua oral
en estudiantes brasilefios de espanol
Maria Lourdes Otero Brabo Cruz



2021

2020

2019

2018

2017

2016

2015

2014

2013

2012

201

2010

PREMIOS ASELE DE INVESTIGACION (MEMORIAS DE MASTER)

El rol en vivo como herramienta educativa en la clase de ELE
Daniel Quintanilla Lopez

El paisaje lingliistico como herramienta para fomentar la conexién
con el espaiol fuera del aula
Raquel Navas

The Acquisition of Spanish Dative Clitics Using Priming Methods
Irati Hurtado Ruiz

La ensefianza de una L2/LE a estudiantes con discapacidad visual.
Estrategias, metodologias y nuevos horizontes en la ensefanza de espanol
como lengua extranjera

Diego Paniagua Martin

El espafiol es una suma. Una secuencia didactica para estudiantes universitarios
de espainol como lengua de herencia en EE.UU.
Aida Velasco Gutiérrez

Creacion de materiales de ELE para nifios de 3 a 5 ainos
Cristina Carreras

Aprendizaje de la competencia inferencial para la comprensién lectora
en nivel superior
Raquel Lozano Pleguezuelos

El cuento fantastico en el aula de E/LE: un enfoque pragmatico
Maria Iglesias Pérez

La aparente descortesia del lenguaje coloquial
Luisa Maria Armenta Moreno

La flexibilizacién de estilos de aprendizaje: intervencién en el aula de ELE
Sara Godmez Villa

Situaciones e interaccién oral en el espainol del turismo
M.2 Angeles Vergara Padilla

El uso del trailer cinematografico en el aula de ELE
Maria Santaellas Esquinas



2003

2002

2001

2000

2000

1999

1998

1997

1994

La publicidad como elemento
integrador de una propuesta de
ensefianza por tareas

Marta Sesefa Gomez

Lecturas graduadas hipertextuales
Barbara Moreno Martinez

Disponibilidad Iéxica en alumnos de
espaiol como lengua extranjera
Marta Samper Hernandez

La cortesia verbal en la expresion
de discrepancias en espanol
Francisco Javier Dominguez Calvo

La adquisicién infantil del espainol.
Una aproximacién gramatical

Elisa Rosado Villegas

Estudio del sistema vocalico del
espaiol como lengua extranjera
Maria Begona Arbulu Barturre

Espan-l Un foro de debate en internet
sobre lengua espaiola.
Mar Cruz Pifol

La pronunciacidon del espaiol por
hablantes nativos del finés:
particularidades de un acento extranjero
Alberto Carcedo

ELE: Aspectos morfoldgicos, sintacticos
y léxico-semanticos de los adverbios
en -mente

Marta Baralo
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