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CAPITULO I. INTRODUCCION



1.1 Preambulo

En el Espacio Europeo para la Educacién Superior (en adelante, EEES) la
competencia comunicativa intercultural aparece como la mejor valorada entre las
competencias transversales’, que se documentan en los distintos Libros Blancos vy el
informe REFLEX (datos de la ANECA). Asi pues, el desarrollo de esta competencia
comunicativa en sus distintas dimensiones (discursiva, estratégica, linguistica,
sociolinglistica) emerge como un objetivo fundamental de la formacion universitaria.
La Linguistica Aplicada® como vehiculo entre la actividad teérica y la practica de la
ciencia es la disciplina que unifica distintos aspectos relacionados con la ensefianza de

lenguas.

El desarrollo de la competencia discursiva intercultural de estudiantes

sinohablantes en el ambito universitario hace referencia a la capacidad de una persona
. s 3 .

con lengua materna el chino mandarin® para desenvolverse de manera eficaz y adecuada
en una lengua extranjera, combinando formas gramaticales y significado para lograr un
texto trabado (oral o escrito), en diferentes situaciones de comunicacion. Incluye, pues,
el dominio de las habilidades y estrategias que permiten a los alumnos chinos producir
e interpretar textos, asi como el de los rasgos y caracteristicas propias de los distintos

géneros discursivos de la comunidad de habla en que la persona se desenvuelve

! Las competencias transversales en el EEES reciben distintos nombres: genéricas o nucleares.

2 La Linguistica aplicada se ha nutrido de otras areas de gran interés con la finalidad de
mejorar la parte practica de la lengua pero donde ésta no deja de ser el principal componente,
estamos hablando de la inclusion y aportacion de disciplinas como : la Sociologia, Psicologia,
Antropologia, Fisiologia, Pedagogia, Comunicacion, Neurologia, la Pragmética, el Analisis del
Discurso; y los campos compartidos con la Psicolingiiistica y Sociolinglistica.

3 Somos consciente que en China no solo existe el chino mandarin, y que algunos

alumnos extranjeros chinos en Europa pueden tener otras lenguas. Se trataria de una situacion
muy minoritaria. En nuestro caso, los alumnos objetos de la investigacion no se encontraban en
esta circunstancia.



(Bachman 1990: 28-29 y Charaudeau 2000: 41-54).

La competencia discursiva forma parte de la competencia comunicativa
intercultural; de hecho no se reconoce o no se produce un discurso sin un cierto dominio
linglistico, pragmatico, interactivo, estratégico y sociocultural. Desde un punto de vista
mas restringido -y si fuera posible delimitar los campos-, el desarrollo de la
competencia textual se centraria en la coherencia y la cohesion de lo que se recibe o de
lo que se intenta transmitir, sin duda, el aspecto méas descuidado en la ensefianza de la

lengua.

Tradicionalmente en la ensefianza/aprendizaje de una lengua en el &mbito
universitario, se ha insistido en el dominio de los contenidos de la morfologia, sintaxis,
fonologia y 1éxico, ya bien en si mismos o integrados en la frase. Esta perspectiva
aunque necesaria y fundamental se considera insuficiente para el progreso de una

competencia en el EEES y en un contexto intercultural de los alumnos.

Una de las propuestas para la enseflanza de lenguas es el enfoque

nociofuncional® que ha intentado desde un acercamiento a la pragmatica (sobre todo en

4 El método nocio-funcional es uno de los tipos de programa propuestos para la

ensefianza comunicativa. Surgié para dar respuesta a las nuevas necesidades de aprendizaje de
una nueva sociedad. Se entiende por enfoque nocio-funcional, la metodologia que se desarrolld
en los setenta, que sucedioé a los enfoques situacional y audiolingual y fue fruto de un estudio
realizado por un grupo de expertos del Consejo de Europa, entre ellos, el lingtista Wilkins
(1976), trabajo en el que empez6 a describirse la lengua en términos de funciones lingdisticas.
Con la llegada de los métodos comunicativos se prioriza el como ensefiamos en detrimento del
que ensefiamos -y, por ello, en ocasiones se pierde de vista el estudio y la reflexion sobre la
lengua en si misma-, en cambio, si basamos un curso de espafiol para extranjeros en un trabajo
eminentemente funcional conseguimos que el proceso de ensefianza sea mas concreto y
delimitado: desde el punto de vista de los objetivos y contenidos, por ejemplo, éstos serén
facilmente determinables y, si estan claros los objetivos y los contenidos, las actividades serén
mas facilmente programables. No obstante, los principios en los que se sustenta este enfoque y
los aspectos que integran la metodologia nocio-funcional estan siendo recuperados y se estudia
cada vez més su utilidad y aplicabilidad en determinados cursos de espafiol para extranjeros. Se
caracteriza por fijar sus objetivos en términos de conducta observable, que queda descrita como
un determinado nivel de competencia comunicativa (Richards 1986: 55, Zandn 1999: 93-96).
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relacion al lenguaje oral) y de los parametros de los métodos “comunicativos” ensefiar
lengua a través de unas muestras “reales”, y de los conectores que entraman la cohesion
y la adecuacion de los didlogos en situacion. Este enfoque formara parte de esta
investigacion ya que se pretende evaluar la capacidad de comprender un texto.
Ejercitamos a nuestros alumnos en la frase, y luego los lanzamos al vacio a producir
discursos. Hymes (1971: 38-40) y Conca (1998: 55-58), sostienen que lo que ocupa mas
nuestra tarea como profesores de lengua espafiola es el adiestramiento en formar frases,
como parte del desarrollo la competencia comunicativa con todas sus

(sub)competencias.

Para un docente de lengua que investiga a traves de la ensefianza en el ambito
universitario, los alumnos extranjeros son una nueva necesidad educativa que se tiene
que tener en cuenta en los distintos proyectos docentes. En este panorama intercultural,
los sinohablantes constituyen un elemento de sorpresa que con frecuencia deja al
docente sin orientaciones culturales y metodoldgicas. Para el observador occidental de
la actual epistemologia china seria el evidente desfase entre teoria y practica y su
anclaje en teorias aparentemente desfasadas en Occidente; y eso pese a que se insista a
menudo en que hay una relacién entre teoria filosofica y practica mucho mas cercana e
indisoluble en China que en cualquier otra parte del mundo®.

Esto puede ilustrarse por medio del método gramatica-traduccion® vy

> Uno de los primeros aspectos que, desde nuestra educacion occidental, nos llama la

atencion es la tendencia en China —al igual que en la India- a que los pensadores de las Gltimas
épocas se consideren como meros comentaristas o seguidores de las mas importantes escuelas
clasicas o de los tempranos grandes pensadores. Pero no se trata necesariamente de seguidores
en el sentido estricto de la palabra. Estos nuevos pensadores se guian por un sentido de
humildad que les previene de reclamar la originalidad de sus doctrinas, pese a que estas en
muchos casos estan tan alejadas de una posible armonia con las fuentes originales que la
creatividad de su trabajo es incuestionable. jCuén diferentes de los accesos de egocentrismo tan
comunes entre la intelectualidad occidental! (Méndez Marassa 2005: 6).

6 La definicidn del método gramatica-traduccion se especifica en los siguientes conceptos
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audiolingual” que se usa de manera frecuente en China para el aprendizaje de las
lenguas. Estos métodos que se caracterizan por el énfasis gramatical, la repeticion oral y
auditiva, la traduccion y un razonamiento deductivo limitado requieren un profesor
omnipresente que implica muy poco al alumno. El objetivo fundamental es que el
estudiante extranjero universitario sin una formacion profunda en lengua espafiola sea
capaz de conocer, escuchar y pronunciar con precision las formas y estructuras
explicadas®.

En el inicio, los métodos de ensefianza de lenguas modernas asumen algunos de

los principios, patrones y programas de las gramaticas de lenguas clésicas (latin, griego,

claves: aspecto normativa, importancia de la correccion en la lengua escrita, dejacion de
algunos aspectos importantes de la competencia comunicativa intercultural que se derivan de
investigaciones sociolinglisticas. Este método con un caracter atomista basa la ensefianza de
una segunda lengua en el analisis detallado de las reglas gramaticales y sus excepciones para
luego aplicar los conocimientos adquiridos a la traduccidn de oraciones y textos que se efectlia
de la lengua meta a la propia y a la inversa. Este es el mas viejo y ortodoxo de los métodos de
ensefianza de lenguas que reind durante el siglo XVIII y parte del XIX. En él se le presta
atencion a la asimilacion de reglas gramaticales, para ello se auxiliaba de la presentacion de una
regla, el estudio de una lista de vocabulario y la ejecucidn de ejercicios de traduccion. La
traduccion de una lengua a la otra servia como técnica principal para explicar las nuevas
palabras, las formas y estructuras gramaticales, y como via éptima de llegar al dominio de la
lengua en general. Para los seguidores de este método la mejor via para decir una oracion en la
lengua extranjera, era comenzar una oracion en la lengua materna, analizar sus componentes
gramaticales y luego encontrar sus equivalentes en la nueva lengua. Dicho analisis se hacia en
términos de la gramatica de la lengua materna a partir del principio erréneo de que los patrones
gramaticales son universales y pueden, por tanto, pasar de una lengua a la otra. Las
explicaciones se hacian en lengua materna desaprovechandose la oportunidad de desarrollar
habitos auditivos y orales y de estimular el pensamiento en la lengua extranjera (Antich1986).
El profesor es el principal protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje, la autoridad
méaxima. Su funcién consiste en proporcionar los conocimientos linguisticos y corregir los
errores producidos por los aprendientes. El estudiante, por el contrario, tiene un papel poco
participativo, se limita a seguir las instrucciones del profesor, a memorizar reglas y listas de
vocabulario, a leer y a traducir. (Herndndez Reinoso 2000: 142-143 y Melero 2000: 85-87).

! Dicho método audiolingiie o audiolingiistico es la consecuencia de la linglistica

estructural y el analisis contrastivo de las lenguas desde una posicion conductista. En él se le da
prioridad a la lengua hablada (expresion oral y audicion) considerandola como un sistema de
sonidos usado para la comunicacion social. Los objetivos principales de esta metodologia son el
dominio oral de la L2 y hacer que el estudiante hable de modo automatico, sin tener que recurrir
a la traduccion desde la lengua materna (cfr. Richards y Rodgers 1983).

8 Lasituacion es que los alumnos extranjeros que quieren estudiar en nuestras universidades
tengan al menos un Bl del Instituto Cervantes, pero la realidad no siempre cumple esta
condicion.
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hebreo, etc.) sin ningun tipo de modificacion. El uso de esta pedagogia de manera

limitada produjo ciertas distorsiones y limitaciones:

a. No se estudiaban de forma conveniente ni las destrezas orales (hablar/escuchar) ni la
produccion escrita.

b. Vacilacion e incorreccion. Al estar basados los ejercicios en las caracteristicas formales
de la palabra, la construccion de oraciones no era fluida ni correcta. La conformacion
gue de un mismo proceso realiza cada lengua es distinta: Me gusta el café /1 like coffee
/ J'aime le café.

c. Se prescindia de toda referencia al valor comunicativo (pragmatico, socioldgico,
cultural...) de las construcciones.

d. Secuencias alejadas del dinamismo y flexibilidad del uso real.

Los manuales del paradigma gramatica-traduccion parecen descuidar de forma
manifiesta las construcciones sintacticas, en especial, su ejercicio y su conexién con el
discurso. La aplicacion del método tradicional a la ensefianza de segundas lenguas vivas
solo produjo efectos relativamente positivos en determinado grupo social: el de las
personas de cultura que solo utilizan los idiomas para leer y traducir textos cientificos,
literarios, de otras lenguas. La intensificacion de contactos y la movilidad internacional

puso en evidencia sus enormes limitaciones.

En este momento, el Instituto Cervantes recomienda el uso del enfoque
comunicativo y el enfoque por tareas’ como punto de encuentro de distintas
metodologias en el desarrollo de la competencia comunicativa. Los fundamentos de esta
recomendacion del Instituto Cervantes se encuentran en los avances llevados a cabo

desde los afios setenta que se sintetizan en la fig.1:

’ El enfoque comunicativo a lo largo de los ultimos afios ha ido cediendo terreno ante el
enfoque por tareas que bien puede considerarse su continuador. Se le toma como modelo frente
a los métodos y enfoques tradicionales. Constituye una superacion de los modelos anteriores, ya
gue no niega la importancia de la competencia linguistica, sino que va mas allg, en busca de una
auténtica competencia comunicativa (Sanchez 1997: 68-70, Hernandez 2000: 148-150).
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Fig. 1. Fundamentos del enfoque comunicativo

Pese a esta recomendacion, la aplicacion de los métodos gramatica-traduccion y
audiolingual no pueden obviarse a la hora de ensefiar espafiol a alumnos chinos. El
sistema que ha dominado el pensamiento chino a lo largo de practicamente toda su
historia cultural, el Confucionismo, es un planteamiento que ha dominado sin apenas
oposicion la educacién, la sociedad y el gobierno chinos durante mas de dos mil afios,

propiciando esta inusual afinidad entre teorfa y préctica™ (Moore 1967: 45-48).

La cultura china tradicional se nos presenta como la unidad entre la naturaleza y
el hombre y persigue la armonia mediante la obediencia y la adaptacion. La occidental
tiende a dividir el universo en dos mundos, natural y humano, enfatizando la oposicién
y la conquista de la naturaleza por esfuerzos humanos. La cultura educativa china
enfatiza la orientacion por grupo, poniendo el interés de la familia sobre el individuo y
de la nacion sobre la familia y cuidando mucho lo que se dice o pasa en su entorno; la

occidental propende al individualismo, defendiendo la independencia, la autonomia y la

10 Seglin Dazhao (1994: 12), en la bibliografia también se ha sugerido que los pensadores
chinos no han mostrado demasiado interés por teorias abstractas, y en general han preferido
concentrar sus esfuerzos en la atencion a problemas practicos. Se ha considerado que la
filosofia china es de una naturaleza fundamentalmente pragmatica y enemiga de lo absoluto,
siendo mas facilmente aplicable a los asuntos humanos.
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privacidad. China pondera la estabilidad y la occidental el cambio. Segun estas palabras
(Dazhao 1994: 101):
Las diferencias fundamentales entre las civilizaciones oriental y occidental
consisten en que la oriental estd por lo estatico y la occidental por lo
dindmico. [...] Una es natural y otra es artificial; una es pacifica y otra es
belicosa; una es pasiva y otra es activa; una es dependiente y otra es
independiente; una es conformista y otra es emprendedora; una es
seguidora y otra es creativa; una es conservadora y otra es progresiva;
una es intuitiva y otra es racional; una es utopica y otra es empirica; una
es artistica y otra es cientifica; una es espiritual y otra es material; una
por alma y otra por lo carnal; una por lo celestial y otra por lo terrenal;
una por el dominio del hombre por la naturaleza y otra por la conquista de
la naturaleza por el hombre [...]
A la hora del proceso de ensefianza/aprendizaje de la lengua espafiola no hay
alumno, manual, ni aula ideal. Pero si hay la institucionalizacion de un curriculo, un
plan de accién, un deseo de comprobacion. El aula es un experimento, el alumno una

constante, el manual una variable.

La lengua materna determina, valora y sujeta la nueva lengua que se tiene
intencion de aprender. Existe, pues, una pre-lectura en el acto de aprender. El alumno no
es asi un receptaculo vacio en donde se depositan de forma incontrovertible y fiel los
hechos linguisticos que caracterizan, por ejemplo, al espafiol. EI alumno, en este
sentido, no es inocente ni puro: los errores de pronunciacion de un alumno "veterano",
el llamado acento extranjero, o los giros gramaticales no normalizados en el espafiol y
que a menudo el alumno extranjero usa como correctos, testifican la dificultad de
desembarazarse de forma completa y total de la lengua materna y sus determinaciones.
Hablar de forma correcta otra lengua supone, pues, una traicion con respecto a la
primera lengua, o dicho mas suavemente: significa la toma de conciencia de que no hay
“Una Lengua de Todas las Lenguas”, sino un racimo legitimo de combinaciones
gramaticales equivalentes a la lengua que uno habla y cree conocer (Méndez Marassa

2005: 5).



Podemos decir que, ciertamente, existe un desdoblamiento psicologico en el
estudiante sinohablantes de lenguas, o dicho de otro modo, una infraccion deliberada en
el orden de percepcion lingiiistica instintiva. Esta “traicion” a la lengua madre china
(que hemos denominado "traicion" a falta de otro término que se ajuste mejor a nuestra
intencion) se torna posible gracias al hecho de que todos los seres humanos estan
equipados con el mismo sistema neurofisiolégico para emitir o captar sonidos. Ahora
bien, ¢puede un chino aprender espafiol igual que un italiano o un francés? La existencia
de lenguas diferentes o muy alejadas, ¢no justifica al instante la inutilidad de clases
multilingues? ¢Puede efectivamente un chino aprender espafiol siguiendo las pautas
metodoldgicas que un profesor ha considerado adecuadas en una clase con alumnos
hablantes de inglés o francés? ¢ Se precisa una especializacion en este campo?

En nuestra investigacion, ensefiar a escribir a un alumno extranjero en el &mbito
universitario es un reto. Esta destreza, tanto en el disefio de muchos manuales como en
la realidad practica del aula presenta muchas dificultades (Cassany 1999: 39-41).

Las causas de dicha situacién, desde un punto de vista tedrico, pueden rastrearse
en la primacia de la lengua oral sobre la escrita que se registra en la ensefianza de las
lenguas modernas a partir del desarrollo del método directo™ y de los que le siguieron
posteriormente, que ponian un mayor énfasis en las estrategias de expresion y
comprension orales. Y desde un punto de vista practico, en los aspectos a menudo

ingratos que rodean el trabajo de expresion escrita: un mayor grado de exigencia por

1 El método directo se basa en los supuestos naturalistas de que el proceso de aprendizaje

de una segunda lengua es similar al proceso de adquisicion de la primera lengua. Este método
trata de establecer una conexion directa entre la palabra extranjera y la realidad a la que esta
denomina; en otras palabras, asociar las formas del habla con las acciones, objetos, gestos y
situaciones, sin la ayuda de la lengua materna (LM). Este planteamiento incorpora una nueva
orientacion en la ensefianza de lenguas al otorgar una absoluta prioridad a la lengua oral y
propugnar la ensefianza en la lengua meta. Se basa en los siguientes principios: uso exclusivo de
la lengua meta, ensefianza de vocabulario y estructuras de uso cotidiano, presentacién inductiva
de la gramatica, introduccion oral de los nuevos contenidos de ensefianza, uso de las imagenes,
ensefianza de la expresion y de la comprension oral (Melero 2000: 90-92).
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parte del alumno, pero también por parte del profesor, al tratarse de una actividad poco
motivadora, las escasas propuestas didacticas para el tratamiento de esta destreza y la
minima gratificacion que recibe el alumno tras la correccion sistematica de todos los
errores del escrito.

A pesar de ello, creemos que es opinion por todos compartida el hecho de que la
escritura constituye un elemento esencial en el aprendizaje de una lengua, en la medida
en que potencia un uso creativo de la misma, asi como una mejor asimilacion de las
reglas formales que la definen y que precisamente en la escritura se verifican de un
modo mas efectivo que en la lengua oral. De hecho, el trabajo escrito permite atender a
necesidades especiales de aprendizaje de determinados alumnos (sobre todo de aquéllos
que tienen dificultades en expresarse oralmente y se sienten mas seguros en la escritura)
y posibilita que comprueben de un modo mas directo su progresion (Pastor Cesteros
1994: 247).

Esta investigacion se justifica ante la necesidad de disefar, aplicar y valorar la
ensefianza/aprendizaje de ELE para sinohablantes. En esta Tesis Doctoral aseveramos
que estos estudiantes requieren de aspectos conceptuales y metodoldgicos concretos que
fusionen el elemento linglistico con el cultural en el desarrollo de las habilidades
linguisticas.

El desarrollo de la competencia discursiva, como una de las habilidades
indispensables para alcanzar la lengua meta. Con ello se intenta dar respuesta a la
necesidad de promover un proceso de composicion autonomo, responsable vy
satisfactorio, ajustado a su contexto y a su intencién comunicativa.

Posteriormente, el seleccionar el formato argumentativo para la creacion del
taller de escritura también responde a una necesidad no solo en la expresion escrita sino

ademas, en factores como la formulacion de opiniones y la criticidad ante tematicas
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conocidas como parte del desarrollo de las competencias del EEES.

El texto argumentativo es necesario e importante por diversos factores, ya que
los estudiantes presentan serias debilidades relacionadas con la construccion de textos
escritos, mas especificamente, con la argumentacion y la redaccion de algin tema. El
analisis de necesidades de nuestros alumnos chinos universitarios nos muestra que la
realidad percibida deriva del desconocimiento total o parcial de qué es un argumento,
qué elementos lo componen y qué funcion cumple, entre otros aspectos; todo esto
debido a muchos factores entre ellos, la falta de tiempo para la realizacion de
actividades encaminadas a la construccion y redaccion de textos argumentativos.

En cuanto a la redaccidn, se desconoce también qué es un plan de redaccion y su
importancia. Gran parte de esta responsabilidad recae sobre el docente, ya que no se han
dado pistas o herramientas sobre el tema para poder guiarse. Desde muy jovenes, en el
colegio, instituto, se nos han pedido resefias, cuentos, poemas y hasta ensayos, pero
nunca se nos dijo como se construia un parrafo, salvo la aclaracion; “el parrafo esta
compuesto de oraciones” (Florez 2008: 1-2).

También es posible que el problema tenga su raiz en el hecho de que no saben
leer 0 no pueden leer bien, fijandose en los pequefios detalles que utilizan los escritores
para construir sus textos. Por una u otra razon, es un hecho que no saben escribir y que
por ende, no pueden plasmar en forma clara nuestras ideas.

Posiblemente, la forma mas adecuada para trabajar la lectura en el aula sea la
produccion del texto argumentativo, como resultado del proceso de lectura de un texto o
varios textos. Es importante insistir en que los textos que se producen en el aula deben
contar con lectores concretos, diferentes del docente, de tal modo que se cumpla el
circulo comunicativo.

El argumento es esencial, en primer lugar, porque es una manera de tratar de
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informarse acerca de qué opiniones son mejores que otras. No todos los puntos de vista
son iguales.

Es necesario que en EEES se empiece a desplegar un curriculo encaminado a
desarrollar habilidades de pensamiento critico, como lo es la construccién de textos
argumentativos, que va de la mano con la lectura critica, que le permite a los estudiantes
asumir una posicion nada pasiva frente a todos los textos (verbales y no verbales) que

encuentren en su camino.

1.2 Realidad de la ensefianza/aprendizaje de ELE/L2 para sinohablantes

El estudiante chino lleva consigo una compleja tipologia de significados y de
estructuras. Todo el universo linglistico que éste lleva consigo determinard su
aprendizaje del espafiol. Saber o advertir qué elementos linglisticos propios de su
lengua auxilian o retrasan, por su caracter especifico, su aprendizaje ayudara al profesor

a ensefiar de manera mas efectiva.

Las fronteras entre las lenguas estan "vivas". Conocer sus limites y diferencias
es lo apropiado. Sin embargo, esta labor exige la existencia de un cuerpo de profesores
altamente especializado, y no siempre podemos recurrir a estos “profesores ideales”; del
mismo modo, a todo docente le gustaria disponer de unos estudiantes y condiciones de
aprendizaje ideales. No siendo esto posible en muchas ocasiones, se hace necesario un
adecuado conocimiento de los elementos concretos que van a componer nuestro proceso

de ensefianza/aprendizaje se hace necesario (Méndez Marassa 2005:42-43).

Un buen conocimiento de las caracteristicas especificas y problemas concretos
de nuestro alumnado resulta vital para evitar que el flujo comunicativo

profesor/estudiante no se vea dafiado o interrumpido. Cualquier posible investigacion
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por parte del profesor se encuentra metodoldgicamente determinada por el alumnado.

Este analisis de necesidades es una actividad del desarrollo del curriculo,
mediante la cual se relaciona la definicion de objetivos con la seleccion de los
contenidos de un programa. Este concepto se refiere a las necesidades de aprendizaje y
se entiende como el desfase existente entre el estado actual de conocimientos del
alumno y el que se aspira a lograr al final del mismo (Munby 1978: 120 y Richterich

1985: 48).

Desde un punto estrictamente linguistico, la interaccion entre profesor y alumno
es artificial pero necesaria. Al mismo tiempo, la existencia de dos lenguas es
determinante. Metodoldgicamente este hecho es fundamental: en el caso de una clase
monolingue (de chinos, por ejemplo) los resultados de la investigacion podran fijarse en
un marco mas cerrado y unilateral que en una clase multilingle. EI problema no es otro
que el de la diferencia entre resultados. Linguisticamente, dependiendo de la lengua o
lenguas de la clase X, los resultados de la investigacion seran diferentes.

Los estudiantes chinos de espafiol se enfrentan a grandes dificultades y avanzan
con lentitud en los estadios iniciales del aprendizaje de una lengua. Sin embargo, si
algo puede caracterizar a estos alumnos es su teson y su extraordinaria capacidad de
memorizacion (Méndez Marassa 2005: 58).

La realidad percibida durante el transcurso de esta investigacién es que es
evidente que se produce un choque cultural, término conocido también con el vocablo
inglés cultural shock, que se refiere al conjunto de reacciones que puede llegar a
experimentar un individuo, y por extension el aprendiente de segundas lenguas o
lenguas extranjeras, al entrar en contacto por primera vez con una cultura diferente de la

propia, cuyo grado de conocimiento puede ser muy diverso entre individuos. Tal
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impacto suele tener una variable afectiva y una variable cognitiva. Desde el punto de
vista afectivo, es posible que el sujeto experimente emociones como el miedo, la
desconfianza, la incomodidad, la ansiedad o la inseguridad. Desde el cognitivo, puede
experimentar un conflicto entre su conocimiento del mundo por un lado y los marcos
de conocimiento, los valores o las interpretaciones propias de la nueva cultura, por otro.
El choque cultural se define como la pérdida de la operatividad de las estrategias de
resolucion de problemas que el individuo ha desarrollado en su lengua primera, cuando
trata de aplicarlas al contexto de la nueva cultura (Oliveras Vilaseca 2000: 50-53 y
Rodrigo Alsina 1999: 24).

Otros han descrito el fendmeno de la aculturacion, compuesto de las siguientes

etapas: 1) euforia, 2) choque cultural, 3) stress cultural y 4) asimilacion o aceptacion.

Segun las investigaciones actuales, se afirma generalmente que cuanto mayor es
la distancia entre la cultura propia y la extranjera mayor es el choque cultural. Sin
embargo, la reaccion del individuo viene condicionada por los factores personales
(como, por ejemplo, la personalidad, la actitud, los conocimientos previos, la
experiencia en situaciones de comunicacion intercultural o las expectativas creadas en
torno a la cultura en cuestién) y los factores ambientales. Ademas de estos factores,
también cabe destacar la importancia del tiempo de permanencia en el pais extranjero, el
establecimiento de vinculos profesionales y/o personales con miembros de la nueva

cultura o la frecuencia de los encuentros con miembros de la propia cultura.

Parece obvio que el desarrollo de un determinado nivel de competencia

comunicativa y competencia intercultural se corresponde con una mayor habilidad para

12 Esta dimension afectiva del proceso de ensefianza/aprendizaje de una segunda lengua
incide directamente en el aprovechamiento académico y, por consiguiente, en el proceso de
ensefianza educativa eficaz. Coincidimos con Arnold (2000) al afirmar que el hecho de
estimular la empatia, la autoestima, la motivacion y otras variables emocionales positivas
facilita notablemente el proceso de aprendizaje de un idioma extranjero.
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superar las posibles consecuencias negativas o traumaticas de esta experiencia.

1.3 Texto argumentativo: Elementos

El hecho de argumentar es un signo distintivo del ser racional, es el arte de
razonar a partir de opiniones generalmente aceptadas. Por lo tanto, de acuerdo con este
enfoque, podemos definir al hombre como animal capaz de argumentar. La
argumentacion se hace necesaria cuando alguien no esta de acuerdo con una opinion;
con una prueba; con su interpretacion; con su valor o su relacion con el problema del
que hablamos. Normalmente se trata de una operacion discursiva orientada a influir
sobre un publico determinado. Pensemos, por ejemplo, en los discursos publicitarios y
politicos, que son, en su mayoria, de naturaleza argumentativa (Dolz 1993: 68-70,
Adam 1995: 9-22 y Cuenca 1995: 23-40).

A menudo, argumentar es intentar, mediante el discurso, que el receptor tenga
una conducta determinada. Que nos vote; que compre nuestro producto; que haga las
cosas como nosotros queremos. O, en la mayoria de los casos; es convencer al oyente de
la correccion o la verdad de una aseveracion; aduciendo suposiciones que la confirmen
y la hagan plausible; o bien suposiciones a partir de las cuales se pueda deducir. Se trata
de conseguir, por lo tanto, que dicho oyente crea lo que le decimos, que cambie sus
convicciones u opiniones. Las argumentaciones inducen, refutan o estabilizan creencias
y comportamientos de los receptores. Tienen, asi, pues, una eficacia de tipo practico.

En realidad, “argumentar” y “convencer” son dos verbos que van intimamente
unidos. Pero hemos de diferenciar claramente “convencer” de “persuadir”, ya que
mientras el primero va dirigido a cualquier ser que sea razonable y que trabaje con
recursos propios de la inteligencia, el segundo se orienta hacia un auditorio concreto y
opera sobre la voluntad.

En la practica, “la argumentacion es la operacion lingiiistica mediante la cual un
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enunciador pretende hacer admitir una conclusion a un destinatario (o destinatarios),
ofreciéndole una razon para admitir esta conclusion (Weston 1992: 7-12, Adam 1995:
15y Cuenca 1995: 30).

En las investigaciones de Alvarez (2007: 25-26) y Weston (1992: 12-13)
argumentar consiste en aportar razones para defender una opinion. Argumentar es
convencer a un receptor para defender una opinion. La argumentacion se utiliza
normalmente para desarrollar temas que se prestan a controversia, y su objetivo
fundamental es ofrecer una informacién lo més completa posible, a la vez que intentar
persuadir al lector mediante un razonamiento. Por consiguiente, las técnicas de la
persuasion ocupan un papel importante en este tipo de escritos, ya que en ocasiones, la
opinién defendida no es verificable, como si de un experimento cientifico se tratara,
sino que ha de apoyarse en ideas l6gicamente aceptables.

Los textos argumentativos poseen una organizacion peculiar. Las categorias
sobre las que se fundamenta son premisas y conclusiones. El autor ha de reorganizar
convenientemente los elementos tematicos para lograr del receptor una determinada
disposicion. Por ello, tal vez sea la argumentacion el tipo de discurso en el que el
receptor se halla involucrado en el mismo de forma maés directa. El autor en todo
momento “cuenta” con él.

En la base de toda argumentacion se encuentran principios de la antigua
dialéctica y de la logica. Desde el punto de vista de la légica, se tiene en cuenta la
nocion de causalidad, que proporciona un orden objetivo, sea cual sea el tema sobre el
que verse la argumentacion. La causalidad explica por que sucede asi y no de otra forma
un hecho, esto es, supedita a una causa unos resultados determinados, por lo que cada
paso es sostenido por el anterior.

En lo que se refiere al método de razonamiento desarrollado a partir de dichos
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principios, el texto de la argumentacion se mueve sobre las probabilidades, nunca sobre
certezas. Por ello ya los antiguos utilizaban los silogismos (retéricos) como herramienta
de la discusion, pues el objetivo Gltimo era “derrotar al adversario”. Aunque el texto
argumentativo no sea propiamente un combate verbal, si es cierto que aparecen huellas
de la dialéctica en muchos de ellos. Pese a que la ambigiiedad o la omisién de ideas sea
frecuente, la verdad, no obstante, puede surgir de esta misma discusion y del contraste
de pareceres. La argumentacion se asienta en el campo de lo verosimil y de lo probable,
y, por tanto, se opone a la evidencia (Weston 1992: 26-29, Alvarez 2007: 28-29).

Parece necesario sacar consecuencias précticas de lo dicho hasta aqui: una
argumentacién podria ser un teorema de geometria, en el que se intenta demostrar la
relacion légica entre dos verdades especulativas, pero también estamos dentro del
ambito de la argumentacion en tipos de discursos en los que se pretende influir en los
receptores, sirviéndose para ello de los medios que la antigua retérica proporciona.

La tesis, el cuerpo argumentativo y la conclusién son los elementos que
constituyen generalmente una argumentacion (Alvarez 2007: 25, Dolz 1993: 69,
Cuenca 1995: 24).

Aunque todo texto argumentativo debe presentar estos elementos, conviene
advertir que, en ocasiones, la argumentacion puede adoptar otras manifestaciones un
tanto alejadas de la formulacion logica propiamente dicha. Es el caso de algunas
exposiciones en las que se presentan dos elementos contrastados entre si. Al final de la
exposicion, el receptor puede comprobar como ha actuado el autor para persuadirlo,
como ha intentado sugerir la conveniencia de su posicion sin que exista una reflexion
logica. Textos eminentemente cientificos rechazan esta manifestacion de la
argumentacion.

La tesis es la idea fundamental en torno a la que se reflexiona: puede aparecer al
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principio o al final del texto. En este caso, se omite la conclusion por ser innecesaria, ya
que puede afirmarse que la tesis ocupa su lugar.

El nucleo de la argumentacion lo constituye la tesis, que ha de presentarse clara
y objetivamente, aunque encierre en si varias ideas. Es aconsejable que la tesis no posea
un numero excesivo de ideas, pues provocaria la confusion en el receptor y la defensa
de la misma entrafiaria mayores dificultades. Aun con todo, son frecuentes los textos
donde la argumentacion encadena sucesivamente toda una serie de razonamientos. A
partir de aqui empieza la argumentacion propiamente dicha-cuerpo de la
argumentacion-. Una vez expuesta la tesis, van ofreciéndose los argumentos para
confirmarla o rechazarla, esto es, comienza el razonamiento en si. La argumentacién
exige la presencia de la exposicidn, que se convierte de esta manera en el material
basico de la argumentacion. Es aqui, en el cuerpo argumentativo, donde deben
integrarse las citas, los argumentos de autoridad, los ejemplos; todas estas técnicas,
heredadas de la antigua retdrica, sirven para fortalecer tanto la opinién defendida, como
para refutar la contraria.

La refutacion es otra de las vertientes fundamentales de la argumentacion; puede
ser de una tesis admitida, o0 una objecion a un argumento. Es conveniente no olvidar este
aspecto de la argumentacién, pues en la consideracion que le dediquemos puede
encontrarse el éxito de la defensa de las ideas. Como norma general, deben atenderse
con sumo cuidado los argumentos que la sustentan, encaminados a llamar la atencion
del lector y dirigir asi la aceptabilidad de la opinion defendida, como el rechazo de
aquella otra de signo contrario.

Cuando se trata de un tema conflictivo parece ser habitual que el autor
introduzca elementos subjetivos, como si no pudiera evitar la intromision apasionada de

su punto de vista en la argumentacion. Ademas es frecuente la utilizacion de frases
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irnicas, que tienden a desestimar los argumentos opuestos a la tesis presentada.

El texto argumentativo adquiere verdadero significado cuando lo enmarcamos en
el hecho comunicativo. De esta consideracion deriva su carécter fuertemente subjetivo-
el autor suele buscar la adhesion del receptor a su opinion-asi como la utilizacién de los
recursos mas adecuados a tal fin. En consecuencia, el contraste entre la persuasion que
se pretende y la bdsqueda personal del autor pone en juego unas técnicas de
argumentacion, procedentes en su totalidad de la antigua retérica.

La teoria de la argumentacion, cuyo objetivo es influir de modo eficaz en los
lectores mediante el discurso, incluye asimismo procedimientos empleados en la
psicologia, por ejemplo, la conveniencia de utilizar determinados recursos y el lugar que
deben ocupar para lograr con éxito convencer al lector. Entre los procedimientos méas
destacados en la confeccion de textos argumentativos se encuentran: (Alvarez 2007: 35-
39; Weston 1992: 36).

La disposicion. El orden y la disposicion de los denominados “argumentos” es
un factor esencial. El orden viene dictado por el deseo de presentar coherentemente los
argumentos, para obtener asi un cierto compromiso del publico. Debe prestarse, por
ello, especial atencion a la evolucion del pensamiento en relacién con los argumentos de
refutacion o de corroboracion, para reforzar la credibilidad y facilitar asi la comprensién
de la tesis. En beneficio de la misma, se evitaran las divagaciones, que podrian
entorpecerla. Hay que tener en cuenta que los recursos se utilizan en estos textos no de
forma aislada, sino incidiendo en el sentido total del texto, y siempre condicionados al
fin propuesto.

El parrafo. La distribucién del razonamiento en parrafos ayuda a asimilar mejor
el contenido, a la vez que favorece la organizacion de las ideas. La coherencia en su

estructura interna y la claridad en la elocucion son cualidades que deben observarse en
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toda argumentacion y ha de lograrse mediante una correcta disposicion de la tesis en los
distintos parrafos. El parrafo puede, por tanto, convertirse en una seccién informativa
esencial, que aglutina una idea de la tesis defendida, o que ofrece los argumentos en
contra que un autor presenta. Ademas tiene la ventaja de afianzar en el receptor las
razones expuestas, antes de iniciarse el nuevo paso del razonamiento. Es indudable que
un texto debidamente fragmentado en parrafos es mas facilmente interpretado y
asimilado que un texto indiviso.

En la organizacion del parrafo intervienen activamente rasgos gramaticales: los
nexos, pero también elementos léxicos que establecen lineas de contenido y que en
ultima instancia aluden a la unidad temética del parrafo o a la relacion entre uno y otro.

Los nexos. Son las principales marcas gramaticales con las que se asegura la
evolucion progresiva de un texto. Tienen como misidn delimitar los parrafos entre si,
ademas de sefialar los cambios de contenido y de reflejar cualquier variacién que se
produzca en el desarrollo del tema. Todo discurso necesita los nexos para manifestar
una determinada orientacion en el significado de los elementos Iéxicos sobre los que
actla; para mostrar la conexién, la restriccion, la oposicion, la relacién causa-
consecuencia, etc.

Cabe sefialar en este punto que la yuxtaposicion ha de considerarse como una
solucion terminal de determinadas relaciones entre distintas partes de un péarrafo. Es
decir, que la no presencia de un nexo en el interior de un parrafo debe interpretarse
desde ambitos profundos, como una de tantas posibilidades linguisticas en la
produccion textual.

Los ejemplos. Es frecuente la utilizacion de ejemplos, igual que ocurre en la
exposicion, para ilustrar lo que se pretende demostrar y defender. Mediante esto se

alude a la experiencia compartida entre autor y receptores, por un lado, ademas de servir
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como factor indispensable para lograr la persuasion por otro. La aparicion de lo
ejemplos son momentos descriptivos eficaces, sobre todo porque son capaces de activar
la persuasion en el lector.

La repeticion. Es una de las figuras que parece potenciar el efecto de
conviccion en el lector. Aunque no es adecuada en textos cientificos, pues no aporta
nada nuevo, si es utilizada a menudo para precisar la division de una temética compleja,
0, por el contrario, favorecer la cohesion entre las oraciones de un pérrafo.

Los rasgos linglisticos. A pesar de que es casi imposible sefialar la
especificidad del lenguaje empleado en textos de tan variado contenido, de tan diversos
niveles, y en donde el punto de vista del autor desempefia un papel tan destacado,
pueden trazarse unos usos mas o menos generalizados:

a) Suelen aparecer, términos técnicos correspondientes a la disciplina de la que
se trata. Esta funcion metalinguistica es de gran importancia para la formacion.

b) En cuanto a la sintaxis, lo més significativo tal vez sea la complejidad de la
misma y la aparicion de largos periodos oracionales. Predomina la subordinacion, mas
acorde con la expresion del razonamiento: la supeditacion de una idea a otra, la
comparacion o la expresion de la condicion para que un hecho sea posible. A estas
caracteristicas generales cabe afadir la presencia de incisos cuya finalidad es la de
aclarar algun aspecto que si bien se considera secundario, puede servir de apoyo al
hecho principal.

c) Normalmente se tiende a emplear la modalidad enunciativa, sobre todo en
textos demostrativos de nivel especializado; mediante esta se quiere poner de manifiesto
una total objetividad. Por el contrario, las modalidades exclamativas, interrogativas o
dubitativas son mas frecuentes en textos donde se acentla la actitud personal del

escritor.
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En la configuracion de estos textos suelen ser frecuentes los nexos consecutivos
que introducen la conclusion a la que se ha llegado tras el razonamiento, y que
consolidan, por tanto, la opinidon del autor. Aparecen, asi, en consecuencia, de este
modo.

1.4 Lineas estratégicas de investigacion de la ULPGC: Centro Confucio

Un plan estratégico es un documento en el que se recogen las principales lineas
de accidn, la estrategia, que una organizacion se propone seguir en el medio plazo. Un
plan estratégico no es solo un texto que se puede leer y compartir o criticar. Debe servir
como hoja permanente para ordenar el cambio, para establecer los mecanismos de
relacion con los contextos cambiantes, para definir politicas respecto del talento y
generar un modelo de innovacién. Los planes estratégicos no son un buen instrumento
para definir al detalle lo que cada organizacion debe hacer en cada uno de sus rincones,
sino para mantener un rumbo, una visién y dotarse de instrumentos para pensar, en cada
momento, que es lo que nos permite acercarnos Mas y mejor a nuestros objetivos. La
planificacién estratégica tiene sentido en cuanto permite responder agilmente a la
necesidad de cambio permanente y ordenar la forma como vamos a dar respuesta a este
cambio incesante en el marco de la visién a la que aspiramos. No podemos trabajar sin
horizonte, no podemos comunicar sin rumbo, no podemos desarrollar trayectorias

innovadoras sin vision.

El Contrato Programa entre la Consejeria de Educacion, Universidades,
Cultura y Deportes y la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria para los proximos
afios contempla la necesidad de tener un Plan Estratégico aprobado o en fase de

tramitacion durante el primer afio de vigencia del mismo.
El 111 Plan Estratégico de la ULPGC (2011-2014) favorece el proceso que
permite llevar a cabo una reflexidn colectiva dentro de la Institucion y también fuera de
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ella, abriendo la participacion a la sociedad en general. Este nuevo proceso parte de la
evaluacion de los anteriores y debe tener en cuenta los cambios que estos afios han ido
produciéndose en el contexto europeo, espafiol y canario, asi como las perspectivas
abiertas en la isla y la ciudad con procesos de planificacion desarrollados por las
distintas administraciones. La Universidad debe definir su futuro en lugar de esperarlo y
el Plan Estratégico institucional puede ser el instrumento que ayude a comprender y dar
respuesta a una coyuntura de cambio, a unas demandas sociales cada vez mas complejas

y a unas incertidumbres generadas por un contexto econdémico que se presume incierto.

El Centro Confucio de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria esta
adscrito al Vicerrectorado de Relaciones Internacionales e Institucionales. Por este
motivo, este centro en Canarias permite no solo la difusion de la lengua y la cultura
chinas, a través de cursos y programas de intercambio; sino ademas establece lazos con

otras universidades chinas en el &mbito docente y cientifico, y con empresas.

Tras la visita de mas de 20 delegaciones chinas a lo largo de dos afios para
conocer de cerca nuestra institucién y su entorno, en noviembre de 2010 se sell6 un
acuerdo en Pekin firmado por el rector José Regidor y la directora general ejecutiva de
las oficinas centrales del Instituto Confucio (Hanban), con la consejera de Estado Xu
Lin. La obtencién del Centro Confucio® de la Universidad de Las Palmas de Gran

Canaria supuso un sello de calidad después de muchos afios de esfuerzo.

13 Un Instituto Confucio se crea a través de una universidad socia china con una universidad

extranjera. La ULPGC tiene como universidad socia, la Normal de Changchun (situada en la
antigua Manchuria), ubicada en una provincia en la que impera el sector de la automocion y
las relaciones con empresa internacionales. Pero tanto profesores como alumnos de la
ULPGC pueden solicitar estancias y becas para ir a China, porque existen convenios con
otras muchas universidades. En 2010 el gobierno chino otorgd a la ULPGC un Aula
Confucio y el compromiso de elevar dicha concesion a Instituto. Transcurridos seis meses la
evaluacion a la que fue sometida el Aula fue positiva y en este momento se le ha adjudicado
un Instituto.
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1.5 Metodologia de la investigacion

La metodologia que se ha empleado en esta investigacion esta integrada por los
siguientes elementos: a) Disefio de la investigacion (con sus distintos apartados); b)
Técnicas e instrumentos para la recoleccion de datos y ¢) Método de analisis de

resultados.

1.5.1 Nivel

Segun la clasificacion establecida por Arias (2006: 15), esta investigacion se
declara de tipo exploratoria la cual busca conocer acerca de un tema poco estudiado y
los resultados de la misma constituiran una vision determinada de dicho objeto de
estudio. Siguiendo a Seltiz (1980: 6), este tipo de investigacion seria del tipo
conducente al planteamiento de una hipdtesis, ya que busca recabar informacion que
permita como resultado del estudio la formulacion de unas suposiciones investigadoras.
En este sentido, este trabajo busca valorar novedades didacticas ya que las ya disefiadas
en ELE/L2 se centran en alumnos extranjeros en general, sin tener en cuenta las

peculiaridades linguisticas ni culturales de los alumnos sinohablantes.

1.5.2 Disefio

Segun su disefio, esta investigacion se declara de campo, ya que consiste en la
recoleccion de datos directamente de la muestra. Sin ningln tipo de manipulacién o
control de variable alguna. Segn Tulio Ramirez (1999: 26) nuestra investigacion seria
de tipo de campo intensiva ya que se concentrard en casos particulares, sin la
posibilidad de generalizar los resultados. Asimismo, se declara como un estudio de
caso, ya que se indagara de una manera exhaustiva buscando la maxima profundidad del

mismo. Ademas, el objeto de estudio es un grupo de estudiantes con caracteristicas
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especificas.

1.5.3 Variables y dimensiones

Para el seguimiento de un método cientifico hemos tenido en cuenta los
siguientes factores: a) Cualitativos; porque se expresan de forma verbal; b)
Dicotomicas; porque se presentaran en dos clases o categorias, especificamente, si 0 no
estan presentes. Segun el grado de complejidad son variables complejas ya que se
descompondra en més de dos dimensiones y si tenemos en cuenta su funcién son
variables independientes debido a que generan las causas y explican los cambios en la
variable. Las dimensiones de cada una de las variables permitiran conocer los diferentes

aspectos linguisticos que intervienen en la produccién de textos argumentativos.

1.5.4 Técnicas e instrumentos para la recoleccion de datos

Una técnica desarrollada en esta investigacion fue la encuesta escrita, la cual se
realizd por medio de un cuestionario, tanto en la fase diagnoéstica (analisis de

necesidades) (Ver anexo J) como en la produccion textual final (Ver anexo K).

La lista de cotejo también se utiliza como instrumento con fines evaluativos de
la secuencia didactica. (Ver anexo L). Una vez recabados los datos se procedera al
analisis de los mismos. Esta segunda aplicacion de la mencionada lista de cotejo
permitira establecer los logros asi como las recurrencias de las deficiencias tanto en la

produccién textual inicial como final.

El cuestionario estd formado por cuatro bloques fundamentales:

El primero identificado como perfil biografico permitira conocer datos propios del
estudiante/informante tales como, sexo, edad, lugar de nacimiento, estudios, etc. Junto
con ello se busca establecer, conocer, descubrir datos socioldgicos que debiera influir en
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el analisis de los resultados. Esta variable se hace mas evidente en grupos numerosos de
sujetos investigados.

Un segundo denominado como conocimiento del mundo hispano, busca
descubrir la vinculacién del informante con la cultura hispana, asi como los motivos por
el cual aprende el idioma. Este bloque se establece con el fin de evaluar el factor
motivacional con respecto al aprendizaje de ELE/L2

Un tercer bloque, identificado como analisis de los estilos de aprendizaje, valora
el factor actitudinal del estudiante para con la produccion textual. Asi como también el
factor motivacional ante la escritura.

Un cuarto apartado denominado situacion de comunicacion, en el que se le
solicita al informante que tras la seleccion de una temaética y de un formato textual
especifico, redacte un texto escrito. Una vez culminado, debera responder un
cuestionario formado por 15 items redactados en 22 persona y con una estructura de
respuesta especifica: si, no, ¢por qué?

La excepcion se presenta con el item 3 y 4 en el cual se le ofrece los diferentes
formatos textuales como opciones de respuesta. Del 1 al 4, el estudiante debera
responder acerca de la situacion de comunicacién, es decir la temaética, asi como la
seleccién y el interés por la misma. A partir del 5 al 7 se le solicita al estudiante que
reflexione acerca del proceso de textualizacion, tomando en cuenta el formato textual
seleccionado, asi como el proceso previo a la escritura. Las preguntas 8 al 12, se le pide
al estudiante una autoevaluacion tanto de la motivacion como del contexto en su rol de
escritor. Los items 13 y 14 permitiran una autoevaluacion y revision de la composicion

escrita obtenida.

Y finalmente, la cuestion 15 intentard descubrir el nivel de satisfaccion del
estudiante durante el proceso de composicion escrita, esto con el fin de conocer su

disposicion, compromiso e interés hacia la expresion.

1.5.5 Analisis lingtistico

La lista de cotejo esta estructurada por tres bloques correspondientes a las
consiguientes variables especificas. Cada una de ellas con sus respectivas dimensiones
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por medio de las cuales se intenta descubrir las deficiencias linguisticas en los textos

argumentativos producidos por los estudiantes objeto de estudio.

Una primera variable denominada: aspecto sintactico, busca determinar los
elementos de cohesion caracteristicos de un formato textual argumentativo formado por
varias dimensiones estrictamente sintacticas como lo son: tipos de oraciones, incisos

explicativos entre otros.

ASPECTOS SINTACTICOS

Utiliza oraciones simples

Emplea oraciones compuestas
Predomina la coordinacion

Prevalece la subordinacion

Maneja oraciones coordinadas disyuntivas
Aplica oraciones coordinadas adversativas

Utiliza oraciones coordinadas copulativas
Usa oraciones subordinadas sustantivas
Emplea oraciones subordinadas adjetivas

Maneja oraciones subordinadas adverbiales
Usa modo enunciativo

Emplea modo exclamativo

Predomina modo interrogativo
Utiliza modo dubitativo

Presencia de incisos explicativos

Una segunda variable conforma el segundo bloque denominado aspecto
semantico. En éste se establecen como dimensiones las propiedades de coherencia
textual, asi como, la presencia de una hipotesis de la objetividad y subjetividad propia

de un texto argumentativo.
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ASPECTOS SEMANTICOS

Usa términos técnicos
Evita la polisemia
Utiliza nexos consecutivos

Emplea propiedades de coherencia textual
Aplica frases ironicas

Presencia de contenido implicito

Predominio de hipétesis
Presencia de objetividad

Aplica la subjetividad

Y un tercer componente es el aspecto pragmatico conformado por parametros
que buscan o intentan conocer la presencia de una intencion comunicativa asi como, el
logro al convencer o persuadir al lector. Dichos elementos son caracteristicos de un

formato de igual forma argumentativo.

ASPECTOS PRAGMATICOS

Presencia de intencién comunicativa

Logra convencer al lector
Consigue persuadir al lector

Otro cuestionario forma parte del taller de escritura desarrollado durante la
secuencia didactica el cual busca descubrir las mejoras linguisticas una vez transitada
por todo el modelo didactico. En dicho cuestionario se le solicita al estudiante que
redacte un texto argumentativo tras la seleccion de una tematica entre las alternativas
propuestas. Una vez culminada esta redaccion debe responder a un cuestionario
subdividido por las diferentes variables y sus respectivas dimensiones, especificamente,

un blogue sintactico, semantico y pragmatico.

Téngase en cuenta que la estructura de respuesta de este cuestionario, serd de
forma cerrada al seleccionar entre un si/ no y abierta a responder las razones de su

eleccion, con lo cual se convierte en una respuesta de tipo mixto.
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1.5.6 Procedimientos para el analisis de los datos obtenidos

El andlisis de los resultados obtenidos por medio de las diferentes técnicas de
recoleccion de datos y sus instrumentos se hara de forma descriptiva respondiendo a un
método cualitativo, asi como de forma gréafica respondiendo a un método cuantitativo,
por lo tanto esta investigacion se declara metodologicamente mixta en el andlisis y

presentacion de sus resultados.

Los resultados obtenidos del andlisis de necesidades seran presentados de forma
gréafica y descriptiva. Sin embargo es necesario aclarar, establecer que en las respuestas
obtenidas no siempre se encuentra profundidad en el analisis por lo que se infiere un

desconocimiento en los términos, asi como una pobreza lexical.

Previo a la aplicacion del analisis de necesidades, las estudiantes recibieron
pautas, tanto en contenido como en estructura sobre la actividad que iban a realizar. Sin
Ilegar a la manipulacién de posibles respuestas, se aclaran términos que se consideran o
pudieran ser confusos para ellos, asi como, los diferentes formatos textuales entre los
que podian seleccionar. Cabe destacar que dentro de sus actividades regulares en el
Centro Confucio, estudiaron expresion escrita y el texto escrito en los diferentes
formatos textuales.

1.6 Espafiol moderno (libro) versus enfoque comunicativo

El Espafiol Moderno es una obra que funciona como texto oficial en todas las
aulas universitarias chinas donde se ensefia espafiol. Se trata de una coleccion de cinco
volimenes escritos por prestigiosos autores chinos muy conocidos en este pais: Dong
Yan Sheng y Liu Jian. Se publico en el afio 2000 y se utiliza en las aulas universitarias
desde entonces (Donés Rojas 2009: 18-19). EI manual del Espafiol moderno sigue una

metodologia en la que se prepondera la presentacion explicita de las reglas gramaticales,
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los ejercicios controlados sobre gramética y vocabulario asi como ejercicios de
traduccion. Presenta ejemplos, lecturas y ejercicios en espafol, pero los enunciados y
las listas de vocabulario aparecen tanto en espafiol como en chino. Los temas suelen
introducirse por medio de un texto que suele presentar algun tema linguistico o cultural

relacionado con la sociedad espafiola o hispanoamericana (Fang 1999: 29-40).

Frente a esto nos encontramos la ensefianza a sinohablantes en Espafia bajo un
enfoque comunicativo. Este proceso de ensefianza/aprendizaje reconoce con caracter
general que a los aprendices no les basta con la adquisicion de la competencia
gramatical, precisa también la adquisicion de las competencias de uso apropiado de la

lengua desde el punto de vista social y cultural (Sanchez Grifian 2008: 1-3).

El Marco comln europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza y evaluacion (MCER) toma en cuenta estas innovaciones y enfatiza la
importancia de la concienciacién intercultural, las capacidades interculturales y la
competencia existencial con el objeto principal de introducir la dimensién intercultural

en el proceso de aprendizaje y ensefianza de lenguas extranjeras.

La finalidad Gltima es potenciar la interaccion de los aprendices con hablantes de
otras lenguas en términos de igualdad y con conciencia de su propia identidad y la de
sus interlocutores. Asi se pretende que los aprendices de lengua se conviertan en
hablantes interculturales capaces no solo de comunicar o transmitir informacion
mediante el uso del cddigo linglistico sino también de desarrollar relaciones humanas
con personas de otras lenguas y culturas (Melero 2000: 68-71).

1.7 Estructura del trabajo
Esta investigacion estd organizada en cinco capitulos. En el primero de ellos, se

desglosan distintas cuestiones relacionadas con competencia intercultural entre
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hablantes chino y espafiol y sus consecuencias en el proceso de ensefianza/aprendizaje
de la lengua espafola a sinohablantes. Asimismo, se presenta la realidad percibida en
estos estudiantes, que se obtiene por medio de un anélisis de necesidades estructurado
en un cuestionario posterior a una produccion textual correspondientes a diversas
propuestas tematicas. Esto permite establecer el punto de partida de la secuencia
didactica, asi como, directrices para el desarrollo de la competencia discursiva previa al
taller de escritura para luego cotejar con los resultados finales. Se muestra la estructura
metodoldgica de este trabajo, su disefio, técnicas, muestra e instrumentos utilizados.
Especificamente, esta investigacion se desarrolla bajo un método mixto cuali-
cuantitativo, tanto en la recoleccion como en el andlisis de resultados. Dichos datos
seran presentados tanto de forma descriptiva como grafica respondiendo al método
seleccionado. Para la recoleccion de datos se utilizaron el cuestionario y la lista de
cotejo, como instrumentos en diferentes etapas de la investigacion. La aplicacion de la
estructura metodoldgica de este trabajo serd presentaran con mas extension en el cuarto
capitulo. En esta seccién se explica con detalle el su disefio, técnicas, muestra e
instrumentos utilizados segun lo expuesto en la hipétesis de investigacion. El andlisis de
los datos obtenidos es de naturaleza mixta cuali-cuantitativa, tanto en la recoleccion
como en el examen de resultados. Dichos datos seran presentados de forma descriptiva
como grafica respondiendo al método ya declarado. Para la recoleccion de testimonios
se utilizaron el cuestionario y la lista de cotejo, como instrumentos, en diferentes etapas

de la investigacion.

Un segundo capitulo donde se presentan distintos componentes tedricos como, el
concepto de competencia discursiva en sinohablantes universitarios, el concepto de
cultura 'y competencia intercultural. Se comentan las peculiaridades linguisticas del

chino y sus distintos aspectos: fonéticos, sintacticos y léxicos. Se hace un breve
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recorrido por la ensefianza del espafiol en China y las distintas metodologias de la
ensefianza del espafiol: El enfoque orientado al conocimiento y el enfoque orientado a la
comunicacion y la metodologia tradicional-estructural en China. Se presentan los
resultados obtenidos en el analisis de necesidades sobre la competencia discursiva en

sinohablantes.

En el capitulo tres se se reunen las caracteristicas didacticas propias del EEES
(Espacio Europeo de Educacion Superior) con el fin de analizar si el mismo favorece a

una didéctica intercultural idiomatica.

En el cuarto capitulo se presentaran el estado de la cuestion en la ensefianza de
espafiol a chinos a través de investigaciones similares en otros contextos de aprendizaje
referidas a los objetivos de esta Tesis doctoral, asi como, las teorias que dan soporte a la

misma.

Una vez conocidos estos resultados, se procede en este capitulo a presentar una
propuesta didactica basada en la composicion textual la cual busca optimizar los
resultados obtenidos en la fase diagnostica anterior. En este apartado ademas se
realizara un andlisis comparativo resaltando los logros y alcances, asi como las
debilidades persistentes una vez culminada la secuencia didactica realizada. Entre los
logros alcanzados destacan cambios positivos en los diferentes elementos linguisticos,
asi como, el factor motivacional lo cual favorecio el desarrollo del trabajo. Entre las
debilidades se encuentra la ausencia de la polisemia y de los contenidos extratextuales,

entre otros.

Y finalmente en las conclusiones obtenidas de este trabajo, asi como, las

implicaciones didacticas que contribuyen a esta novedosa linea de investigacion. Las
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informantes sostienen que sus textos mejoraron positivamente y que adquirieron nuevos
conocimientos con el consiguiente desarrollo de su competencia textual intercultural. Se
utiliz6, como recurso didactico, la interculturalidad no sélo en los textos sino en todos

los recursos que se disefiaron convirtiéndolo en un aliado pedagdgico.

En suma, podria afirmarse que investigaciones de esta indole no terminan con el
cierre de un modelo didactico; por el contrario, permiten la apertura hacia nuevas
investigaciones relacionadas con la optimizacién del desarrollo de la competencia
textual en sinohablantes. Son tangibles, precisos y numerosos los aportes de este
trabajo; sin embargo, otras investigaciones haran posible la continuidad del mismo
pueden aportar nuevos escenarios y por ende, nuevas perspectivas en el ambito de la
lingliistica aplicada en pro de un alumno/escritor/universitario comunicativamente

competente en la lengua escrita.

1.8 Hipotesis y objetivos de la investigacion

Esta investigacion intenta presentar el proceso llevado a cabo en una experiencia
docente de un profesor de lengua espafiola. El objetivo general de ensefiar espafiol y su
cultura se vio fuertemente matizado con el desarrollo de la competencia discursiva
escrita en sinohablantes universitarios."* Este objetivo lingiiistico como parte de la
competencia comunicativa se realizo a través de un enfoque comunicativo basado en un
taller. Para conseguir este objetivo ultimo se ha tenido cuestiones muy diversas

asociadas a distintos campos:

1 En este trabajo se considera que las alumnas chinas pertenecen al ambito universitario,
aunque somos conscientes que dadas las circunstancias pudiera ser posible su inclusion
como alumnos de pre-universitarios.
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Lingiiistica aplicada

/

Sociolingiiistica Psicolingiiistica Etnolingiiistica

l

Ensefianza de una L.2

l

Lingiiistica contrastiva

— | T

Analisis Contrastivo Analisis de Errores Interlengua

R. Lado (1957) S.P. Corder (1967) L. Selinker (1969)

Fig. 2. Esquema de la fundamentacidn tetrica de la investigacion

Postulamos que el uso de distintas premisas propias de distintas ciencias
lingtiisticas y metodolégicas'®, la aplicacién de contenidos y la retroalimentacion
constante propias de un tutor, hace posible la integracion de alumnos extranjeros chinos
en el EEES.

Esta linea de indagacion en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
adquiere relevancia en el ambito social y cientifico. Desde el punto de vista social, se
consiguen estrechar lazos culturales con China y desarrollar la competencia intercultural
o la habilidad del aprendiz de una segunda lengua o lengua extranjera para

desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situaciones de comunicacion

> Un enfoque agrupa distintas metodologias que se emplean para un mejora del proceso de
ensefianza/aprendizaje.
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intercultural, que se producen frecuentemente en la sociedad pluricultural que promueve
el EEES. Desde una perspectiva cientifica, esta investigacion contribuye al
fortalecimiento de una investigacion en linglistica aplicada para sinohablantes y la
presentacion de modelos para el proceso de ensefianza/aprendizaje (secuencia didactica
y taller de escritura) para disefiarlos de forma especializada.

La hipotesis de esta investigacion asevera que en la produccion de textos
argumentativos se desarrolla una competencia escrita propia de un estudiante de
ELE/L2 en un nivel B1 segin MCER. Los objetivos que explicitan esta hipétesis son los
siguientes:

Objetivo general

Desarrollar la competencia escrita en sinohablantes universitarios del EEES a
través de una secuencia didactica basada en un taller de escritura con el fin de mejorar la
produccion textual de textos argumentativos.

Objetivos especificos

1. Reconocer las principales caracteristicas del chino mandarin con respecto al

espafol.

2. Descubrir las deficiencias en el proceso de composicion escrita por medio de
un analisis de necesidades con el fin de crear una propuesta didactica.

3. Construir y aplicar un taller de escritura basado en las competencias del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) con el fin de mejorar la produccion de
textos argumentativos.

4. Evaluar desde la lingistica aplicada el modelo didactico propuesto a través de
un cuestionario con la finalidad de conocer la opinion de los informantes.

5. Valorar las actividades culturales dirigidas como un medio de desarrollar la
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competencia comunicativa intercultural.

1.9 Sujetos de la investigacion: alumnas chinas

El grupo seleccionado para esta investigacién segin las necesidades del

Centro Confucio de la ULPGC estd compuesto por seis alumnas™, con edades

comprendidas entre 20 y 22 afios que estudiaban espafiol en este Instituto en el afio

académico 2010-2011. Estas estudiantes procedian de la Universidad de Changchun

(China). Su lengua materna es el chino mandarin y poseen conocimientos en diferentes

niveles de los siguientes idiomas: inglés, francés y esparfiol. Esta presentacién detalla los

datos de los informantes de este trabajo de investigacion:

INFORMANTE 1

Edad

20

Ultimos estudios realizados en
china

Inglés y Espafiol

Idiomas

Chino, inglés y espafol

¢ Qué te gusta del espafiol?

Gramética y cultura

¢Por qué quieres aprender
espafiol?

Estudiar un grado en la ULPGC y tener més oportunidades
laborales en China.

¢ Tenias conocimientos de
espafiol antes de venir a
Espafia? Si/no ¢cudles?

Si. Pronunciacion y léxico bésico

Tabla 1. Datos informante 1. Fuen

te: curriculo académico de las alumnas

INFORMANTE 2

Edad

22

Ultimos estudios realizados en
china

Inglés y Espafiol

Idiomas

Chino, inglés, espafiol y aleman

¢ Qué te gusta del espafiol?

Gramatica y sintaxis

¢Por qué quieres aprender
espafiol?

Estudiar un grado en la ULPGC y tener méas oportunidades
laborales en China.

¢ Tenias conocimientos de
espafiol antes de venir a
Espafia? Si/no ¢cuales?

Si. Gramaética bésica, léxico basico y pronunciacion

Tabla 2. Datos informante 2. Fuente: curriculo académico de las alumnas

6 Recuérdese que esta investigacion nace como una necesidad institucional de la ULPGC y
gue se buscaba que el nimero de alumnos no superara los diez alumnos, dado la complejidad
que se deduce de la ensefianza a chinos.
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INFORMANTE 3

Edad
Ultimos estudios realizados en
china

Idiomas
¢ Qué te gusta del espafiol?
¢Por qué quieres aprender
espafiol?
¢ Tenias conocimientos de
espafiol antes de venir a
Espafia? Si/no ¢cudles?

Tabla 3. Datos informante 3. Fuente

21
Inglés y Espafiol

Chino, inglés y espafiol

Gramatica y cultura

Estudiar un grado en la ULPGC y tener mas oportunidades
laborales en China.

Si. Gramética basica, léxico bésico, pronunciacion y
conocimiento de cultura.

: curriculo académico de las alumnas

INFORMANTE 4

Edad

20

Ultimos estudios realizados en
china

Inglés y Espafiol

Idiomas

Chino, inglés y espafiol

¢ Qué te gusta del espafiol?

Gramatica y sintaxis

¢Por qué quieres aprender
espariol?

Estudiar un grado en la ULPGC y tener méas oportunidades
laborales en China.

¢ Tenian conocimientos de
espafiol antes de venir a
espafia? Si/no ¢cuéles?

Si. Gramatica basica, 1éxico basico, y pronunciacion..

Tabla 4. Datos informante 4. Fuente

INFORMANTE 5

Edad
Ultimos estudios realizados en
china

Idiomas
¢ Qué les gusta del espafiol?
¢Por qué quieres aprender
espafiol?
¢ Tenias conocimientos de
espafiol antes de venir a
Espafia? Si/no ¢cuales?

Tabla 5. Datos informante 5. Fuente

: curriculo académico de las alumnas

21
Inglés y Espafiol

Chino, inglés y espafiol

Gramatica, sintaxis y cultura del espafiol.

Estudiar un grado en la ULPGC y tener mas oportunidades
laborales en China.

Si. Léxico basico y pronunciacion..

: curriculo académico de las alumnas

INFORMANTE 6

Edad

21

Ultimos estudios realizados en
china

Inglés y Espafiol

Idiomas

Chino, inglés, esparfiol y francés.

¢ Qué te gusta del espafiol?

Gramatica, Iéxico y sintaxis.

¢Por qué quieres aprender
espafiol?

Estudiar un grado en la ULPGC y tener mas oportunidades
laborales en China.

¢ Tenias conocimientos de

Si. Léxico basico y pronunciacion.
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espafiol antes de venir a
Espafia? Si/no ¢cuales?

Tabla 6. Datos informante 6. Fuente: curriculo académico de las alumnas

El dominio idiomatico de las alumnas al inicio de la investigacion correspondia
a un nivel Al segun el Marco comln europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER), es decir, un nivel de pronunciacion,
gramatica y léxico béasico. Asimismo, un vago conocimiento de la cultura occidental,

especificamente de la espafiola. Dichos contenidos previos fueron adquiridos durante

los estudios realizados en China. La principal motivacién de este grupo para la
adquisicion del idioma espaiiol era estudiar un grado en una universidad espafiola y de

esta forma conocer no solo el componente idiomatico sino también su cultura para asi,

posteriormente, tener més oportunidades laborales en China’.

El Centro Confucio de la ULPGC como encargado de esta formacion intenta
investigar como integrar a estas alumnas en el EEES. Después de hacer un anélisis de
necesidades, se propuso, tomando en cuenta la realidad percibida, el desarrollo de la
competencia discursiva por medio de la composicion de textos argumentativos a través
de un taller de escritura y de este modo, establecer las deficiencias en las distintas
habilidades linguisticas. Esta investigacion se centrard en el desarrollo de la escritura
como habilidad linglistica y su evolucion en la ensefianza de ELE.

Dentro de la escritura como habilidad he seleccionado la composicion del texto
argumentativo como estrategia para el desarrollo de la competencia discursiva ya que a
través de la argumentacion no solo se trabaja con la escritura sino también se exhorta al

estudiante a la reflexion, a la opinion y a la criticidad afrontdndolo en muchos casos

o Actualmente, después del curso intensivo de lengua espafiola lograron aprobar las

pruebas de acceso a los grados del EEES y estan matriculadas en la Universidad de Las Palmas
de Gran Canaria en el Grado en Lenguas Modernas (cuatro alumnas) y en el Grado en
Traduccion e Interpretacion en la especialidad de Inglés-Francés (dos alumnas).
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directamente con la interculturalidad. Pero, ¢,como lograrlo? Esto precisamente es lo que
intenta descubrir esta investigacion, como desarrollar la competencia discursiva a través
de secuencias didacticas y para ello valida el taller de escritura como recurso didactico
en ELE para sinohablantes. De esta forma, se intenta incluir no solo elementos
linguisticos sino también actitudinales y socioculturales, convirtiéndose este trabajo de

investigacion tanto en un estudio lingdistico como cultural.
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CAPITULO Il. COMPETENCIA DISCURSIVA EN SINOHABLANTES

UNIVERSITARIOS
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2.1 Aproximacion al concepto de cultura

El concepto clave en el estudio de la comunicacion intercultural es, sin duda, el
de cultura. En este contexto se utiliza el término cultura en su significado antropologico.
Vivelo (1978: 17) afirma que la perspectiva antropoldgica tradicional, la que €l llama
totalista, define la cultura como un mecanismo de adaptacion: la totalidad de
herramientas, actos, pensamientos e instituciones por medio de las cuales una
poblacién se mantiene.

En la misma linea, Taylor (1871: 1) entiende por cultura aquella totalidad
compleja que incluye conocimientos, creencias, arte, valores morales, leyes,
costumbres y todas las capacidades y habitos adquiridos por el hombre como miembro
de la sociedad.

Fernando Poyatos (1994: 25) en su obra La comunicacion no verbal propone
una definicién que podriamos calificar como totalista:

La cultura puede definirse como una serie de habitos compartidos por los

miembros de un grupo que vive en un espacio geografico, aprendidos,

pero condicionados bioldgicamente, tales como los medios de

comunicacion (de los cuales el lenguaje es la base), las relaciones

sociales a diversos niveles, las diferentes actividades cotidianas, los
productos de ese grupo y como son utilizados, las manifestaciones tipicas

de las personalidades, tanto nacional como individual, y sus ideas acerca

de su propia existencia y la de los otros miembros.

Otra perspectiva, que Vivelo (1978: 19) llama mentalista, define la cultura como
un sistema conceptual, es decir, un sistema de conocimientos y creencias compartidas
con el que las personas organizan sus percepciones y experiencias, toman decisiones y
actuan. Segun este enfoque, la cultura seria una especie de codigo conceptual que las
personas utilizan para conocerse, para conocer el mundo y para actuar.

En esta linea mentalista se incluye la idea de Goodenough (1957: 167) sobre la

cultura:
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En mi opiniodn la cultura de una sociedad consiste en lo que las personas

[miembros de esta sociedad] necesitan saber o creer para poder operar en

una forma aceptable para sus miembros... La cultura se refiere a lo que

las personas tienen que aprender y difiere de su herencia biologica. Con

esta definiciébn debemos reconocer que la cultura no es un fenémeno

material. (...) Se refiere a los modelos que las personas usan para percibir

relacionar e interpretar todas estas cosas. Como tal, lo que dicen y hacen

las personas, su organizacion social, sus eventos: todos son producto o

resultado de su cultura en la medida que la aplican a la tarea de percibir

y responder a sus circunstancias.

Para Keesing (1974: 25) la cultura es un sistema compartido de ideas, una
especie de cddigo conceptual que las personas utilizan para conocerse, para conocer al
mundo y para actuar; no incluye herramientas, actos ni instituciones, solamente
pensamientos. Para el psicélogo Robert Feldman (citado por Mc Entee, 1988: 149), la
cultura es la configuracion de la conducta aprendida y de los resultados de la conducta
cuyos elementos comparten y transmiten los miembros de una sociedad y para Mc
Entee (1988:149) la cultura se refiere al modo de vida que aprenden, comparten y
transmiten a través de las generaciones los miembros de una sociedad.

Si tenemos en cuenta las dos perspectivas del significado de cultura que
identifico Vivelo (1978: 17), se puede definir este concepto como el conjunto de
conductas aprendidas o, como desde el &mbito de la psicologia social expresa Hofstede
(1991: 9), la programacion colectiva de la mente que distingue un grupo humano de
otro. Se transmite de una generacion a otra; cambia de forma gradual y continua e
incluye un sistema de valores que constituye la base en la que se construye. Sin
embargo, como el mismo Hofstede (1991: 10) afirma, la mayoria de la gente pertenece
a varios grupos diferentes y como consecuencia, llevan dentro de si varios niveles de
programacion mental, los que corresponden a diferentes niveles de cultura.

Como hemos visto, la conducta de los miembros de una cultura se desenvuelve

segun ciertos patrones observables o deducibles que se refieren a formas de
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comportarse asimiladas directamente de la observacion de la conducta de las personas
en particular®. Kluckhohn (1949: 35) sefiala al respecto:
Los patrones y temas (configuraciones, motivaciones o postulados) de que
se compone una cultura varian de un extremo que llamamos explicitos o
manifiestos al extremo opuesto de implicitos u ocultos. Los patrones en
general pertenecen a la cultura explicita en el sentido de que pueden ser
facilmente abstraidos de la conducta y verbalizados por los participantes
en la cultura. Los temas (configuraciones, motivaciones o postulados), por
otra parte, tienden a ser implicitos en cuanto a la conducta... Los
participantes en la cultura con frecuencia los encuentran dificiles de
verbalizar, los temas tienden a operar en un nivel subconsciente.
Asi pues, gran parte de nuestra conducta ocurre a nivel subconsciente, por tanto,
uno de los beneficios de la experiencia del encuentro intercultural es forzarnos a ser

conscientes de ello, lo que nos permite percibir y conocer la propia cultura, algunos de

cuyos aspectos pueden estar ocultos para nosotros.

2.1.1 Interculturalidad: Competencia intercultural y comunicacion intercultural

Resulta innegable que las habilidades de comunicacién se intensifican y se
realzan por la intimidad con el contexto cultural de pensamiento y de conducta. Por eso,
en un mundo interconectado como el actual en el que los contactos internacionales son
inevitables, se hace necesaria una reflexion profunda sobre como activar y desarrollar la
comunicacion intercultural de una manera efectiva.

En el ambito académico y partiendo de la realidad del aula de ELE/L2 en el
contexto universitario como espacio multicultural privilegiado, para ser conscientes de
las divergencias y convergencias culturales que obstaculizan o facilitan el acercamiento,

la toma de conciencia y la aceptacién de otros modos de ver el mundo, debemos prestar

18 En el sistema del desarrollo cognitivo de la teoria de Piaget se habla de dos conceptos

que se refieren a las estructuras mentales: esquema y esquemata. El esquema es un patrén de
conducta; esquemata es un grupo de esquemas, forman una especie de marco en el que los datos
sensoriales que entran desde el exterior deben encajar.
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especial atencion a tres dimensiones: creencias/ actitudes, conocimientos y destrezas.

En relacion a la primera, para desarrollar una actitud positiva hacia el
multiculturalismo debe trabajarse de manera critica sobre el concepto de cultura y sobre
las ideas acerca de los prejuicios, la discriminacién, el etnocentrismo y los estereotipos.
La segunda dimension -los conocimientos- esta vinculada con la capacidad para conocer
nuestra propia perspectiva del mundo, para reconocer nuestra identidad cultural, aunque
ésta no sea siempre unitaria ni estable. La Gltima de las dimensiones -las destrezas-
tiene que ver con las capacidades especificas, las técnicas de intervencion y las
estrategias que se necesitan para trabajar con grupos de distintas culturas, para poder
establecer un didlogo critico y autocritico (Iglesias Casal 2000: 25-27).

Como marco general, partiremos de esa larga tradicién que defiende que los
patrones linguisticos determinan el modo en que el individuo percibe el mundo y su
forma de pensar. Puesto que estos patrones varian, resultaran diferentes concepciones
del universo y de la vida humana. Una de las fuentes de la idea de la relatividad
linglistica esta en el romanticismo aleman de Wilbelm Von Humboldt (1990: 58) para
quien el lenguaje expresa y modela el espiritu del pueblo... tiene una forma interior
propia que organiza el mundo.

En la misma linea de pensamiento, la llamada hipétesis Sapir/Whorf (1956: 225-
227) establece que el conocimiento que un pueblo tiene del mundo esta en relacion con
su lenguaje. La siguiente observacion de Whorf explica este principio de la relatividad
linguistica:

Categorizamos a la naturaleza de acuerdo con las exigencias de nuestro

lenguaje nativo. No conocemos por observacion directa a las categorias

y tipos que formamos del mundo de los fenémenos; por el contrario, el

mundo se nos presenta en un flujo caleidoscopico de impresiones, y tiene

que ser organizado por la mente, principalmente por los sistemas

linglisticos de la mente. Dividimos a la naturaleza, la organizamos en

conceptos y le asignamos significados principalmente porque
pertenecemos a una comunidad linguistica que la organiza de acuerdo
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con los patrones en los que esté codificado nuestro lenguaje...Este hecho

es importante para la ciencia moderna, porque significa que ninguna

persona es libre para describir la naturaleza con imparcialidad

absoluta, sino que su descripcion se sujeta a ciertos modos de

interpretacion, aun cuando se cree mas libre (Whorf 1956: 213-214).

La lengua, pues, es el medio por el que el hombre crea su concepcion,
comprension y valores de la realidad objetiva, actia como intermediaria entre el sujeto
y el objeto. De igual modo, las palabras que escuchamos o que pronunciamos forman
nuestro entorno semantico o clima verbal, un entorno que influye sobre nosotros, por
eso es importante tener conciencia de ello y no olvidar que las palabras presentan
también un significado intencional constituido por aquello que sugiere (connota) en
nuestra mente.

Nuestra competencia comunicativa nace de la convivencia que se establece entre
nosotros y el mundo creado con los otros hombres. Ha surgido como una llamada de
atencion sobre ese mundo y no es de extrafiar que buena parte de él esté modelado
consciente o inconscientemente segln los habitos linglisticos de cada grupo social.
Pero aunque existe una indiscutible relacion entre los miembros del clasico trinomio
lengua, cultura y sociedad, Vivelo (1978: 19) distingue entre lo cultural y lo social:

Cuando hablo de lo cultural, me estoy refiriendo a los cddigos

conceptuales, a algo que esta en la mente de las personas. Cuando hablo

de lo social, me refiero a la conducta, a los patrones de ésta, a las

regularidades en la interaccion entre las personas como miembros de

una sociedad. Por lo tanto, los términos ‘“organizacion social” o

“sistema social” se refieren a las descripciones de las personas en

interaccion, mientras que “cultura” se refiere a un conjunto de ideas de

acuerdo con las que acttan las personas.

Pero, antes de hablar de “interculturalidad” en la ensefianza de lenguas, se hablo
de competencia “cultural” o “sociocultural”’, y esto ocurrid6 a partir de un

replanteamiento tanto del contenido cultural como de su tratamiento didactico en la

clase de lenguas.
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El contenido cultural siempre ha estado presente en la ensefianza de lenguas
(Areizaga 2002: 1-3), como una forma de presentar algunos elementos de la realidad de
los hablantes de la lengua que se esta aprendiendo (lengua meta). Tradicionalmente, este
contenido se configuraba a partir de una mezcla de datos historicos, geogréficos,
politicos y econémicos, junto con los autores y producciones de prestigio, y un poquito
de folklore y tipismo. El contenido cultural era un “anadido”, decorativo a veces, y
otras, incluido como parte de la materia que se debia memorizar, es decir, contenido
conceptual, algo que el estudiante debia saber sobre otros paises.

La influencia que las ciencias sociales tuvieron a partir de los afios sesenta en la
ensefianza de lenguas trajo dos cambios importantes, el segundo en gran medida como
consecuencia del primero: un cuestionamiento del tipo de contenidos que se debian
incluir en un curso de lengua, y un cuestionamiento de una ensefianza informativa del
contenido cultural.

En un primer momento se establecié una oposicion entre la cultura de prestigio,
o la llamada cultura con mayusculas, contenido tradicional de la clase de lenguas, y la
cultura no formal, o con minusculas, relacionada con las creencias, valores y conductas
de los hablantes de la lengua meta, reivindicada por muchos autores como un contenido
de mayor importancia para el que aprende una segunda lengua.

Durante los afios setenta aparecieron muchos modelos de clasificacion y
organizacion del contenido cultural para la clase de lenguas, tratando de recoger de
forma exhaustiva el modo de vida de una comunidad. Pero el propio desarrollo de estas
listas y taxonomias de contenido cultural llevo a plantearse la imposibilidad de reflejar
“todo” de la vida social, y hacerlo al mismo tiempo que se ensefia y se aprende una
lengua. A la evidencia de esta dificultad hay que afadirle también la influencia de un

concepto semidtico de la cultura, que no la ve como una entidad cerrada, objetivable,
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sino como el contexto en el que la vida social, y la comunicacion como parte de ella,
tiene sentido.
Todo esto llevo a un cuestionamiento de las perspectivas sobre la cultura que se

estaban ofreciendo en las clases de lenguas. Esto incluye:

Criticas al tratamiento de la informacion (Patrikis 1988: 26-27)

-Estereotipos: libera a las personas de observar, reflexionar y generar sus propios juicios, y
falsea la realidad porque la presenta monolitica, cerrada y ahistorica.

-La trivializacion reduce la variada y compleja realidad y la mira desde un punto de vista
anecdotico e irreal. Se enfatiza lo pintoresco: “nosotros comemos comida y ellos tienen
gastronomia, nosotros llevamos ropa y ellos trajes regionales”.

-La vision sesgada: los temas polémicos se evitan, hay una seleccion de personajes que siempre
resulta cuestionable y en cualquier representacion de la realidad se puede ver un sesgo politico
(estudios de curriculo oculto).

-Lo peligrosamente incompleto: se ofrece una vision simplista, homogénea de las
comunidades, que no recoge su complejidad (no aparecen los diferentes grupos y subgrupos),
por lo que se ofrece una vision falsa de la realidad.

El problema de las fuentes: ¢;cuales son las fuentes de informacion sobre la cultura meta? Si la
ensefianza de la lengua se fundamenta Gnicamente en investigaciones linglisticas, el contenido
cultural deberia basarse en estudios sociales, en datos y no en impresiones subjetivas. Sin
embargo, el profesor de lengua no tiene formacion en ciencias sociales y toma su propia
experiencia como referencia por lo que se plantea el peligro de generalizacion a partir de la
propia experiencia.

¢Monocentrismo/pluricentrismo? El libro de texto a menudo es tomado como referencia de
objetividad y el alumno tiende a tomarlo como algo “cientifico”. Sin embargo la realidad social
no tiene una sola voz: deberian aparecer una variedad y diversidad de voces significativas en la
clase de lengua.

La mirada sobre otras culturas: las culturas no son algo objetivo que esta “ahi” para ser
descubierto, sino que siempre tenemos una “mirada” sobre los otros. Cualquier descripcion se
hace desde una determinada interpretacion, basada en el c6digo sociocultural de quien la
contempla. Diferentes personas interpretan los mismos hechos de forma diferente: atribuimos
significados culturales a los hechos sociales porque leemos a los otros desde nuestras propias
referencias culturales

Segun lo anterior, esta competencia intercultural debiera incluir los siguientes

elementos:

-47 -



Desarrollo de las
Alfabetizacion en distintos competencias
significados culturales genéricas

interculturales (EEES)

Competencia
intercultural

Caricter integral de la
enseanza espafol a través
de las competencias
(EEES)

Aspectos afectivos del
aprendizaje de lengua
espaifiola

Fig. 3 La competencia intercultural en EEES

En el desarrollo de esta (sub)competencia se tienen gque tener en cuenta los

saberes que aglutina una competencia segun OCDE:

' ~

Saberes de las competencias

\
J

SABER SABER
SABER HACER SER/ESTAR

. >

Fig. 4. Saberes del informe Delors en EEES

Desde esta posicion se empieza a defender un enfoque a través de procesos, que
propone no impartir hechos, sino ayudar a los estudiantes a alcanzar las habilidades
necesarias para extraer significado de los hechos que ellos mismos descubren en su
estudio de la lengua (Omaggio 1986: 25-28).

Desde otra, al mismo tiempo que el componente cultural se amplia e incluye mas
aspectos relacionados con la cultura meta, el propio concepto de “competencia” como
conocimiento y habilidad de uso, lleva a plantearse la necesidad de desarrollar una

competencia sociocultural que requiere un tratamiento didactico que vaya mas alla de la
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mera acumulacion de informacion sobre la comunidad de la lengua meta. Es decir, ya
no se trata tanto de recoger toda la informacion posible, sino de desarrollar objetivos de
instruccion cultural.

Por todo ello empiezan a aparecer objetivos relacionados con una competencia
sociocultural (Seelye: 1984: 45-46, Byram y Zérate 1994: 89-96), que permita a los
estudiantes ser capaces de interpretar y relacionar distintos sistemas culturales, asi como
distintas propuestas metodoldgicas para desarrollarla en el aula (Omaggio 1986: 15-18,
Stern 1992: 98-99, Damen 1987: 215-220): desde incorporar a la clase de lengua
diferentes voces, mediante textos variados e informantes nativos, hasta técnicas de
dramatizacion e ilustracién de malentendidos culturales, o discusiones en el aula,
resolucion de conflictos, etc..

Todas estas propuestas intentan abordar tanto los aspectos conceptuales, como
los procedimentales y los actitudinales.

2.1.2 El desarrollo de la competencia comunicativa intercultural

La sociedad actual se caracteriza por la pluralidad cultural de los entornos de

comunicacion interpersonal y mediada, es decir, la que se da respectivamente entre

individuos y entre estos y los medios de comunicacion social.

Consecuentemente, la competencia intercultural se define como la habilidad del
aprendiz de una segunda lengua o lengua extranjera para desenvolverse adecuada y
satisfactoriamente en la situaciones de comunicacion intercultural que se producen

frecuentemente en la sociedad pluricultural y diversa actual (Rodrigo Alsina 1999: 10).

Desde el punto de vista de los estudios de investigacion linguistica, hasta la
década de los 80 del siglo pasado se apostd por la ensefianza tradicional de la cultura,

para la cual lengua y cultura son realidades disociables. Hoy en dia, se presta una
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atencion creciente al componente cultural de la ensefianza y aprendizaje de segundas
lenguas o lenguas extranjeras, dado el fuerte vinculo existente entre ambas realidades:

lengua y cultura (Oliveras 2000: 25).

Nueva concepcion, pues, de la relacion entre lengua y cultura que, a su vez,
implica la necesidad de redefinir el concepto de competencia comunicativa, habida
cuenta de las necesidades de los aprendices en las situaciones de intercambio

comunicativo intercultural.

Siguiendo a M. Byram y M. Fleming (1998: 56-58) cabe recordar que las
competencias descritas por J. Van Ek (1986: 25-28) en su modelo de componentes de la
competencia comunicativa (la competencia sociolinguistica, la competencia estratégica
y la competencia sociocultural) constituyen en realidad el antecedente del concepto de

competencia intercultural.

De entre los diversos enfoques que en la actualidad tienen en cuenta el desarrollo
de la competencia intercultural destacan principalmente dos: el enfoque de las destrezas
sociales y el enfoque holistico. Ambos enfoques presentan diferencias considerables
que, sin embargo, no empafan la coincidencia a la hora de atribuir las siguientes
caracteristicas comunes a la competencia intercultural: se trata de una competencia
afectiva y apropiada que, en su dimension comunicativa, depende de variables afectivas

y cognitivas propias.

a) el enfoque de las destrezas sociales se basa en el modelo del hablante nativo.
Partiendo de la dimensién pragmaética de la competencia linglistica, defiende la
utilizacion de técnicas de asimilacion cultural, la importancia de la comunicacién no

verbal y la necesidad de desarrollar en el aprendiz destrezas sociales para los
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intercambios interculturales.

El objetivo ideal es conseguir que el aprendiz se comporte de tal manera
respecto a las normas y convenciones de la comunidad de habla de referencia que pase
por ser un miembro méas de esta. Para este enfoque, la lengua es un elemento de

dificultad u obstaculo para la comunicacion entre personas de culturas diferentes.

b) Por su parte, el enfoque holistico defiende la necesidad de desarrollar en el
aprendiz ciertos aspectos afectivos y emocionales, entre los que destacan la actitud,
sensibilidad y empatia hacia las diferencias culturales, como medio imprescindible para
superar el etnocentrismo y, consecuentemente, pero sin renunciar ni a su identidad ni a
su personalidad, reducir el impacto del choque cultural propio de las situaciones de

intercambio entre ambitos culturales diversos.

Idealmente, el aprendiz de segunda lengua o lengua extranjera se constituiria en

mediador entre las culturas en contacto.

Como puede verse, este enfoque considera la lengua como elemento de
integracion de la cultura y desplaza el énfasis de la cultura meta a las culturas en
contacto (la propia y la extranjera) como medio para la determinacion de un lugar o

espacio de encuentro comun.

Tres etapas se distinguen recientemente en el proceso de adquisicion de la

competencia intercultural:

a) Nivel monocultural o de observacion de la cultura extranjera por parte del

aprendiz desde los limites interpretativos propios de su modelo cultural.

b) Nivel intercultural en que el aprendiz toma una posicion intermedia entre la
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cultura propia y la extranjera para establecer comparaciones entre ambas.

c¢) Nivel transcultural o de distanciamiento necesario y suficiente respecto a las

culturas en contacto que permite desempefiar la funcion de mediacion intercultural.

Se trata, pues, de favorecer la observacion, el analisis, la interpretacion y la
comprension de las diferentes culturas como procesos necesarios para la adquisicién de
la competencia intercultural por parte de los aprendices de segundas lenguas o lenguas
extranjeras. En este sentido, las aportaciones de la etnografia de la comunicacion nos
ofrecen un repertorio de técnicas, como la del diario de aprendizaje y otras, que han de
resultar de utilidad para nuestro cometido profesional.

La reflexion sobre qué aspectos deberia incluir una “competencia sociocultural”
llevd a nuevos planteamientos y muy pronto se redefini6 como “competencia
comunicativa intercultural” (Byram 1997: 26). Por una parte, se entiende que la
competencia sociocultural, en el sentido utilizado hasta entonces, no es algo separado de
otros aspectos del dominio de una lengua, sino que afecta a toda la competencia
comunicativa. Y por otra, la mayor complejidad de nuestras sociedades multiculturales
ha hecho replantearse el esquema tradicional de “ellos” (cultura meta) y “nosotros”
(cultura nativa): la realidad es tan diversa que deberiamos ayudar a los estudiantes a
relacionarse con la alteridad, con “los otros”, sean de su propia comunidad o sean de
comunidades lejanas.

Ahora bien, el término “intercultural” ya habia aparecido en otra disciplina no
directamente relacionada con la ensefianza de lenguas: la “comunicacion intercultural”,
se habia desarrollado como respuesta a la necesidad de evitar los malentendidos
culturales para la relacion con personas de diferentes origenes, tanto en contactos

ocasionales (relaciones de trabajo, viajes,...) como para la convivencia en sociedades
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multiculturales. Y dentro de la comunicacion intercultural podemos encontrar diferentes
perspectivas (Rodrigo 1999: 86-87). De todas ellas, hablaremos de dos tendencias que
pueden verse también en la ensefianza de lenguas:

1.- Un modelo conductista, factual e informativo:

- Vision esencialista de las culturas (Holliday, Hyde y M.- Kullman 2004: 15-19).
- Presenta las culturas como realidades objetivas en términos absolutos, mediante
informacidn, con el consiguiente peligro de etnocentrismo.

- Propone el desarrollo de habilidades conductuales para evitar los malentendidos
y el choque cultural: “alla donde fueres haz lo que vieres”, con el consiguiente
peligro de asimilacion.

- Espera que el contraste y la comparacion desarrolle la tolerancia: somos
diferentes, nos toleramos (o “nos soportamos”). Se refuerzan los estereotipos, y se
mantiene el esquema “nosotros” frente a “ellos”.

2.- Un modelo constructivista, formativo, para el desarrollo de una “tercera”

cultura:

Vision no esencialista de las culturas. Las culturas se leen, luego debemos
aprender a mirarlas desde dentro y desde fuera, tanto la propia como la ajena,
para desarrollar una sensibilizacion cultural.

-La informacion no modifica nuestras percepciones de lo ajeno, ni desarrolla
habilidades: s6lo la experiencia, el conflicto cognitivo con los esquemas previos
nos transforma.

-Se trata de desmontar prejuicios y estereotipos: cada persona no es representante
de su pais, sino de si mismo. Deberiamos ser capaces de comprender la
complejidad y la “normalidad” de lo propio y de lo ajeno, mediante un trabajo
gue consista en observar, investigar, y aprender de los otros, a la vez que de
NOsotros mismos.

-El esquema “nosotros” frente a “ellos” no es valido para nuestras sociedades
actuales, porque todos estamos inmersos en comunidades plurales, diversas y
cambiantes.

En la ensefianza de lenguas, si bien todos hablamos hoy en dia de la necesidad
de desarrollar una competencia comunicativa intercultural, podemos encontrar
diferentes préacticas que responden a estos dos modelos. Nosotros aqui defendemos,
segun nuestra hipotesis de trabajo, un enfoque formativo que entiende que la ensefianza
de lenguas es una oportunidad mas, entre otras muchas que deberian estar presentes en

todas las areas curriculares, de lograr objetivos educativos generales que van mas alla
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del mero aprendizaje de una lengua. Este enfoque formativo asume que:

1.-No es posible comprender otra cultura sin tomar conciencia de la propia y de
la relatividad de ambas.

2.-La sensibilizacion cultural requiere una vision tanto interna como externa de
la cultura de origen y de la cultura meta, asi como de sus relaciones.

3.- La visién de las culturas debe incluir la perspectiva histérica que dé cuenta
del carécter dinamico de toda sociedad, y debe presentar la pluralidad y complejidad de
las redes sociales entre grupos e individuos.

4.- Las habilidades y actitudes necesarias para el desarrollo de una competencia
comunicativa intercultural son las propias de la educacion general (Kramsch 1991: 26):
pensamiento relacional y critico, observacion y reflexion sobre procesos de interaccion,
y habilidades interpretativas; actitudes de curiosidad y disposicion a comprender e
implicarse, en lugar de juzgar.

5.- La dimension intercultural requiere el desarrollo de una tercera perspectiva,
lejos de posturas etnocéntricas, pero también de la aculturacion mediante la asuncion de
identidades estereotipadas. La tercera perspectiva constituye el exponente mas claro del
caracter formativo para la educacion integral que persigue la ensefianza de lenguas,
porque permite la construccién de una identidad intercultural (Russell 1999:15).

6.- Se potencia la capacidad de transferencia: aprender sobre la cultura meta
debe ser ilustrarse sobre cualquier cultura, como funciona la propia y la de los demas.
La reflexion y la toma de conciencia sobre lo propio y lo ajeno nos permitiran
desarrollar la capacidad para entenderse a uno mismo y relacionarse con los otros.

2.1.3 Comunicacion intercultural: objetivos y fundamentos
La importancia de la comunicacion entre culturas en la Sociedad del

conocimiento conlleva la organizacién de objetivos y su fundamentacion.
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2.1.3.1. Encuentro intercultural

Cuando abordamos el aprendizaje de una lengua extranjera estamos abordando
un proceso de aprendizaje intercultural puesto que debemos enfrentarnos a esa otra
cultura a la que se asoman nuestros 0jos. Pero no partimos de cero, en cada uno de
nosotros habitan experiencias y conocimientos previos de los que hacemos uso al
aprender esa lengua y al abordar esa cultura: el proceso de descodificacion, de
negociacion con la otra cultura implica establecer comparaciones -siempre odiosas pero
a menudo inevitables-, entre lo que es similar y lo que es distinto. Como sefiala G.
Neuer (1994: 56):

Aprender sobre el mundo extranjero y aprender a usar una lengua

extranjera es algo mas que "formar habitos” o reproducir modelos de

habla. Comprende una dimension cognitiva del aprendizaje que se realiza
mediante procedimientos de comparacion, inferencia, interpretacion,
discusién y otras formas discursivas similares de negociar el significado de

los fendmenos del mundo extranjero.

El objetivo consiste en ir mas alla de la comprension periférica y superficial,
superando lo que en un trabajo anterior sobre interculturalidad se ha llamado el efecto
escaparate (Iglesias Casal 2000: 4): es decir, “un docente mira desde fuera - desde su
propia cultura-, interpreto lo que veo, pero no corroboro mis hipdtesis, no voy mas
alld”, no trato de averiguar en qué medida o hasta qué punto son validas para explicar
ciertos comportamientos linguisticos o ciertas conductas. Este efecto escaparate lleva

casi irremediablemente a un peligro del que es preciso estar alerta cuando uno ensefia 0

aprende una lengua extranjera: el sindrome de Nancy*®.

19 Nos referimos a la protagonista de la obra de R. J. Sender La tesis de Nancy, (Ed.

Magisterio Espafiol, Madrid, 1968) en la que se narran las peripecias de una estudiante
norteamericana que llega a Alcala de Guadaira con la intencién de investigar in situ las
costumbres y la lengua de los gitanos, tema de su tesis doctoral. Nancy lanza continuamente
hip6tesis -equivocadas casi todas- sobre el origen y el significado, linglistico y cultural de
muchas de las expresiones y de los comportamientos que va registrando, pero rara vez las
contrasta con los nativos. Para ella adquieren carta de veracidad porgue se cree capacitada para
darles explicaciones revestidas de erudicién, aunque sean falsas. Aludiendo a los
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Se Ilama de este modo, a la audacia con la que se suelen, interpretar -0 mejor
malinterpretar- las conductas de los usuarios de una lengua, sin conocer la mayoria de
las veces la verdadera intencion que las ha guiado porque casi siempre cobran su
verdadero sentido dentro de la totalidad de la cultura de origen, porque los modos de
pensar, actuar y sentir que definen cada cultura se adquieren socialmente. Por eso, del
mismo modo que las palabras aisladas expresan significados potenciales, cuando
observamos las conductas aisladas de su contexto cultural, éstas pueden recibir
potenciales interpretaciones activadas en multitud de ocasiones por la cultura de origen.

Como algunas veces se ha dicho, observamos otras culturas con las gafas de
nuestra propia cultura y ésta nos aporta una determinada forma de ver el mundo, de
percibir e interpretar la realidad. Sin embargo, el verdadero proceso de conocimiento
intercultural implica que cada uno se aleje de los estilos familiares y habituales de mirar
su entorno para poder, asi, adoptar los puntos de vista ajenos, sin renunciar a la propia
identidad cultural.

En definitiva, debemos ser conscientes de que nuestra cultura nos ensefia qué ver
y qué ignorar, pero una persona recién asomada a otra cultura no sabe qué ver, ni
generalmente, como interpretar lo que ve. Estd a la deriva en un mar de datos y
generalmente tratard de interpretar dichos datos proyectando sobre ellos sus propias
experiencias.
2.1.3.2 Aprendizaje cultural

El aprendizaje cultural se puede definir como un conjunto de situaciones
intensas por las que el individuo llega a ser consciente de si mismo y de otras personas,

de tal manera que alcanza nuevos niveles de conciencia y de comprension (Adler 1987:

procedimientos de los que habla Neuner, Nancy compara, infiere e interpreta pero le falta la fase
de discusién con un nativo o con un extranjero con conocimientos culturales mas profundos de
los que ella tiene.
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3l). En el proceso de aprendizaje cultural, el individuo, al experimentar la comprension
de otras formas de actuar, de valorar y de percibir, llega a comprenderse mejor a si
mismo Yy su cultura de origen.

Segln Martin (1989: 26), las cualidades personales que favorecen el aprendizaje
cultural son la flexibilidad cultural (poder sustituir las actividades de la cultura propia
por las actividades de la cultura anfitriona), la orientacion social (ser capaz de
establecer nuevas relaciones interculturales), la disposicion para comunicarse (estar
dispuesto a utilizar la lengua de la cultura anfitriona sin temor a cometer errores), la
capacidad para la resolucion (comunicar un estilo de cooperacién para solucionar los
posibles conflictos), la paciencia (poder suspender el juicio), la sensibilidad
intercultural (estar dispuesto a buscar posibles diferencias culturales que podrian
explicar el comportamiento que no se entiende), la tolerancia por las diferencias
(sentirse atraido o tener curiosidad por lo diferente entre las personas) y el sentido de
humor (poder reirse cuando las cosas salen mal).
2.1.3.3 Lacomunicacion intercultural: niveles intrapersonal e interpersonal

Se puede definir la comunicacion intercultural (Intercultural
Communication Institute 1994: 1) de la siguiente manera:

la comunicacion intercultural como el proceso simbolico, interpretativo,
transaccional y contextual en que un cierto nivel de diferencia entre las
personas es suficientemente importante para crear interpretaciones y
expectativas diferentes acerca de lo que se considera conductas
competentes que se deben utilizar para crear significados compartidos

Dos conceptos del proceso de la comunicacion humana son especialmente
relevantes en el ambito de la comunicacion intercultural: el ruido y la inteligibilidad. El
ruido se refiere a cualquier interferencia en el proceso de comunicacion. Puede ser

externo, es decir, originarse en el medio ambiente, como un sonido, un olor o un gesto

que distrae. Puede ser interno, es decir, originarse en la misma fuente o receptor, corno
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podria ser cualquier dolor fisico, cansancio, recuerdos o sentimiento de rechazo hacia
alguien. También es ruido interno (o ruido semantico) la diferencia de significado que
puede tener un mensaje para las personas, debido a sus diferencias socioculturales o de
valores.

La inteligibilidad (Portolés 2004: 25-26), se refiere a que las personas
involucradas en una interaccion deben ser capaces de compartir signos o significados
semejantes, de manera que exista la posibilidad de que se entiendan: si el emisor y el
receptor pertenecen a grupos socioculturales distintos o si viven en areas geogréficas
diferentes, aun cuando hablen la misma lengua, habréa algunas palabras, modismos y
conceptos que usen de manera distinta. Para que un mensaje sea inteligible, tanto la
fuente, como el receptor, deben tener posibilidad de comunicarse en el mismo cédigo.

La retroalimentacion (Llobera, et al. 1995: 91-98) se contrapone al ruido y
consiste en cualquier medida, verbal o no verbal, tomada por la fuente o el receptor para
mejorar el proceso de la comunicacion. Para que se efectle la retroalimentacion se
requiere que tanto la fuente como el receptor desempefien casi simultdneamente las
funciones de encodificador y decodificador de mensajes:

Al encodificar un mensaje, la fuente convierte su intencion en un codigo,

por su parte, el receptor al decodificarlo, convierte la intencion de la

fuente en un cddigo que tiene significado para él. Frecuentemente, al

decodificar un mensaje, el receptor no capta la intencién de la fuente. En
términos de la comunicacion humana, decimos que malinterpreta el
significado del mensaje o la intencion de la fuente. La retroalimentacién
permite que la fuente utilice las sefiales, tanto verbales como no verbales,

que le envia el receptor para ir midiendo la efectividad de su

comunicacion y ajustarla de acuerdo a su observacion. De esta manera, la

fuente, ademas “encodifica” su mensaje, decodifica las sefiales (verbales

y no verbales) que el receptor le envia en la forma de retroalimentacion.
(McEntee de Madero 1998: 32)

Rodrigo Alsina (1999: 22) destaca cinco actitudes fundamentales para la

comunicacion intercultural:
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a) La motivacion
para conocer la
otra culturay el
sentimiento de
empatia hacia
ella.

b) La toma de
conciencia de la
cultura propiay
sus procesos de
comunicacion

c) La atenciéon a
los elementos
integrados en la
comunicacion no
verbal.

e) Esforzarse por
interpretar el
sentido e
intencion ultima
de las palabras
de sus
interlocutores.
Negociar, mas
alla del

d) Asumir que
los
malentendidos
forman parte de
los encuentros
interculturales.

significado, la
fuerza ilocutiva
del mensaje.

Fig. 5. Actitudes de los alumnos en lo que se refiere a la comunicacion intercultural (Rodrigo
Alsina: 1999)

Como se verad en esta investigacion apareceran con frecuencia datos relacionados con

esta base tedrica.

2.1.3.4 Actitudes negativas en la comunicacion intercultural: etnocentrismo, prejuicios y
discriminacion

En el proceso de desarrollar la capacidad para comunicarse con eficacia con las
personas cuyas experiencias socioculturales son diferentes a las propias, es util ser
conscientes de ciertos factores que disminuyen u obstaculizan este proceso. Ademas del
estereotipo estatico, hay otros dos factores que disminuyen la eficacia de la
comunicacion intercultural: el etnocentrismo y las actitudes negativas, como el prejuicio
y la discriminacion.

El etnocentrismo es un fendmeno social que se define como la creencia en la
superioridad inherente del grupo al que se pertenece y de su cultura. Puede estar

acompanado por sentimientos de menosprecio para las personas que no pertenecen a la
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cultura del etnocéntrico, quien tiende a evaluar negativamente todo lo que proviene del
extranjero, y percibe y juzga a las demés culturas en términos de la cultura propia.

Por otro lado, para analizar las actitudes negativas en situaciones de
comunicacion intercultural, consideramos especialmente importante sefialar uno de los
aspectos de la definicion que nos ofrece Allport (1935: 26): la actitud es una
predisposicion mental o neural, organizada con base en la experiencia, que influye de
una manera directiva y dindmica sobre la respuesta que da el individuo a todos los
objetos y situaciones con los que se relacion. Ello significa que la actitud no es
conducta, sino que predispone a la persona para actuar. Por lo tanto, nunca podremos
observar en forma directa una actitud porque las actitudes que tenemos acerca de las
personas son inferencias que hacemos con base en su comportamiento verbal o no
verbal. En estas situaciones es conveniente practicar la suspension de la actitud, es
decir, intentar suprimir nuestras actitudes hacia las personas, tanto las positivas como
las negativas, y acercarnos a ellas con una mentalidad abierta®

Segln la teoria de la atribucién, en una situacion de comunicacién oral, la
persona que realiza la conducta comunicativa (el actor) la interpreta de manera
diferente que la persona que la observa: el actor (la fuente) atribuye su propia conducta
de comunicacion, verbal y no verbal, a los factores de la situacion, tal como él la
percibe, mientras que el observador la atribuye a las cualidades del actor, como su
personalidad, cultura o grupo sociocultural. La teoria de la atribucién podria explicar

por qué ocurren los malentendidos: a menudo el receptor de un mensaje, verbal y/o no

20 En estudios de psicologia social se reconocen tres componentes de la actitud: el

cognitivo, el afectivo y el conativo o conductual. EI componente cognitivo se refiere a las ideas,
creencias y percepciones que una persona tiene acerca de un objeto de actitud, mientras que el
componente afectivo se refiere a las emociones que siente acerca de ello. EI componente
conativo o conductual de la actitud consiste en la inclinacion que tiene la persona para tomar
una accion hacia el objeto de actitud, o también se puede referir a la misma accion. (Ajzen
1988:45)
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verbal, capta un significado no intencional de la fuente que a €l no le agrada, y en lugar
de aclarar el significado, es decir, de hacerlo explicito para los dos, decide actuar.

Esta teoria nos puede servir en aquellos momentos criticos en los que podria
suceder un malentendido, a pesar de nuestros esfuerzos para enfrentar con éxito una
interaccion cultural. Nos hace tomar conciencia de que frecuentemente nos faltan
elementos de informacidn que nos permitirian interpretar la situacién de manera distinta
a como lo hariamos con ellos.
2.1.3.5 Los valores socioculturales

Los valores estan dentro del vasto y diverso universo del comportamiento
selectivo. Pueden definirse como una creencia relativamente permanente en la que, para
una situacion particular, es preferible un modo especifico de conducta personal o social.
Es una creencia del tipo prescriptivo, de acuerdo a la cual algin medio o fin de una
accion se juzga deseable o no, y tiene componentes cognitivos, afectivos y
conductuales.

Un sistema de valores puede definirse como una organizacion de creencias
acerca de modos de conducta preferentes, y que cada uno de éstos tiene un valor
relativo de importancia (Rokeach 1973: 26). En cuanto a las funciones de los valores
sirven como estandares o criterios para guiar la conducta de las personas, para justificar
y racionalizar ciertas creencias, actitudes y acciones. Ademas, determinan la imagen de
nosotros mismos que presentamos a los demas, justifican nuestras evaluaciones, lo que
alabamos y lo que culpamos de nosotros mismos y de los demas. Asi pues, los sistemas
de valores nos ayudan a escoger entre alternativas con el fin de resolver conflictos y
tomar decisiones. No hay que olvidar, sin embargo, que las culturas se componen de
diferentes grupos socioculturales y éstos manifiestan valores culturales especificos y

apropiados para cada grupo.
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2.2 Peculiaridades linguisticas del Chino

Una gran desventaja que tienen los alumnos chinos a la hora de enfrentarse a la
gramética de una lengua occidental es la abismal diferencia entre la estructura de su
lengua y estas lenguas indoeuropeas, con una gramatica mucho més flexible y compleja
Cabe citar aqui el siguiente parrafo referido a la diversidad linguistica y a los enfoques
metodoldgicos que hemos encontrado en Proyecto Xibanyayu?

No todas las lenguas tienen raiz indoeuropea. Los manuales de caracter
nocio-funcionalista se autofalsean al sefialar la existencia de estructuras
simples y estructuras complejas. La propuesta de ir de lo simple a lo
complejo peca de eurocentristas, ignora aspectos relativistas
fundamentales (¢, Qué es lo simple? ¢Qué es lo complejo? ¢Desde donde
(desde qué atalaya epistemoldgica y linguistica) se sostiene o se atreve a
sostener que una estructura es mas facil que otra? ¢No ha sido ya mil
veces subrayado que la estructura debe ser rizomatica (Deleuze) y no
monolitica o arbdrea (Chomsky)? ¢(No se precisa ya de un estudio
comparativo de estructuras linglisticas  (contextualizante vy
pormenorizante) en el proyecto curricular del centro para salvaguardar
cierta decencia, o razonabilidad en los presupuestos de la Ciencia
Educativa?

Este mismo proyecto prosigue con indicaciones sobre el conocimiento del
chino con sus peculiaridades:

Desde él podremos denunciar de forma definitiva los terribles prejuicios
de la filologia tradicional y universalista. En el chino existen multitud de
discriminaciones que el espafiol no tiene. Matices 6gicos que expresan
causa o resultado, o "criptotipos” (Steiner: "categorias de organizacion
semantica") ausentes en nuestras lenguas romances. La Ensefianza de
idiomas debe ser una especialidad reconocida en la medida en que puede
permitir una invaluable y constante recogida de datos, asi como una
contrastacion sisteméatica y falsable. Los trabajos del linglista Whorf
siguen vigentes.

El chino es una lengua monosilabica, aislante y de morfologia minima que

sorprende al docente de formacion europea.

2t El Proyecto Xipanyayu estd centrado en la creacion de un corpus léxico y un

diccionario online mandarin/espafiol- espafiol/mandarin. Actualmente, la direccion web de
donde procede este parrafo esta perdida
(http://www.xibanyayu.biz/xibanyayu mandarin.html), por lo que transcribimos este largo
parrafo.
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2.2.1 Fonética

Los cinco fonemas vocalicos: /i/, /el, lal, ol y Iul se incrementan en el chino con otros

dos fonemas: /y/ -comparable a la u francesa de une o a la y danesa de dyne- y -comparable a la

e en la palabra catalana pare o en /a/ la inglesa father.

TIPOS DE VOCALES

Anteriores

Centrales

Posteriores

Cerradas no redondeada

redondeadas

Semiabiertas no redondeadas

redondeada

Abiertas no redondeada

Fig. 6. Vocales en chino mandarin (Cortés Moreno: 2009)

En chino existen cuatro diptongos decrecientes -/ai/, /ei/, lau/ y lou/- y cinco diptongos

crecientes -/jal, lje/, Iwal, lwol y lyel-. Existen asimismo cuatro triptongos: /jau/, /jou/, Iwai/ y

Iweil.

Tanto en espafiol como en chino se registran seis fonemas oclusivos
juntados en tres parejas. La diferencia consiste en que en espafiol la oposicién de
cada pareja es entre sorda y sonora mientras que en chino, las seis unidades
fonol6gicas minimas oclusivas aparecen todos sordos, juntados en tres parejas
aspirada-no aspirada. De este modo la distincion entre los fonemas sordos y
sonoros no tiene importancia funcional en chino, pero si en espafiol, no pocos
suelen confundir los sonidos sonoros [b, d, g] por los sordos [p, t, K]. Suelen
encontrar problemas en la pronunciacion de los fonemas vibrantes e interdentales
gue no existen en chino, la distincién entre la vibrante r y la lateral I, con los

grupos consonanticos formados con uno de los fonemas vibrante y lateral

(Méndez Marassa 2005: 4).
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MODO DE OCLUSIVAS AFRICADAS FRICATIVAS

N |L
ARTICULACION no retroflejas | retroflejas no retro- |A |A
retro- | fle- S |T
flejas |jas A |E
_ no aspi- 5 o L |R
LUGARN ACCION DE LOS | aspi- |radas aspi- |aspi- |aspi- | aspi- E |A
DE ARTI-\ PLIEGUES radas radas |radas |rada | rada S |L
CULACIONN\VOCALES
BILABIALES sordas p p"
sonora m
LABIODENTAL |sorda f
DENTOAL- sordas t ih (s tsh S
VEOLARES sonoras n 1
ALVEOLO- sordas h
PALATALES ®® ®
PALATALES sordas ts t§h s
sonora z
VELARES sordas k kP x/h
sonora n

Fig. 7. Consonantes en lengua china (Cortés Moreno: 2009)

Las siguientes consonantes tienen una articulaciéon comparable —que no idéntica—
en chino y en espafiol: /p/, Im/, /fl, It/, Inl, I\l, Is/, Ik/, "V (nasal velar sonora, como la n
de manga) y /x/ (fricativa velar sorda, como la g de giro). En la actualidad este fonema
esta experimentando un proceso de relajacién articulatoria: /x/ tiende a desaparecer y a

ser sustituido por /h/, como la h en la palabra inglesa house o en la alemana Haus.

La africada no aspirada alvéolopalatal sorda [tel recuerda hasta cierto punto el

fonema africado prepalatal sonoro /4, correspondiente a la y espafiola de conyuge. Su

. h . .
correlato aspirado, /% /, recuerda en buena medida el fonema correspondiente a la ch

espafola de chacha. La africada no aspirada dentoalveolar sorda /ts/ es parecida a la z

alemana de Zeit. La articulacién de la fricativa alvéolopalatal sorda "IG‘/es parecida
(pero posterior) a la del fonema ¥, correspondiente a la x catalana de caixa o a la sh

inglesa de she.

h
Los cuatro fonemas aspirados: Ip'l. equiparable a la p inglesa de park;

h
[ parecida (en inglés es alveolar) a la t inglesa de two; /equiparable a la ¢ inglesa de

-64 -



K : 22
corn; parecida a la z alemana de Zeit™".

Y, por ultimo, llegamos a otros cuatro fonemas retroflejos3. Las africadas

Its/ y /ts"/ - : .
y recuerdan ligeramente el fonema correspondiente a la ch espafola, pero la
retroflexion en los fonemas chinos hace que éstos suenen bien distintos de los

espafioles. La fricativa /#/recuerda ligeramente el fonema #, pero la retroflexion del

fonema /¥

hace que lo percibamos perfectamente diferenciable del fonema /¥/.
En el chino, un gran nimero de diferenciaciones significativas se realiza a través de la
fonética. ¢Qué implicaciones tienen las diferencias fonémicas esbozadas en el

aprendizaje del ELE por parte de los sinohablantes? He aqui las principales confusiones:

a) Entre /s/'y /8/; 10/ no existe en chino mandarin

b) Entre /l/, /f/y Irl; NNy /t/ son dos aléfonos en chino; /r/ no existe en esa lengua.

c) Entre laxas sonoras y sus correlatos tensas sordas, es decir, entre /b/ y /p/, entre /d/ y
It/, asi como entre /g/ y /k/. Todas las oclusivas chinas son sordas, aunque en
determinados contextos fonol6gicos pueden sonorizarse. Asi, en chino la oposicién

fonoldgica pertinente no es entre sordas y sonoras, sino entre aspiradas y no

pM) - Ipl, I - 1y I - K

aspiradas:

22 Son aspirados aquellos sonidos oclusivos o africados articulados con una mayor fuerza,

que hace que en la fase de explosion se produzca una fricacion audible. La explicacion fonética
es que en estos sonidos entre la explosion y el reinicio de voz en la vocal siguiente se produce
un lapso mayor de tiempo que en los sonidos no aspirados. En la articulacion de los sonidos
retroflejos el posdorso de la lengua permanece bajo, mientras que el predorso se eleva y el apice
apunta hacia el paladar. Todo el paso del aire queda bloqueado, salvo un pequefio canal
redondeado, formado entre el paladar y el apice de la lengua. En el Alfabeto Fonético
Internacional la retroflexion se indica mediante el signo diacritico /,/, que aparece bajo la
consonante en cuestion. Dado que la retroflexion est& condicionada por la posicion que adopta
la lengua en la produccion de determinados sonidos, entendemos que es un modo de
articulacion, no un lugar de articulacion, como consideran la mayoria de los sinélogos.
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2.2.2 Entonacion y Tonologia

Chino y espafiol coinciden en el empleo de unos valores tonales altos en los
contornos /+interrogativos/. La doble diferencia estriba en que en espafiol dichos
valores aparecen, sobre todo, en la ultima silaba del enunciado en una inflexion
ascendente, mientras que en chino se manifiestan al principio del enunciado en un
registro semialto; de modo que el contraste /+interrogativos/ - /- interrogativos/, que en
espafiol se marca mediante la oposicion inflexion final ascendente — descendente, tiene
su correlato en la oposicidn china registro inicial semialto — medio. Esa doble diferencia
explica por qué los sinohablantes producen en ELE/L2enunciados interrogativos con
una elevacion tonal final insuficiente. Para constatar este hecho , no es preciso llevar a
cabo un analisis acustico, basta, sencillamente, con una minima concentracion auditiva ,
esdecir , coneloido . Afortunadamente, el contexto lingiistico y situacional :
generalmente, nos permite comprender que en esos casos su intencién no es enunciar o

declarar, sino formular una pregunta.

Tanto en chino como en espafiol la entonacidn declarativa y la interrogativa se
toman como base para la entonacién enfatica, de modo que ésta se superpone a aquéllas,
aportando matices emocionales o enfaticos. Ambas lenguas coinciden, asimismo, en los
recursos para la expresion del énfasis, p. €j., alteracion en la declinacion, en el campo
tonal o en el registro tonal. Ahora bien, cada uno de esos complejos y variables recursos
se utiliza de modo distinto en una y otra lengua. Asi, se comprende que sea la
entonacion enféatica la que mayores dificultades plantea tanto en la percepcion como en

la produccion.

En general, cada silaba china tiene su propio tonema, de modo que lo propio no

es hablar de tonema lIéxico (lexical tone) o de tonema de palabra (word tone), como
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hacen numerosos lingiiistas, sino de tonema sildbico. En chino hay cuatro tonemas y un

tonema 0, asi llamado porque representa la ausencia de tonema en la silaba en cuestion.

El sistema tonal de esta lengua permite utilizar un vocabulario basico
relativamente reducido y una estructura sintctica fija y de gran simpleza, pues la
entonacion marcard los valores semanticos en muchas ocasiones. En chino existen

cuatro diferentes tonos, que pueden marcar significativas diferencias. Por ejemplo:

1) Primer tono: ma (%%, madre)
2) Segundo tono: ma (J#i, cafiamo)
3) Tercer tono: ma (=, caballo)

4) Cuarto tono: ma (23, insultar)

Esto en lo que respecta al mandarin. El cantonés, por ejemplo, es mas
complicado para un occidental aumentando el nimero de tonos hasta nueve y adoptando

el modelo de escritura tradicional, no simplificado.

2.2.3 Sintaxis

Una silaba china consta tipicamente de tres componentes esenciales: inicial, final y
tonema. La inicial se corresponde, grosso modo, con el margen anterior y la final, con el
ndcleo (+ margen posterior) de Martinez Celdran (1984: 19). Por regla general, la inicial
consta de una sola consonante, es decir, no hay grupos consonanticos iniciales, y éstos
plantean dificultades a los sinohablantes, no s6lo en posicion inicial, sino en cualquier
posicion, p. ej., los grupos subrayados en tractor, practicar, inscripcion, etc. La final

consiste en una sola vocal, un diptongo o bien una vocal seguida de una nasal.
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INICITAL F 1 N A L

preniicleo nticleo coda

consonante semiconsonante vocal semivocal/nasal

T 0O N E M A

Fig. 8. Estructura de la silaba (Cortés Moreno 2009)

La diferencia entre los dos idiomas viene principalmente de la diferencia
morfologica. El espafiol es una lengua flexiva con complicados accidentes en sus
palabras. El chino se clasifica, en términos generales, como una lengua aislante, sin
importantes y bien marcadas formas gramaticales en sus palabras. La oracion espafiola
es una cadena de sintagmas con signo gramatical cuyas relaciones sintacticas son
explicitas y formales, mientras la oracién china puede considerarse una secuencia de
conceptos cuyas relaciones sintacticas dependen, en gran dosis, del orden y el contexto
en que se encuentran. El sintagma chino tiene, en términos generales, el determinante
ante el determinado. La oracion china, sobre todo en el lenguaje coloquial, la oracion
suele ser mucho mas corta que la espafiola, que por sus elementos conjuntivos podria
ser hasta infinitamente larga. Esto significa grandes dificultades en la traduccién mutua,

particular y espectacularmente para una interpretacion simultanea.

A su vez, el chino se rige mas por una relacion de parataxis que de sintaxis. Al
mismo tiempo, a causa de su frecuente caracter monosilabico, el chino es un idioma rico
en términos homofonos. Esto ha dado lugar a juegos de palabras y asociaciones
brillantes, ausentes en espafiol y extremadamente dificiles de traducir. Es importante
sefialar que el idioma chino es también rico en palabras bisilabicas. EI uso de sufijos es

habitual.

En esta lengua, ademas, los articulos no existen como tales, por lo que es

fundamental en muchas ocasiones guiarse por el contexto. Los nombres en chino no
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distinguen ni género ni nimero. En muchos casos, la diferencia viene marcada por
términos distintos caracteristicos de cada género. Finalmente, los verbos chinos no
cambian morfol6gicamente de persona, tiempo o modo; el chino es una lengua que

carece de flexion verbal (Méndez Marassa 2005:6).

2.2.4 Léxico

El pan, cocido al horno después de fermentada la harina, es una comida comun y
diaria en el Occidente. En espafiol, el pan tiene muy variadas denominaciones por sus
distintas formas, tamafos e ingredientes: bollo, hogaza, morena, viena, trenza, barra,
cocol, cuerno, acemita, borona, biscote, bizcocho, tostado, pistola, doblero, rosca,
francesilla, miga, cantero, corteza, migaja, etc. En chino, como designacion para este
referente sélo hay un nombre genérico mian bao ("pieza de harina”) para el pan y luego
tenemos que agregar especificativos (palabra o frase) para referirnos a diferentes
variedades del pan. En cambio, los chinos tienen también una comida hecha de harina
fermentada, pero cocida al vapor, lo cual se refleja en la lengua con muchos términos
propios: man tou, bao zi, hua juan, shao mai, xiao long, mo mo, bo bo, wo wo tou, etc.,

cuya traduccion y comprension tampoco es facil para los hispanohablantes.

Los nombres de parentesco son otro reflejo notable de la diferencia cultural. Padre y
madre tienen equivalencias justas en chino: fu y mu. Para hermano, distinguido en
espanol sélo de género, el chino tiene que especificar tanto el género como el orden de
edad: xiong o ge (hermano mayor), di (hermano menor), jie (hermana mayor) y mei
(hermana menor). El caso es mas complicado con tio, referido en espafiol a hermano/a
de padres. En chino hay que concretar, ademas del género y el orden de edad, la linea
familiar paterna o materna: bo (hermano mayor del padre), shu (hermano menor del

padre), jiu (hermano de la madre), gu (hermana del padre), yi (hermana de la madre).
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Yuan Ren Zhao (1976) enumera ciento catorce nombres de parentesco, distinguidos a su

vez entre tratamientos oficial, directo y culto.

Esta complejidad en cuanto a nombres de parentesco representa el caracter patriarcal
de la sociedad china tradicional, en que se enfatizan los lazos sanguineos, el orden
generacional y las relaciones sociales jerarquizadas. El confucionismo que ha
predominado en la sociedad china a lo largo de milenios tiene como esencia ren
(benevolencia o humanidad) y li (ritual), los dos conceptos filoséficos se podran
resumir en uno, el orden: lo sanguineo entre padre e hijo, lo fiel entre soberano y
subalterno, lo diferente entre marido y mujer, lo ordenado entre mayor y menor, lo
fiable entre amigos. En cambio, la simplificacion de los nombres de parentesco implica
poca importancia de las relaciones familiares en la sociedad occidental, en que se resalta
lo individual; el humanismo se basa en la igualdad de hombres y en los derechos
humanos. En las relaciones publicas, es conveniente llamar con la combinacion del

apellido y el cargo: Rector Wang, Director Zhou y Jefe Li (Méndez Marassa 2005: 7-8).

A los estudiantes chinos de espafiol les resulta extremadamente complicado
prestar atencion a fendmenos como el de la concordancia, inexistente en su lengua. En
lineas generales, podemos decir que estos estudiantes se sienten abrumados por el gran
numero de elementos y reglas gramaticales a las que deben prestar atencion para
construir una frase en espafiol, por lo que en raras ocasiones, y solo tras un considerable
numero de horas en el aula, llegan a alcanzar un nivel de fluidez aceptable para un
extranjero (lo cual plantea otra cuestion interesante: ¢se puede ensefiar espafiol de la
misma manera -—mismos manuales, mismos enfoques y metodos, mismos
procedimientos, etc.- a cualquier aprendiz? Parece evidente que en este caso quiza los

manuales y los objetivos aplicables a otros aprendices deben ser modificados, y quiza
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simplificados. Quiz& una aplicacion fuerte del enfoque comunicativo cuyo eje son las
necesidades comunicativas del aprendiz, también incluiria la consideracion de las
estrategias de aprendizaje preferidas por el aprendiz. O, puede que hubiera que hacer
reflexionar al aprendiz sobre la necesidad de adoptar nuevas estrategias). Normalmente,
y debido a la gran atencion que el sistema educativo chino presta al aprendizaje
memorista, los estudiantes ofrecen resultados satisfactorios a la hora de aprender frases
hechas vy listas de vocabulario, pero su capacidad de producir una frase propia resulta,
en el mejor de los casos, exigua (Méndez Marassa 2005: 185-187 y Moreno Garcia

2004: 154-155).

Parece que, ya desde el principio, los estudiantes chinos se encuentran en cierta
desventaja frente a otros alumnos extranjeros. Pero, como ya hemos indicado
anteriormente, esto se ve agravado por la deficiente metodologia presentada en los
manuales chinos de espafiol, que directamente trasvasan la manera de explicar la
gramatica china a las explicaciones del espafiol (Sanchez Grifian 2008: 14-16 y Santos

Rovira 2011: 25-28).

Por lo general, puede decirse que los estudiantes chinos de espafiol se enfrentan
a grandes dificultades y avanzan con lentitud en los estadios iniciales del aprendizaje de
una lengua. Sin embargo, si algo puede caracterizar a estos alumnos es su teson y su
extraordinaria capacidad de memorizacion. Asi, aquellos que vencen los obstaculos
presentados en la adquisicion de los fundamentos basicos de la gramatica alcanzan una
riqueza léxica y una capacidad imitativa y reproductiva de estructuras complejas
sorprendente. Algunos errores son sistematicos en casi todos ellos a lo largo del proceso
de aprendizaje, como la supresion de los articulos o la falta de atencion al género de los

sustantivos, o la transformacion del diptongo —ie- (el cual les causa enormes problemas
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fonéticos) en —ei-. Estos errores pueden desaparecer temporalmente en un estadio
intermedio, pero tienden a reproducirse en estadios superiores, en los que se ha dejado
de insistir en su supresion. Sin embargo, la capacidad de nuestros estudiantes para

absorber contenidos gramaticales nuevos es encomiable.

Los mayores problemas en este momento aparecen en las destrezas orales: los
alumnos siguen sintiéndose incapaces de producir output, y les resulta extremadamente
dificil entender las audiciones de los ejercicios. Nuevamente, la distancia cultural y la
falta de oportunidades para practicar fuera del aula son grandes escollos en su velocidad

de aprendizaje (Villaescusa 2010: 2, Cortés Moreno 2010: 5 y Lamarti 2011: 10).

2.3 Otras cuestiones de linguistica aplicada para sinohablantes

Los alumnos chinos como destinatarios especificos requieren un proceso de

ensefianza/aprendizaje diferencial.

2.3.1 El concepto de “estudiantes chinos” de E/LE/L2 en el EEES

En el campo de la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (E/LE), cuando
hablamos de esparfiol para hablantes de chino, estudiantes chinos de espafiol, alumnos
sinohablantes de espafiol, etc., parece que pretendemos distinguir claramente a un
determinado grupo linguistico de aprendices frente a otros grupos posibles. Sin
embargo, esta distincion resulta demasiado general y, en cierto modo, confusa, ya que
tal conjunto de alumnos no constituye en realidad un grupo homogéneo —como tampoco
lo es, por ejemplo, el grupo de estudiantes hispanohablantes de inglés. Dicho de otro
modo, no podemos presuponer —porgue no es verdad— que todos los alumnos de E/LE
sindfonos de Pekin, Shanghai, Hong Kong, Taipéi, Kuala Lumpur, Argentina, El

Salvador o Logrofio, pongamos por caso, conocen y comparten exactamente una misma
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L1 (el chino mandarin), una misma escritura (los caracteres simplificados), un mismo
sistema de transcripcion fonética de su L1 (el pinyin), una cultura del todo homogénea
(la Cultura China), las mismas condiciones de aprendizaje, etc. (Blanco Pena 2011: 60-
61).

Ahora bien, desde otro punto de vista, este agrupamiento tiene su razon de ser,
porque la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en contextos como China, Taiwan o
Hong Kong —o alli donde haya alumnos sindfonos— si bien posee ciertos rasgos
comunes a los de otras situaciones docentes, presenta ademas unas caracteristicas
especificas compartidas que requieren un tratamiento particular, tal como nos ensefia la
experiencia y han puesto de manifiesto numerosas investigaciones recientes. De tal
manera que la existencia de estos rasgos comunes —unas raices linguisticas y culturales—
compartidos en mayor o menor medida por todos estos estudiantes, justifica que
hagamos tal generalizacion y que estudiemos las dificultades que plantea la ensefianza
de ELE/L2 en el EEES a este tipo de aprendices, a fin de darles una respuesta
apropiada. Eso si, sin olvidar los matices diferenciadores mencionados mas arriba.

Por lo demas, aunque el concepto de sinohablante, puede designar, en teoria, a
todo individuo cuya lengua materna sea cualquiera de las que se encuadran dentro de la
familia sinica (o incluso dentro de la sinotibetana), en esta investigacion se aplica a los
alumnos chinos, esto es, aquellos que tienen como lengua materna —o bien como lengua
vehicular educativa— el chino estandar moderno o mandarin —al que me referiré a partir
de ahora como chino—, y que comparten grosso modo una misma cultura: la cultura

china (Blanco Pena 2011: 62).

2.3.2 Principios reguladores de la didactica de ELE/L2a sinohablantes

Los principios reguladores de la didactica de ELE/L2a sinohablantes son los
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siguientes:
2.3.2.1 Principio de no suposicion

En su memoria de master, al tratar sobre las normas de cortesia en ambas
culturas (la china y la hispana) y comparar la competencia pragmaética de los alumnos
(chinos e hispanos) a este respecto, Méndez (2009: 62) afirma que ‘“cuando nos
encontramos ante culturas tan distanciadas como la hispana y la china conviene no dar
nada por supuesto”. Este principio, “no dar nada por supuesto” —que podria
denominarse indistintamente principio de cautela, reserva, precaucioén o no suposicion—
constituye el primer principio medotolégico basico de la ensefianza de E/LE a
sinohablantes, y se extiende a todos los aspectos del proceso de ensefianza/aprendizaje
del espariol.

Se trata, en definitiva, de un principio “defensivo” o “de precaucién” ante 10 que
podemos encontrarnos tanto dentro como fuera del aula, y que resulta especialmente
valido y til en los niveles iniciales de aprendizaje. En virtud de este principio, el grado
de desconfianza sobre lo que uno presupone (acerca de la ensefianza de E/LE) debe ser
mucho mayor que el empleado en entornos culturales y lingiisticos mas cercanos.
2.3.2.2 Un ejemplo grafico

Asi, no s6lo no habria que dar nada (o casi nada) por supuesto en cuanto a la
competencia pragmatica de nuestros alumnos, sino también en relacion con el resto de
competencias. Para empezar, en el nivel inicial no habria que dar por sentado, por
ejemplo, que el aprendiz sinohablante ya estd mas o menos familiarizado con los
codigos vy el sistema de escritura del espariol.

En efecto, un problema bastante comun entre los estudiantes chinos de E/LE —no
solo en la etapa inicial-,que no ha sido suficientemente destacado hasta ahora, consiste

en que en la redaccion de textos en espafiol (también en otros idiomas occidentales), los

-74 -



alumnos tienden a cometer muchos errores de caracter grafico, ortografico y
ortotipografico. Esta dificultad también suele ponerse de manifiesto en la lectura, mas
aun si nuestros aprendices tienen que leer textos poco claros desde el punto de vista
gréafico y tipografico (en la lectura de la cursiva, o la imitacion del estilo manual, por
ejemplo).

En un articulo reciente, Lamarti (2011: 50) llama la atencidon sobre esta
particular dificultad del alumno sinohablante a la hora de enfrentarse al estudio del
espanol, tanto a la hora de la lectura como de la escritura:

El alumno sinéfono de E/LE que ensaya la escritura y la lectura en

lengua espafiola no suele gozar de la paciencia y de la comprension

dispensadas al estudiante de chino que se inicia en la escritura y en la
lectura de sinogramas. Enseguida se le supone (si no se le presupone de
entrada) el dominio del sistema de escritura de la lengua meta. Sin
embargo, facilmente el profesor observard, incluso en niveles avanzados,

sus apuros en la comprension de los textos escritos, sus deficientes
velocidad y ritmo de lectura, asi como su dependencia del diccionario.

¢Por qué ocurre esto? Este autor (Lamarti: 2011: 50) sitla la causa de este
problema en la peculiaridad del sistema de escritura china, esto es, en el hecho de que
los lectores y escritores sindfonos vivan en un “mundo de sinogramas” (frente, por
ejemplo, al “mundo de las letras™ de los hispanohablantes):

El sistema de escritura es de suyo una barrera. Un estudiante sin6fono
de E/LE, crecido y educado en un sistema de escritura morfosilabico,
necesitara familiarizarse con el sistema alfabético de escritura de la
lengua meta. Asi que no puede esperarse la misma respuesta de un
francés que de un chino que acaban de empezar a estudiar espafiol
cuando se les pide que lean o que escriban. Familiarizarse con el sistema
alfabético de escritura del espafiol no consiste en aprenderse el alfabeto.
Familiarizar al alumno significa sensibilizarlo a la realidad y a las
propiedades del nuevo objeto de conocimiento: el sistema alfabético de
escritura del espafol (Lamarti 2011:51).

Por lo tanto, esta falta de familiaridad con el nuevo sistema de escritura, amén de

cierta “dejadez” y “desapercibimiento” (en palabras del propio Lamarti) por parte de los
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alumnos, seria la causa principal de los problemas ortograficos de los estudiantes
sindfonos, tanto en el plano fonético de la lengua como en el morfoldgico, mas la
adicién y omision de letras, tildes y signos de puntuacién, tanto propias del espafiol
como de su propia lengua materna, cuando no del inglés. Sin embargo, Lamarti (2011:
52) apunta que la causa ultima de esta dificultad a la hora de afrontar un sistema de
escritura al que no estan habituados es, en realidad, de naturaleza cognitiva:

El aprendiz ha de interiorizar el nuevo sistema de escritura: percibirlo, verlo,
reparar en é€l, reconocerlo. Ocurre que la capacidad para percibir, ver, advertir y
reconocer depende de las facultades no tanto sensoriales cuanto cognitivas: las
propiedades de los objetos son 0 no son observables para el observador. Asi, es invisible
aquello para lo que no se dispone de esquemas interpretativos y asimiladores (Ferreira y
Teberosky 1979: 85-89). El objeto es invisible porque el sujeto es insensible a sus
propiedades. He ahi una causa probable de las desfiguraciones ortograficas y del uso
descabalado de las tildes y de los signos de puntuacién en las redacciones en espafiol de
los estudiantes sindfonos.

Asi, pues, debido a que “un nuevo sistema de escritura, distinto del propio, el de
la lengua nativa, constituye una perturbacion cognitiva formidable” (Lamarti 2011: 52 y
Sanchez Grifian 2010: 13), el profesor de E/LE en contextos sindfonos debe ser
consciente de esta realidad y procurar actividades y estrategias de aprendizaje en el aula
destinadas a la familiarizacion e interiorizacion del sistema de escritura caracteristico de
la lengua meta.

Asi, al profesor de E/LE inexperto le conviene saber que el sistema chino de
puntuacion de los textos difiere bastante del espafiol, y que los alumnos tienden a
transferir, negativamente, los signos que usan en chino a sus textos en espafiol. Para

empezar, el sistema chino dispone de mas signos. Ademas, estos ocupan en la linea un
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area cuadrada del mismo tamafio que los caracteres entre los que se colocan. Veamos

cudles son estas diferencias. Algunos signos del chino son importados de las lenguas

europeas, si bien como se ha dicho difieren en cuanto al tamafio:

[,] corresponde a la coma (,), pero no se usa para enumerar una lista de
elementos, tal como se explica mas abajo.

['] corresponde al signo de exclamacion de cierre (1); en chino no existe
el de apertura.

[?] corresponde al signo de interrogacion de cierre (?); en chino no existe
el de apertura.

[;] corresponde al punto y coma (;).

[:] corresponde a los dos puntos (:).

( ) corresponde a nuestros paréntesis: ().

[ 10 {} corresponden a nuestros corchetes: [ ].

En cambio, otros signos de puntuacién usados en chino difieren mas de los

europeos, ya sea en cuanto a la forma ya en cuanto al uso:

[.Jcorresponde al punto (.) tanto seguido como final.

[“...”] corresponden a las comillas. El chino simplificado utiliza comillas
de estilo europeo para el texto horizontal y las comillas rectas para el
vertical. En el chino tradicional las comillas simples (de mayor jerarquia)
y dobles ocupan toda la caja: I 1 y [ J, aunque en el texto horizontal
también pueden usarse las de estilo europeo (“’y ).

[,] es una coma de enumeracion o —literalmente, signo de pausa—, y se
usa en lugar de la coma normal (, ) para separar palabras que forman una
lista.

[-] es un punto medio usado para separar las palabras de los nombre
propio de personas extranjeras.

[......] corresponde a los puntos suspensivos, que en el caso del chino son
seis (no tres).

[——] corresponde a una raya larga.

[—] corresponde al guion largo, mientras que ~ es un guion ondulado,
ambos son intercambiables.

Por otro lado, cabe resaltar también que la mezcla del espaciado europeo (un

espacio estrecho entre las letras y méas ancho entre las palabras) con el chino (que no

observa el segundo), puede dar una apariencia bastante rara a los textos de los alumnos

de E/LE sinohablantes. Otro aspecto que deben cuidar éstos cuando escriben a mano es,

en fin, la colocacion de las tildes sobre las vocales —al igual que su caligrafia: unas
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veces el punto de la i es un circulito, otras veces el punto no se distingue del acento
gréafico—, asi como la caligrafia de algunas letras (como la g, lar, la s 0 la n) y nimeros.
(Lamarti 2011: 55).

Otro de los factores que contribuyen a este problema, aparte de los apuntado méas
arriba sobre las diferencias entre el codigo grafico del espafiol y del chino -y el
desconocimiento del primero por parte de los estudiantes—, es la tendencia a no dar
importancia a estos errores y problemas, y por tanto a no exigir su correccion, entre los
propios profesores de L1 (chino), L2 (inglés) y L3 (espafiol). Ademas, los manuales y
libros de apoyo de E/LE no suelen contemplar estos problemas, por lo que no contienen
ni explicaciones ni ejercicios para la practica especifica de estos aspectos problematicos
de la expresién escrita. Una situacion que, por lo explicado en este apartado, deberia
cambiar en el futuro, al menos en los textos destinados a alumnos sinohablantes.

En suma, muchas veces los profesores olvidamos que, en la escritura, también
estan implicados los procesos del movimiento para escribir (motricidad), ademas de los
procesos cognitivos: para escribir, un alumno chino ha de saber manejarse fluidamente
con el codigo gréfico del espafol y, en ese sentido, tanto el diferente sistema de
escritura (incluso de algunos nimeros ardbigos) como la extrafia presentacion de los
textos son una desventaja para nuestros alumnos que no hay que subestimar; muy al
contrario, conviene tenerla en cuenta y aplicar las medidas que se consideren oportunas
para que el estudiante se acostumbre a la grafia del espafiol cuanto antes (Lamarti 2011:
56-58 y Sanchez Grifian 2010: 15).
2.3.2.3 Otras cautelas

Volviendo al principio metodoldgico que nos ocupa, “no dar nada por supuesto”,
podrian traerse muchos otros ejemplos, asociados a otras competencias, que ponen de

manifiesto su operatividad. Asi, recordemos que el principiante chino no esta
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familiarizado con el sistema gramatical ya no del espafiol, sino de las lenguas flexivas
en general consecuentemente habra que tener esto en cuenta y hacer algo al respecto,
por ejemplo, haciendo una introduccion tipologica a la lengua espafiola, como marco
para la posterior explicacion de las numerosas y variadas dificultades linguisticas que
presenta el espafiol.

O no abrumando al estudiante con un caudal linglistico desmedido, ya que esto
no favorece la asimilacion del vocabulario, de los exponentes gramaticales y de las
funciones comunicativas por parte del alumno chino, cuyo proceso de adquisicion es
mucho mas lento, por lo general, que el de los alumnos de lenguas nativas préximas al
espafiol (Sanchez 2009: 21-23).

Tampoco debe ignorarse que, por lo general, el aprendiz sinohablante no esta
nada familiarizado con los referentes sociales y culturales occidentales y mucho menos,
con los hispanos. En consecuencia, en el aula habra que estar precavido y realizar
cambios, ampliaciones, adaptaciones o explicaciones adicionales. De lo contrario
pueden presentarse problemas en el desarrollo de las clases, tal como han puesto de
relieve algunos trabajos recientes.

El principio de no suposicion también deberia regular las creencias del profesor
acerca de multitud de aspectos sociales y culturales relacionados que son muy diferentes
a los occidentales. Por ejemplo, en relacion con el caracter y comportamiento social de
los chinos en general: la importancia de las relaciones interpersonales en la
comunicacion social; la exposicion de causas y circunstancias antes del tema principal;
el examen minucioso y exhaustivo antes de tomar decisiones; la evitacion de las criticas
directas en publico; la preocupacion por guardar la cara; la modestia cultural que obliga
a no sobresalir individualmente; un cierto temor a la franqueza; sonrisas que no

manifiestan agrado sino vergienza; silencios que denotan un desacuerdo que nunca se
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hace explicito (Sanchez 2009: 25-26, Estévez 1994: 9 y Cerrolaza 1996: 15).

Hay que tener en cuenta también, en relacion con la tradicion china de
aprendizaje, sus “peculiares” estilos de aprendizaje®, su motivacion, etc. tal como ha
puesto de relieve Sanchez (2009: 2):

En China, mas de uno hemos experimentado cierta perplejidad en el modo

en que los estudiantes chinos aprenden, y también en el modo en que los

profesores chinos ensefian: la preferencia de recitados y de ejercicios

estructurales repetitivos, las reticencias en la participacion o en la

expresion individual, la poca confianza en la interaccion, un cierto temor a

preguntar al profesor en el aula, la obsesion por la correccion o la idea de

que primero es necesario conocer a la perfeccion el cddigo lingiistico

para, después, en un futuro indeterminado, darle un uso comunicativo, etc.

A lo que habria que afiadir los diferentes conceptos de plan curricular, la funcién
de la evaluacion y el sistema de exdmenes, etc., que se utiliza en Asia y Occidente
(Sanchez 2009: 27 y Estévez 1994: 13-21).
2.3.2.4 Principio de contrastividad

Utilizar el analisis y el método contrastivo siempre que se pueda constituye, a mi
juicio, otro de los principios basicos que deberia gobernar la ensefianza del E/LE en
cualquier entorno sinohablante (principio de contrastividad, confrontacion o
comparacion). El objetivo final de la aplicacién de este principio es obtener una mejor
comprension 'y dar conciencia de las interferencias, asi como crear vinculos
interculturales entre realidades culturales tan alejadas.

Asi, por ejemplo, la introduccion tipologica al espafiol, ademas de ser necesaria

en aplicacion del principio de no suposicion, deberia ser contrastiva. EI método

contrastivo no sélo debe abarcar el &mbito gramatical sino también el gréfico,

23 En su trabajo sobre estrategias de ensefianza y aprendizaje, Sanchez (2009:27) explica

que los alumnos chinos no son conscientes de la importancia de “aprender a aprender” ni estan
acostumbrados a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, a autoevaluarse o a buscar
ocasiones para practicar. Por tanto, el empleo de tales técnicas en el aula de E/LE, cuya utilidad
muchos profesores occidentales darian por supuesta, pueden parecerles extrafias y ajenas a sus
intereses a los estudiantes asiaticos.
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ortogréfico y ortotipografico, incluido el uso del procesador de textos para la escritura
en espafiol. En cuanto a las explicaciones linguisticas en el aula, el eje contrastivo
deberia moverse en torno al chino, el inglés y el espafiol.

En el caso de la cultura Puig (2009: 26) propone, por ejemplo, establecer
contrastes o comparaciones culturales entre Espafia y China. O bien para extrapolar lo
comun o bien para comprender mejor a través del contraste. El objetivo ultimo es
motivar a los estudiantes chinos hacia el interés y la profundizacién en nuestra cultura
por Espafia e Hispanoamérica a partir de la suya.

Asimismo, los factores socio-pragmaticos deben ser tenidos en cuenta y
explicados contrastivamente (en aras de la reconciliacion intercultural). También las
actitudes y creencias del aprendiz chino merecen una atencién especial, no sélo para que
el profesor los considere en el transcurso de su ensefianza, sino como material
susceptible de explicitarse contrastivamente con el fin de evitar malentendidos
interculturales en situaciones comunicativas reales.
2.3.2.5 Principio de integracion

Desde hace tiempo, en las conclusiones de muchas investigaciones sobre el
campo que nos ocupa, asi como en diversos materiales de ensefianza creados
especificamente para sinohablantes, hay una coincidencia en defender la
“combinacion”, la “integracion”, el “eclecticismo”, la ‘“complementacion”, el
“sincretismo”, la “conciliacion”, la ‘“adaptacion”, etc., de métodos, técnicas Yy
estrategias, como proceder mas adecuado en la ensefianza de E/LE en contextos
sindfonos. Lo cual se traduce en que no debe oponerse radicalmente los enfoques
metodoldgicos modernos occcidentales, de tendencia rupturista con lo anterior, frente a
la metodologia de la tradicion educativa china, de tendencia continuista. En lugar de la

confrontacién, lo que se proclama es la combinacion y el eclecticismo, conceptos que se
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ajustan mejor a la tradicion de ensefianza y a la cultura china de aprendizaje

Se trata, en definitiva, de aprovechar y conciliar los enfoques comunicativo y
tradicional en aras de obtener un producto conformado a las caracteristicas del alumno
asiatico®.

Sobre la integracion de ambas metodologias, es interesante conocer el punto de
vista de los profesores chinos, que por su calidad de antiguos aprendices de E/LE no
deja de ser también el de los propios alumnos. Por ejemplo, sobre la idoneidad del
método ecléctico, Fang (2010: 11) afirma:

Sin embargo, la integracion de los dos métodos se corresponde con la

metodologia mas adecuada e ideal para los alumnos chinos universitarios,

ya que si conseguimos que las dos metodologias se complementen

cubriremos las necesidades de nuestros estudiantes y las del plan

curricular de nuestra universidad.

Yang (2010: 64), por su parte, explica en qué consiste el método combinado de
la siguiente manera:

Al enfrentarnos a diferentes orientaciones metodoldgicas, nos urge

asimilar la esencia de cada una y completar los defectos combinando las

ventajas conforme a un amplio abanico de situaciones, motivaciones y

necesidades. Dicho método combinado es nada méas y nada menos que una

actitud de combinar las ventajas y rechazar los defectos de cada uno.

Esta integracién de la metodologia tradicional y de la moderna se basa en la
combinacién de actividades estructurales®y comunicativas que implica el

aprovechamiento de los estilos de aprendizaje de los alumnos chinos y se puede

concretar de diversas maneras. Asi, entre las actividades, técnicas y estrategias que

24 Sanchez (2009) también defiende este eclecticismo como via de reconciliacion

metodoldgica entre el modelo de ensefianza més extendidos y los enfoques comunicativos. De
hecho, recuerda este autor, la metodologia de ensefianza actual empleada en las universidades
chinas es ya ecléctica, una especie de simbiosis de gramatica-traduccion y método audiolingual.
2 Para Fang (2009: 9), la metodologia estructural todavia es util en China: Necesitamos
una buena base gramatical-semantica. Por eso, al principio del aprendizaje es preciso
memorizar y repetir mucho estructuralmente.
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pueden incluirse dentro de la metodologia comunicativa se han propuesto, por ejemplo,
las siguientes: (Lamarti 2010: 4-9, Fang 2009: 10-28, Yang: 2010: 28-30 y Sénchez
2009: 4-18)

-Aportar explicaciones gramaticales profundas y suficientes, siempre que se pueda
basadas en la exposicion contrastiva, que satisfagan las expectativas de los alumnos: el
contraste linguistico debe ser de calado.

-Empleo del chino, inglés y espafiol, esto es, hay que aprovechar no sélo la lengua china
(L1) sino del conocimiento del inglés de los estudiantes (L2), por pobre que éste pueda
ser en ocasiones (en ambos casos con las cautelas necesarias acerca del saber gramatical
de los alumnos)®

-Tratar de manera esmerada y profusa las diferencias pragmatica socioculturales, esto
es, introduciendo cuestiones pragmaticas de mucho peso y mayor sustancia, sin olvidar
la proxemia y el lenguaje no verbal, esferas todas ellas donde las culturas china e
hispana presentan abundantes y muy significativas divergencias, evitando —al mismo
tiempo- caer en la mera anécdota e conformarse con generalizaciones y ambigledades.
Traducir al chino los enunciados, las instrucciones de las actividades, las explicaciones
gramaticales y socioculturales, y el 1éxico, ya que sobre todo en niveles iniciales facilita
la comprensién del alumno y la labor tanto de éste como del profesor que desconoce el
chino. Sin olvidar, eso si, que una ‘“adaptacion metodoldgica” no es lo mismo que
“traduccion o adaptacion de un manual existente”.

-Dedicar una especial atencion a la pronunciacion y a la fonética contrastiva, plano
linguistico al que el alumno chino suele conferir una enorme importancia, no solo al

fonema sino también a la prosodia, “capitulo aciago para los estudiantes sindfonos,

% Porque, como sefiala Yang (2010: 29): no cabe duda de que las experiencias anteriores del
aprendizaje del inglés son (tiles. Porque siendo una lengua de la familia linglistica indo-
europea, como el espafiol, el inglés tiene mas cosas en comun que el chino con el espafiol.
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. .. 27
sobre todo en niveles iniciales”".

-Evitar la densidad de contenidos (sobre todo comunicativos y gramaticales) en cada
pagina, en cada "ambito” y en cada leccidon; mas bien tender a desmenuzar o desgranar
los procesos para superar numerosas dificultades de comprension: no se trata
simplemente de exponer a los alumnos a una gran cantidad de input, sino de que ese
input sea comprensible.

-Adaptar adecuadamente los referentes culturales occidentales e hispanos al contexto
chino.

-Explotar didacticamente secuencias léxicas no analizadas; el vocabulario debe estar
relacionado con la estructura del texto, el conocimiento previo y el interés de los
estudiantes para una mejor retencion y aplicacion

-Desarrollar la competencia formularia, la explotacion didactica de las secuencias
formularias (por lo menos en los primeros niveles), como locuciones, modismos,
colocaciones, marcadores del discurso, todo ello utilizado en marcos contextuales y
funcionales especificos.

-Incorporar ejercicios de traduccion de léxico, oraciones y textos, en diferente grado de
dificultad en funcion de los niveles.

-Dar mayor protagonismo a los ejercicios estructurales de sustitucion y de huecos.
-Trabajar la repeticion o recitado (recitado repetido) y memorizacion de listas de
vocabulario, de expresiones y modelos, pero no solo a modo coral o de forma
descontextualizada, sino también enmarcadas en actividades comunicativas que

desarrollen ‘“‘automatizacion creativa”; la memorizacion, la repeticion, la imitacién

7 Lamarti (2010). También Fang (2010: 10) aboga por dedicar una especial atencion a la parte
de pronunciacion, porque “una buena pronunciacion y entonacion siempre mejoran la
comunicacion de un alumno de lengua extranjera, sobre todo, si se trata de un estudiante de
filologia, no le basta con conseguir comunicarse solamente sino que debe pronunciar lo
mejor posible”. Sobre técnicas de ensefianza de la pronunciacion a los alumnos chinos,
véanse los trabajos de Cortés (2001a, 2001b, 2002a, 2002b,2008b).
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como estrategias hacia la comprension y la produccién, o en definitiva, hacia el
aprendizaje profundo.

-Practicar la lectura intensiva (repeticion, memorizacion, ejercitacion); la lectura es el
paso previo obligado a la escritura y leer en voz alta es, ademas, una estrategia para fijar
contenido.

-Usar modelos de los que extraer la informacion gramatical y léxica necesaria y
practicar su imitacion

-Realizar actividades de repaso y/o controles y evaluaciones periodicos por su efecto de
consolidacion del aprendizaje y motivador.

-Caligrafia y dictados regulares.

En conclusién, la heterogeneidad de los entornos sin6fonos de
ensefianza/aprendizaje de E/LE es tal en la actualidad, que no resulta facil ofrecer
recetas universales a fin de garantizar el éxito del proceso. Sin embargo, si existen unas
caracteristicas basicas comunes que permiten dar algunas pautas metodoldgicas. Asi,
estas claves serian: a) constatar primero las realidades linguisticas, culturales y
pedagogicas en lugar de suponerlas; b) utilizar el método contrastivo como medio para
facilitar el aprendizaje significativo; c) emplear una metodologia ecléctica e integradora
como medio para favorecer el aprendizaje comprensivo. Con dos requisitos previos: 1)
dejar entre parentesis los esquemas y conceptos de juicio aprendidos anteriormente; 2)
conocer no solo la lengua y la cultura que se ensefia, sino también el contexto cultural y

sociolinguistico en el que se trabaja (Blanco Pena 2011: 145).

2.3.3 Desarrollo de una lingtistica aplicada para el espafiol en China

Espafia visitd China ya en el siglo XVI, pero en el siglo XX la ensefianza del

espafol ha tenido un camino marcado por el empefio de abrir vias comerciales y por el
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descubrimiento de esa parte de Asia.

2.3.3.1 Breve recorrido por la enseiianza del espafiol en China

Para comenzar, vamos a describir el estado del espafiol a nivel mundial para
luego canalizar nuestra atencién al ambito de China. Segun Otero (1999: 56), el espafiol
es la lengua oficial de 21 paises. En dicho articulo la autora menciona que existen
23.366.711 hispanoparlantes en otros 22 paises en los que esta lengua no es oficial
como en Estados Unidos, Filipinas, Francia, etc. Indica que si se hiciera un recuento de
las personas que hablan espafiol, sin tener en cuenta si la lengua es oficial o no en el
pais donde residen, la cifra alcanzaria los 400 millones de hispanoparlantes. Por lo
tanto, el espafiol se encuentra a nivel mundial en el tercer puesto después del chino y el
inglés. Ademas, augura que habrd una expansion del espafiol durante el siglo XXI
(Garayzébal-Heinze y Dalin 2006: 7).

Es muy importante conocer como comenzaron los primeros contactos entre
China y el mundo hispanohablante, y estar al tanto de la evolucion de la ensefianza de
espafiol en China. Segun Garayzabal-Heinze y Dalin (2006: 7) frente al predominio del
inglés, el espafiol ha sido considerado como una lengua extranjera minoritaria por
mucho tiempo en esta zona de Asia. Una de las razones para que esto sucediera es la
falta de investigaciones sobre el potencial de esta lengua y que mucha informacion
sobre el espafiol haya sido publicada Unicamente en espafiol, limitando asi su alcance.
Afortunadamente, existen hispanistas tanto chinos como esparioles que se han dedicado
a tratar de dar a conocer la situacion del espafiol en China a través de sus informes,
libros y publicaciones durante més de diez afios®.

El acercamiento del contacto del mundo hispanico a China se remonta a

8 Entre ellos destacamos a los lectores Nicolas Arriaga Agrelo y Maria Cruz, a los profesores

Lu Jingsheng, Chang Fuliang, Miao Qing, Wang Jing, y a la Dra. Taciana Fisac de la
Universidad Auténoma de Madrid, etc. (Garayzabal-Heinze y Dalin, 2006: 7).

- 86 -



mediados del siglo XVI debido al comercio en las islas Filipinas. Muy pronto se
estableceria la Ruta de la seda en el Pacifico entre el sur de China, las Islas Filipinas y
México (que en ese entonces se llamaba Nueva Espafia). Comenzarian entonces los
primeros contactos de China con Espafia a través de América Latina. Segin Lu
Jingsheng (2000: 18), citado en Garayzabal-Heinze y Dalin (2006: 10) este comercio
floreceria durante dos siglos y medio hasta que se suspendi6 el contacto por orden de
Fernando VII en 1815. Después de haber establecido el primer contacto, llegarian los
misioneros espafioles a Manila e intentarian ir a la China continental sin éxito.

En el siglo XVII, los espafioles llegarian a algunas partes de la Isla de Taiwan
donde se establecerian por veinte afios. Posteriormente fueron expulsados por los
portugueses. Después de la desintegracion del imperio espafiol, el contacto con China
sufriria un largo distanciamiento. Luego de la politica de puertas cerradas de China tras
un conflicto con Japon, se iniciaria el periodo moderno de las relaciones exteriores
después de la Guerra del Opio chino-britanica entre 1840-1842 (Garayzabal-Heinze y
Dalin, 2006: 10-11).

Segln Lu Jingsheng (2000: 26-28) algunos afios después de la Guerra del Opio
muchos comerciantes chinos emigraron a paises latinoamericanos. Indica que una vez
en dichos paises extranjeros, fue surgiendo el interés por expandir la lengua espafiola en
China. Garayzabal-Heinze y Dalin (2006: 11) indican que a partir del interés surgido,
aparece en 1917 el Diccionario Espafiol-Chino Enciclopédico de Tam Pui-Shum,
escrito por el ex Encargado de Negocios de China en Espafia y México. En 1926 se
publica la Gramatica castellana escrita por Fray Gonzalez, un misionero dominico; en
1933 se publica el Diccionario Chino-Espafiol de Luis Maria Nieto y el de Espafiol-
Chino por Fray Ignacio Ibafez en 1943. Hasta la fundacion de la Nueva China en 1949

la ensefianza de espafiol era muy escasa, el ambiente se inclind hacia el blogue
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socialista. A pesar del blogueo politico y econémico, China queria tener una politica
exterior, por lo que se inclind por la ensefianza de idiomas extranjeros, de entre los
cuales se encontraba el ruso, inglés, francés y el espafiol. Se trataba de formar a
funcionarios intérpretes que constituirian un frente diplomatico (Garayzébal-Heinze y
Dalin 2006: 11).

En cuanto al espafiol, China comenzaria sus relaciones diplométicas con 12
paises de habla hispana y en 1952 naceria el primer Departamento de Espafiol en la
Universidad de Estudios Extranjeros de Beiijng, marcando asi la génesis de la
ensefianza del espafiol. En los afios sesenta se produjo el primer auge de la ensefianza de
espafiol en China y fue alli donde se formo la primera generacion de hispanistas chinos
que mas tarde se convertirian en profesores e investigadores. ElI segundo auge se
produjo en los afios setenta con el aumento de las relaciones con paises
latinoamericanos y la demanda del espafiol se amplié considerablemente. En 1973
comenzaron las relaciones diplomaticas con Espafia, pero no fue hasta 1978 cuando los
lazos se estrecharon gracias a la primera visita de estado de los Reyes de Espafia a
China. En este tiempo, se facilitd mucho el acceso de profesores chinos para salir de su
pais al extranjero para perfeccionar el idioma, prepararse e investigar.

Este tipo de preparacion comenzé en México, con la generacién mexicana,
luego siguié a Cuba con la generacion cubana y recientemente la generacion espafiola.
Las generaciones mexicana y espafiola constituyen el corpus docente mas importante
que impulsara la ensefianza del espafiol en el siglo XXI en China (Garayzabal-Heinze y
Dalin 2006: 11-13).

En los afios ochenta la comunicacion exterior de China disminuye
significativamente y con ella la demanda del espafiol, pero en los afios noventa, gracias

a la politica del lider Deng Xiaoping aumenta el intercambio economico y cultural con
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el exterior, incrementando la demanda de intérpretes. Es asi como surge el tercer
periodo del auge del espafiol en China con un problema de fondo: la falta de personal
docente cualificado y la jubilacion de los profesores veteranos (Garayzabal-Heinze y
Dalin 2006: 15-16). Arriaga (2000: 26) asegura que este abandono revela que parte de
los jovenes profesionales se ha dedicado a otras labores mas lucrativas.

A manera de conclusion, las autoras hacen sugerencias que podrian ser tomadas
en cuenta para prevenir un desenlace negativo a corto plazo en la ensefianza del espafiol:

1) Recontratar a los docentes jubilados para formar a los profesores nuevos.

2) Contratar a profesores mayores de 35 afios con estudios de post-grado.

3) Dar mucha mas importancia al papel de lectorado.

4) Fomentar los intercambios de profesores entre universidades.

5) Ofrecer cursos de formacion a profesores. También resaltan la importancia de
los materiales didacticos con los cuales el profesorado debe trabajar, invitando a la
actualizacion de materiales y la traduccion de la literatura espafiola al chino para dar a
conocer este legado cultural (Garayzabal-Heinze y Dalin 2006: 18-19).
2.3.3.2Antecedentes: Sistema educativo chino y la presencia de dos instituciones
espafiolas fuertes en China

En cuanto a la politica educativa sobre la ensefianza de lenguas extranjeras
podemos constatar que la lengua extranjera obligatoria es el inglés y su estudio
comienza en la secundaria, mas o menos a los 12 afios de edad con excepcion de unos
pocos centros en los que se inicia en la escuela primaria. La evaluacion del alumnado se
realiza mediante examenes escritos que constan de comprension auditiva, gramatica
traduccion, lectura y escritura. La metodologia que se utiliza combina las técnicas
tradicionales con métodos més actualizados, siendo la traduccion una de las actividades

comunicativas (Ministerio de Educacién y Ciencia de Espafia 2006: 123-124).
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En el aflo 2006, se oberva que el espafiol sigue siendo una lengua elitista y con
poca presencia fuera del ambito universitario. Todo apunta a que el espafiol no se
consideraba reconocido en las pruebas chinas de acceso a la universidad. Estiman que
en el &mbito de la ensefianza superior existen aproximadamente 4.000 estudiantes de
espafiol. (Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia 2006:124). Los departamentos
de espafiol basan su programacion en contrastes entre el chino y el espafiol. La
metodologia estd cambiando poco a poco con la llegada de profesores mas jovenes que
se han formado en el extranjero y en China (Ministerio de Educacién y Ciencia de
Espafia 2006: 125).

Irene Villescusa (2008: 13) comenta que en Hong Kong, el espafiol estd
comenzando a llegar a las escuelas de primaria y de secundaria como materia
extracurricular ya que todavia no esta incluido como parte del curriculo. Indica que se
proyecta que para el 2010, gracias a una Reforma Educativa de la Ensefianza Media, se
incluya el espafiol como una materia optativa dentro del area de Artes Liberales y por lo
tanto sea tomada en cuenta dentro de la certificacion del Bachillerato Internacional
(IGCSE: International General Certificate of Secondary Education 1988).

En lo que se refiere a la presencia de Espafia en China consideramos lo
siguiente: desde el afio 2005, el Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia esta
presente con una Consejeria de Educacion como parte de la Embajada de Espafia en
Pekin. Dicha consejeria se hace presente en las Ferias de Educacion para establecer
contactos institucionales y firmar acuerdos con centros docentes. Cada afio ofrece becas
a profesores chinos para su formacion en los cursos de verano en Espafia y en Pekin.
Cuenta con una revista en linea llamada —Tinta China, la misma que se publico entre el
afio 2006 y 2008 (Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia: 125).

De acuerdo con la pagina web de la Consejeria de Educacion en China de la
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Embajada Espafiola, ésta es una entidad que esta dirigida principalmente a profesores y
estudiantes chinos y pone a su disposicion bibliografia sobre la metodologia de
aprendizaje del espafiol, libros, literatura espafiola hispana, y otros materiales
multimedia en su sede en Pekin, ademas de informacion en linea disponible en su
pagina web. Es interesante apreciar el énfasis en la temética del convenio realizado entre
China y Espafia que facilita los estudios a nivel universitario. Asi, se pueden leer
articulos sobre algunas universidades espafiolas que se dan a conocer. Asi mismo, la
pagina web también da a conocer concursos de literatura, proporciona contactos con
universidades, institutos y academias en China para estudiar espafol, asi mismo pone a
disposicion archivos electronicos sobre el sistema educativo espafiol y cémo acceder a
los estudios en Espafia mediante la homologacién y convalidacion de titulos. Compila
también notas de prensa que dan fe del avance de la lengua espafiola en el mundo chino.

En la péagina web de la Consejeria de Educacion en China también se da a
conocer que en el 2007 se celebro el afio de Espafia en China y que el Ministerio de
Asuntos Exteriores y de Cooperacion Espafioles en Pekin, firmé un acuerdo de
reconocimiento de titulos y diplomas entre el Gobierno de Espafia y el Gobierno de la
Republica Popular de China. En 2008, la Consejeria de Educacién abriria la
convocatoria para estudiar en universidades espafiolas a traves de su pagina web. En
junio de 2008, el Instituto Cervantes en Pekin, en colaboracion con la Universidad de
Estudios Extranjeros de Pekin y la Consejeria de Educacion y Ciencia, celebro el |
Primer Encuentro de Profesores en China.

Segun datos recopilados el 4 de febrero de 2009, disponibles en la pagina web de
la Consejeria de Educacion, existe un listado de treinta y ocho universidades espariolas
frente a ciento veinte y cuatro institutos, universidades y academias chinas con las que

actualmente se mantienen convenios de cooperacion. Al momento, se encuentra un
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sinnimero de recursos en la pagina web de la Consejeria de Educacion como un
compendio de becas de estudio de diversas instituciones publicas y privadas tanto para
estudiantes chinos como para espafioles. Ademas, como consecuencia de haber firmado
un acuerdo con el Colegio de Lenguas Extranjeras de Jinan y el Colegio de Lenguas
Extranjeras de Pekin, la Consejeria de Educacion ha abierto una convocatoria de plazas
de profesores de espafiol en Centros de Ensefianza secundaria en China, para el proximo
curso academico 2009-2010.

Conscientes de este gran desarrollo, el Instituto Cervantes también ha decidido
tener presencia en el pais asidtico. A continuacién, se hara una breve repaso sobre el
tema. El Instituto Cervantes esta en funcionamiento en Pekin desde 1991 con la firme
mision de difundir la lengua y cultura espafiolas e hispanoamericanas. Ademas de
preparar a los estudiantes para los cursos del Diploma de Espafiol como Lengua
Extranjera, (DELE) y ser el centro examinador de este diploma dos veces al afio, ofrece
cursos de espafiol de todos los niveles y cursos especiales de conversacion, turismo,
negocios Yy cursos para empresas, inclusive hay talleres de traduccién. Ademas, pone a
disposicion un espacio para participar en actividades culturales como cine,
exposiciones, actividades de literatura y pensamiento, mdsica, teatro y danza, entre
otras.

En Marzo de 2009, la Consejeria de Educacion en Pekin en conjunto con el
Instituto Cervantes, la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el
Desarrollo y el Ayuntamiento de Madrid, lanzaron el libro En y En chino para brindar
un primer acercamiento al espafiol a los estudiantes en centros de educacion secundaria
y superior en China. Ademas, la Consejeria de Educacion hizo presencia en la
decimocuarta edicion de la Feria de Educacion de primavera en Pekin.

Con el auspicio de la Consejeria de Educacion y el Instituto Cervantes se
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celebraron las 1l Jornadas de formacion de profesores de ELE, el pasado junio de 2009 y
que se llevaron a cabo en Pekin con el tema de estrategias de ensefianza y aprendizaje
de ELE/L2 en China. Expertos en el tema se reunieron para presentar ponencias sobre
aspectos especificos Utiles y practicos, que estan especialmente dirigidas a profesores
que ensefian espafiol en China. Las miradas se estan volcando hacia la adquisicion de
destrezas y el uso de medios de nuevas tecnologias y el cine.

2.3.3.3. Perfil general de los estudiantes universitarios chinos

El hecho de no conocer sobre la cultura espafiola constituye un punto en comdn
entre los alumnos universitarios chinos en general. Sin embargo, existe una diferencia
con los estudiantes de Hong Kong. Segun Vézquez (2004: 43), la gente de Hong Kong
ha estado en contacto con la cultura occidental hasta el afio 1997, pues hasta ese
entonces era una colonia britdnica. Ademas, menciona el carécter de plurilingliismo
existente en esta zona, pues también se habla el cantonés, junto a los dialectos locales y
el mandarin, hecho que podria haber contribuido a tener una buena disposicién para el
aprendizaje de lenguas.

El caso de los estudiantes universitarios chinos de Hong Kong denota una
caracteristica interesante, pues el espafiol muchas veces es su cuarta o quinta lengua. En
el articulo se explica que si consideramos que la lengua que hablan los nifios hasta los
tres afios es la materna, ésta seria el dialecto local. El chino mandarin lo adquieren méas
adelante como su segunda lengua. Durante la escuela, también estudian inglés en
diferentes niveles y en la universidad pasarian a estudiar el espafol. La edad de los
estudiantes de Filologia Espafiola es de 18-22 afios. Sus conocimientos se basan
puramente en aquello que aprendieron durante su programa académico, y no han
viajado a paises hispanoparlantes (Santos 2005: 19, Arriaga Agrelo 2007: 16 y Lin

2003: 7-9).
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Vazquez (2004: 43) nos invita a considerar ciertos aspectos en relacion a la
ensefianza de espafiol en Hong Kong. Su lengua materna es el cantonés, pero al no ser
una lengua escrita, utilizan el mandarin. En cuanto a su legado britanico, es poco comun
encontrar a una persona con nivel de educacién medio que no hable inglés. Se puede
entonces apreciar una influencia del inglés en la ensefianza del espafiol.

Pese a la exposicion a la ensefianza de lenguas extranjeras, la metodologia de
ensefianza dependera de dos factores. EI primero es el método de ensefianza tradicional-
receptiva celebrado en clases magistrales en la mayoria de las escuelas publicas de
Hong Kong y en la Republica Popular China. El proceso de adaptacion hacia metodos
comunicativos les resulta bastante dificil, pero interesante a los estudiantes. Sin
embargo, la ensefianza se enfoca en la gramética, en detrimento del desarrollo de su
comprension y expresion oral. Por otro lado, quienes han estudiado en colegios
internacionales generalmente estan adaptados a los métodos de ensefianza-aprendizaje
mas comunicativos (Vazquez 2004: 43-44, Pérez 2009: 45 y Xiaojing 2008: 16-22).

Sanchez (2008: 44) indica que en el modelo confucionista segun Zhu Xi, el
alumno debia alcanzar una independencia de pensamiento, llegando también al punto de
poner en duda ideas preestablecidas. Sanchez cita un pasaje de Cortazzi y Jin (2006: 5),
para reforzar lo dicho anteriormente, dentro de la herencia confucionista: mientras que
la vision comun es la de una aburrida memorizacion y recitacion de textos en un modelo
de aprendizaje de pura transmision, se han ignorado los poderosos elementos
tradicionales formados por el propio esfuerzo del estudiante, la necesidad de un
pensamiento reflexivo y una interpretacion independiente para la interiorizacion de la
comprension y la puesta en practica de lo aprendido. Es la combinacion de estos
elementos lo que caracteriza el aprendizaje del estudiante en la herencia confucionista

(Cortazzi y Jin, 2006: 12 apud Sanchez, 2008: 44).
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2.3.3.4. Dificultades en algunas competencias linguisticas

Las dificultades linglisticas en espafiol de los hablantes de mandarin son tanto
de tipo intralinglistico, como de tipo interlingiistico. Segun Cortés en su articulo
“Dificultades lingiiisticas de los estudiantes chinos en el aprendizaje del E/LE”, la gran
mayoria de los fonemas consonanticos del espafiol tienen similitud con aquellos del
chino, con excepcion de las tres clasificaciones que se citan a continuacion: (Cortés
Moreno 2002: 77, Santos 2005: 26 y Escamilla 2008: 15).

(1) —Entre /s/ y /el; /el no existe en chino.

(2) Entre /l/, Icl 'y Irl; NI 'y It/ son dos al6fonos en chino; /r/ no existe en dicha lengua.

(3) Entre laxas sonoras y sus correlativas tensas sordas, es decir, entre /b/ y /p/, entre /d/
y /t/, asi como entre /g/ y /k/. Todas las oclusivas chinas son sordas, aunque en
determinados contextos fonoldgicos pueden sonorizarse. Asi en chino la oposicion
fonoldgica pertinente no es entre sordas y sonoras, sino entre aspiradas y no aspiradas:
Iph/-Ipl, Ith] - It/ 'y Ikh/- [K/.

La prosodia entre el chino y el espafiol es diferente. El chino es una lengua tonal,
por lo tanto, los chinos tienden a pronunciar silaba por silaba. Cada una tiene su propio
tonema que puede ser de 4 diferentes tipos, ademas del tonema cero. El tonema 1 es el
alto y llano, el tonema 2 es el ascendente, el tonema 3 es el descendente-ascendente y el
cuadro es el descendente. Al momento de trasladar estos patrones en espafiol no ocurre
totalmente asi, sino que producen oscilaciones melddicas en cada silaba en espafiol
(Cortés Moreno 2002: 81-82 y Santos 2005: 27).

Los patrones son diferentes también en la entonacion. Por ejemplo, para hacer
un interrogativo en espafiol ponemos un valor tonal en la dltima silaba del enunciado,

mientras que en chino, ese valor tonal lo ponen al comienzo del enunciado.
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Cortés Moreno (2002), en su articulo, incluye un cuadro que resume los aspectos

mas importantes sobre las categorias gramaticales que podrian entrar en conflicto en el

proceso de aprendizaje como son: el sustantivo, pronombre, adjetivo, articulo y verbo,

como vemos en el cuadro a continuacion:

CATEGORIA CARACTERISTICAS MAS
RELEVANTES y
EN CONTRASTE CON EL ESPANOL

sustantivo No existe el concepto género gramatical,
habitualmente no se marca el plural.

pronombre Un Jdnico pronombre personal funciona
como sujeto, complemento (y adjetivo
pOSEesivo).

adjetivo El adjetivo se antepone siempre a su
sustantivo.

articulo El chino carece de articulos, tanto definidos
como indefinidos.

verbo El verbo chino consta Unicamente de raiz,

carece de desinencias

Cuadro 7. Aspectos clave de las categorias gramaticales en chino (Cortés 2002: 88).

Existen otros aspectos a tener en cuenta como aquellos a nivel oracional como

los elementos de la oracion, concordancia, complementos, condicionales, relativos y la

voz pasiva. A continuacion citamos un cuadro detallado: Aspectos clave en el ambito de

la oracidn china, en contraste con la espafiola (Cortés 2002: 92)

ASPECTO

CARACTERISTICAS MAS
RELEVANTES

Orden de los elementos de la oracion

El orden es bastante estricto.

Concordancia

No hay ningin tipo de concordancia
gramatical
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Oracion con CD y/o CI Nunca se duplican estos complementos

Oracion interrogativa Preguntas X-no-X y preguntas con particula
interrogativa final.

Oracion condicional So6lo hay un tipo de oracion condicional
Oracion de relativo No hay pronombres relativos.
\oz pasiva Es habitual en cualquier registro

Cuadro 8. Aspectos clave en el &ambito de la oracién china, en contraste con la espafiola (Cortés

2002: 92).

Por lo que respecta a los aspectos Iéxicos, Cortés anota que la interferencia
Iéxica del inglés es bastante frecuente cuando hablan espafiol, sobre todo cuando

recurren a falsos cognados (Cortés 2002: 93).

Como conclusion de su articulo, Cortés menciona que la transferencia es una
estrategia de comunicacién y de aprendizaje usado para compensar. Se convierte en
negativa cuando este intento fracasa y, por Gltimo, recomienda el desarrollo de la
competencia comunicativa a través de la exposicion de los alumnos a textos escritos y
orales, ademas de tratar de crear situaciones de comunicacion veridicas que posibiliten
la practica (Cortés 2002: 94).
2.3.3.5 EIl enfoque orientado al conocimiento y el enfoque orientado a la
comunicacion

En los afios setenta el mundo occidental cambiaba su perspectiva del enfoque
orientado al conocimiento hacia un enfoque orientado a la comunicacion. En la China
actual, este primer enfoque esta en pleno uso (Sanchez 2008: 337). Segun Canale (1983:
72), el enfoque orientado al conocimiento es perfecto para ser aplicado en

circunstancias dificiles como las siguientes: clases numerosas, periodos de clase cortos
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y falta de profesores competentes en la lengua. El lado negativo de este enfoque es que
no permite la préactica de la lengua con la recreacion de situaciones reales de
comunicacion.

Para que el enfoque orientado a la comunicacion tenga éxito, es imprescindible
cambiar el foco de atencion de la lengua como objeto de estudio, es decir, trasladar el
objetivo del estudio de una lengua hacia el desarrollo de la competencia comunicativa
(Sanchez 2008: 338 y Lin (2003: 45).

Para dar pasos firmes hacia el enfoque orientado a la comunicacion, es necesario
que los alumnos pasen por una etapa de asimilacion y reajuste en cuanto a los
conceptos de ensefianza-aprendizaje y de la imagen del profesor (Sanchez 2008: 349).
Para lograr este acometido, Jacobs y Farrell (2003: 28-30) explican 10 pasos que
resumiremos a continuacion:

a. Cambiar el centro de atencion del profesor al estudiante.
b. Poner énfasis en el proceso méas que en el producto.

134

Incluir el proceso de aprendizaje dentro de un contexto sociocultural.

d. Reconocer, apreciar y atender la diversidad entre los aprendientes como entes
individuales.

e. Hacer investigacion cualitativa sobre los aspectos subjetivos y afectivos de los
miembros de la clase tomando en cuenta contextos especificos.

f. Promover el aprendizaje integral al conectar el centro educativo con eventos
fuera del aula.

Explicar y ensefiarles a encontrar el propdsito del aprendizaje.

h. Ensefiarles como trabajar con un texto, primero desde un punto de vista global
hasta llegar a los detalles.

i. Enfatizar la importancia del significado.

J. Infundir el aprendizaje para toda la vida y no solamente para dar un examen

Consideramos importante e ilustrativo conocer la tradicion educativa de los
aprendices chinos en cuanto al método con el que estan acostumbrados a trabajar y a

continuacion presentamos la metodologia tradicional en China y la metodologia
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comunicativa para sinohablantes en Espafa.

2.3.3.6 La metodologia tradicional-estructural en China

Sanchez (2008: 312-

China es la suma de compo

336) y Cortés (2002b: 77-98) indican que la ensefianza en

nentes tanto del audio-lingual como del método gramética-

traduccidn. Por lo tanto afirman que como resultado obtienen un método ecléctico chino

caracteristico que consta de tres componentes principales:

4 )

2) Contenido con: objetivos
lingUisticos generales y
especificos, objetivos
pragmaticos y objetivos de
gestion de ensefianza.

\_ J

-

1) Componente de teoria:
linguistica, psicolégica,
pedagdgica, sociolinglistica,
principios de gestion de
ensefianza.

\_

\ (3) Actividades: tipologia, \

elementos pedagdgicos en el
disefo, elementos
procedimentales relacionados
con el contexto pragmatico y
sociolinguistico, elementos de
planificacién y gestion de las
actividades en el aula.

J - J

Fig. 9. Componentes método ecléctico chino (Sanchez: 2008, Cortés: 2002)

A continuacion haremos un recuento de cada componente:

2.3.3.6.1 Componente de teoria linguistica

Sanchez (2008:215)

y Cortés (2002: 76) afirman que, en las aulas chinas, su
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primer contacto linguistico es de forma escrita. Por lo tanto, no seria un novedad que el
primer encuentro de los estudiantes con la lengua espafiola sea un texto escrito que le
proporcionara el modelo de lengua. Aseguran que los textos de tipo literario, histdrico,
periodistico, socioldgico, entre otros, denotan el método de gramatica-traduccion. A
diferencia del método audiolingual, en el aula si se toma en cuenta el nivel semantico de
los elementos Iéxicos pero separados de la explicacion morfosintactica.

2.3.3.6.2 Elemento de teoria psicoldgica

Segln Sanchez (2008: 216) y Cortés (2002: 78), se dan una mezcla de
componentes psicolégicos. Por un lado, se aplica la deduccion mediante explicaciones
gramaticales y por otro, se complementan de repeticiones que tienen como objetivo
formar habitos lingisticos.
2.3.3.6.3 Materia de teoria pedagdgica

Sanchez (2008: 317) y Cortés (2002: 80) explican una secuenciacion tipica en la
que se presenta un texto con su lista de vocabulario, después viene la explicacion
gramatical y una ampliacién del 1éxico y para terminar recurren a la préactica reiterada
de las estructuras aprendidas. Indican, ademas, que se aplica el método deductivo al
presentar el texto y la préactica, pero que el método inductivo también se hace presente
de una manera sutil al tener que identificar lo anteriormente visto en una muestra de
lengua.

Segun Sanchez (2008: 318) y Cortes (2002: 86) el método se ve complementado
con la repeticion de estructuras que se memorizaran. Comparan esta practica con el
punto de vista occidental en el que la memoria y la comprension no estan ligados de
ninguna manera, que los estudiantes que aprenden algo de memoria son malos
estudiantes.

Para tratar de explicar la paradoja del estudiante chino al que se le atribuye un
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aprendizaje mecanico y memoristico, pero que al mismo tiempo tiene un excelente
desempefio en las ciencias exactas, Sdnchez (2008: 318) menciona a Lee (1996: 122) y
T. Wang (2006: 120). Estos autores aseveran que la clave estd en —no equiparar
memorizacioén con aprender de memoria. Sanchez (2008: 319) y Cortés (2002: 88),
presentan claves para el entendimiento de esta diferenciacion. La primera trata de que la
memorizacion ha sido una practica que se remonta a hace 1200 afios, por lo que el
método audiolingual fue asimilado con facilidad. Otra clave es que el estudiante chino
esta acostumbrado a la repeticion y memorizacion debido al proceso por el que deben
aprender su propia lengua materna. Ademaés, en la cultura china, los consejos del
filésofo Zhu Xi tienen una larga trayectoria. Curiosamente, implican la aplicacién de
estrategias de comunicacion indirectas o inductivas en comparacion a las estrategias
mas directas o deductivas del Occidente (Sanchez 2008: 319, Escamilla 2008: 16 y
Fernandez 2004: 45).

A pesar de que en las conversaciones formales primero se den los antecedentes y
detalles antes de llegar al punto principal, siguiendo una manera inductiva, se aplican
los enfoques deductivos en conversaciones informales. Es sumamente necesario tener
en cuenta estos aspectos al momento de escoger el método para ensefiar. Sanchez,
ademas, enfatiza que la razén por la que se rechaza el método comunicativo en China
es por la falta de explicaciones gramaticales explicitas en los manuales (Sanchez 2008:
319-320).
2.3.3.6.4 Factor de teoria sociolingiistica

Al ser una lengua extranjera, el espafiol no se usaria fuera de clase. Por lo tanto,
el uso social de este idioma se ver reducido al minimo y, ademas la ensefianza esta
intervenida por los 6rganos de poder socialistas y al tener un manual como referencia,

las muestras de lengua se ven reducidas a aquellas disponibles en el manual, no se
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utiliza el internet, por ejemplo de manera didactica. Por falta de materiales y recursos
tecnoldgicos los estudiantes no estan expuestos a muestras reales de lengua, en
detrimento del desarrollo de la competencia pragmatica y cultural (Sanchez 2008: 323).
2.3.3.6.5 Constituyentes de los principios de gestion de ensefianza

El profesor chino, a diferencia de otros profesores que se basan en las tendencias
educativas desarrolladas por linglistas, estd preocupado por seguir a rajatabla las pautas
del programa oficial de espafiol, el mismo que incorpora “cuestiones externas al idioma
extranjero, como la ensenianza moral y el servicio y la prosperidad de la nacion”
(Sanchez 2008: 324). En los programas, se considera al profesor como el centro de la
clase, mientras al alumno se le atribuye un papel secundario.

Una vez considerados los componentes teéricos del método ecléctico para
alumnos chinos, pasaremos a explorar los objetivos lingiisticos, pragmaéticos y de
gestion de la ensefianza.
2.3.3.6.6 Objetivos Linguisticos

Sanchez (2008: 328) y Cortés (2002: 90) adelantan que el puente hacia la
ensefianza comunicativa en China seria el tratamiento didactico de las férmulas o
blogques Iéxicos, la memorizacion y la representacion de dialogos. De acuerdo a las
universidades chinas se toman en cuenta cuatro destrezas, los contenidos fonético,
gramatical y Iéxico. Sin embargo, Sanchez nota errores en el planteamiento de los
objetivos: no mencionar una teoria linglistica, psicolégica, pedagogica o
sociolinguistica, no explicar objetivos especificos para el desarrollo de las cuatro
destrezas, evaluar las destrezas por la cantidad en lugar de la calidad, no tomar en
cuenta técnicas de ensefianza- aprendizaje. Ademas, tienen un tratamiento separado de

las destrezas en diferentes asignaturas.
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2.3.3.6.7 Propdsitos pragmaticos

Sanchez (2008: 330) menciona que la presencia de elementos pragmaticos en el
aula sirve como un barometro del grado de la competencia comunicativa que los
estudiantes reciben. Asegura que en los manuales o en los curriculos se incluye el uso
real de la lengua, sin embargo, todo esto queda escrito y no se demuestra o aplica en la
préactica. Segn Yao (2006: 122) mencionado en Sanchez (2008: 330), han comenzado a
aparecer investigaciones sobre la ensefianza comunicativa que incluye la pragmaética.
2.3.3.6.8 Objeto de gestion de la ensefianza

Sanchez (2008: 332) indica que con respecto a los objetivos de la gestion de la
ensefianza, no se considera al método audiolingual y se considera mas bien un legado
tradicional de ensefianza basado en el método de gramatica-traduccion
2.3.3.6.9 Actividades

Entre otras cosas, Sanchez (2008: 332) enfatiza que la tipologia de actividades
dentro de los enfoques tedricos da a la lengua la categoria objeto de aprendizaje mas
que una herramienta de comunicacion. En el método ecléctico chino -segin Sénchez-
existe la presencia de actividades de tipologia gramatica-traduccion y de audiolingual,
en donde no cabe la memorizacion de reglas, pero si la practica repetitiva de ejercicios.
Ademas indica que ponen en practica la repeticion coral y la interaccién de preguntas y
respuestas entre el profesor y alumnos. También repite que el papel de la memorizacion
sirve para la comprension. Para terminar esta seccion, Sanchez (2008: 336) enfatiza que
una caracteristica especial del método ecléctico chino incluye temas y valores culturales
chinos, hecho que se materializa en muchos manuales de éste.

Para dar el paso decisivo del método ecléctico a uno més comunicativo, segun

Jacobs y Farrell (2003: 29) es necesario cambiar 8 aspectos importantes:
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1. Autonomia del aprendiente: ofrecer apertura para elegir su propio aprendizaje en
cuanto a procesos y contenido.

2. La naturaleza social del aprendiente: hacer conocer la importancia del aprendizaje
cooperativo.

3. Integracién curricular: ligar otras asignaturas con las de lengua y la exploracion de
actividades fuera del aula.

4. Atencion al significado: explorar el significado mediante las actividades de clase.
5. Diversidad: tomar en cuenta las diversas formas de aprendizaje

6. Pensamiento creativo y critico: usar la lengua para desarrollar aptitudes de reflexion,
pensamiento y creatividad.

7. Evaluacion alternativa: evitar las pruebas de opcion multiple mediante entrevistas,
observacion, diarios, etc.

8. Profesores como co-aprendientes: investigar, experimentar en el aula.

2.3.3.7 La metodologia comunicativa para sinohablantes en Espafia

En concordancia con el modelo de enfoque que ofrece el Consejo de Europa a
través del Marco comun europeo de referencia para las lenguas, aprendizaje,
ensefianza y evaluacion (MCER), hemos decido mencionar el Enfoque orientado a la
accion (vid. Cap. 2 del MCER) debido a que abarcaria de alguna manera una
perspectiva direccionada al desarrollo de competencias tanto generales como
comunicativas.

El Consejo de Europa caracteriza a este enfoque con el objetivo principal de
Ilevar a cabo una accién, tomando en cuenta a los aprendientes como agentes sociales
que tienen tareas realizadas —en una serie determinada de circunstancias, en un entorno
especifico y dentro de un campo de accion concreto (Consejo de Europa, 2002: 24).
Esta institucion hace la aclaracion del término tarea como actividades que las personas
realizan usando de manera estratégica sus competencias especificas en pos de obtener
algo en concreto (Consejo de Europa 2002: 9).

Vale la pena enfatizar que, en concordancia con el enfoque orientado a la accion,
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el aprendiente es el centro del aprendizaje, pero el nivel de aprendizaje sera
proporcional al grado de conciencia que se ejerza sobre este proceso (Llorian 2007: 86).

Quizas, algunos profesores chinos de espafiol dirian que este método hace que
todo el mundo en el aula se relaje, se divierta, y al final, los alumnos no logren aprender
nada. Ellos comentarian eso, porque tienen una idea errénea sobre lo que aporta este
método, y también porque ya estan tan acostumbrados al método estructural, se sienten
muy cémodos y se tarda poco tiempo en preparar una clase. En cambio, para que una
clase sea comunicativa, el profesor mismo tiene que plantear las actividades,
elaborarlas, buscar materiales de apoyo relacionados con el tema, etc. Pero es sabido
que solo asi conseguimos que nuestros estudiantes consigan una buena competencia
comunicativa.

El concepto de competencia comunicativa empez0 a interesar al mundo desde
los afios 70. Se trata de la serie de conocimientos (reglas linguisticas, psicolégicas,
culturales y sociales) inconscientes y necesarios de un individuo para utilizar el idioma
adecuadamente en cada situacion.

En la competencia comunicativa intervienen los siguientes componentes:

La competencia del aprendizaje: Equivale al grado de autonomia de la que un
alumno puede gozar para organizar su propio aprendizaje. La autonomia depende de la
capacidad de tomar decisiones y asumir responsabilidades, de autoevaluarse y
supervisar el propio aprendizaje, de participar activamente en un aprendizaje
cooperativo.

La competencia linguistica: Es el grado de capacidad que un alumno de un
curso de espafiol posee para interpretar y formular frases correctas en un sentido
habitual y conveniente. Ello implica el uso adecuado de reglas gramaticales,

vocabulario, pronunciacién, entonacion y formacién de palabras y oraciones.
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La competencia sociolinguistica: Se refiere a la relacion entre los signos
linguisticos y sus significados en cada situacion de comunicacion. El usuario del
espafiol ha de saber escoger entre los varios medios, formas y registros de
comunicacion, de manera que sepa adecuarse a cada situacion concreta.

La competencia discursiva: Es la capacidad de construir e interpretar textos en
su conjunto.

La competencia estratégica: Es la capacidad de aplicar estrategias apropiadas
para compensar, en una situacion de comunicacion oral o escrita, deficiencias en el
dominio del codigo linguistico u otras lagunas de comunicacion.

La competencia sociocultural: Es el conocimiento del contexto sociocultural en
el que se habla la lengua meta, y la capacidad de adoptar estrategias sociales apropiadas
para realizar los fines comunicativos.

Para que un aprendiz obtenga estas competencias, la metodologia comunicativa,
mediante las actividades practicas, hace todo lo posible para cumplir este objetivo. Los
alumnos pueden tener mas conocimientos sobre la lengua meta que las reglas
linguisticas que se aprenden con el método estructural. Sin embargo, nada es absoluto ni
perfecto. Y, ademas, del dicho al hecho hay un gran trecho, entre la teoria y la practica
siempre existe una distancia determinada. Hemos observado que los alumnos
extranjeros que vienen aqui para aprender espafiol entran en el aula con acento de su
lengua materna y bastantes salen también con él. Siempre debemos de adaptar la
metodologia a las necesidades determinadas de los alumnos. Sin embargo, creemos que,
una buena pronunciacion y entonacion siempre mejoran la comunicacion de un alumno
de lengua extranjera, sobre todo, si se trata de un estudiante de filologia, no le basta con
conseguir comunicarse solamente sino que debe pronunciar lo mejor posible (Fang

2009: 9-11, Lin 2003: 89 y Xiaojing 2008: 89).
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2.3.3.8 Reflexion sobre los materiales disponibles

Santos (2005: 7-8) hace referencia a los manuales de ensefianza de EL/E para
hacer notar que su contenido en cuanto a unidades fraseoldgicas (locuciones y refranes)
no es lo suficientemente contextualizado ni explicado su uso. Debido a ello, los
estudiantes memorizan un grupo de palabras que luego tendrén problemas en reconocer
y utilizar correctamente.

Este mismo autor explica que la situacion de los profesores de espafiol en China
implica un reto por la brecha cultural y educativa y la fraseologia es un punto de
convergencia entre culturas, pues es un medio por el cual se revela la cultura de una
lengua. Por lo tanto, va mucho maés alla del conocimiento de la gramatica y del Iéxico.
Ademas, comenta que el momento indicado para ensefiarla es el nivel intermedio
porque, en gran parte debido a la sintaxis, se pueden dar muchos malentendidos (Santos
2005: 16).

En calidad de profesor de espafiol en China, comenta sobre la dificultad de
trabajar con materiales didacticos inadecuados y desactualizados para la ensefianza de
espafiol, segun este pasaje de Arriaga Agrelo (2000):

A pesar de los progresos, existen ciertos problemas econdémicos que

afectan a casi todos los aspectos educativos. En lo que respecta a los

materiales didacticos, los alumnos y profesores chinos parecen ir tirando

con publicaciones locales de bajo presupuesto que se centran en la

formacion gramatical, con técnicas que mezclan, con éxito, enfoques

situacionales, estructurales y de traduccién. Una de las caracteristicas

que tiene la homogeneidad de los textos basicos usados es la repeticion

de un discurso que se retroalimenta con profesores jovenes. Ademas de

los materiales propios que desarrolla cada profesor para sus clases y a

su medida, los manuales basicos son los de la serie Espafiol moderno

(1999-2002), en su reedicion corregida y adaptada por Dong Yansheng y

Liu Jian.

Es posible conjeturar que el problema esté en los manuales utilizados en clase y

en los diccionarios que los estudiantes tienen a su disposicién. Muchas veces no
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encuentran el significado buscado debido a que son parte de unidades fraseoldgicas,
unidades que no se pueden entender literalmente. A pesar de su complejidad, muestran
interés en clase por aprenderlas (Santos 2005: 19).

2.3.3.9 Manual de ensefianza de espafiol en China: Espafiol Moderno

Tal como se refirié en la Introduccion es necesario indicar algunas cuestiones

sobre este manual prototipico, que comparte las caracteristicas metodoldgicas de la

mayoria de manuales empleados en los contextos de ensefianza normativa, en todas
las lenguas extranjeras. La importancia otorgada al libro de texto, como tal, no
permite que las actuaciones del profesor y los estudiantes se desvien demasiado de las
indicaciones del manual. Esta caracteristica, asociada a la cultura china de
aprendizaje, nos permite valorar el papel de los textos y los ejercicios como
elementos primordiales en la enseflanza y el aprendizaje. Es el manual utilizado en la
asignatura principal (V9f#, xijing, espafiol intensivo) de la carrera de Filologia

Hispanica en la mayoria de las 17 universidades chinas donde se imparte.

La coleccion Espafiol Moderno es, con algunas variantes, una réplica del manual
citado al final del capitulo |, FBEFE (Xibanyayu, "espafiol”), del mismo autor, Dong
Yansheng (1985: 25). De aquel libro extraiamos un texto que resumia el papel del
profesor y de los estudiantes en clase, la importancia de la pronunciacion para los
primeros niveles y un apunte interesante para el estudio de la gramaética y el
vocabulario. Respecto a la gramatica, el estudiante avanzado no les recomendaba a los
principiantes que sélo aprendiesen las reglas de memoria, sino que las supieran aplicar
en la conversacion, para lo que hacia falta practicar mucho. Respecto al vocabulario, el
personaje de nivel superior reconocia que aprenderse una lista de palabras sueltas es

inatil si no se construyen oraciones bien hechas con ellas, lo que apuntaba otra vez a la
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importancia de la gramatica. Por ultimo, una indicacion acerca del uso del diccionario,
donde no se recomienda el empleo excesivo, concluye con subrayar la importancia del
contexto para conocer el verdadero significado de una palabra. Si en un principio esta
descripcion se podria ajustar al tipo de enfoques orientados al uso de la lengua, en
cuanto se reconoce el valor del contexto y la préctica en la conversacion, a lo largo de
las lecciones del manual Xibanyayu no aparecen actividades orientadas a la
comunicacion, donde se consideren los aspectos basicos de adecuacion, uso real,
estrategias comunicativas y significados pragmaticos.

La propia descripcion apunta a una practica de la lengua en cuanto sistema
estructurado, centrado en la oracion bien hecha, y donde la representacion contextual
solo esté al servicio del significado verdadero de las palabras, dejando a un lado el
papel del discurso y sus elementos de coherencia y cohesion, ligados a los procesos de
inferencia. Por otra parte, aunque es muy interesante que estas indicaciones se hagan
dentro de un texto, el autor, probablemente por desconocimiento, no ofrece mayores
explicaciones sobre cémo realizar aquellas practicas y cémo aplicar las reglas
gramaticales en la conversacion. Se da por hecho que el estudiante debe saber hacerlo,
sin que ello suponga ahondar en las estrategias de aprendizaje de forma explicita
mediante actividades desarrolladas para tal fin. El libro de texto, pues, cubre las
necesidades de un conocimiento fonético, gramatical y léxico, con una amplia serie de
ejercitaciones basadas en la repeticion, pero no aborda las necesidades comunicativas a
las que el sistema sirve, es decir, las necesidades que precisamente activan la
competencia gramatical como recurso para la comunicacion efectiva.

Podriamos pensar que, al margen de los contenidos del manual, los profesores
disefian actividades comunicativas, pero la realidad es bien distinta. Ademéas de la

importancia otorgada a los textos, que gozan de un protagonismo casi exclusivo, el
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papel del profesor en la asignatura principal (xijing o Espafol intensivo) es la de
extender el conocimiento gramatical y léxico mediante explicaciones complementarias
al manual, asi como la de supervisar la ejercitacion en la préctica repetitiva de las
estructuras sintacticas que van apareciendo en el libro.

Espafiol Moderno consta de cinco volimenes. En el primero de ellos, sus autores
(Yan Sheng y Liu Jian) realizan una breve introduccién de los cuatro primeros
volimenes, los mas utilizados, en chino, sin mencionar en qué tipo de método se han
basado, qué presupuestos tedricos han tenido en consideracion o cémo abordar las
distintas lecciones desde un punto de vista didactico. A continuacion se presenta una

traduccion:

Espafiol Moderno (volumenes 1-4) es el material de ensefianza de espafiol
oral y escrito para los dos primeros cursos de espariol impartidos en los
centros superiores de ensefianza en China. Sigue la misma estructura que
el manual xibanyayu (de la misma editorial), pero su contenido ha sido
actualizado para adaptarse a las necesidades de la sociedad
contemporanea. Considerando que la capacidad actual de los estudiantes
ha mejorado notablemente respecto a tiempos pasados, en este libro se ha
aumentado el vocabulario y se ha intensificado la gramética. Para
facilitar a los estudiantes la comprension y el dominio de la lengua, se ha
ajustado también la traduccion de los términos gramaticales a las formas
usadas en la ensefianza del chino y del inglés en China. Los contenidos de
cada libro (24 lecciones) estan programados para un periodo de 18
semanas (un cuatrimestre, o la mitad de un curso). En el primer volumen,
las primeras doce lecciones se centran en la pronunciacion, a dos
lecciones por semana (diez horas semanales; cuatro horas por leccion y
dos para repasar). Las doce restantes, a leccion por semana, se centran
mas en el estudio de la gramatica y el vocabulario, sin ignorar las
practicas de pronunciacion. Los tres primeros volimenes cubren la mayor
parte de la gramatica usada normalmente. Agradecemos la ayuda
prestada de los peruanos Georgina Cabrera, para la elaboracion de los
dos primeros libros, y de Oscar Malaga, para los dos Gltimos.

Por otro lado, el manual del Espafiol Moderno no perturba el proceso de
aprendizaje de los alumnos chinos en China desde el punto de vista cultural, ain
introduciendo en cada tema nuevos aspectos culturales hispanicos tan lejanos de la

realidad china y frecuentemente desconocidos por los estudiantes. Varias podrian ser las
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razones:
1. Es un manual escrito por autores chinos de reconocida experiencia y prestigio en
China, asi que obviamente se puede esperar que estos experimentados profesores ya han
tenido en cuenta las caracteristicas que definen al alumno chino al que va dirigido este
libro.

2. No se trata de un manual comunicativo que pretenda que el alumno sea el centro del
proceso de aprendizaje: el alumno no es el protagonista de su propio proceso y como la
cultura de aprendizaje por la que han pasado estos alumnos ha sido siempre de esta
manera, no resulta extrafio para los alumnos, por lo tanto, en principio, no choca con
ninguna de sus costumbres de la tradicion educativa de la que proceden.

3. Todo lo expuesto en el manual del Espafiol moderno se hace con el fin de ampliar los
conocimientos de los estudiantes, es decir, que si aparece algun referente cultural
relacionado con el mundo hispanico, este no se presenta como un apoyo a una actividad,
sino que el hecho de conocer més sobre ese tema es muchas veces la actividad en si, 0
bien, parte es una parte del objetivo principal del ejercicio, asi que desde este punto de
vista, los alumnos tampoco se sienten afectados en ningn modo.

Por Gltimo, cabria mencionar otro aspecto interesante de este libro de texto que
se relaciona directamente con algunos supuestos culturales chinos. En este caso nos
referimos al hecho de conocer ciertos sucesos o temas para sentirlos como un modelo a
seguir. Puig (2008: 1-4) en su memoria de master destaco la importancia de tratar un
tema como el de la unidad cuatro, del volumen tres del Espafiol Moderno, que versa
sobre la resistencia numantina frente a los romanos. Es curioso: muchas personas en
Espafia ni siquiera han oido hablar de Numancia, en cambio, todos los alumnos de
espafnol en China conocen este hecho. ¢Por qué presentarian este hecho los autores?

Segun Puig, seria debido a lo siguiente:
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La historia de China, al igual que la de Espafia, esta llena de héroes

legendarios con los que los chinos se identifican. La decision de un

pueblo o de una ciudad de resistir al enemigo a toda costa causa en las

generaciones posteriores profunda admiracion y horror. La mezcla de

estos dos sentimientos deja una profunda huella que a menudo se refleja

en la literatura historica universal de un pais. Es facil pues encontrar en

un tema asi un punto de encuentro en el que el alumno se siente

identificado y motivado por unos acontecimientos que ya conoce Y siente

como propios. (2008: 12)

Por consiguiente, podemos afirmar que el manual del Espafiol Moderno esta
pensado para alumnos chinos de modo que no solo se corresponda con un punto de vista
metodoldgico tradicional en la cultura educativa de China, sino que también esta
pensado para que el alumno se pueda sentir identificado (y motivado) desde un punto de
vista cultural.

En resumen, el libro no esta disefiado para fomentar la competencia
comunicativa del estudiante. De hecho, no existe a lo largo de las lecciones un apunte o
ejercicio dirigido a la interaccion significativa, donde el alumno exprese libremente
significados no controlados gramaticalmente. Esto, ademas de dibujar nitidamente el
perfil del manual y, por extension, del método didactico empleado, deja en entredicho la
calidad pedagdgica del mismo. Comparar este material con uno cualquiera utilizado en
Espafia seria casi lo mismo que sefialarlo como una antitesis ejemplar, pues supone
precisamente un prototipo contra el que, desde la crisis del método audiolingual, se han
venido proponiendo los enfoques comunicativos. Ante esta carencia, un profesor nativo
no puede menos que manifestar su perplejidad, calificando automaticamente el manual
de anticuado, en total discordancia con las asunciones didacticas que desde hace mas de
treinta afios dirige, al menos, la forma de presentar los contenidos de los libros de texto
de segundas lenguas. Culturalmente hablando, este manual de uso universitario presenta

unos referentes culturales que aunque alejados de la realidad de los alumnos, no afectan

negativamente al proceso de aprendizaje que llevan a cabo nuestros estudiantes chinos,
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mas bien, al contrario.

2.4 Realidad textual en sinohablantes universitarios. Reflexion inicial

El primer encuentro en un aula con aprendientes sinohablantes supone todo un reto
para un profesor de ELE/L2 en el EEES. A pesar de que el objetivo principal es el
desarrollo de una competencia linguistica, el proceso ensefianza-aprendizaje se inicia
con un tercer actante: la interculturalidad y con ella, las particularidades que trae
consigo.

El grupo que sirvié de muestra para este trabajo y que gener6 en mi, como
investigadora, el interés producto de una reflexion pedagdgica, lleg6é a Las Palmas de
Gran Canaria en septiembre del afio 2010, sin embargo sus clases en el Centro Confucio
de la ULPGC se iniciaron en febrero del afio 2011.

El grupo estaba formado por seis chicas con edades comprendidas entre 20 y 21
afios procedentes de la Universidad Normal de Changchun. Existian dos tipos de
informaciones sobre su nivel de competencia comunicativa en lo que se refiere a saber
estar/ser y saber (aspectos cognitivos). En lo que se refiere a la actitud (componente
relacionado con el saber estar o ser de la competencia), en un primer momento se
mostraron escepticas pero a pesar de su juventud en todo momento mostraron una
actitud responsable y trabajadora.

Nuestras alumnas formaban un grupo metodico, curioso, formal y heterogéneo
tanto en la personalidad como en el conocimiento, ya que habia diferencias entre ellas
en el desarrollo de las habilidades linguisticas. Estas seis estudiantes manifestaban su
formacion escolar en una didactica tradicional centrada en la gramaética, pero poco a
poco fueron cediendo y se adaptaron a un nivel de participacion activa en el aula propia

de un enfoque comunicativo. Esto trajo dinamismo, interaccion y motivacion al proceso
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de ensefianza/aprendizaje.

Como conclusion, el componente cultural propio de los aprendientes se adapté a la
nueva realidad que las rodeaba y exigia mayor interaccion para su crecimiento tanto
academico como social. Sin abandonar, en ningin momento, sus costumbres vy
caracteristicas culturales, progresivamente se incorporaron de forma activa a una

dinamica favorecedora en su desarrollo linguistico.

Desde el punto de vista de la realidad cognitiva, pueden subdividirse dos grupos:
el grupo que se acercaba a un nivel A1 (MCER) y el grupo que no manifestaba poseer
ningdn conocimiento idiomatico del espafiol. Se adapté una didactica para un grupo

con diferencias cognitivas.

En el grupo Al las principales caracteristicas percibidas fueron: vocabulario
muy basico basado en frases de cortesia, verbos esenciales: ser, estar y tener en tiempo
presente. Ausencia de articulos y preposiciones y presencia de conjunciones.
Dificultades en la entonacion y la pronunciacién; especificamente de la vibrante r.
Nuestras alumnas no mostraban un gran desarrollo en comprension lectora pero si

identificaban y pronunciaban de forma aceptable las letras.

El grupo que mostraba poco dominio idioméatico en relacion del espafiol se
caracterizaba por los siguientes rasgos: ausencia total de comprension oral, dificultades
para la comprension y produccion textual. EI vocabulario era muy pobre y escaso lo que

impedia una minima construccion linguistica.

El proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua se inicia con una prueba de
analisis de necesidades, en el que se intenta conocer el desfase existente entre el estado

actual de conocimientos del alumno y el que se aspira a lograr al final del mismo. En la
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tabla 9 es posible visualizar dichos datos:

INFORMANTE 1 | INFORMANTE2 |INFORMANTE3 | INFORMANTE4 INFORMANTES  INFORMANTE 6
| |
‘Edad 20 22 21 20 21 21
‘ Nivel Al Al Al Al | Al | Al
Desarrollar la  Desarrollar la | Desarrollar la | Desarrollar la | Desarrollar la | Desarrollar la
escritura como  escritura 'y escritura 'y escritura como | escritura, escritura como
habilidad optimizar la optimizar la habilidad optimizar la habilidad
linglistica, gramatica gramatica. linguistica, gramatica y linglistica,
producir textos producir textos | producir textos | producir textos
. sencillos, sencillos, sencillos. sencillos,
Necesidades
aprender aprender aprender
gramatica y gramatica y gramética y
Iéxico y Iéxicoy léxicoy
mejorar la mejorar la mejorar la
expresion oral expresion oral. expresion oral
Obtener el Obtener el Obtener el Obtener el Obtener el Obtener el nivel
nivel Bly nivel Bly nivel Bly nivel Bly nivel Bly B1y acceder a
Objetivos acceder aun acceder aun | acceder aun | acceder aun  acceder aun  ungradoen la
grado en la grado en la grado en la grado en la grado en la ULPGC
ULPGC ULPGC ULPGC ULPGC 'ULPGC |
Maneja un Produce textos | Produce textos | Comprende Comprende Maneja un
Iéxico sencillo | sencillos. sencillos. frases y frases y léxico sencillo
y una Maneja un Maneja un oraciones. oraciones. y una
. pronunciacién | Iéxico amplioy Iéxico amplioy Maneja un Maneja un pronunciacion
Conocimiento L - - L . ‘- . o
en lengua bésica. t,len_en una t,len_en una Iéxico sencillo | 1éxico sencillo | béasicay
europea y nivel optima . optima ~yuna ~  yuma comprende
seguin pronunciacion  pronunciacion  pronunciacién  pronunciacion frase_s y
o del espafiol. del espafiol. bésica. Se bésica. Se oraciones
certificado . .
relaciona relaciona
siempre que su  siempre que su
interlocutor interlocutor
hable despacio | hable despacio
Nivel
académico en Al Al Al Al Al Al

China

Tabla 9. Datos previos al analisis de necesidades. Fuente: curriculo académico de las alumnas
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2.5 Andlisis de necesidades sobre la competencia discursiva en sinohablantes.

Resultados obtenidos.

En nuestra investigacion, el anélisis de necesidades se planteé como una actividad

del desarrollo del curriculo en el que se relaciona la definicion de objetivos con la

seleccion de los contenidos de un programa. El concepto se refiere a las necesidades de

aprendizaje y se entiende como el desfase existente entre el estado actual de

conocimientos del alumno y el que se aspira a lograr al final del mismo. Este concepto

nace en el marco de las teorias curriculares, articuladas en torno a cuatro componentes:

los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacién. En el campo de la

ensefianza de lenguas, el analisis de necesidades como fase en el disefio curricular se

consolida en la etapa de los enfoques comunicativos; a este respecto son fundamentales,

entre otros, los trabajos de J. Munby (1978) y de R. Richterich (1985).

ASPECTOS SINTACTICOS

ASPECTOS SEMANTICOS

ASPECTOS
PRAGMATICOS

Utiliza oraciones simples

Emplea oraciones compuestas

Usa términos polisémicos

Evita la polisemia

Presencia de intencién

comunicativa

Logra convencer al lector

Predomina la coordinacion

Prevalece la subordinacion

Utiliza nexos consecutivos

Emplea propiedades de

coherencia textual

Consigue persuadir al lector

Maneja oraciones coordinadas

disyuntivas

Aplica frases irdnicas
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Aplica oraciones coordinadas | Presencia de contenido

. implicito
adversativas P

Utiliza oraciones coordinadas  Predominio de hipotesis

copulativas

Usa oraciones subordinadas sustantivas Presencia de objetividad

Aplica la subjetividad

Emplea oraciones subordinadas adjetivas

Maneja oraciones subordinadas adverbiales

Usa modo enunciativo

Emplea modo exclamativo

Predomina modo interrogativo

Utiliza modo dubitativo

Presencia de incisos explicativos

Tabla 10. Aspectos linguisticos del texto argumentativo.

A continuacion se veran los comentarios y la grafica que hace referencia a los datos
relativos a los aspectos sintacticos obtenidos después de realizar el analisis de necesidades:

El 100% de los informantes utiliza oraciones simples y compuestas en la composicién
del texto argumentativo. Por ejemplo, en el informante 2: Es evidente que las personas ven la

tele para descansar ...
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En la grafica se observan diferentes estructuras de oraciones en las que la mayoria de
los informantes utiliza. Un 60% emplea la coordinacion y un 80% usa la subordinaciéon. Esto se
puede percibir a través de la cita textual con este ejemplo del informante 4. Me parece que lo
mas importante para mejorar un idioma es escuchar mas y hablar mas con la gente. Otro de los
ejemplos lo encontramos en el informante 6: Hay muchos cosas y elementos importantes en el

agua del mar.

En las siguientes gréaficas encontramos los porcentajes de las diferentes estructuras de

oraciones utilizadas por los informantes

ASPECTOS SINTACTICOS

100%

7 | | | |
0% +
80%
70%
60% -
50% =NO
a0% sl
30% |
20%
10% :
,/ %

0%

1 2 3 4 5

Fig. 10. Aspectos sintacticos del discurso
1: Utiliza oraciones simples 4: Recurre a la subordinacion
2: Emplea oraciones compuestas 5: Usa oraciones coordinadas disyuntivas

3: Predomina la coordinacion

En las graficas que veremos a continuacion podemos observar los diferentes tipos de

oraciones que los informantes emplean.
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Existe un alto porcentaje en el empleo de las oraciones coordinadas y subordinadas. El
67% de los informantes emplean oraciones coordinadas adversativas (ver figura 11). El 67% usa
oraciones coordinadas copulativas, por ejemplo, en el informante 5: Porque es grande y hay
muchos restaurantes por alla. Un 83% usa oraciones subordinadas sustantivas (ver figura 13),
por ejemplo, el informante 3: Es muy importante que un periodista escriba su misma opinion
sobre un caso. Las oraciones subordinadas adjetivas (ver figura 14) las utilizan un 67% de los
informantes. Por ejemplo, en la informante 1: Hay mucha gente que prepara apear el arbol cual
en su patio... En cambio, el 83 % utiliza oraciones subordinadas adverbiales (ver figura 15); por

ejemplo, en el informante 5: Cuando estaba en China, no hay mar en mi ciudad....

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES COORDINADAS ADVERSATIVAS

Fig. 11. Aspectos sintacticos del discurso
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ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES COORDINADAS COPULATIVAS
EmSi mNO

Fig. 12. Aspectos sintéacticos del discurso

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SUBORDINADAS SUSTANTIVAS

Fig. 13. Aspectos sintacticos del discurso
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ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SUBORDINADAS ADJETIVAS
mSi mNO

Fig. 14. Aspectos sintacticos del discurso

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SUBORDINADAS ADVERBIALES

mSi
mNO

Fig. 15. Aspectos sintacticos del discurso

A continuacién se vera en la siguiente grafica los porcentajes de los distintos tipos de

enunciados segun la actitud del hablante y la utilizacion de incisos explicativos:
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El 100% de los informantes usa el modo enunciativo en la composicion del texto
argumentativo (ver figura 16), pero, sin embargo, ningin informante emplea el modo
interrogativo ni dubitativo, pero si un 30% utiliza el modo exclamativo. Ningin informante
emplea en dicho texto incisos explicativos, propios del texto argumentativo (ver figura 16). Esto
puede ilustrarse con frases encontradas en el informante 1: Julie es una chica muy especial..., y

en el informante 2: jQué descanso

ASPECTOS SINTACTICOS

| | | |
H NO
msi
/'/’
12 13 14 15

100%
90%
80% -
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

11
Fig. 16. Aspectos sintacticos del discurso

11: Usa modo enunciativo 14: Emplea modo dubitativo

12: Utiliza modo exclamativo 15: Uso de incisos explicativos

13: Recurre al modo interrogativo

A continuacién, se veran en las siguientes graficas diferentes aspectos semanticos

caracteristicos del texto argumentativo.

Si observamos los porcentajes, apreciaremos que el 33% de los informantes no usa
términos polisémicos (ver figura 17) en el texto argumentativo, es decir, no maneja un léxico
variado y caracteristico del tema que trata. Este dato demuestra que la mayoria de los

informantes desconocen este aspecto semantico fundamental en este tipo de texto. En cambio, el
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100% de los informantes evitan la polisemia (ver figura 18). Es un dato importante, ya que
puede corresponder a dos vicisitudes: por un lado, que realmente los informantes eviten la
polisemia por conocimiento, o por otro lado, que estos desconozcan el sentido de la polisemia y

no manejen un Iéxico variado.

El 67% usa nexos consecutivos (ver figura 19) y el 50% utilizan propiedades de
coherencia textual (ver figura 20), por ejemplo en el informante 2: Aunque la tele es un
intermediario importante para el negocio, tan muchos anuncios que aburri a la gente. Sin

embargo, siempre hay muchos anuncios que interrumpir los programas maravillosos

ASPECTOS SEMANTICOS

TERMINOS POLISEMICOS

msi
mNO

Fig. 17. Aspectos semanticos del discurso
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ASPECTOS SEMANTICOS

EVITA LA POLISEMIA
mSi mNO
0%

Fig. 18. Aspectos semanticos del discurso

ASPECTOS SEMANTICOS

NEXOS CONSECUTIVOS
msSi mNO

Fig. 19. Aspectos semanticos del discurso
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ASPECTOS SEMANTICOS

COHERENCIA TEXTUAL
mSi mNO

Fig. 20. Aspectos semanticos del discurso

A continuacion se vera la siguiente gréafica de los diferentes aspectos semanticos del
discurso:

Ningun informante usa frases irénicas en la composicién del texto argumentativo (ver
figura 21), ni utiliza el contenido implicito, caracteristica fundamental y un aspecto seméantico
importante en el texto argumentativo. Estos aspectos seméanticos son muy dificiles para su

dominio en los hablantes de ELE.

En un 80% de los informantes hay presencia de hipotesis (ver figura 20) en la
composicion del texto argumentativo. Como ilustracién de esto, en el informante 3 encontramos
este ejemplo: El tema es la television de hoy en dia y el rol del periodista y su hipétesis es la

noticia.

Hay un predominio claro en estos aspectos semanticos de la presencia de la subjetividad
en la mayoria de los informantes, en los que el 60% la emplean (ver figura 21), mientras que la
presencia de objetividad es percibida solo en el 40% de los informantes (ve figura 21). Esto
puede ilustrarse con frases encontradas en el informante 4: Soy una persona quien le gusta
mucho la television... En el informante 2: Por eso, en mi opinién, creo que el gobierno debe que
hacer algo para mejorar los anuncios... Y en el informante 6: Y el mar también es muy

importante por la vida del humano. Tiene muchos pescados para satisfacer el alimente del
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humano.

Ve
ASPECTOS SEMANTICOS
100% | | | |
90%
80%
70%
60%
50% mNO
40% m s
30%
20%
10%
0%
6 7 8 9

5
Fig. 21. Aspectos semanticos del discurso

5: Usa frases irénicas 8: Utiliza la objetividad

6: Presencia de contenido implicito 9: Emplea la subjetividad

7: Recurre a la hipotesis

A continuacion se verd la gréfica de los aspectos pragmaticos del discurso:

El 100% de los informantes logran plasmar la intencién comunicativa en el texto
argumentativo (ver figura 22), es decir, alcanzan el proposito que quieren conseguir, por medio
de su discurso. El 8% logra convencer al lector empleando razonamientos logicos (ver figura
22), pero ningun informante logra por medio de las emociones persuadir al lector (ver figura
22).
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Fig. 22. Aspectos pragmaticos del discurso

1: Presencia de intencidon comunicativa
2: Logra convencer al lector

m NO
msi

3: Consigue persuadir al lector

A continuacion se verd la siguiente tabla con los porcentajes obtenidos después de realizar el

analisis de necesidades:

ASPECTOS
SINTACTICO
S

PORCENTAJE

S

ASPECTOS
SEMANTICO
S

PORCENTAJE
S

ANALISIS DE NECESIDADES

ASPECTOS
PRAGMATICO
S

PORCENTAJE
S
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Utiliza
oraciones 100% 0%

simples

Predomina la

60% @ 40%
coordinacion

Maneja
oraciones
100% 0%
coordinadas

disyuntivas

Usa términos

polisémicos

Utiliza nexos

consecutivos

Aplica frases

irénicas

33%

0%

Presencia de
67% intencion
comunicativa

Consigue

persuadir al

lector

100%

76%

0%

24%

100%

Utiliza

oraciones
67% @ 33%

coordinadas

copulativas

Predominio de

hipotesis

80%

20%

128



Emplea
oraciones
subordinadas

adjetivas

Usa modo

enunciativo

Predomina
modo

interrogativo

Presencia de

incisos

explicativos

67%

100%

0%

0%

33%

100%

100%

Aplica la
subjetividad

60%

40%
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Tabla 11. Porcentajes andlisis de necesidades. Fuente: curriculo académico de las alumnas

A continuacion se verd la siguiente gréafica que hace referencia a los diferentes gustos y

tematicas de los informantes:

SITUACION DE COMUNICACION

100%
90% -
80%
70% -+
60% -
50% -
40% +
30%
20%
10% P
0% .

mNO
msi

Fig. 23. Situacién de comunicacién del discurso

1: ¢ Te ha gustado el tema que has elegido? 2: ;Crees que es un tema interesante?

1: El 100% de los informantes, manifiestan que si les ha gustado el tema porque esta de moda y

también por cuestion de gustos.

2: El 100% del grupo, manifiestan que si les ha parecido interesante ya que es Util para el

conocimiento y pueden asi expresar su opinion.

En la siguiente grafica observaremos qué tipos de textos les gusta mas y cual les resulta

mas facil de escribir:
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SITUACION DE COMUNICACION

100% 1
90% +
80%
70% 1+
60% 1
50%
40% + 7
30%
20%
10% B
0% +

mD

BE
mA

Fig. 24. Situacion de comunicacion del discurso
D: Descriptivo  N: Narrativo E: Explicativo A: Argumentativo
3: ¢Qué tipo de texto escogiste? 4: ;Qué tipo de texto te resulta mas facil de escribir?
3: EI 100% escogio el texto argumentativo.
4: A todo el grupo le resulta mas facil escribir un texto narrativo.

A continuacién, en la siguiente gréfica, se verd si los informantes conocen o no

determinadas caracteristicas de la composicion escrita y del texto argumentativo:
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SITUACION DE COMUNICACION

100%

90% +
80%
70%
60% -+ -
50%

40% |
30%
20%
10%
0%

mNO
msi

Fig. 25. Situacion de comunicacion del discurso

5: Dependiendo del tipo de texto que hayas elegido, ¢conoces sus caracteristicas principales?
6: Antes de redactar el texto, ¢seleccionaste las ideas principales?

7: ¢Crees importante realizar un bosquejo antes de escribir?

5: EI 59% de los informantes, si conocen las caracteristicas principales del texto argumentativo,

aungue después en la practica, algunos componen otro tipo de texto.

6: El 100% selecciond las ideas principales del texto.

7: El 100% manifiesta que si es importante realizar bosquejos para afadir ideas y para tener

opiniones mas claras.

La grafica que mostraremos a continuacion hace referencia al contexto en el que se

desarrolla la creacion del texto argumentativo:
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SITUACION DE COMUNICACION

100% -
95% | |
90% -+
85%
e
8 9 10

m NO
msi

75%
11

Fig. 26. Situacién de comunicacién del discurso

8: ¢Crees que el espacio y el clima en el que se desarrolla la creacion del texto es importante?

9: ¢ Crees que para escribir hay que estar motivado?

10: ¢Crees que se deben crear contextos para escribir y para aprender a escribir?

11: ;Depende la interpretacion del texto escrito de diversos factores, como, por ejemplo, el

entorno en el que viven, entorno social, escolar y cultural?

8: El 81% del grupo manifiesta que si es importante el espacio y el clima en el que se desarrolla
la creacion de textos, porque hay mas claridad a la hora de escribir. Solo un informante dice que

no es importante.

9: El 100% manifiesta que si es importante la motivacion y el estado animico para escribir.

10: El 100% manifiesta que si se deben crear contextos para escribir, porque es necesario e

importante.

11: El 100% manifiesta que si depende la interpretacion del texto escrito de diverso factores,
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como por ejemplo; el entorno en el que viven, entorno social, para dar mas conocimiento al

texto.

A continuacion se verd la siguiente grafica sobre los aspectos actitudinales y

motivacionales a la hora de componer un texto escrito:

SITUACION DE COMUNICACION

100% -
95%
90%
85% -
sow -

75%

mNO
msi

12 13 14 15

Fig. 27. Situacién de comunicacién del discurso

12: ¢Crees importante la actitud y el papel del coordinador, a la hora de redactar un texto

escrito?
13: ¢Es necesario hacer un borrador antes de redactar el texto escrito final?
14: ; Consideras necesario anotar las modificaciones que tienes que hacer para mejorar tu texto?

15: ¢ Te sientes satisfecho como escritor del texto creado?

12: El 100% manifiesta que si es importante la actitud y el papel del coordinador, a la hora de

redactar un texto.

134



13: El 82% del grupo manifiesta que si es importante hacer un borrador antes de redactar el

texto final para afiadir ideas. Solamente un informante dice que no es importante.

14: El 100% manifiesta que si es importante anotar las modificaciones para mejorar el texto

para el conocimiento de la escritura final y corregirlo.

15: El 82% de los informantes dicen que si se sienten satisfechos como escritores del texto

creado porgue les ha gustado y han expresado su opinion. Solamente un informante ha

manifestado que no se siente satisfecho.

A través de una prueba se realiz6 un andlisis de necesidades y se relacion6 los

objetivos de aprendizaje con la seleccion de los contenidos de un programa (Ver anexo
M). Los datos de cada informante son los siguientes:

‘INFORMANTEl INFORMANTE2 | INFORMANTE3 INFORMANTE 4 INFORMANTE 5 | INFORMANTE 6

Nivel Al Al Al Al Al Al

Carencias | Ausencia de No utiliza Ausenciade  No predomina | Ausencia de No utiliza
oraciones oraciones coordinacion, la coordinaciony | oraciones
coordinadas coordinadas | no utilizael  subordinacion. de oraciones  coordinadas
adversativasy | disyuntivas. modo No utiliza coordinadas disyuntivas. No
disyuntivas No emplea el exclamativo, oraciones adversativasy | emplea
ausencia de modo interrogativo  coordinadas  disyuntivas. No  oraciones
incisos interrogativo y |y dubitativo.  copulativas ni | usa el modo subordinadas
explicativos. dubitativo. No | No hay oraciones interrogativo ni | adjetivas.

No empleael | usatérminos  presenciade subordinadas el modo Ausencia de
modo técnicos ni contenido adverbiales. | dubitativo. 0. | incisos
exclamativo, frases irénicas. implicitoni  Ausenciade  No hay explicativos. No
dubitativo e No hay hipotesis. No  incisos presencia de usa el modo
interrogativo.  presenciade | presenta explicativos. | contenido exclamativo,
Ausencia de de hipdtesis. | objetividad ni No utilizael | implicito. interrogativo ni
frases ir6nicas y Ausencia de | contenido modo Ausencia de dubitativo. No
de hipdtesis. No | incisos implicito. No interrogativo  frases ironicas |logra persuadir
hay presencia | explicativosy | logra ni y de hip6tesis. | ni convencer al
de intencién no logra persuadir al  exclamativo. | No presenta lector.
comunicativa, | persuadir al lector. No logra contenido
no logra lector. convencer ni | implicito ni
convencer ni persuadir al | subjetividad.
persuadir al lector. No logra
lector. persuadir al

lector.

Logros Utiliza Emplea la Emplea la Emplea la Predominio de |Emplea la
oraciones coordinacion y | coordinacion, ' coordinacion, la coordinacion y
simples, evita la subordinacion usa el modo usael modo  subordinacién. subordinacion.
polisemia, y usa el modo |enunciativoy enunciativo.  Usa el modo Evita la
presenta enunciativoy | términos Evita la enunciativoy | polisemia,
objetividad. exclamativo. | técnicos. polisemiay  explicativo. presenta
Emplea las Usa nexos Evita la hay presencia Evita la objetividad,
oraciones consecutivos, | polisemiay  de polisemia, usa |nexos
coordinadas usa usa nexos subjetividad. | nexos consecutivos y
copulativas. propiedades  consecutivos. | Existe consecutivos y | hay presencia

de coherencia Existe intencién hay presencia | de objetividad y
textual y intencion comunicativa  de objetividad.  subjetividad.
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Necesidades

Desarrollar la
escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion

presenta
subjetividad.
Si hay
intencion
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

Desarrollar la
escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion

comunicativa
y logra
convencer al
lector

Desarrollar la Desarrollar la

escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion

escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion

Hay intencién
comunicativa y
logra
convencer al
lector.

Desarrollar la
escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion

Hay intencién
comunicativa y
logra convencer

al lector.

Desarrollar la
escritura y la
competencia
discursiva a
través de la
composicion del

del texto del texto del texto del texto del texto texto
argumentativo  argumentativo | argumentativo | argumentativo |argumentativo | argumentativo

Objetivos | Optimizar la Optimizar la | Optimizar la  Optimizar la  Optimizarla | Optimizar la
escritura. escritura. escritura. escritura. escritura. escritura.
Conocer los Conocer los Conocer los | Conocer los | Conocer los Conocer los
diferentes tipos | diferentes diferentes diferentes diferentes tipos | diferentes tipos
de textos. tipos de tipos de tipos de de textos. de textos.
Composicién  textos. textos. textos. Composicion | Composicion
del texto Composicién | Composicién | Composicién | del texto del texto
argumentativo  del texto del texto del texto argumentativo | argumentativo
como estrategia argumentativo |argumentativo argumentativo | como estrategia como estrategia
para el como como como para el para el
desarrollo de la | estrategia para | estrategia estrategia para | desarrollo de la | desarrollo de la
competencia el desarrollo | parael el desarrollo | competencia | competencia
discursiva. de la desarrollo de dela discursiva. discursiva.
Exhortar alos  competencia |la competencia  Exhortar alos | Exhortar a los
estudiantes a la | discursiva. competencia | discursiva. estudiantes a la  estudiantes a la
opinion, Exhortar a los | discursiva. Exhortar a los | opinién, opinién,
criticidad y a la | estudiantesa  Exhortar a los estudiantesa  criticidad y a la | criticidad y a la
reflexion. la opinién, estudiantesa  la opinidn, reflexion. reflexion.

criticidadya  la opinion, criticidad y a
lareflexién. | criticidad ya | la reflexion.
la reflexién.
Tabla 12. Datos posteriores al andlisis de necesidades. Fuente: curriculo académico de las
alumnas
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CAPITULO I11. EL EEES ¢(ESPACIO PROPICIO PARA LA COMUNICACION
INTERCULTURAL?
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3.1 Marco comun europeo de referencias para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y

evaluacion (MCER)

El EEES se basa en el MCER o Marco por lo que es necesario en esta
investigacion profundizar este documento. EI Marco proporciona una base comun para
la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes,
manuales, etc., en toda Europa. Describe de forma integradora lo que tienen que
aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar la lengua para
comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para
poder actuar de manera eficaz. La descripcion también comprende el contexto cultural
donde se sitta la lengua. EI Marco de referencia define, asimismo, niveles de dominio
de la lengua que permiten comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del

aprendizaje a lo largo de su vida (MCER 2002: 1-6).

Se pretende que la aplicacion del MCER venza las barreras producidas por los
distintos sistemas educativos europeos que limitan la comunicacion entre los
profesionales que trabajan en el campo de las lenguas modernas. EI MCER proporciona
a los administradores educativos, a los disefiadores de cursos, a los profesores, a los
formadores de profesores, a las entidades examinadoras, etc., los medios adecuados para
que reflexionen su propia practica, con el fin de ubicar y coordinar sus esfuerzos y

asegurar que éstos satisfagan las necesidades de sus alumnos.

Al ofrecer una base comun para la descripcion explicita de los objetivos, los
contenidos y la metodologia, el MCER favorece la transparencia de los cursos, los
programas Y las titulaciones, fomentando de esta forma la cooperacion internacional en
el campo de las lenguas modernas. La presentacion de criterios objetivos que describan

el dominio de la lengua facilitara el reconocimiento mutuo de las titulaciones obtenidas
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en distintos contextos de aprendizaje y, consecuentemente, contribuira a la movilidad en

Europa.

El caréacter taxondmico del MCER supone, inevitablemente, el intento de abarcar
la complejidad del lenguaje humano, dividiendo la competencia comunicativa en
componentes separados. Esto hace que nos enfrentemos a problemas psicolégicos y
pedagogicos de cierta envergadura. La comunicacion apela al ser humano en su
totalidad; las competencias separadas Yy clasificadas en esta obra interactan de manera
compleja en el desarrollo de la personalidad Unica de cada individuo. Como agente
social, cada individuo establece relaciones con un amplio conjunto de grupos sociales
superpuestos, que unidos definen la identidad. En un enfoque intercultural, uno de los
objetivos fundamentales de la educacion en la lengua es el impulso del desarrollo
favorable de la personalidad del alumno y de su sentimiento de identidad, como
respuesta a la enriquecedora experiencia que supone enfrentarse a lo diferente en los
ambitos de la lengua y de la cultura. Corresponde a los profesores y a los alumnos la
tarea de reintegrar todas las partes en una totalidad que se desarrolle de manera

fructifera.

El MCER comprende la descripcion de cualificaciones parciales, que son
apropiadas solo cuando se requiere un conocimiento mas restringido de la lengua (por
ejemplo, para la comprensién mas que para la expresion oral), o cuando se dispone de
una cantidad limitada de tiempo para el aprendizaje de una tercera o cuarta lengua y se
puedan conseguir quizds unos resultados mas utiles aspirando, por ejemplo, a las
destrezas de reconocimiento mas que a las de recuperacion. ElI hecho de dar un
reconocimiento formal a dichas capacidades contribuira al fomento del plurilingtiismo

mediante el aprendizaje de una mayor variedad de lenguas europeas.
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Una de las finalidades del MCER es ayudar a los usuarios a describir los niveles
de dominio lingiistico. En este trabajo de investigacion los informantes tenian un nivel
Al y se convirtieron al final de las clases en hablantes con un nivel B2. Los criterios
para la elaboracion de descriptores de niveles comunes de referencia deben cumplir los

criterios siguientes: a continuacion describiré estos niveles de referencia.

3.1.1 Nivel Al

Es el usuario basico, capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente,
asi como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. Puede
presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar informacion personal bésica sobre su
domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. Puede relacionarse de forma
elemental siempre que su interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a

cooperar (MCER 2002: 25-26).

3.1.2 Nivel B2

Es el usuario independiente. Es capaz de entender las ideas principales de textos
complejos que traten de temas tanto concretos como abstractos incluso si son de
caracter técnico, siempre que estén dentro de su campo de especializacion. Puede
relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad de
como que la comunicacidn se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores. Puede
producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi como defender un punto de
vista sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones

(MCER 2002: 25-26).
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3.1.3 La escritura en el MCER

Dentro de esta perspectiva surgida en los afios ochenta —que considera el texto
COMO un proceso- se enmarca la vision de la expresion escrita adoptada por el Consejo
de Europa en el Marco comln europeo de referencia para las lenguas (MCER). En esta
obra se entiende la practica escrita como un instrumento que propicia la interaccion
comunicativa, es decir, la comunicacion entre dos 0 mas personas.

El MCER (2002: 64) presenta las siguientes actividades de escritura como una
guia de actuacién que pueden incorporarse a nuestras clases para conseguir una préctica
mas efectiva de la escritura, introduciendo en el aula ejemplos de escritura que se
encuentran en el mundo real y que nuestros estudiantes podrian necesitar en su futuro

personal o laboral.

» Completar formularios y cuestionarios

* Escribir articulos para revistas, periddicos, boletines informativos, etc.
* Producir carteles para exponer

* Escribir informes y memorandos, etc.

» Tomar notas para usarlas como referencias futuras

» Tomar mensajes al dictado, etc.

* Escritura creativa e imaginativa

* Escribir cartas personales o de negocios, etc.

Cuadro 13. Actividades de escritura (MCER: 2002)

De acuerdo con el MCER, estos son algunos ejemplos de textos escritos que
debe conocer el estudiante, por lo que insiste en la necesidad de introducir materiales
auténticos en la clase como la via méas efectiva para que se produzca un output que
propicie el uso real de la lengua y que permita la comunicacién del estudiante por medio
del canal escrito. Las actividades de escritura que comprende el Marco son sugerencias
para desarrollar tanto estos tipos de texto como los interactivos. En este documento se
distinguen dos ambitos de escritura claramente diferenciados, pero interrelacionados
entre si. El primero es el de la expresion escrita. El segundo, el de la interaccion escrita.

Asi, para el primer &mbito, el MCER establece seis niveles de dominio que debe
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alcanzar un hablante que quiere expresarse de forma escrita en una lengua extranjera.
Para ello, distingue tres campos de EXPRESION ESCRITA: expresion escrita en
general, escritura creativa e informes y redacciones.

En la siguiente tabla pueden apreciarse las escalas descriptivas de la expresion

escrita en general (Consejo de Europa 2002: 64):

C2 Escribe textos complejos con claridad y fluidez, y con un estilo apropiado y
eficaz y una estructura logica que ayudan al lector a encontrar las ideas
significativas

C1 Escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos
resaltando las ideas principales, ampliando con cierta extension y
defendiendo sus puntos de vista con ideas complementarias, motivos y
ejemplos adecuados, y terminando con una conclusion apropiada

B2 Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas
relacionados con su especialidad, sintetizando y evaluando informacion y
argumentos procedentes de varias fuentes

Bl Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas cotidianos
dentro de su campo de interés, enlazando una serie de distintos elementos
breves en una cadena lineal

A2 Escribe una serie de frases y oraciones sencillas enlazadas con conectores

€9 < 9% ¢

sencillos tales como “y”, “pero”, “porque”

Al Escribe frases y oraciones sencillas y aisladas

Cuadro 14. Escalas descriptivas de la expresion escrita (Consejo de Europa: 2002)

Estas escalas de dominio son una base comun de la expresion de la lengua
escrita, pero no se refieren a ningin contexto de aprendizaje especifico ni describen lo
que un estudiante de L2 puede hacer en su contexto concreto de uso de la lengua. Como
pretende ser un marco comun de referencia, no ofrece escalas especificas de funciones,
nociones, ni de competencia lingiiistica (gramatica, vocabulario, ortografia...), que
debera desarrollar el profesor en cada contexto concreto que suceda en el aula a partir
de estos descriptores generales.

Estos niveles de dominio constituyen la dimension vertical del MCER, que se ha

convertido en un dinamizador de la evaluacion por su descripcion del uso de la lengua
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en escalas que permiten establecer comparaciones entre distintas certificaciones
académicas de idiomas en diferentes paises. El andlisis de los descriptores de las
distintas escalas interrelacionadas entre si nos ayuda a establecer los objetivos a
alcanzar en una secuencia de aprendizaje y, por tanto, aquello que debemos evaluar. Es
importante leer el descriptor de un nivel y compararlo con el nivel anterior y posterior
para establecer lo que podemos pedir que haga un estudiante de un determinado nivel vy,
por tanto, lo que debemos ensefiarle a hacer con la lengua en ese estadio de su
aprendizaje (Puig 2008: 82).

El salto cualitativo de los niveles A2 a B1, por ejemplo, estriba en ejecutar las
funciones comunicativas con una mayor efectividad pragmatica. Al escribir una carta a
un amigo contandole en pasado las vacaciones de verano, el aprendiz de un nivel A2
evidenciara ciertas limitaciones en el uso de los diferentes registros de la lengua, un uso
irénico del lenguaje o en las expresiones coloquiales, que un estudiante de nivel B2,
quien se adecua mejor al contexto concreto de comunicacion.

Es evidente también que para valorar un texto escrito y situarlo dentro de un
nivel, debemos tener en cuenta la correspondencia de ese escrito con el resto de
aspectos linglisticos, sociolinguisticos y pragmaticos descritos en el MCER, como la
gramatica, el vocabulario, la ortografia, fluidez, turnos de palabra, etc. Es decir, que la
descripcion de un nivel A2 en la expresion escrita, deberia corresponderse, de manera
ideal, con un nivel de lengua A2, aunque este ideal no sea aplicable a todas las
situaciones. Por ejemplo, un aprendiz de una lengua extranjera que trabaja diariamente
con textos escritos en su lengua materna, desarrollara en la lengua que esta estudiando
capacidades Yy estrategias en la expresion escrita por encima de los recursos linguisticos
que posee. Esto propiciara que mientras su expresion oral se mantenga en un nivel A2 —

y siempre que los recursos instrumentales que utiliza se correspondan con este nivel—
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podrd activar sus estrategias para superar las barreras linguisticas y escribir textos
correspondientes a un nivel B1 (Gutiérrez 2005: 35).

Por ello, y como conclusion a este punto, debemos advertir que la expresion
escrita no se puede entender de forma independiente del resto de las competencias de la
lengua. En ocasiones, el docente no se percata convenientemente de que la produccion
escrita incluye el resto de habilidades linglisticas. Asi, podremos organizar provechosas
actividades de escritura en la clase, en las que el aprendiz dialogue con compaferos
coautores para encontrar ideas, en las que lea y comprenda los borradores de sus colegas
0 revise los suyos propios y los de otro compafiero de modo cooperativo y divertido. En
esta practica no solo estard escribiendo, sino que también se comunicara oralmente con
su interlocutor, le escuchara y leerd el texto que éste ha escrito, produciéndose en el
mismo acto la integracién de las cuatro destrezas comunicativas.

Componer un escrito no so6lo requiere el uso de la habilidad de redactar, sino
también la lectura, la comprension y la expresién oral. Escribir es quiza la habilidad
linglistica mas compleja, ya que exige el uso instrumental del resto de destrezas durante
el proceso de composicion: leemos los borradores que vamos elaborando para verificar
que expresen lo que deseamos y dialogamos con coautores o lectores intermedios sobre
el texto, para planificarlo o revisarlo. Por todos estos motivos, el éxito final de un acto
de comprension depende en parte de las destrezas de comprension lectora, la oralidad y
los recursos conversacionales que posea el autor.

La organizacion tradicional de las cuatro habilidades linglisticas basicas:
receptivas y productivas, tanto orales como escritas, transmite la falsa idea de que se
trata de destrezas independientes. En el uso real, dichas habilidades no solo se integran
en cada situacion comunicativa, sino que presentan varios grados de implicacion

(Cassany 1999: 39-41). El habla espontanea incluye el subproceso de escucha interior o
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autocorreccion, ademas del intercambio constante de roles entre emisor-receptor, y las
habilidades escritas implican las orales, puesto que la inmensa mayoria de los
alfabetizados usa la oralidad para describir la grafia en un proceso cognitivo de
monologo interior. Por ello, resulta mas fiel entender la expresion escrita como una
destreza compuesta que incluye entre sus procesos compositivos el resto de habilidades
verbales.

El MCER contempla la escritura desde esta nueva Optica, incluyendo la
descripcion de la interaccion escrita, entendiendo que ésta es imprescindible para
elaborar un texto en el que el usuario se comunica con su compariero, cuando se trate de
un texto compuesto de forma conjunta (como informes, articulos, curriculos, cartas,
etc.) o con el destinatario del escrito.

En cuanto a que se utilice la lengua para comunicarse con otros seres, se
describen en el MCER una serie de actividades para potenciar la interaccion escrita

(Consejo de Europa, 2002: 81).

 Pasar e intercambiar notas, memorandos, etc., cuando la interaccion hablada resulta
imposible o inapropiada.

» Correspondencia por carta, fax, correo electrénico, etc.

» Negociar el texto de acuerdos, contratos, comunicados, etc., volviendo a formular e
intercambiando borradores, modificaciones, correcciones de pruebas, etc.

» Participacion en conferencias por ordenador, conectados o no a Internet.

Cuadro 15. Actividades (Consejo de Europa: 2002)

El MCER comprende tres niveles de dominio para la interaccion escrita:
interaccion escrita en general, escribir cartas y escribir notas, mensajes y formularios.
En la siguiente tabla pueden apreciarse las escalas descriptivas de la interaccion escrita

en general (Consejo de Europa 2002: 82).
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C2 ComoC1

C1l Seexpresa con claridad y precision, y se relaciona con el destinatario con
flexibilidad y eficacia

B2 Expresa noticias y puntos de vista con eficacia cuando escribe y establece
una relacion con los puntos de vista de otras personas

B1 Transmite informacion e ideas tanto de temas abstractos como concretos,
comprueba informacién y pregunta sobre problemas y los explica con razonable
precision. Escribe cartas y notas personales en las que pide o transmite
informacion sencilla de caracter inmediato, haciendo ver los aspectos que cree
Importantes

A2 Escribe notas breves y sencillas sobre temas relativos a areas de necesidad
Inmediata

Al Sabe como solicitar y ofrecer informacion sobre detalles personales por
Escrito

Cuadro 16. Escalas descriptivas de la interaccion escrita (Consejo de Europa: 2002)

La forma de llevar esta interaccién escrita a la clase consiste en que el profesor
guie a los estudiantes en el proceso de composicion y dialogue con ellos sobre su
trabajo en las distintas fases del escrito (Cassany 1999: 16). Debemos animarles a
comentar con sus compaferos lo que escriben, ademés de recibir la atencién
individualizada, frecuente y rapida del docente. Leer lo que escribieron los compafieros,
explicar las impresiones personales que causan esos textos y escuchar las opiniones de
los otros sobre los textos propios son también actividades importantes de la clase de
redaccion.

La propuesta metodoldgica que presentamos en esta investigacion se fundamenta
en la concepcion pragmatica y discursiva del escrito. Esto es, desarrollar una ensefianza
de la escritura basada en la interaccion, una concepcion sociocultural del lenguaje,
basadndonos en que tanto el lenguaje como el pensamiento tienen un origen social y se
transmiten y desarrollan a partir de la interaccion contextualizada de los hablantes. Por
ello, el papel central que representa la interaccion en el aprendizaje y el papel que
desarrolla el didlogo oral en la adquisicion de lo escrito. La Unica condicion que deben

cumplir estas actividades es la de contener roles o funciones diferentes y
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complementarios para cada miembro del grupo, para poder regularse o ayudarse entre
si. Algunas de las situaciones de colaboracion que puede crear un trabajo de
composicion (revision de borradores, busqueda de ideas) cumplen esta caracteristica, ya
que distribuyen roles complementarios entre los miembros de un equipo de composicion
(al mismo tiempo, ambos alumnos son autor, lector, corrector de aspectos gramaticales).
Estas propuestas de trabajo cooperativo, desde un punto de vista psicoldgico, son
verdaderamente importantes en el terreno afectivo, que pretende luchar contra la
competitividad imperante en la educacion.

De igual modo, este enfoque concibe una nueva forma de evaluar centrada mas
en el proceso que en los resultados. Ya no sirven los test, ni el computo de los errores
gramaticales, Iéxicos y ortogréficos en una redaccion. La evaluacion del progreso de los
alumnos en la escritura debe comenzar con el propio trabajo de los estudiantes (escritos,
borradores, proceso seguido, etc.). No seré posible evaluar adecuadamente la habilidad
de escribir s6lo con un test de respuesta Unica o con otros procedimientos formales.
Debemos animar a los estudiantes a desarrollar la habilidad critica de autoevaluar su
trabajo, de manera que puedan convertirse en redactores eficaces y autbnomos (Consejo
de Europa 2002: 180).

Nos encontramos en el MCER ante un nuevo concepto de expresion e
interaccion escrita, que surge como respuesta a las defectuosas préacticas educativas que
consistian en hacer escribir cartas y redacciones a los alumnos con el fin de evaluar su
escritura, y devolverselas llenas de tachones con la inutil y utOpica esperanza de que
nuestros estudiantes no las echaran en la carpeta del olvido y revisaran sus errores y no
los volvieran a cometer.

Estamos de acuerdo con este documento en que la escritura debe ser una accién

creativa, y en que debe suponer un trabajo interactivo en grupo que permita la revision
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de los escritos entre los compafieros y la negociacion de las ideas que se incluiran en el
texto que el grupo compone, en un proceso evaluador mutuo y autoevaluador personal
en el que reflexionan en comdn de forma analitica sobre la lengua que estan utilizando.
Por otra parte, la dimension horizontal del MCER comprende una serie de
pardmetros que conforman el enfoque orientado a la accion en que se basa el uso y el
aprendizaje de lenguas. La dimension horizontal del texto constituye la base comun para
la definicibn de objetivos de ensefianza-aprendizaje y evaluacion y para la
determinacion de los contenidos de los programas de aprendizaje, al tiempo que marca
las pautas metodoldgicas sobre las que asentar el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion. Son, en definitiva, los constructos tedricos del MCER en los que se
desarrolla la filosofia de la ensefianza comunicativa de lenguas extranjeras. Por citar
solo algunos ejemplos: el papel de los profesores, de los alumnos o de los medios
audiovisuales en el aprendizaje y la ensefianza de lenguas, la ensefianza, las estrategias
de aprendizaje, el concepto de error, la competencia comunicativa o la ensefianza

mediante tareas.

3.2 Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC)

El Plan curricular del Instituto Cervantes, cuyo titulo completo es Plan
curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espafol, es una obra
que fija y desarrolla los distintos niveles de dominio que cabe establecer en un programa
de ensefianza del espafiol como lengua extranjera; en este cometido se atiene a la escala
de niveles que propone el Marco comun europeo de referencia. Como documento oficial
de referencia que es para todos los centros del Instituto, el Plan curricular ofrece un
tratamiento sistematico para la preparacion de los objetivos y los contenidos de los
programas de ensefianza; se limita, pues, al material que es objeto de ensefianza y

aprendizaje, sin entrar en los otros dos componentes de un curriculo: la metodologia y la
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evaluacion (Instituto Cervantes 2007: 1-3).

En el afio 1990 se implanto en la red de centros del Instituto Cervantes su primer
‘Plan curricular’, con el fin de articular los elementos basicos para la planificacion y el
desarrollo de la ensefianza y de la actividad acadéemica en general. El plan constituia la
base comun para el desarrollo en todos los centros de curriculos abiertos y centrados en
el alumno, en cuanto que implicaba la toma de decisiones por distintas personas en
diferentes fases y distintas instancias. En una primera instancia, o nivel de concrecion,
la Direccion Académica del Instituto recogia en el documento del ‘Plan curricular’ las
especificaciones relativas a los fines institucionales, los objetivos generales y
especificos, los contenidos de ensefianza, unas orientaciones metodologicas de caracter
general y una serie de criterios y procedimientos de evaluacion. Luego, cada uno de los
equipos docentes de los centros debia llevar a cabo un detallado analisis de su entorno;
los datos obtenidos le permitirian concretar las especificaciones del Plan curricular en
relacion con su situacion particular de ensefianza y aprendizaje, mediante decisiones que
se recogian en el ‘Proyecto curricular de centro’ (segundo nivel de concrecion del
curriculo) y en los planes anuales de actividad académica. El Plan curricular aseguraba
asi la consistencia y la coherencia de la actividad académica de los centros del Instituto

en su conjunto (Instituto Cervantes 2007: 5-6).

El nuevo Plan curricular, publicado en 2006, actualiza y desarrolla en
profundidad y en amplitud el documento de 1991; en su elaboracion intervinieron
numerosos especialistas y expertos, tanto pertenecientes al Instituto como ajenos a él,
de universidades y otras instituciones relacionadas con la ensefianza del espafiol. Por
otra parte, los niveles de referencia que contiene cumplen una funcién de normalizacion

y coherencia en la ensefianza del espariol en todo el mundo, que rebasa los limites de
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los centros del Instituto. Las principales novedades de la actualizacién, tal como la

introduccion del propio documento las expone, son las siguientes:

Una nueva estructura del curriculo, que de cuatro niveles pasa a tener seis. Una
redefinicion de los objetivos, realizada a partir de una vision de las necesidades de los
alumnos en tres grandes dimensiones: el alumno como agente social, como hablante

intercultural y como aprendiente auténomo.

Un desarrollo mucho méas extenso y matizado de la definicion de los contenidos
gramaticales. Una definicion de los contenidos de carécter léxico-semantico realizada
desde una perspectiva de analisis de caracter nocional. Un proceso de los contenidos en
una dimension supraoracional: funciones linglisticas, aspectos pragmaticos y generos
discursivos. Un tratamiento amplio y matizado de los aspectos culturales,
socioculturales e interculturales. Un tratamiento sistematico de los aspectos relevantes

en la dimension del aprendizaje de la lengua.

El contenido del material de aprendizaje se estructura en seis grandes campos,
que reciben el nombre de «componentes»; cada uno de los seis componentes contiene
uno 0 mas «inventarios», en los que se enumeran detalladamente las unidades que
formaran parte del programa de los diferentes cursos. He aqui la lista de componentes

con sus respectivos inventarios:

Componente gramatical. Tres inventarios: de gramatica, de pronunciacion y prosodia,

de ortografia.

Componente pragmatico-discursivo. Tres inventarios: de funciones, de tacticas y

estrategias pragmaticas, de géneros discursivos y productos textuales.
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Componente nocional. Dos inventarios: de nociones generales, de nociones

especificas.

Componente cultural. Tres inventarios: de referentes culturales, de saberes vy
comportamientos socioculturales, de habilidades y actitudes interculturales Componente

de aprendizaje. Un inventario: de procedimientos de aprendizaje.

Todo este contenido se presenta en tres volimenes, correspondientes a cada uno
de los tres grandes niveles de referencia del Marco europeo. El Instituto no usa los
mismos nombres que usa el Marco (‘usuario basico’, ‘usuario independiente’, usuario
experimentado’) sino que designa estos niveles con un cédigo alfanumérico; cada uno
de ellos se subdivide en otros dos, lo que da los siguientes seis niveles: Nivel Al- Nivel
A2 (primer volumen), Nivel B1 — Nivel B2 (segundo volumen) y Nivel C1 — Nivel C2

(tercer volumen).

3.3 Competencias del EEES

Las declaraciones de La Sorbona, Bolonia, Praga, Berlin, Bergen y Londres
establecen la necesidad de armonizar la educacion superior en Europa, basada en un
acercamiento de las expectativas y demandas de los integrantes del eje académicos-
estudiantes-empleadores. Asi, deben tenerse en cuenta no solo los objetivos fijados por
las autoridades académicas sino también los perfiles profesionales exigidos por la
sociedad. En cualquier caso, los procesos de ensefianza- aprendizaje en el marco de la
educacion superior deben orientarse hacia la adquisicion de determinadas competencias

y hacerlo en funcidon de los resultados de aprendizaje pretendidos.

El Espacio Europeo de Educacion Superior debe concebirse como una

oportunidad para “repensar” la Universidad y convertirla en una gran institucion de ca-
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lidad al servicio de una sociedad mejor si, mas all&4 de transformaciones formales y
adaptaciones burocraticas, existe una voluntad comun orientada a reflexionar seriamente
sobre la mision de cada miembro de la comunidad universitaria, sobre la necesidad de
establecer sinergias positivas y sobre las claves de los auténti- cos proyectos educativos

integrales.

El concepto de competencia ha sido definido (OCDE 2002) como la habilidad
para responder a las demandas o llevar a cabo tareas con éxito. Estas habilidades estan
relacionadas con las dimensiones cognitivas y no cognitivas. Desde el gobierno central
se ha querido subrayar la acepcion académica del término, y no su acepciéon de
atribucion profesional, al definir las competencias como la combinacion de
conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales, ...), actitudes y valores
que capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la resolucion de problemas o la

intervencion en un asunto en un contexto académico, profesional o social determinado.

El concepto de competencia debe ser entendido desde una perspectiva integral.
Esto es, la habilidad para responder con éxito a una demanda laboral y/o investigadora
no pasa exclusivamente por la memorizacion (competencia de saber o cognitiva) de una
serie de conceptos sino, ademas, por la habilidad o competencia de saber aplicarlos,
adaptarlos,..., (competencia -no cognitiva- de saber hacer); pero tambien, por la
habilidad o competencia de poder explicarlos, desarrollarlos, compartirlos,
gestionarlos,... (competencia —no cognitiva- de saber ser y estar). Es por esto que la
ensefianza universitaria deja de estar centrada exclusivamente en la exposicion de
conceptos, teorias, paradigmas,... para incorporar metodologias didacticas que
promuevan la consecucion de las competencias vinculadas con las demandas o
requerimientos laborales. Las competencias a adquirir por el alumno se ubican en el

centro de la planificacion didéctica.
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El Proyecto Tuning separa las caracteristicas subyacentes en la competencia
distinguiendo entre competencias especificas 0 asociadas a areas de conocimiento
concretas y competencias genéricas, es decir, atributos compartidos que pudieran
generarse en cualquier titulacion y que son considerados importantes por ciertos grupos
sociales. La clasificacion establecida por el Proyecto Tunnig entre diferentes tipos de
competencias debe entenderse como un intento de estructurar su desarrollo en el
estudiante, a partir de la oferta formativa que supone un plan de estudios. El verdadero
crecimiento del estudiante, en las competencias contempladas en el perfil de una
titulacion, se produce con la integracion de diversas actuaciones que afectan tanto a lo
especifico como a lo genérico. Por ello, no tiene sentido elaborar modulos formativos en
los que se ofrezcan al estudiante de forma separada, de una parte, conocimientos y
habilidades y, de otra, actitudes o valores. Ni en lo personal ni en lo profesional se
separan ambos componentes de la competencia, mas bien en actividades de cierta

complejidad tienden a agruparse las competencias.

3.3.1 Tipos de competencias

3.3.1.1 Competencias especificas: Son los comportamientos observables que se
relacionan directamente con la utilizacion de conceptos, teorias o habilidades propias de
la titulacidn. Son las siguientes:

Lingiiistica: Capacidad que una persona tiene para producir enunciados gramaticales en
una lengua, es decir, enunciados que respeten las reglas de la gramatica de dicha lengua
en todos sus niveles (vocabulario, formacion de palabras y oraciones, pronunciacion y
semantica).

Discursiva: Esta incluida dentro de la competencia pragmaética. Es la capacidad que
posee el alumno de ordenar oraciones en secuencias para producir fragmentos

coherentes de lengua adecuados a un contexto de comunicacion.
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Intercultural: Capacidad de una persona para utilizar una determinada lengua

relacionada con la actividad lingiiistica comunicativa, con unos determinados marcos de

conocimiento propios de una comunidad de habla.

Competencia lingiiistica

Competencia Discursiva

Competencia Intercultural

Capacidad para descubrir
situaciones impredecibles.

Enlaza una serie de
elementos breves,
concretos y sencillos para
crear una secuencia
cohesionada y lineal.

Capacidad para relacionar la
cultura de origen y la
cultura extranjera.

Habilidad para explicar los
puntos principales de una
idea con precision.

Realiza con razonable
fluidez narraciones o
descripciones sencillas,
mediante una secuencia
lineal de elementos.

Habilidad para desarrollar la
sensibilidad cultural.

Habilidad para expresar
sentimientos sobre temas
abstractos y culturales.

Utiliza una gran diversidad
de elementos lingiiisticos
sencillos con flexibilidad

Capacidad para identificar y
utilizar estrategias para
establecer contacto con

para expresar lo que quiere. | personas de otras culturas.

Capacidad de cumplir el
papel de intermediario
cultural entre la cultura
propia y la extranjera

Dispone de vocabulario y
elementos lingliisticos
suficientes para expresarse
sobre temas como familia,
temas de actualidad,
trabajo, entre otros

Tabla 17. Competencias EEES (MCER: 2002).

Segun Caceres (2010: 147-179) la competencia comunicativa linguistica intenta
recopilar todo lo que se ha dicho con anterioridad (MCER, Llobera et al 1995, Cenoz
Iragui 2004: 86-90), y se define en el contexto de las competencias basicas como la
utilizacion del lenguaje como instrumento para la comunicacion oral y escrita,
comprension de la realidad, la construccion del conocimiento y la regulacién de
conductas y emociones (vid. Proyecto Atlantida 2004, 2007). Todo esto se explicita en
los tres saberes (Delors 1996) que forman la competencia de la siguiente forma:

Saber (conocimientos)

Conocimientos linguisticos, textuales y discursivos (saber que...): reflexion

sobre los mecanismos linguisticos que intervienen en el uso del lenguaje, caracteristicas,
intencion comunicativa y estructuras lingtisticas.
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Saber hacer (destrezas)

Habilidades para usar estos conocimientos en relacion con tareas comunicativas
especificas (saber como)

Saber ser/estar (actitudes)

Saberes axioldgicos (saber ser): saber escuchar, saber contrastar opiniones, tener
en cuentas las ideas y opiniones de otros, etc.

La inclusién de las competencias bésicas en el disefio curricular conlleva un
cambio de planteamiento metodolégico a nuestra percepcién de lo que es una asignatura
0 materia, es decir, el proceso de ensefianza/aprendizaje en el area de lengua castellana
y literatura supera en este momento el dominio de los conceptos propios de esta
disciplina, y deben entenderse en el desarrollo de la competencia comunicativa

linguistica.

El objetivo de dicho proceso estd méas cercano a la definicion de la competencia
comunicativa que ya fue expuesto por el Marco comin europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER, 2001) en la que se habla de la
necesidad de incluir conocimientos, habilidades y actitudes, que en la ensefianza de la
gramatica y del vocabulario como Unicos ejes del aprendizaje (Gonzalez Nieto y Zayas

Hernando 2008: 95-96).

Este cambio conceptual anuncia un tratamiento holistico de los contenidos y la
elaboracion de un curriculo integrado, porque las competencias bésicas no estan
vinculadas univocamente a una materia 0 asignatura determinada, por lo que son, en
cierta forma, transversales a todas ellas, en mayor o menor grado. Asi, la comunicacion
linglistica no se adquiere solo en la asignatura de Lengua y literatura, sino en cada
materia del curriculo; y lo mismo sucede con otras, como la competencia “social y
ciudadana”, que no es exclusiva de la asignatura de “Educacion para la ciudadania y los
Derechos Humanos”, puesto que concierne también a toda la escuela y a la propia

familia y sociedad. Esto exige un cambio de enfoque en el aprendizaje de los
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contenidos, de modo que conduzca a la adquisicion de competencias, al tiempo que

mayor integracion de los conocimientos y colaboracion entre el profesorado.

Es decir, aunque las materias no desaparecen de la ensefianza obligatoria, se
propone que a traves del trabajo colaborativo entre docentes, las materias no sean
compartimentos sin conexidn entre ellas, sino que se trabajen las competencias de forma
transversal, y que implique a varias materias. Al mismo tiempo las competencias
basicas van unidas a la tarea, porque éstas posibilitan que las competencias no sean una
simple adicion de conocimientos, sino la capacidad de ponerlos en interaccion en
funcién del uso que se le pueda dar en el tratamiento de las distintas situaciones
(Bolivar 2008: 56). Ya que desde una definicién operativa de las competencias, el
proceso de ensefianza/aprendizaje en competencias bdsicas precisa de “situacion-
problema” de una tarea, es decir, de acuerdo con Roegiers (2007: 140), la manera mas
adecuada para lograr que los contenidos se transformen en competencias, y que lo hagan
de forma que los aprendizajes adquiridos puedan ser evaluados con los criterios de
evaluacion previamente definidos, precisa de un conjunto contextualizado que debe

articularse de acuerdo a una tarea determinada (Moya Otero 2007: 17).

Segun la bibliografia publicada, el EEES busca que se pregunte a cada una de las
asignaturas, sobre qué seleccion puede hacerse para fortalecer y hacer posible el

desarrollo de cualquier competencia basica desde un curriculo integrado.

La competencia comunicativa linglistica contribuye al desarrollo de las otras
competencias basicas, ya que capacita a los alumnos para interactuar linglisticamente
de una manera adecuada en distintos contextos comunicativos (sociales y culturales) tal
como aparece a continuacion (vid. Bronfennbrener 1987): Individual/personal, que

implique el desarrollo personal del alumnos; Familiar, con tareas que lo relacionan con
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su entorno familiar; Escolar, o todo lo que tenga que ver con el centro;
Comunitario/social, con tareas que lo ayuden a vincularse con la comunidad en que
vive. Pero también, el resto de las materias contribuyen al desarrollo de la competencia

comunicativa linguistica y posibilitan una propuesta integradora de la tarea.

Una vez realizado un breve recorrido histérico acerca de la aparicion de las
competencias en el &mbito educativo europeo, especificamente el espafiol, se hace

necesario definirlas para posteriormente, organizarlas y clasificarlas.

Segln Teodoro Alvarez Angulo (2010: 26) las competencias son capacidades
que se adquieren mediante la realizacion de acciones eficaces en contextos (ambitos o
dimensiones sociales, interpersonales, personales o profesionales) determinados para
resolver problemas reales. Se trata, por tanto, de fenémenos complejos que consisten en

saber hacer cosas, situadas contextualmente.

El trabajo por competencias se inserta, pues, en el modelo socio-constructivista
de ensefianza y aprendizaje, en la teoria de la accion, en cuanto que se antepone la
funcionalidad del aprendizaje, la actividad del sujeto, para lo que se movilizan de
manera interrelacionada los diferentes componentes de la competencia: conocimientos,
procedimientos y actitudes. Ello hace que las competencias en educacion tengan un
caracter funcional, en cuanto que buscan la aplicacion del conocimiento adquirido y de

los esquemas de actuacion a otras situaciones y problemas reales.

La competencia en comunicacion lingiistica consiste en concebir la lengua
como un instrumento para ensefar y para hacer el seguimiento de los aprendizajes en
todas las materias del curriculo; por ello en, en los contextos escolares, se diferencian de

las lenguas de ensefianza o instruccion, para aprender, para saber (hablar, leer y escribir
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todas las materias porque aprender una disciplina significa aprender la lengua de esa
disciplina) y la lengua como disciplina, como una materia méas del curriculo, en la que
se estudia la reflexion sobre la lengua (sistema, niveles, unidades: historia; usos;

modalidades; etcétera. (Hymes 1971: 27-47)

La competencia en comunicacion linglistica se refiere, por tanto, a la utilizacion
del lenguaje como instrumento de comunicacion oral y escrita, de representacion,
interpretacion y comprension de la realidad, de construccion y comunicacion del
conocimiento y de organizacion y autorregulacion del pensamiento, las emociones y la
conducta. Y, por ello, es tarea fundamental de todo docente en su empefio en formar

ciudadanos cultos, reflexivos y criticos (Canale 1980: 1-20 y Swain 1980: 35-47).

3.3.1.2 Competencias transversales: Estan relacionadas con la formacion de un
estudiante universitario que se reconocera en el mundo laboral cuando se deba enfrentar
a una situacion como profesional o investigador. Se dividen en:

a) Instrumentales: son aquellas que tienen una funcidén instrumental, es decir,
habilidades cognitivas, capacidades metodol6gicas, destrezas tecnoldgicas vy
linglisticas, etc.

b) Sistémicas: relativas a las destrezas y habilidades que conciernen a los sistemas
como totalidad y suponen una combinacion de la compresion, la sensibilidad y el
conocimiento que permiten al individuo ver como las partes de un todo se relacionan y

se agrupan.

c¢) Personales: son aquellas capacidades individuales relativas a la facultad de expresar

los propios sentimientos, habilidades criticas y autocriticas, etc.
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Capacidad de aprender Trabajo en
equipo

Capacidad critica y autocritica  Liderazgo

Capacidad para generar nuevas Capacidad para
ideas (creatividad) comunicarse con
personas no
expertas en la
materia

Toma de decision Habilidad para
trabajar en un
contexto
internacional

Habilidad para
trabajar de forma
autonoma

Tabla 18. Competencias EEES (Libro Blanco: Titulo de grado en estudios en el ambito
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de la lengua, literatura, cultura y civilizacion)

En cuanto a la ensefianza universitaria e investigacion filologica o linguistica las

competencias que adquieren mayor importancia de mayor a menor son las siguientes:

Capacidad de aplicar  Habilidades personales Habilidad para trabajar

los conocimientos en en un contexto

la practica internacional

Conocimientos Apreciacion de la diversidad y  Conocimiento de

generales basicos multiculturalidad culturas y costumbres

sobre el area de de otros paises

estudio

Conocimientos Preocupacion por la calidad Compromiso ético

bésicos de la profesién

Capacidad de Motivacion de logro Planificacion y gestion

adaptarse a nuevas del tiempo

situaciones

Capacidad para Comunicacion oral y escritaen | Conocimiento de una

comunicarse con la lengua materna segunda lengua

personas no expertas

en la materia

Habilidad para Habilidades basicas de manejo  Habilidades de

trabajar de forma del ordenador investigacion

auténoma

Capacidad de analisis Capacidad para generar nuevas Disefio y gestion de

y sintesis ideas (creatividad) proyectos

Capacidad de Resolucion de problemas Iniciativa y espiritu

aprender emprendedor

Capacidad critica y Toma de decisién Liderazgo

autocritica

Trabajo en equipo Capacidad de trabajar en un Habilidades de gestion
equipo interdisciplinar de la informacion

Tabla 19: Competencias EEES (Libro Blanco: Titulo de grado en estudios en el &mbito de la
lengua, literatura, cultura y civilizacion)

3.3.2 Competencias nucleares del EEES

La ULPGC entiende la formacion de sus estudiantes desde una perspectiva
holistica e integral. Dado que entre las competencias nucleares sefiala las que a
continuacion se citan, todas las materias de todas las titulaciones que se imparten en la
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ULPGC deben desarrollar actividad docente dirigida al alcance de las mismas.

1. Comunicarse de forma adecuada y respetuosa con diferentes audiencias
(clientes, colaboradores, promotores, agentes sociales, etc.), utilizando los soportes y
vias de comunicacién mas apropiados (especialmente las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion) de modo que pueda llegar a comprender los intereses,
necesidades y preocupaciones de las personas y organizaciones, asi como expresar
claramente el sentido de la mision que tiene encomendada y la forma en que puede
contribuir, con sus competencias y conocimientos profesionales, a la satisfaccion de
esos intereses, necesidades y preocupaciones.

2. Cooperar con otras personas Yy organizaciones en la realizacion eficaz de
funciones y tareas propias de su perfil profesional, desarrollando una actitud reflexiva
sobre sus propias competencias y conocimientos profesionales y una actitud
comprensiva y empética hacia las competencias y conocimientos de otros profesionales.

3. Contribuir a la mejora continua de su profesion asi como de las
organizaciones en las que desarrolla sus practicas a través de la participacion activa en
procesos de investigacion, desarrollo e innovacion.

4. Comprometerse activamente en el desarrollo de précticas profesionales
respetuosas con los derechos humanos asi como con las normas éticas propias de su
ambito profesional para generar confianza en los beneficiarios de su profesion y obtener
la legitimidad y la autoridad que la sociedad le reconoce.

5. Participar activamente en la integracién multicultural que favorezca el pleno
desarrollo humano, la convivencia y la justicia social.

3.4 Escritura en el ambito universitario

Los diversos autores y educadores coinciden en sefialar que cuando los
estudiantes ingresan a la universidad se espera de ellos adecuados niveles de
comprension de textos y buenas producciones de trabajos escritos. Sin embargo, se
encuentran que los déficits mas importantes de los que llegan son: la deficiente
comprension de textos de corte académico, es decir de contenido conceptual categorial,
y la composicion de ensayos Yy articulos de caracter argumentativo. Los estudiantes
tienen serias dificultades para comprender un texto cientifico y graves problemas para
organizar la informacion por escrito; poca facilidad para identificar ideas principales y
ocultas en la informacién asi como, problemas para argumentar, encontrar, organizar y
seleccionar la informacion (McCormick 1997: 56, Murray 1997: 86 y Bono y De la

Barrera 1998: 252).
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La necesidad de generar habiles lectores y productores de textos ha orientado la
tarea de favorecer en los estudiantes la composicion escrita en situaciones de ensefianza
y aprendizaje 0, en otros casos, a que los estados desarrollen politicas generales a traves
de proyectos como es el caso de National Writing Project (NWP) en los Estados
Unidos(1). La mayoria de los docentes enfatizan actividades escriturales tipo ensayo
(2), en la basqueda de bibliografia, la realizacion de resimenes, etc. No obstante, los
sistemas de evaluacion, como sefiala Bono y De la Barrera (1998: 86), apuntan a
enfatizar mas las dificultades que presentan los escritos que forman parte de los trabajos
que ellos mismos les asignan a sus estudiantes, que a brindarles elementos orientadores

para la elaboracion.

Estas dificultades de los estudiantes universitarios pueden estar asociadas a
factores tales como el deficiente ambiente escritural que rodea a los jovenes, al reducido
Imput lector , es decir, a unos umbrales bajos de lectura y asimilacion de competencias
favorables a la escritura; a las escasas oportunidades que han tenido de trabajar con una
variedad de textos en los otros niveles del sistema educativo, y al predominio de
escrituras de caracter oral y descriptivo sobre escrituras analiticas, las cuales estan
reguladas por operaciones de pensamiento complejo y funciones de simbolizacion. Se
hace referencia aqui a la posibilidad de pensar en términos de categorias y relaciones de
categorias, asi como de desarrollar una escritura de caracter analitico (Romero 1998a:

45-54).

En un estudio realizado por Silvia B. Carvallo (1998: 56-60) con textos de
estudiantes de primer semestre en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de
la Universidad de Misiones, Argentina, sefiala que la escritura de los estudiantes

«depende del contexto existencial del locutor», es decir, de la situacién que rodea a la
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produccion. Muchas caracteristicas que se analizan en el nivel de coherencia, como
ambiguedades y omisiones se deben a que los alumnos «enganchan» su escritura con las
consignas del trabajo escrito o con la situacion de escritura que les toca vivir. Asevera la
autora que el docente investigador no se debe preocupar por su receptor, suponen de
antemano que cuentan con su colaboracion; no se proponen exhaustividad o claridad;
escriben lo que pueden, lo que les «sale». Ademas se advierte la escritura espontanea,
sin preocupaciones por la prolijidad o legibilidad, frecuente en situaciones de

aprendizaje o evaluacién. En esta investigacion la autora clasifico los textos en:

Escritura Textualizante
Escritura Ingenua
Escritura Copiosa
Escritura Cadtica
Escritura Precaria
Escritura Insuficiente

oukrwdE

La escritura textualizante es aquella en la cual, las producciones escritas
evidencian un mayor grado de respeto de las normas de textualizacion propias del
registro académico: adecuacién, coherencia y correccion. Los escritos que integran este
grupo son aquéllos que se entienden con una sola lectura, que se pueden leer de corrido.
La escritura ingenua es aquella que obliga al lector a releer, para comprender el sentido.
El desarrollo temético es relativamente claro con informacién pertinente y con cierto
grado de estructuracion semantica, pero la relacion con las normas linglisticas es
vacilante. Es una escritura poco controlada, sin revisiones. La escritura copiosa es
aquella cuyos textos presentan un grado de «desorden» mayor que en los estilos
anteriores, las estructuras se complejizan y disipan progresivamente. Fallas
entrelazadas, tanto de coherencia como de correccién crean zonas de turbulencia que

dificultan la lectura. Son textos confusos, que desorientan al lector.

La escritura cadtica agrega dificultades marcadas en adecuacion. El «desorden»
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progresa, las perturbaciones causadas por la acumulacion de fallas desalientan al lector
y pueden provocar el abandono de la lectura. Es necesario un verdadero esfuerzo para
avanzar en la construccion del sentido, en estructuras complejas, recargadas de
informacién. Al desorden del contenido se suman fallas de correccién y de adecuacion.
La escritura precaria, es la escritura propia de escritores que demuestran una gran falta
de experiencia, de entrenamiento en la tarea. A veces manifiestan actitudes negativas, se
«niegan» a escribir, declaran: «no me gusta». El lector (aunque sea el docente) no llega
a entenderlos con una lectura detenida y generalmente debe pedir explicaciones,
necesita conversar con los autores para llenar los vacios de la escritura. Son textos con
interferencias muy marcadas de la oralidad que corresponden a formas de escolaridad
temprana. La escritura insuficiente es aquella la cual los autores escriben apenas una
frase; por lo tanto son indescriptibles pues el «vacio» impide cualquier tipo de
evaluacion o andlisis. Segun la autora s6lo se pueden formular hipétesis relacionadas
con las competencias del sujeto, con su falta de entrenamiento; y en otros casos, con las
condiciones de produccidn, que pueden llegar a crear actitudes negativas; por ejemplo:

el sujeto se resiste 0 se niega a escribir.

En la escritura de los estudiantes predomina aquellos componentes propios de la
oralidad, uso extremo de elipsis, escrituras que enfatizan en la descripcion, escaso uso

de conjunciones subordinadas.

Segun Silvia B. Carvallo (1998: 56-60), se considera de suma importancia que
los estudiantes accedan no solo a decir el conocimiento, sino principalmente a
transformar el conocimiento. La transformacion del conocimiento se produce a través de
una interaccion entre el contenido, el lector y sus posibles reacciones frente al texto.

Esta perspectiva obliga al escritor a decidir como organizar el contenido de su

164



produccion escrita, teniendo en cuenta la audiencia a la que esta dirigido dicho texto. Un
texto bien elaborado, exige entonces un esfuerzo por parte del escritor de adecuacion al

lector, es decir de relieve, de organizacion de las ideas, de revision.

La escritura académica empleada en las comunidades cientificas o educativas es
escritura intelectual, un modo de comunicacion que habla de diversos mundos. A
diferencia de la escritura que se usa cotidianamente, la cual busca producir en el lector
respuestas emocionales o incitarlo a la accion. Como sefiala Murray (1997: 56) el
enfoque, la consistencia, la precision, y la argumentacion que se apoya en tesis o0 autores
para relevar un punto de vista, son los aspectos prioritarios de la escritura académica. En
la poesia, el ensayo ligero o la dramaturgia las intenciones no se declaran a menudo, en
cambio en la escritura académica la tesis es explicita. Segun el autor, en la prosa
académica en vias de desarrollo, el escritor debe persuadir al lector con evidencias
documentadas. Las apelaciones de la prosa académicas al intelecto mas que a las
emociones, sin embargo, no significa que se debe ser distante, generalizador, aburrido, o
pretencioso. La escritura en cada género, incluyendo, la escritura académica, puede
lograr las metas mas altas de la prosa, la agilidad, el brillo. El territorio de la escritura
académica es el campo de batalla de las ideas. Los académicos no estan haciendo nada
mas que influenciando al lector, pues en esta se ve claramente las distancias entre las
creencias contrarias, las teorias, los conceptos. La idea ataca la idea, por ello el idioma
debe ser preciso y exacto, y &gil para captar el interés del lector que debe estar
entreteniendo, vivo, alegre por el ingenio del autor. El escritor tiene que analizar la
informacion, descubrir los significados encubiertos resaltar lo obvio. La escritura
académica es pensamiento critico agudo. Establece las ideas, opiniones, las teorias, las
proposiciones, los argumentos, e intenta persuadir por una combinacion de evidencias y

pensamiento basado en esa evidencia.
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Becerra (1999: 18) y Dolz (1993: 68-70) consideran la produccion del texto
argumentativo como una forma de desarrollar el nivel epistémico de alfabetizacion,
pues este texto, por definicion, implica el planteamiento de una situacion de
controversia donde el argumentador adopta una posicion y trata de convencer al otro. En
el proceso de produccion del texto escrito la persuasion se hace sobre si mismo. Asi
pues, una de las hipdtesis tedricas que subyace a estos planteamientos, ha sido la de que
la produccién del texto argumentativo es por excelencia un medio para desarrollar el
nivel epistémico de alfabetizacién, ya que «la argumentacion puede asimilarse a una
especie de didlogo con el pensamiento del otro para transformar sus opiniones» (Dolz,

1993, citado por Becerra 1999: 19).

El proceso de produccidn escrita de un texto argumentativo exige, por parte de
quien lo hace, comparar y contrastar diferentes situaciones de argumentacion, elaborar
diferentes tipos de argumentos y contraargumentos, organizar los argumentos con el
adversario (un otro, o el mismo argumentador como si fuera otro) \ reflexionar acerca de
las caracteristicas y las estrategias linguisticas del texto argumentativo. Todo este
proceso implica una actividad mental continua, reflexiva y auténoma (Romero 1998b:

120-130 y Cuenca 1995: 23-40).
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CAPITULO IV. COMPETENCIA DISCURSIVA. EL TALLER DE ESCRITURA
COMO ESTRATEGIA DIDACTICA DE ELE
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4.1 Antecedentes: Experiencias didacticas vinculadas a la investigacion

En este capitulo se presentan, los trabajos realizados vinculados con esta
investigacion, a fin de precisar antecedentes de la misma. A continuacion se ha

elaborado una propuesta de formacion para implementar en el aula.

Existen diferentes teorias sobre el proceso de composicion que van desde la
propuesta lineal del modelo por etapas de Rohman y Wlecke (1964), (pre-escribir-
escribir-reescribir), pasando por el modelo del procesador de textos de Van Dijk (1977 y
1978) que se fundamenta en la lingiiistica textual , hasta el modelo cognitivo de Flower
y Hayes (1981) que es, en opinion de Cassany (1987 y 1999) y Rodriguez (1998), el
modelo mas completo y el que describe con mayor precision el proceso de composicion
de un texto escrito. Flower y Hayes (1981) se interesan por los procesos cognitivos que
tienen lugar en la composicion de un texto . Para ello, elaboran un modelo tedrico muy
detallado de todas las operaciones intelectuales que se producen en la mente del
aprendiente durante el proceso de composicion de un texto escrito  (memoria a corto y
largo plazo, formacion de objetivos, procesos de creatividad, etc.) y que recogemos en

la Figura 28.
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SITUACION DE COMUNICACION

MEMORIA A LARGO
PLAZO

Conocimientos del tema y
de la audiencia

Conocimiento de los
planes de escritura

EL PROBLEMA
RETORICO EL TEXTO QUE
SE VA
- Tema REALIZANDO
- Audiencia
- Propésito
PROCESOS DE ESCRITURA
N
PLANIFICAR REDACTAR REVISAR
= Organizar = = Leer
L Formular = . Rehacer
objetivos

1T

T qr

CONTROL / MONITOR

Figura 28: Modelo cognitivo sobre el proceso de composicién escrita de Flower y Hayes

(1980).

Tal y como senala Cassany , el modelo de proceso de composicion que proponen

Flower y Hayes:

[...] estd formado por distintos procesos y subprocesos mentales basicos ,
organizados jerarquicamente y con unas determinadas reglas d e
funcionamiento. Estos procesos no son etapas unitarias y rigidas del proceso
de composicion, ni se suceden linealmente siguiendo un orden determinado
Es el mismo autor del texto el que los ordena y organiza segun sus objetivos
de forma que cada proceso puede actuar mas de una vez en cualquier
momento de la composicion” (Cassany, 2006: 169).

En esta figura podemos observar las tres grandes unidades que componen el
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proceso de composicion de un texto escrito:

1) La situacion de comunicacion incluy e todos los elementos externos al

escritor. En este momento el autor del texto se plantea el problema retorico (el tema, la

audiencia y el proposito por el que escribe) y formula un objetivo comunicativo.

2) La memoria a largo plazo del escritor, junto con los procesos de escritura, se

producen en la mente del escritor. El autor activa sus conocimientos previos sobre el

tema que quiere escribir, sobre la audiencia hacia la que se dirige o sobre los diferentes

tipos de texto que puede escribir.

3) Los procesos de escritura estan formados por los procesos basicos de

planificar, redactar y revisar. En esta misma unidad un monitor controla estos tres

subprocesos en todo momento:

Planificacion: se promueve un establecimiento de los objetivos que
ayudaran a | escritor a generar ideas sobre el tema y a organizarlas en
funcion de la importancia de cada una de ellas.

Redaccion: en este procedimiento se plasman por escrito las ideas que se
quieren transmitir. Para ello, el escritor pone en marcha sus habilidades
motoras, sus conocimientos lingiiisticos y las técnicas y recursos
relacionados con la construccion textual (coherencia, cohesiony
adecuacion).

Revision: a traves de este procedimiento se identifican los posibles
errores y se corrigen. Bereiter y Scardamalia (1983, cit. en Cassany 2006
y Rodriguez 1998) distinguen una serie de subprocesos dentro del
procedimiento de revision. Se trata del denominado mecanismo del flujo
0 CDO (Comparar-diagnosticar-operar):

A manera de conclusion, se puede resaltar que los estudiantes deben tener la

posibilidad en los exdmenes de demostrar, con libertad y autonomia, qué conocimientos

han logrado construir, qué habilidades y competencias han logrado desarrollar y los

docentes deben escuchar a los alumnos para saber qué piensan, qué les gusta, qué les
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interesa, cdmo les gusta hacerlo, qué dificultades presentan y por qué proceden.

Isabel Iglesias Casal (2000: 463-472) sostiene que las peculiaridades culturales
de una comunidad afloran en las situaciones comunicativas més diversas: desde una cita
de trabajo a una reunion de amigos, desde una clase en la universidad a la comida en un
restaurante. En cualquiera de esos lugares o contextos los individuos actlan e
interactUian de acuerdo con sus costumbres, o en funcion del modo como lo han visto
hacer a otras personas de su entorno. La competencia que ha de adquirir el estudiante
del espafiol como lengua extranjera ha de incluir referencias a estas otras formas de
comunicacion tan relacionadas con la cultura como el propio sistema linguistico. De
otro modo, la actuacion de un extranjero en nuestro pais nunca serd como la de un
hablante nativo, como la de un espafiol. Asi, el aprendiz ha de ser capaz de "acercarse" a
sus interlocutores tanto como lo hacemos nosotros, y, ademds, con la misma
naturalidad; de intercalar un refrdn en sus intervenciones; de utilizar adecuadamente las
estrategias corteses gque se precisan en cada situacion comunicativa o de adecuar su
discurso oral al contexto interactivo en el que se encuentre. Y el profesor ha de ocuparse

de suministrarle los medios y conocimientos que le permitan conseguirlo.

El objetivo del aprendizaje intercultural es el desarrollo de la receptividad del
aprendiz ante distintas lenguas y distintas culturas, cultivando su curiosidad y la empatia
hacia sus miembros. Eso se consigue trabajando las actitudes positivas respecto a la
diversidad cultural, erradicando prejuicios pero también reflexionando criticamente

sobre la propia cultura a partir de otros marcos de referencia.

En conclusion afirma que los que trabajamos en el campo de la ensefianza de
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lenguas extranjeras no podemos olvidar que detras de una lengua hay un mundo; por
eso, favorecer el conocimiento y el reconocimiento de lo distinto y de los distintos ha de
ser una préctica habitual en la clase de idiomas. Es preciso fomentar en el aula no sélo
la fluidez linguistica, sino también la fluidez cultural realizando actividades de trabajo
comparativo de los "modos de ser y de hacer" de los nativos tanto de la lengua y la

cultura meta como de la de nuestros alumnos extranjeros

Por su parte, Eduardo Méndez Marassa (2005) afirma que la memoria surgio
como una indagacion, desde la perspectiva de un profesor europeo, en las peculiaridades
culturales y metodoldgicas que pueden condicionar la ensefianza de una lengua
extranjera-en este caso el espafiol-en la sociedad china. Las influencias de la tradicion
epistemoldgica china, el desarrollo histdrico de la ensefianza del espafiol en esta parte
del mundo, el analisis de un método local y la propuesta de una serie de ejercicios
culturalmente adaptados intentan construir una vision objetiva de un entorno educativo
en el que los esquemas tedricos occidentales pierden validez y deben ser sometidos a
una revision radical, no exenta de polémica, todavia en proceso de desarrollo a dia de

hoy.

El proposito fundamental de esta investigacion, es analizar los problemas de los
estudiantes chinos de espafiol y aporta diferentes propuestas practicas adaptadas a los
alumnos chinos desde un nivel principiante e intermedio. Desde el punto de vista
metodoldgico, propone dos propuestas practicas con ejercicios especificos para los
alumnos chinos haciendo énfasis en los problemas de estos estudiantes. A través de un
buen conocimiento de las caracteristicas especificas y problemas concretos de nuestro
alumnado puede resultar vital para evitar que el flujo comunicativo profesor/estudiante

no se vea dafiado o interrumpido. Cualquier posible investigacion por parte del profesor
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se encuentra metodologicamente determinada por el alumno.

En conclusién, se establece que el panorama educativo en China, respecto a la
ensefianza de idiomas debe ser sometido a una profunda revision y a un gran niamero de
cambios. Esta reforma deberia realizarse atendiendo a las peculiaridades de los
estudiantes y de la sociedad china. La produccién y la comprension oral son los grandes
puntos débiles de los estudiantes chinos, quienes por otra parte suelen dar muestra de su
excelente capacidad de memorizacion, aprendiendo sin aparente esfuerzo un elevado

namero de palabras.

En suma, los antecedentes presentados se vinculan directamente con la
investigacion en diferentes factores. Es decir, se relacionan ya que se atiende a
problematica de los estudiantes chinos de espafiol, a la produccion escrita, al desarrollo
de las competencias en la produccién textual en estudiantes universitarios y ademas, se
selecciona como modelo a desarrollar una secuencia didactica, a través del texto
argumentativo. Es por ello, que se considerd pertinente citarlos.

4. 2 El texto y la competencia discursiva

Es un entramado de signos con una intencién comunicativa que adquiere sentido
en un determinado contexto. Este texto o conjunto de signos extraidos de un discurso
debe reunir condiciones de textualidad. Las principales caracteristicas de la textualidad
son: cohesion, coherencia, significado, progresividad, intencionalidad, clausura o cierre

y adecuacion (Calsamiglia y Tuson 1999: 207-212 y Adam 1985: 39-43).

La disciplina cuyo objeto de estudio es el texto se le conoce con el nombre de
lingUistica del texto: Concebida como ciencia interdisciplinaria, la linguistica textual

emerge a fines de los afios sesenta del siglo XX en las universidades de Europa Central,
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entre las que cabe destacar la Universidad de Constanza (Alemania). Se presenta como
una lingiistica cuyo objetivo es dar cuenta de la cohesion y coherencia de un texto,

traspasando los limites de la oracion (Bernardez 1982: 85-87 y Ciapuscio 1994: 25-28).

Horst Isenberg (1983: 95-129) y T. Van Dijk (1978: 96-98) Ilamaron la atencién
sobre el hecho de que la denominacion de linguistica del texto no se refiere a una Unica
disciplina, sino que este término se utiliza para etiquetar cualquier estudio que tenga
como objeto el texto. En este sentido, la retdrica es la forma mas antigua de interés por
el estudio del texto. Asimismo, los textos han sido durante mucho tiempo objeto de
investigacion de los estudios literarios, en los que la linguistica textual tiene un
precursor importante, por cuanto recupera esa tradicion filoldgica y retérica. Por otro
lado, aunque en un principio se interes6 por las producciones escritas, sus intereses
tienden a converger con la disciplina denominada analisis del discurso, orientada en sus

origenes a las producciones orales.

Aunque puede ser entendida como una disciplina auxiliar del analisis del
discurso, la linglistica textual tiene una entidad propia, y su objeto de estudio, el texto,

ha sido estudiado desde diferentes dpticas:

En su ambito se han planteado distintas maneras de tratar el texto, como
producto acabado o, desde una perspectiva cognitiva, en su proceso de produccion e

interpretacion.

Por otro lado, desde distintos presupuestos, se han estudiado las propiedades que
definen el texto, esto es, las propiedades basicas que hacen que un acto comunicativo

verbal pueda ser entendido como tal.

Esta disciplina se plantea el estudio de estructuras linguisticas que trascienden
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los limites oracionales: la macroestructura y la superestructura, como estructuras
globales del texto. Asimismo, la linguistica textual se interesa por la busqueda de una
clasificacion de los tipos de texto. En este sentido, cabe destacar el planteamiento
tedrico que se basa en la combinatoria de secuencias textuales prototipicas para la
elaboracion de un texto, que se ha convertido en uno de los puntos de referencia mas
extendidos para el estudio de los tipos de texto (Beaugrande y Dressler 1981: 59-60,

Castella (1996: 23-31 y Milian 1990: 75-93).

En la ensefianza de la lengua, las distintas aportaciones tedricas de la linguistica
textual han supuesto una manera distinta de abordar la didactica de las destrezas
linglisticas, sobre todo en lo que atafie a la comprension y produccion de textos orales y
escritos. Tales propuestas han supuesto discernir estrategias cognitivas y metacognitivas

con el fin de mejorar la competencia discursiva de los aprendientes.

La competencia discursiva hace referencia a la capacidad de una persona para
desenvolverse de manera eficaz y adecuada en una lengua, combinando formas
gramaticales y significado para lograr un texto trabado (oral o escrito), en diferentes
situaciones de comunicacion. Incluye, pues, el dominio de las habilidades y estrategias
que permiten a los interlocutores producir e interpretar textos, asi como el de los rasgos
y caracteristicas propias de los distintos géneros discursivos de la comunidad de habla

en que la persona se desenvuelve (Conca 1998: 96 y Canale 1983: 63-83).

El concepto nace en el marco de los estudios de la etnografia de la
comunicacion, como desarrollo del concepto de competencia comunicativa propuesto
por J. Gumperz y D. Hymes (1972: 152-160). Pronto es adoptado en el campo de la
ensefianza de segundas lenguas, en el que experimenta sucesivas reelaboraciones. M.

Canale (1983:98) es uno de los primeros autores en desglosar la competencia
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comunicativa en otras varias, una de las cuales es la competencia discursiva. En otras
disciplinas linguisticas —en particular, en el analisis del discurso— también se ha usado
el mismo término, con significados préximos y siempre en contraposicion a la
competencia linglistica, entendida ésta como el dominio de las reglas del sistema y

aquélla como el de las reglas de uso de la lengua.

En el campo del andlisis del discurso suele asimilarsela, en ocasiones, a la
competencia pragmatica (Escandell Vidal 1996: 25-28) y en otras se la distingue de ella,
como hace Kerbrat-Orecchioni (1986: 75-80), quien asigna a la discursiva el dominio de
géneros del discurso concreto y a la pragmatica el de los principios generales de los
intercambios verbales, comunes a diversos géneros (por ejemplo, el principio de
cooperacion). Otros (Charadeau (2000:41-54) en Collés, Dufays, Fabry y Maeder
(dirs.), distinguen entre competencia situacional, competencia discursiva y competencia

semiolinguistica.

En el campo de la didactica de segundas lenguas, generalmente se la equipara a
la competencia textual, o bien se considera que la engloba. L. Bachman (1990: 15), en
su descripcion jerarquizada de los componentes de la competencia comunicativa no
habla de competencia discursiva y se refiere Gnicamente a la competencia textual, que
incluye el conocimiento de las convenciones para unir frases y formar un texto,

estructurado conforme a reglas de cohesion y organizacion retorica.

El modelo mas reciente de descripcion de la competencia discursiva es el del
MCER, que la incluye como una mas de las competencias pragmaticas y la describe en

términos de dominio tanto de géneros discursivos como de secuencias textuales; en su

definicion de esta competencia destaca la capacidad de dirigir y estructurar el discurso,

ordenar las frases en secuencias coherentes y organizar el texto segun las convenciones
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de una comunidad determinada para explicar historias, construir argumentaciones o
disponer en parrafos los textos escritos. Como hace con el resto de competencias que
describe, el MCER propone, ademas, cuatro criterios para la evaluacion de la

competencia discursiva (Consejo de Europa 2001: 86):

1) la flexibilidad ante las circunstancias en que se desarrolla la comunicacion
2) el manejo de los turnos de palabra (en la interacciéon oral)

3) el desarrollo temético

4) la coherencia y cohesion de los textos (orales y escritos) que produce.

4.3. Expresion escrita

La escritura es un sistema de comunicacion, como el habla, pero que a diferencia
de las limitaciones que ésta presenta, la escritura permite transmitir informacion
mediante mensajes que superan las barreras del tiempo, adquiriendo de este modo un
reflejo permanente y espacial. Gracias a esta técnica es también posible acumular
cantidades ingentes de informacion y administrar estructuras sociales complejas, por lo
que sus origenes se confunden con los de la civilizacion.

No en vano, la escritura es la mas trascendental de las invenciones tecnoldgicas
humanas. Naci6 hace relativamente poco, hacia el afio 3500 a.c, pero pronto se convirtié
en una potente tecnologia del intelecto que facilito la domesticacion del hombre salvaje,
la relacion entre la comunidad social y la transformacién de la mente del ser humano
teniendo muchos elementos esenciales de nuestra civilizacion actual su origen en la

escritura (Cassany, Luna y Sanz 1994 257-258).
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Otra caracteristica distintiva de la escritura es que le permite al ser humano
almacenar conocimiento y libera su mente de la obligacion de memorizar. Como
consecuencia de este hecho, puede concentrarse en el andlisis y en el razonamiento.
Estos cambios psicosociales fomentan la emergencia de valores culturales nuevos, como
la objetividad o el razonamiento I6gico, por encima de los valores tradicionales de la
oralidad, tales como la acumulacion de saberes, la repeticion o la identificacion de
temas conocidos. En otras palabras, aprender a escribir transforma la mente del sujeto,
lo que constituye uno de los rasgos mas relevantes de la escritura, el de posibilitar el
desarrollo intelectual (Cortés Moreno 2000: 45-46 y Camps 1990: 3-19).

Escribir es también un poderoso instrumento de reflexién. En el acto de escribir,
los redactores aprenden sobre si mismos y sobre su mundo y comunican sus
percepciones a los otros.

Escribir es expresar de forma coherente y correcta para que la entiendan otras
personas, es decir, redactar significa poder elaborar un escrito (curriculum, carta para el
periddico, resumen del capitulo de un libro, informe para pedir subvenciones, nota en la
que apuntamos nuestras obligaciones, queja, diario personal, entre otros muchos). Con
este desarrollo del concepto, se comprende que forma parte de nuestra vida diaria, pues
es algo que hacemos habitualmente sin miedos, ni pretensiones (Cassany 1993: 6 y
Bereiter y Scardamalia 1992: 43-64).

Para el desarrollo de la composicion escrita, Cassany (1987: 54) y Cortés
Moreno 2002: 56) dicen que hacen falta conocimientos, valores y destrezas: planificar,

textualizar y revisar. El esquema de lo se propone seria el siguiente:
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Reparacion Planificacion

Control Ejecucion

_/

Fig. 29. Proceso en la escritura

Por su parte, el MCER (2002) extrapola los principios metacognitivos de
planificacion, ejecucion, control y reparacion del desarrollo de las actividades
comunicativas de la lengua al entrenamiento de las estrategias de aprendizaje . Esta
compuesto por cuatro momentos que se retroalimentan de forma ciclica . L0s escritores
expertos evallan y tiene mas conciencia de lector. Actualmente, los talleres de escritura
y las técnicas de redaccion son una realidad indispensable en las aulas, tanto en L1,
como en L2, desde los estudios mas basicos a los profesionales (Lingistica,
Periodismo, Filologia, Teoria de la Literatura, Magisterio...). Todas estos procesos
tratan de conseguir una escritura mas eficaz, clara y correcta, para que se lea, y se
escriba mejor todo tipo de textos.
4.3.1 El codigo oral y el escrito

Concha Moreno, Piedad Zurita y Victoria Moreno (1999: 75) evidencian que la
necesidad y predisposicién que tiene el estudiante de mejorar la comprension auditiva y
lectora, asi como la expresiéon oral, no es ni mucho menos la misma que tiene para
desarrollar la destreza escrita. Amén de las necesidades intrinsecas que pueda tener un
grupo concreto por perfeccionar la escritura, en el aprendizaje comunicativo se
potencian aquellas destrezas que tienen una mayor implicacion con las tareas que el

estudiante debe realizar en un contexto cotidiano y que le permitiran desenvolverse en
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situaciones reales de comunicacion (Littlewood 1996:56), como, por ejemplo, comentar
una noticia de la radio, la television o el periodico, pedir un favor, hacer la compra en
un supermercado, pedir en un restaurante, etc. Considerar la lengua oral como una
forma de comunicacién de diferente naturaleza y origen que la escrita es un paso
necesario para entender la distinta dimension social que tienen, las distintas funciones
que cumplen vy, derivado de esto, las actitudes concretas que hemos de atender en la
ensefianza de LE, pues seria un error gravisimo confundirlas. La escritura, a diferencia
del habla, es una técnica artificial que hemos de aprender a manejar en un contexto
academico. Sin embargo, nacemos con la capacidad de adquirir la lengua con la que
estamos en contacto de forma natural. Otra diferencia entre ambos cddigos es que
muchas lenguas no se escriben, aunque todas ellas se hablan desde hace millones de
afios, y durante ese tiempo han servido para transmitir la memoria de los pueblos,
sobrecargando la memoria humana con cantidades ingentes de datos que pasan de
padres a hijos, generacion tras generacion. Es por esto que, en las civilizaciones mas
adelantadas, hace miles de afios se inventd la escritura como medio para conservar la
memoria historica de los pueblos (Mosterin 2002: 29-30, Calsamiglia, H. y Tuson, A.
1999: 23-28 y Briz 2002: 58-60).

Las consecuencias de este contraste en la metodologia de la ensefianza de LE se
pueden concretar en la opcion de revisar y corregir el texto escrito para su mejor
comprension, evitando aquello que impide una comunicacion clara y limpia. Esto es
posible gracias a la perdurabilidad de los textos escritos. Su condicion de permanencia
obliga a la lengua escrita a desentrafiar todo tipo de ambigliedades posibles y a
transmitir una interpretacion del significado lo mas precisa posible. Esto no es necesario
en la expresion oral por su viveza idiosincrasica. Si la comprension del significado

resulta oscura, se puede esclarecer con otros recursos que auxilian la transmision de las
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ideas, como son la gestualidad, la expresion facial, la entonacién, los continuos
hipérbatos, las repeticiones, se puede ir atrds y adelante en una revision del significado
en la interactividad de la conversacion, etc. Sin embargo, en lo escrito, Norrish (1983:
67) insiste en que hay que poner atencion especial en la ortografia, la puntuacion y la
sintaxis para propiciar una mayor claridad en el mensaje y posibilitar asi una adecuada

comunicacion.

4.3.2 Caracteristicas y criterios del discurso escrito

Dentro de la expresion escrita se hallan una serie de conocimientos, referidos al
dominio del sistema linguistico que se esta aprendiendo, que el aprendiz debe
desarrollar si quiere llegar a manejar con solvencia la destreza escrita en los distintos
ambitos discursivos y comunicativos posibles que se le puedan presentar en el uso
cotidiano y profesional (Cassany, Luna y Sanz 1994: 260-265). Estos son:

a. Adecuacion: Es la propiedad del texto que determina la variedad (dialectal o
estandar) y registro (t0 o usted) que se debe emplear.

* Cumple el propdsito comunicativo establecido (informar, pedir datos, presentar una
queja, etc.).

* Respeta las convenciones sociales y discursivas del género (carta, instancia, noticia,
cuento, etc.)

* Usa la modalidad estandar o el dialecto geografico, generacional o social apropiado al
espanol.

* Usa el registro apropiado: el nivel de formalidad (por ejemplo: ti/ usted/ vos), el grado
de especificad (por ejemplo: test de eleccién multiple, prueba, examen), la modalidad
objetiva o subjetiva, el canal escrito concreto (escrito para ser leido, para ser escuchado,
etc.).

b. Coherencia: Es la propiedad del texto que selecciona la informacion (relevante /
irrelevante) y organiza la estructura comunicativa de una manera determinada
(introducciodn, apartados, conclusiones, etc.). La estructuracion ayuda a construir y
organizar el significado del texto.

* Incluye todas las informaciones necesarias para ser comprendido por el lector.

* Permite recuperar sin dificultad todos los implicitos.

* Identifica todas las partes y elementos que componen el texto.

» Utiliza las secuencias discursivas (narracion, descripcion, argumentacion, etc.) de
modo apropiado.

* Organiza los datos en parrafos monotematicos, ordenados con una determinada logica.
c. Cohesion: Las diferentes frases del texto se conectan entre si formando una densa red
de relaciones. Los mecanismos que se utilizan para conectarlas se denominan formas de
cohesidn, y pueden ser de distintos tipos: repeticiones y anaforas, relaciones semanticas
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entre palabras (antonimia y homonimia), enlaces, conectores...

*Usa variados procedimientos gramaticales (conjunciones, yuxtaposiciones,
marcadores) para enlazar oraciones y secuencias discursivas.

* Contiene pronombres anaforicos y deicticos que se interpretan sin ambigiiedad.

« Utiliza los conectores discursivos supraoracionales de modo claro.

* Usa signos de puntuacion variados, sin errores claros, que facilitan la lectura y la
comprension

d. Correccion gramatical: Los conocimientos gramaticales aplicados de fonética,
ortografia, morfosintaxis y léxico.

* Respeta las normas de la ortografia, morfologia, sintaxis espafola.

* Usa un Iéxico recogido por los diccionarios de referencia.

e. Variacion y estilo: Es una categoria mas bien abierta que pretende evaluar la
capacidad expresiva y el estilo de un texto, mas alla de las cuestiones incluidas en los
conceptos anteriores.

* Usa un Iéxico diverso y preciso, sin repeticiones.

* Tiene una sintaxis madura, con estructuras complejas y variadas.

» Muestra buenos recursos estilisticos: fraseologia, expresiones, figuras retdricas, etc.
* Sugiere que el aprendiz ha asumido riesgos (ha usado sindnimos, vocablos menos
corrientes, tiempos verbales complejos, etc.).

4.4 Expresion escrita en ELE/L2

En cuanto al papel que ha representado la escritura en la didactica de lenguas, la
primera obviedad que debemos asumir es que no ha sido uniforme en las distintas
etapas histdricas, debiéndose su variacion en la ensefianza al método adoptado en cada
periodo. En el enfoque tradicional-gramatical, por ejemplo, se asocia el aprendizaje de
la produccidn escrita con la adquisicion de la gramatica de la lengua (reglas, normas
morfosintacticas, normas ortograficas...). Como consecuencia de esta postura, el objeto
de ensefianza eran las reglas gramaticales y las unidades léxicas del diccionario. Las
actividades que se desarrollaban en la clase eran, por tanto, ejercicios de gramatica y
traducciones de textos literarios (Casanny 1990: 63-80 y Cortés Moreno 2000: 56).

En los afios sesenta, en el método audio-lingual de ensefianza de lenguas, se
concebia la escritura como un instrumento exclusivo de refuerzo de la oralidad: se
escribia poco, sélo para preparar o para recordar la practica de dialogos orales y de las
lecciones que habian sido estudiados en la clase de gramatica, con unas funciones muy

limitadas y una concepcion normativa que huia de lo dialectal, del contexto y las
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situaciones, sin valorar ni potenciar en ningin momento su dimension creativa.

Destacaban los ejercicios de dictado, redacciones, ejercicios de transformacion
de frases o de manipulacion sintactica, clozes o actividades de rellenar huecos vacios,
en los que el escrito se concebia como un producto, sin atender al proceso de escritura
(Garcia Parejo 1999: 26 y Casanny 1993: 16).

En los afios siguientes cambiara esta Optica en un intento por reivindicar y
revisar la expresion escrita como una destreza méas dentro del proceso de aprendizaje,
necesaria para alcanzar el dominio de una lengua. Mé&s arriba definimos la escritura
como medio de comunicacion; ahora se vuelve sobre esta idea y se empieza a reconocer
el valor interactivo que tiene aplicado a la ensefianza de lenguas y su funcién como
herramienta indispensable para aprender un idioma, transmitiendo conocimientos
globales de la lengua y del mundo que ésta representa y desarrollando las capacidades
cognitivas que dependen del uso de la escritura (Ortega Ruiz y Torres Gonzélez 1994:
301).

Esta transformacion se concretard en el enfoque comunicativo, que desde los
afios 70 revaloriza la utilidad de la composicion y la incorpora en su vertiente creativa,
animando al estudiante en la produccion de ideas propias, la construcciéon de dialogos
reales y en la utilizacion de medios de comunicacién cotidianos como la carta o el
correo electronico, con el objetivo de establecer intercambios de significado en la
lengua que se esta aprendiendo con hablantes nativos, expresando sus sentimientos,
negociando informacion, pidiendo o sugiriendo, intercambiando ideas, etc (Sanchez
1997: 37, Littlewood 1981: 85 y Brumfit 1984: 45-47).

En el enfoque comunicativo, el aprendizaje de la produccion escrita se vincula
con la participacion en practicas reales o verosimiles de comunicacion escrita. Del

mismo modo, se exploran los diversos géneros textuales existentes, que desarrollan
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funciones en contextos sociales con registro y dialecto apropiados. Es un enfoque
centrado en los procesos cognitivos y supone que la composicién es una actividad
mental y dindmica que se desarrolla de modo cooperativo a través de producciones
intermedias (esquemas, borradores...). No obstante, este enfoque se basa en recientes
ciencias del lenguaje, como la pragmatica, el andlisis del discurso, la linguistica del
texto o la sociolinguistica (Melero 2000: 45, Cortés Moreno 2000: 26 y Sanchez 1997:
38).

Sin embargo, tal y como apunta Howatt (1984: 278) es conveniente distinguir
dos momentos claramente diferenciados dentro del enfoque comunicativo. Howatt
(1984: 279) lo divide en un enfoque comunicativo débil (enfoque nocional-funcional) y
enfoque comunicativo fuerte (enfoque por tareas).

A comienzos de los afios sesenta se reivindicaba la importancia del texto y del
discurso frente al tratamiento secular de la frase como medio de llegar a la perfeccion de
la practica gramatical y se empezaban a considerar los distintos tipos de discurso:
descripcidn, narracion, argumentacion y exposicion. Estos adelantos se incorporaban a
la ensefianza de lenguas mediante el modelo nocional-funcional.

Con Halliday (1978:56-60) y Hymes (1971: 36), se comenzaba a tener en cuenta
al lector, las funciones del lenguaje y el papel desempefiado por el contexto y la
sociedad en el acto comunicativo escrito, aunque todavia se consideraba el texto
resultante como un producto que servia para consolidar las funciones comunicativas en
las actividades de la clase (Garcia Parejo, 1999: 28).

A esta consideracion de la lengua como instrumento de comunicacion se afiade
en los afios 80 la perspectiva pragmatica de la lengua, vinculada en lo escrito a los
procesos cognitivos que intervienen en el texto. A partir de ahora, se le exigira al

aprendiz que ponga en juego su capacidad y sus estrategias para componer un escrito de

184



forma creativa, mediante el cual exprese sus ideas e inquietudes y pueda comunicarse
con el lector en un contexto lingtistico concreto. En la construccion de este texto, que
puede ser tanto un informe como un articulo cientifico, una carta personal, una factura,
etc. —siempre en funcion de las necesidades comunicativas del alumno—, el sujeto debera
planificar el escrito, utilizar borradores, revisar los pasos intermedios de composicién y
discutir los cambios que ha de ir haciendo en el texto en una continua negociacion con
el profesor, asi como editar el escrito final. En definitiva, la composicion del texto se
entiende ahora mas como un proceso que como un producto, centrado en la creatividad
y en la expresion personal, en la que el escritor produce un escrito real dirigido a un
destinatario especifico, por lo que habra de adecuarse al registro establecido en el tipo
de texto compuesto (Garcia Parejo 1999: 33-34 y Cassany 1989: 89-90).

En esta época empezaron a desarrollarse métodos exclusivos de expresion
escrita a partir de estos planteamientos, donde se manejaban conceptos técnicos sobre
las propiedades del texto, tales como la coherencia, la cohesion, la adecuacion, etc. o las
tipologias y los géneros escritos. Nunan (2002: 36-37) establece una clara diferencia
entre dos modos de entender la escritura en la clase de LE y sefiala dos puntos de vista
diferentes sobre la naturaleza de la expresion escrita, el enfoque sobre el producto (se
centra en el resultado final del acto de redactar, la carta, el ensayo...) y el enfoque sobre
el proceso (se centra tanto en los medios por los que se cred el texto como en el
producto final en si mismo). En el segundo, méas evolucionado, ya no interesa tanto que
el alumno erradique las faltas de la graméatica como que mejore sus habitos de
composicion y los procesos cognitivos que esto implica cuando escribe borradores,
desarrolla sus ideas, las revisa, reelabora el esquema del texto, etc. Con esta practica se
resta importancia a la correccion del producto final para centrarse en el proceso de

escritura del texto, valorandose la actitud del discente hacia la construccion del escrito y
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potenciandose conceptos como el de imaginacion, creatividad o pensamiento, que
despiertan el interés y la motivacion del alumno, quien entiende su practica como una
actividad comunicativa que estd al mismo nivel de importancia que el resto de las

destrezas de la lengua.

4.4.1 Percepcion de la escritura en la clase de ELE/L2

La expresion escrita es la destreza supuestamente més compleja, la que
porcentualmente aprenden menos personas a lo largo del dia y de la vida y la que, en
apariencia, tiene menos presencia en la ensefianza de espafiol, sea como segunda lengua
(L2) o como lengua extranjera (ELE). Es un hecho que aprender a escribir requiere una
instruccion formal que dura muchos afios, que quizas no termina nunca, o que escribir
unas pocas lineas de cualquier tipo de texto puede requerir el esfuerzo de muchas horas
de trabajo, la consulta de varios diccionarios y manuales o el aprovechamiento de los
nuevos recursos informaticos de verificacion ortografica y autoedicion. Quizéas tampoco
haya ningun tipo de error linglistico que despierte tanta pasion o vergiienza como una
falta de ortografia. Pero en un mundo letrado como el actual, en el que muchos hemos
adquirido la literacidad con nuestra lengua materna y hemos “domesticado” nuestra
mente salvaje, escribir constituye una potente herramienta de mediacion en la
apropiacion de cualquier contenido y habilidad, mucho méas alla de una destreza
comunicativa que es objeto de aprendizaje. Si no es posible sobrevivir dignamente en el
mundo actual sin saber escribir, cabe preguntarse también si se puede aprender una L2
sin escribir. Nosotros, docentes de ELE, seres totalmente alfabetizados: ¢podriamos
aprender una L2 cualquiera sin poder escribir?, ;tendriamos la sensacion de conocer una
palabra aunque no pudiéramos “verla” escrita?, ;diriamos que conocemos una lengua si
no podemos leer o escribir con ella? Somos muchos los que responderiamos: jno!

(Cassany 2005: 8, Flower 1989: 56 y Cortés Moreno 2000: 12).

186



Tradicionalmente se advierte en la préctica de la expresion escrita en la clase de
espafiol como lengua extranjera una aproximacion peyorativa hacia esta materia, que
tiene su base en la consideracion de la produccion escrita como la destreza linguistica
menos importante en la adquisicion de una lengua, degradandola asi con respecto a la
practica prioritaria que se concede a las destrezas orales, por considerarlas mas
necesarias en la situaciones de comunicacion real que acaecen en la vida cotidiana.

En la base de esta jerarquizacion influye fuertemente el peso que los enfoques
comunicativos le otorgan generalmente a la oralidad (Moreno et al., 1999: 75). Como
consecuencia de esta realidad, en las clases se aplica menos tiempo a la produccion
escrita, por lo que muchos materiales didacticos incluyen Unicamente las tareas de
escritura como un complemento en la clase. Es por ello que en muchas ocasiones lo
escrito se relega incluso como un complemento de la practica oral en tareas para realizar
en casa, decayendo de este modo su presencia en el aula, en el curriculo y en los
materiales didacticos preparados con el fin de adquirir la lengua extranjera. En
consonancia con esta perspectiva, un gran niumero de aprendices y docentes conciben la
produccion escrita como una destreza individual, silenciosa y compleja que consume
mucho tiempo en el aula y que requiere un gran esfuerzo y reflexién que desencadena el
aburrimiento. Nunan (2002: 36) expone la dificultad que entrafia el dominio de la
expresion escrita y la cantidad de factores linguisticos y cognitivos que se ponen en
juego en el proceso de redaccion de un texto:

Se ha defendido que aprender a escribir con fluidez y expresividad es la

mas dificil de las macrodestrezas para cualquier usuario de la lengua,

independientemente de que la lengua en cuestion sea primera, segunda o

extranjera [...] Bell y Brunaby (1984: 45) seiialan que escribir es una

actividad cognitiva extremadamente compleja, en la que la persona que
escribe debe mostrar su control sobre un numero de variables
simultdneamente. En el nivel de la frase incluyen el control del contenido,

el formato, la estructura de la frase, el vocabulario, la puntuacion, la

ortografia y la composicion de letras. Mas alla de la frase, la persona que
escribe debe ser capaz de estructurar e integrar la informacion en parrafos
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y textos con cohesién y coherencia (Nunan 2002: 36).

De otro lado, esta postura se justifica por la proliferacion de los medios orales en
la comunicacion, como el teléfono, el contestador automatico o los medios de
comunicacion telefonica por Internet como Skype, que son el sustituto tecnificado de las
cartas con las que nos comunicdbamos con nuestros familiares o centros de trabajo. No
obstante, el correo electronico, el chat, el blog o las paginas personales como Facebook
o Friendster, estan revitalizando nuevamente el pulso de lo escrito en la realidad mas
cercana y cotidiana (Sanz Pastor 2000:38, Cassany, Luna, Sanz 1993: 26-30).

Por otra parte, la escritura requiere de una instruccion formal que se extiende a
lo largo de un prolongado periodo de tiempo, pues no se transfiere de la L1 a la L2.
Algunos investigadores, como Grabe y Kaplan (1996: 45-47), Connor (1996: 52),
Cassany (2005: 12) o Roca de Larios et al. (2007: 33) han sefialado que se produce una
cierta transferencia de los procesos de composicién, pero que la propia complejidad
linglistica del texto distrae estas estrategias en beneficio de la busqueda de las
estructuras, el Iéxico mas adecuado, el formato del tipo de texto, etc. convirtiéndola en
una tarea compleja y agotadora que exige un gran esfuerzo y una elevada capacidad de
concentracion (Cassany 1989: 64-66 y Cortés Moreno 2000: 56).

Otro factor no menos relevante en esta consideracion marginal de la practica
escrita en la clase de ELE/L2es el de la correccion. Tras horas de dedicacion por parte
del aprendiz, el discente le devuelve el texto corregido, ensangrentado en color rojo o
azul, con anotaciones que dificilmente el alumno podré desentrafiar por si solo, y que
habran perdido todo interés fuera del momento mismo de la composicion del texto
(Buyse 2006: 191-192). Este tipo de correccion puede entenderse por parte del alumno,
en ocasiones, como una venganza, como algo ofensivo y que, por lo general, llega tarde

cuando no muy tarde.
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A pesar de lo dicho hasta este momento, la practica de la escritura conlleva
numerosas ventajas para el usuario de una lengua extranjera. Es cierto que escribir no es
la préactica mas frecuente en el mundo actual, pero sin ella no se puede sobrevivir en el
ambito profesional, donde la comunicacion escrita resulta de vital importancia,
especialmente en lo referente a trabajos de corte mas técnico. De este modo, el adulto
que no sepa escribir serd considerado intelectualmente inferior y le resultard sumamente
dificil alcanzar el éxito profesional o su pertenencia a un determinado grupo social.
(Cassany 1993b: 13-14, Cortés Moreno 2000: 6). Mediante la escritura no s6lo podemos
comunicarnos por escrito, sino que resolvemos distintos trdmites burocraticos, nos
damos a conocer y damos a conocer nuestras ideas por medio de articulos, libros,
ensayos, etc.

Por otro lado, la escritura es una herramienta imprescindible en el aprendizaje de
una lengua extranjera para la adquisicion de nuevos datos y destrezas, pues se convierte
en un medio para adquirir otros conocimientos. La importancia que se reserva a la
memoria visual o a la actividad motora (Gabarr6 Berdegal y Puigarnau Gracia, 1996:
86-89), a la planificacién por medio de esquemas o a la relectura repetida de los
apuntes, complementa al resto de destrezas implicadas en la adquisicion de una lengua
extranjera. Ademas, constituye el vehiculo de comunicacion de aquellos estudiantes que
en la clase muestran un caracter méas reservado, otorgandoles el protagonismo y la
presencia de la que carecen en otras actividades desarrolladas en el aula. Esto es
facilmente observable en culturas silenciosas y colectivas, y/o fuertemente jerarquizadas
socialmente, en las que existe un temor cierto a la repercusion social del error
lingliistico, como sucede entre la gran mayoria de los estudiantes asiaticos. Con la
practica escrita el estudiante cuenta con tiempo suficiente para revisar el texto, para

pensar, borrar y corregir posibles errores, monitorizando asi su produccion, lo que le
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permite proyectar su personalidad —sin los riesgos que implica la inmediatez de la
comunicacion oral— en la nueva lengua que estéa aprendiendo.

Si consideramos la trascendencia de la escritura en funcion del tiempo
empleado, observamos que cumple en la clase dos objetivos fundamentales (Diaz y
Aymerich 2003: 12): las tareas que persiguen la adquisicion de la lengua espafiola, en
las que se utiliza la escritura como una herramienta, como un medio para hacer otra cosa
y las que tienen como objetivo componer un texto escrito, en las que la escritura es un
fin en si mismo y sirve para transmitir un mensaje comunicativo.

Como refiere Cassany (2005: 49) y Camps (1994: 16), la escritura cumple en el
primer caso una funcion epistémica en la que construimos conocimiento nuevo a partir
de otros datos conocidos, pues los aprendices alfabetizados suelen tomar notas, hacer
esquemas, ejercitar por escrito lo aprendido y reflexionar sobre una palabra, una
estructura gramatical compleja o sobre los apuntes tomados en clase que no han
aprehendido satisfactoriamente durante la explicacion. Igualmente la investigacion en la
adquisicién del 1éxico y de la ortografia aconseja el tratamiento visual de las palabras
para facilitar su procesamiento neuroldgico y su consecuente adquisicion (Gabarrd
Berdegal y Puigarnau Gracia 1996: 123-125). Esta necesidad de ver escrita la palabra o
la gramaética para poder analizarla es un recurrente ejemplo de las ventajas que presenta
el uso de la escritura como medio para consolidar el aprendizaje de la lengua.

Una de las conclusiones a la que llegamos tras esta reflexion es que se escribe
mucho en una lengua extranjera, tanto dentro como fuera de la clase, pero que se ensefia
a escribir poco. El alumno produce una gran cantidad de escritos en el aula, como
apuntes, preguntas, dialogos para hacer representaciones, trabajos y examenes,
informes, respuestas a los ejercicios, contestacion a las preguntas de comprension

lectora, etc. (Casanny 2005: 20-21 y Flower 1989: 12).
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De otro lado, la escritura misma se convierte en el fin y objetivo dltimo de la
tarea, con una funcion exclusivamente comunicativa y que sirve para componer textos
que seran utilizados por el aprendiz para expresarse y contactar con un interlocutor en
su actividad diaria o profesional. No obstante, por lo general, las practicas explicitas de
escritura en la clase, cuyo objetivo es incrementar las capacidades compositivas del
alumnado, son escasas, breves y, en cierto modo, sometidas a la préctica de los
contenidos linguisticos estudiados en la leccion. El estudiante dedica poco tiempo a
escribir, carece de modelos reales, de orientaciones procesuales de lo que debe hacer
durante el proceso de redaccion y recibe escasas correcciones efectivas (Cassany 2005:
48, Cortés Moreno 2000: 10 y Fernando Lopez 1995: 38-44).

En este sentido, existe un debate abierto entre lo que se debe ensefiar en la clase
de ELE/L2 y lo que se ensefia. Algunos autores opinan que solo han de formar parte de
la clase aquellos tipos de texto que los estudiantes necesitan producir en su L1 (diarios,
cartas informales e informales, lista de la compra, recetas de cocina, etc.), frente a otros
que defienden la pertinencia de profesionalizar el dominio de la expresién escrita, con el
fin de alcanzar un nivel en esta destreza que se refleje en lengua (ampliar los registros,
el léxico especifico, formulas fijas, estructuras linglisticas complejas, etc.). El
estudiante puede beneficiarse de este tipo de conocimientos en la clase de lengua y
aportar estos contenidos sobre la organizacion de las ideas, adecuacion, cohesion,
coherencia y estilo a los textos que escribe en su L1. En nuestra clase estara
aprendiendo no solo lengua, sino conocimiento, herramientas para mejorar su expresion
en las ocasiones en que tenga que escribir a un familiar, solicitar un empleo o redactar
un informe en su trabajo. A propdsito de este interés, Williams (2004: 126) recalca la
transcendencia que confiere a la escritura el tener una finalidad definida en la

realizacion de la actividad, que dote a este acto de un sentido y que nazca con una
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finalidad concreta que, en lo posible, implique al sujeto (Garcia Valle y Ricos Vidal
1996: 363-367).

Debemos concluir diciendo que carece de fundamentos solidos, tedricos o
précticos, la presencia escasa o limitada que tiene la produccion escrita en la clase de
ELE/L2y en la investigacion en este campo. Se trata méas bien de una marginalizacion,
desarrollada a partir de priorizar el habla por encima de la prosa, tanto en el plano de las
necesidades individuales de aprendizaje como de la investigacion sobre la disciplina

(Casanny 2005: 56, Diaz y Aymerich 2003: 45 y Garcia Parejo 1999: 23-42).

4.4.2 Propiciar la escritura en el aula de ELE/L2

Cabe mencionar algunas ventajas que pueden aportar al aula las tareas de
expresion escrita. Una clase exclusivamente oral favorece a los aprendices més
desinhibidos y a los que proceden de culturas mas parlanchinas, mientras que el uso de
la escritura contribuye a dar confianza, protagonismo y presencia en el grupo a los
estudiantes mas timidos o a los que proceden de culturas mas silenciosas, reservadas o
“colectivas”-en el sentido de que no fomentan la individualidad- y que, en
consecuencia, tienen mas dificultades para proyectar su personalidad en la nueva cultura
meta del idioma que estan aprendiendo. Del mismo modo, la combinacion de
actividades de escritura y habla permiten al aprendiz y al docente poder elegir en cada
ocasion el canal comunicativo mas adecuado para transmitir una determinada
informacioén o para desarrollar el aspecto necesario del aprendizaje de L2 (Cortés
Moreno 2000: 41 y Casanny 2005: 12).

Una de las primeras consideraciones que ha de tener en cuenta el docente es la
seleccion de los tipos de texto de forma secuenciada que el aprendiz va a producir en

cada nivel durante su proceso de aprendizaje. Es decir, que en un nivel elemental el
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estudiante se limitara a rellenar huecos y completar frases, pero en un nivel avanzado de
lengua serd4 capaz de componer textos especificos en la expresion escrita (textos
cientificos, articulos periodisticos, folletos, cartas formales, etc.). Este hecho variarg,
I6gicamente, dependiendo de los intereses y las necesidades concretas del grupo en el
dominio de la lengua (cf. Grabe y Kaplan 1996: 155-161). Para ello, hemos de tener en
cuenta tanto la complejidad propia que impone el texto como la complejidad
linguistica necesaria para construirlo.

Debido a esto, Arnal y Ruiz (1999: 46-49) consideran conveniente realizar una
clasificacion de la tipologia textual relacionada con parametros tales como:
* el destinatario al que nos dirigimos,
« ¢l remitente,
* los objetivos que persigue el texto,
« ¢l ambito social,
* el soporte,
* la forma del tipo de escrito,
* por el grado de dificultad que implica su realizacion,
* por la técnica de escritura que utilizan de forma prioritaria,
* por su adecuacion para la presentacion, practica y consolidacion de determinadas
estructuras gramaticales, funcionales y de vocabulario,
* por su posible integracion con otras destrezas,
* por la técnica de acercamiento al tipo de texto.

De los presentados en su articulo, a nosotros nos han interesado especialmente
dos, que exponemos como posibles ejemplos de organizacion curricular de la escritura a
nivel institucional:
Por el objetivo:
a) Escribir como estrategia de aprendizaje:
- Escribir para fijar y aprender estructuras gramaticales y formales, para aprender
vocabulario: ejercicios para finalizar, para buscar, para responder...

- Escribir para aprender a hablar, como recurso para la expresion oral: escritura de

didlogos, escritura de preguntas...
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- Escribir para aprender a escribir: narraciones, descripciones, argumentaciones. ..

b) Escribir para comunicarnos:

- Con destinatarios concretos: cartas, telegramas, postales...

- Con destinatarios genéricos: circulares, cartas no personales, emails a la lista...

- Con destinatarios virtuales: carteles, anuncios, novelas, libros de texto...

¢) Escribir para recordar nosotros mismos: apuntes, resimenes, esquemas, agenda. ..

d) Escribir como divertimento o entretenimiento: crucigramas, sopas de letras,

rimas...

Por el grado de dificultad que implica su realizacion:

a) De dificultad baja: impresos simples (rellenar un carnet de identidad o un

pasaporte), rétulos, indicadores en una ciudad, sefiales, carteles, notas, catalogos,

descripciones, diario...

b) De dificultad media: postales, telegramas, cartas, anuncios, narraciones,

exposiciones...

c) De dificultad alta: instancias, folletos, articulos de opinion, argumentaciones...
Debemos tener siempre en cuenta los objetivos que persigue la composicion de

los textos (Applebee 2000: 90-110, Cassany 1999: 36). Como observamos con

anterioridad, tradicionalmente se ha utilizado la escritura para practicar de forma

subsidiaria otras destrezas o los contenidos transmitidos en la clase, considerada como

una herramienta y no como un fin en si mismo. Esto genera reservas en el escritor, que

siente miedo hacia la pagina en blanco y focaliza sus aptitudes hacia la formacion

gramatical o léxica exigida en el enunciado del ejercicio. En lugar de proceder de este

modo, resulta mucho mas interesante incentivar en clase una comunicacion interactiva

que desemboque en la composicion de un texto de forma participativa en el que se

integren las distintas destrezas. En contra de aquellas practicas que convertian la
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escritura en un método de evaluacion, en un examen implicito en el que se evaluaba la
gramatica con una calificacion en funcidn del nimero de errores detectados en el texto,
es necesario que el estudiante se divierta con el escrito y encuentre aplicaciones
comunicativas a su produccion. Esto contribuira a que el aprendiz rompa la asociacion
establecida de la escritura, que ya es compleja de por si, con el miedo a una tarea
evaluadora.

Otro factor importante es el de familiarizar al estudiante con las distintas
técnicas de composicion textual (adecuacion, cohesidn, coherencia, repeticiones,
férmulas linguisticas, uso de la puntuacién y de signos tipogréficos, etc.) y de los
procesos mentales implicados en la escritura (planificacion, textualizacion, revision). Si
el estudiante carece de modelos previos y no le ayudamos a planear la redaccion,
aportando Unicamente el tema, “cuenta como fueron tus ultimas vacaciones de verano”,
se sentira perdido, le resultara una tarea tediosa y aburrida y los resultados del texto
final habran defraudado nuestras expectativas iniciales. EI docente debe ser un guia en
el proceso de escritura y ayudar al aprendiz en la secuenciacion de la actividad escrita,
monitorizando la escritura en el aula y ofreciendo respuesta a sus necesidades durante el
proceso de composicion (Cassany, Lunay Sanz 1994: 263-267).

Como parte de este entrenamiento previo, debemos crear en el aprendiz la
conciencia de a quién estd dirigido el texto que esta escribiendo y cual debe ser la
adecuacion hacia ese destinatario concreto (Hyland 2003: 49), analizar el perfil e
intereses de sus lectores y los objetivos que persigue su escrito, asi como el contexto en
el que se inserta su discurso (tema, género, etc.). En conclusion, el escritor debera
utilizar técnicas variadas para escribir en funcion de cada lector, por lo que el docente
habra de guiarle en la produccion del texto, mostrando las distintas fases de las que se

compone con el fin de facilitarle la tarea de escribir (adaptado de Giovannini et al.,
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1996: 77-78):
* la génesis del tema y la activacion de ideas (lluvia de ideas, escribir las palabras
relacionadas con el tema, etc.),
* la organizacion (utilizando organigramas, mapas mentales, esquemas, etc.) antes de
escribir, de forma que se facilite el desarrollo de los procesos cognitivos,
+ el input lingliistico necesario para realizar la actividad (elementos lingiiisticos, 1éxicos
y funciones necesarios para componer el texto), y la consulta linglistica profesional del
docente durante la actividad,
* proponer actividades especificas para desarrollar el dominio de la L2 en el ambito
tematico y discursivo en que se va a escribir con antelacion a la composicion o durante
la planificacion (llevar modelos de texto para que se familiarice con el tipo de texto que
va a escribir, trabajar el 1éxico y fraseologia especificos, etc.). Debemos capacitar al
estudiante para que consiga reconocer los mecanismos de organizacion del discurso,
facilitar el acceso al material de consulta (gramatica, diccionarios, modelos de texto,
etc.) durante la fase de textualizacion, con el fin de que aprenda a utilizarlos de forma
auténoma, fomentando asi su control sobre el proceso de composicion,
« fomentar la interaccion en el aula para que los aprendices planifiquen la composicion e
intercambien informacidn sobre el texto que van a escribir y revisen los borradores y las
distintas versiones del producto escrito de sus comparieros. La tediosa y agotadora tarea
de escribir se agiliza cuando se ejecuta de forma colaborativa en la clase, y durante esa
interaccion surgen nuevas ideas que se incorporan en la revisiobn y una nueva
planificacion reestructuradora del texto.

En definitiva, debemos ayudar al aprendiz a que organice la tarea en pasos
sucesivos que le permitan trabajar paulatinamente los diferentes procesos de

composicion con la asistencia experta del profesor en cada momento. Por ejemplo, en
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lugar de pedirles que escriban una carta a un amigo sobre el préximo viaje que van a
realizar, resulta mucho mas productivo y enriquecedor desde el punto de vista
discursivo que le pidamos primero que haga una lista de los objetos que necesita llevar
en su viaje, escribir un correo electronico a su agencia de viajes para conseguir la
informacion sobre su vuelo, escribir al hotel para hacer una reserva, etc. Ademas, con
este tipo de actividades conseguiremos que el estudiante se familiarice con distintos
tipos de textos y acumule un nimero mayor de recursos en la practica escrita, asi como
que se habitle a escribir con una finalidad comunicativa. Este factor posiblemente
contribuird a que disminuya el tedio y le dara al aprendiz la oportunidad de tomar
conciencia sobre la escritura concebida como una actividad que cuenta con técnicas y
objetivos propios, y que forma parte de la vida cotidiana, por lo que resulta necesaria e
imprescindible para desenvolverse en un contexto extranjero (Camps 1994: 26-29,
Bereiter y Scardamalia 1987: 125-128).

Algunos de los autores que han trabajado la retérica contrastiva (Connor 1996;
56 y Grabe y Kaplan 1996: 96) han puesto de manifiesto que cuando el aprendiz escribe
transfiere algunos de los conocimientos y estrategias que posee en la L1 a la L2, como
en la planificacion del escrito o en la etapa de la revision, aunque no pueda decirse lo
mismo de la gramatica y del vocabulario, que hay que aprender como un elemento
nuevo. Como han sefialado Roca de Larios, Manchon Ruiz y Murphy (2007: 162-163),
estos reducidos conocimientos linguisticos provocan — especialmente en los estadios
iniciales— que haya un mayor numero de pausas en la composicion en comparacion con
los escritores en su LM, provocadas por las repetidas consultas linguisticas que efectia
el aprendiz, asi como una mayor cantidad de revisiones y un consecuente descuido de
otras areas, como las de la planificacion o la reelaboracion de las ideas. Este hecho

incide en que se produzca una mayor desorganizacion en el escrito final, con frecuentes
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errores de cohesidn, coherencia o adecuacion, producidos por la sobrecarga a la que se
ve sometido el aprendiz en el proceso de composicion, que normalmente privilegia las
estructuras linguisticas y el vocabulario en detrimento de los componentes discursivos
del texto.

Williams (2004: 31) y Casanny (1993:25), sefialan que el proceso de
composicion es un proceso complejo en el que intervienen una gran cantidad de
factores, hecho que puede producir una sobrecarga mental en el escritor inexperto en la
L2, que no tiene automatizados aun algunos de estos elementos por la limitacién de
respuesta del cerebro, que Unicamente esta capacitado para prestar atencién a un nimero
restringido de procesos.

En los niveles superiores, una vez que la lengua ha sido automatizada, el
aprendiz escribird textos mas complejos en los que se centrard en la planificacion, la
seleccion de los contenidos, la revision de los borradores, la coherencia del texto, el
estilo, la relacién de las ideas y la estructuracion de los contenidos, etc.

Grabe y Kaplan (1996: 200) evidencian que saber escribir en una L1 no significa
que sepamos escribir en una L2, pero indican algunos conocimientos importantes que
favorecen la ensefianza de la escritura, basdndose en los estudios existentes en retorica
contrastiva.

1. El discernimiento de los modelos retoricos de organizacion y la frecuencia de varios
modelos (exposicion/ argumentacion: clasificacidn, definicion, etc.)

2. Conocimiento de las convenciones de la composicion y las estrategias necesarias para
generar textos (pre-escritura, recopilacion de datos, revision, etc.).

3. Comprension de la morfosintaxis de la lengua objeto, particularmente de su
aplicacion al nivel entre las frases.

4. Conocimiento de los mecanismos para crear coherencia de la lengua objeto.

5. Nocidn de las convenciones de escritura de la lengua objeto en el sentido de la
frecuencia y la distribucion de tipos y apariencia de los textos (carta, ensayos, informe).
6. Percepcion de las caracteristicas de la audiencia y las expectativas en la cultura
objeto.

7. Comprension de la materia que se trata, incluyendo el “lo que todo el mundo sabe” en
la cultura objeto y el conocimiento especializado.
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4.4.3 La correccién de la expresion escrita

Se entiende la revision del escrito como una revision que efectian de forma
conjunta el docente y el aprendiz, tratando de promover en la medida de lo posible la
revision autbnoma de los textos por parte del estudiante (Ortega Ruiz y Torres Gonzéalez
1994: 301). La correccion entendida en un sentido unidireccional carece por completo
de sentido y sus nulos resultados no avalan su uso en la clase. Nos sumamos asi al
criterio seguido por Cassany (1993a: 21-23) que defiende que no se debe evaluar la
calidad de un texto escrito solo a partir de las faltas gramaticales, prescindiendo tanto
del resto de propiedades textuales como de las estrategias de composicion. Nos interesa
tanto el proceso de la composicion del texto como el proceso de la composicion mental.
Es mas, resulta contraproducente la devolucion de los textos corregidos por parte del
docente porque suelen llegar tarde, una vez que el proceso de escritura ha finalizado y
las dificultades de composicion han sido desterradas ya de la memoria (Hyland 2003:
23-24 y Buyse 2006: 85). Ademas, las indicaciones del profesor suelen ser, en
ocasiones, dificiles de interpretar por parte del alumno (es realmente complejo indicar
por escrito por qué un parrafo esta mal construido, cual es la falta de coherencia de un
texto, los errores en la cohesién o marcar, por ejemplo, los errores sintacticos del
escrito).

Otra cuestion a la que debemos atender dentro de la correccidon es que no es
necesario corregirlo absolutamente todo en la produccion que nos entrega el estudiante.
Se corregira solo aquello que se ha ensefiado, y en particular aquello que dificulta la
comprension del escrito. El primer borrador, como expone Alonso (cit. Moreno et al.,
1999: 81), no debe corregirse, sino comentarse y, a partir de él, dar pautas al estudiante
sobre la introduccion de nuevos conectores discursivos, reglas de adecuacion para

mejorar el texto, hacerle consciente y participe de la necesidad de correccion, etc.
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Compartir con el alumno la toma de decisiones sobre la correccion es necesario y
recomendable. Se puede llegar a acuerdos para que sean revisados periddicamente e
incluso el grupo puede elaborar un sistema de signos para marcar los errores. Se trata,
en definitiva, de implicar al alumno en el proceso de revision y reescritura de manera
que se incremente su motivacion y su responsabilidad en el aprendizaje y mejore el
texto definitivo (Britton 1996: 323 y Bereiter y Scardamalia 1987: 45-48).

Directamente relacionado con este aspecto esta el factor afectivo aplicable a la
correccion. La autoestima del aprendiz decae ante la marabunta roja que advierte de los
errores del estudiante con estruendo de neones. Es por ello que todas esas indicaciones
que hace el docente en el texto corregido no son seguidas por la mayor parte de los
estudiantes con interés y espiritu analitico, sino que terminan siendo desterradas y
sepultadas en la carpeta del olvido, de donde ya no regresaran (Cassany, Luna, Sanz:
1993: 262 y Flower 1989: 45).

Una iniciativa constructiva en la correccion parte de una practica mas interesante
en la que se trata de estimular al estudiante para que identifique los errores y corrija el
texto por su cuenta. No obstante, aprender a corregir es uno de los componentes de
aprender a escribir. Una practica habitual es que el profesor utilice una serie de cédigos
en la correccion de textos escritos que ayude al estudiante a identificar sus faltas y a
reflexionar sobre las posibles causas que las motivaron, despertando asi la atencion
correctiva hacia esta materia.

Una actividad muy aconsejable para desarrollar la conciencia ortografica del
alumno —principio sin el cual no granara la ensefianza en la expresion escrita— es la de
registrar los errores que se cometan segun su frecuencia, clasificandolos en una tabla
que el propio alumno elabora a partir de un modelo taxondémico sugerido por el

profesor, y que podra ser modificado por la experiencia del aprendiz con el fin de
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adaptarse a sus necesidades. Esta tarea persigue la sistematizacién de los errores
cometidos en los distintos subsistemas que integran el sistema linguistico y discursivo,
lo que puede convertirse en un incentivo para la reflexion metalinglistica y para la
autoevaluacion (Casanny 1993: 29, Ortega Ruiz y Torres Gonzélez 1994: 63-64 ).

Por ultimo, no esta de més advertir que entre nuestros objetivos en la correccién
no figura la profesionalizacion del escritor para que publique exitosas novelas,
finamente escritas desde el plano técnico, como pueden ser las de Gabriel Garcia
Marquez o Mario Vargas Llosa, sino que el estudiante consiga mejoras paulatinas en
sus conocimientos y habilidades en la destreza escrita, de acuerdo con la teoria de
evaluacion formativa (Cassany 2005: 85; Camps 1994:23-26):

* que cometa cada vez menos errores,

* que tome conciencia de sus limitaciones,

* que encuentre procedimientos necesarios para superarlos,

* que vaya autorregulando su proceso de escritura y sus conocimientos del idioma.

En este sentido, Cassany (2005: 84), configura un decalogo para la correccién en
el que se contemplan y resumen estas medidas.

1. Cambia s6lo los errores que el alumno puede aprender.

2. Corrige mientras el alumno escribe o0 mientras tenga fresco lo que ha escrito. Tutoriza
en clase los grupos y las parejas que estan escribiendo.

3. Modifica las versiones previas al texto (borradores, esquemas).

4. Habla con los autores, si es posible, antes de marcar graficamente el texto.

5. Indica los errores y pide a los alumnos que busquen soluciones y mejoras. Negocia
con el aprendiz un sistema claro de anotacion.

6. Da instrucciones para mejorar el escrito: reescribe el texto, amplia el parrafo tercero,
afiade mas puntos o comas en el segundo parrafo, etc.

7. Deja tiempo en clase para leer y comentar las correcciones.

8. Ensefia al alumnado a autocorregirse con guiones, pautas, diccionarios, gramaticas.
9. Utiliza la correccién como un recurso didactico y no como una obligacion. Varia las
técnicas.

10. Adapta la correccidn de cada texto a las necesidades y los intereses de su autor.
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4.5 Secuencia didactica en el aula

Se puede definir una secuencia didactica como la sucesion premeditada
(planificada) de actividades, las cuales se desarrollan con un determinado ritmo en un
periodo de tiempo establecido. El énfasis de la misma esté en la sucesion de actividades
y no, en las actividades en si, criterio que se justifica por la resignificacion que adquiere
el encadenamiento de las mismas. Dichas estructuras didacticas surgen bajo un enfoque
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje. Las secuencias didacticas conceden a la
interaccion entre el docente y los alumnos, con el fin de que los estudiantes alcancen
gradualmente autonomia y autoregulacion, y a la relacion entre el proceso de ensefianza

y aprendizaje, y los resultados de éste.

Asimismo, sostienen que para lograr el éxito de una secuencia se debe lograr la
activa participacion de los alumnos en el proyecto, lo que supondra desarrollar una serie
de procedimientos y estrategias, tales como: andlisis de los conocimientos previos de los
estudiantes, planificacion global y préxima a sus intereses, explicacion y justificacion
de los objetivos de ensefianza y aprendizaje, sintesis constante del estudio y las
actividades realizadas. Del mismo modo, se incorporan la valoracion continua del
trabajo individual y colectivo; y el uso de la evaluacion como un instrumento mediante
el cual se valora el funcionamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje, se
determina la regulacion pertinente y se modifican los mecanismos de construccion de

conocimientos.

Ahora bien, este tipo de estructura constructivista, obviamente, se aplica en la
ensefianza de la lengua. Sin embargo, nos centraremos en las secuencias didacticas

sobre la composicidn escrita por su pertinencia con la investigacion.
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4.5.1 Estrategia didactica sobre la composicion escrita

Pérez y Terrdén (2005: 26) y Martin Peris (1996: 63), sostienen que una
secuencia didactica sobre la composicion escrita se compone de una serie de objetivos,
contenidos y actividades estructuradas y articuladas en un proyecto de escritura que

posee una doble dimension: la comunicativa y la de la ensefianza y el aprendizaje.

Por su parte, Schneuwly (1988: 36), define esta estructura didactica como un
“conjunto organizado por lecciones con un ndmero limitado de objetivos, que tiene por
objeto una accion lingliistica en el marco de un proyecto”. Asimismo, este autor
propone una clasificacion de actividades que deben desarrollarse en las secuencias
didacticas sobre la composicion escrita. La misma se divide en cuatro grupos; en el
primero incluye aquellas actividades que motiven al alumno, asi como la evaluacion de
sus conocimientos previos sobre la accion linglistica seleccionada. Un segundo grupo,
en donde se trabaje el contenido y la forma del género textual designado; el tercer
grupo, comprendera las actividades referentes a la elaboracion de textos y finalmente,
un altimo grupo, correspondiente a la evaluacion y revision de las producciones en

funcion de los objetivos propuestos y las tareas realizadas.

Las actividades propuestas por Schneuwly (1995: 38-50) se desarrollan
“progresiva y simultdneamente” en las tres fases de una secuencia sobre la composicion
escrita: preparacion, realizacion y evaluacion. En la primera fase, se realizaran tareas
como la determinacion del proyecto, la eleccion de una accion linguistica en donde se
tomen en cuenta elementos como el lugar social en donde se desarrollara la secuencia,
el destinatario al que se dirige, entre otros. También se realiza la evaluacion de los
conocimientos previos que sirvieron para diagnosticar las capacidades y habilidades que

posee el alumno hasta ese momento; asimismo, permite reajustar los contenidos y
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objetivos a la realidad del aula. De igual manera, se realiza la exposicion de los
objetivos de ensefianza y aprendizaje establecidos, con el fin de sensibilizar a los

alumnos acerca del logro de los objetivos propuestos.

En segundo lugar, encontramos la fase de realizacion, ésta comprende
actividades relacionadas con el estudio de los textos que se planean redactar; asi como,
a la misma produccion de las composiciones. Es importante recalcar, que estas
actividades pueden variar segun el desarrollo de la secuencia. Las actividades que se
realizan en esta fase son las siguientes: lectura critica de textos auténticos o sociales, la
cual permitira conocer, caracterizar, construir vocabulario y resolver problemas
linguisticos acerca de dichas estructuras textuales; asi como, la lectura critica de las
composiciones de los alumnos que permitird resolver desaciertos y observar otras
posibles estructuras a usar. Otra actividad correspondiente a esta fase es el uso de las
pautas de control, las cuales acompafaran al escritor durante la redaccién y le permitira
reflexionar y valorar sobre sus progresos; asi como, retextualizar una vez identificados
los desaciertos. Otras actividades propias de esta fase seran los trabajos de escritura
simplificada y ejercicios locales, la interaccion oral en el aula, la observacion de las
caracteristicas discursivas, estructurales y linguisticas del género textual, y la
produccion de textos. Esta Ultima implica lo relacionado con los procesos cognitivos de
la escritura; asi como, la colaboracion del escritor y el lector en la produccion del

discurso.

La ultima fase, se refiere a la evaluacion a la que Camps (2004: 45-50) y
Casanny (2005: 45) caracterizan como simultanea y recursiva, debido a que puede
realizarse en cualquiera otra fase de la secuencia. Cabe resaltar el importante rol que

desempefia la evaluacion formativa en esta fase, ya que le permitira al docente una
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proximidad favorecedora para el monitoreo del desarrollo de la secuencia

4.6 Taller de escritura

Un taller de escritura, de expresion por la palabra, no seria tal si no contemplara
la lectura: entendemos el taller como un camino de exploracion que se gradda en un
proceso de apertura a nuevos modos de escribir y de leer. De ese didlogo entre
libros/lectores/autores, surge la creacion e incluso acaso el valor de la reescritura, el

trabajo con su herramienta, la palabra (Alvarado, Rodriguez y Tobelem 1981: 8-12).

Pensamos el taller como un espacio en constante evolucion, un lugar atravesado
por la busqueda, los sucesivos descubrimientos, el placer, a la vez que de circulacion de
materiales diversos donde las multiples vinculaciones con la palabra se renuevan cada

VEZ.

Busqueda, exploracion y descubrimiento son elementos de un proceso para el
que se requiere un esfuerzo sostenido y también de un guia que acerque lecturas y
actividades variadas, buscando romper lo uniforme, lo preestablecido, lo oficial, lo
escolarizado. En un taller debemos ir tras el estimulo de la creatividad, incitando a
profundizar el deseo y a expandir el campo de intereses. Es ahi donde el coordinador
que se hace cargo de un grupo pone en juego sus mejores aptitudes (Lardone y

Andruetto 2007: 12).

El taller de escritura constituye una propuesta valiosa pues coloca al alumno en
un lugar de escritura libre, placentera y desprovista de los esfuerzos sistematizados y
propios de la implementacion de las secuencias de ensefianza de escritura. Constituyen,
por lo tanto, un modelo alternativo para favorecer el proceso de escritura. Sus
posibilidades de organizacion pueden comprender desde una aplicacion sistematica y

pautada en encuentros periddicos y permanentes hasta actividades independientes
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derivadas de motivos y necesidades propias de un contexto comunicativo mas abarcador

( Lardone y Andruetto 2008: 15-16).

El taller de escritura es otra forma de aprender a escribir que requiere la
interaccion de aquellos que lo integran y que ofrece una tarea en torno a la cual no solo
hay un aprendizaje de técnicas, sino una motivacion, un ambiente adecuado para
escribir, un método de evaluacion, un “feedback”. Una de las diferencias mas
significativas entre un taller y una clase es el caracter informal que el primero tiene
frente al segundo. Las intervenciones de los alumnos son mas frecuentes y la tarea del
profesor va mas alla de la tarea de un docente que instruye: es el coordinador de las
actividades, el consejero que proporciona unas valiosas aportaciones y que ayuda a
reflexionar sobre la forma de realizar de la mejor forma posible el producto final. Esta
forma de intervenir en el taller coincide con el nuevo papel que al docente otorga el
MCER: el alumno se responsabiliza més con la tarea —en este caso la escritura- y el
profesor coordina y guia pero no interviene directamente: se trata de obtener
gradualmente (con una intervencion del docente cada vez menor) una mayor autonomia

del alumno en la tarea (MCER 2001: 143).

En el taller se aprende a planificar, a organizar, a plantearse alternativas
estimulando la creatividad, y sobre todo se aprende a criticar y a evaluar. Las opiniones
de nuestros lectores nos ayudan a mejorar y a entender como ha recibido nuestro lector
aquello que hemos escrito. No se pretende s6lo una escritura autonoma al final del
proceso, se pretende también que el alumno aprenda poco a poco a criticar y a valorar
los trabajos de sus compareros y el suyo propio. Dado que escribir con propiedad es
necesario en la mayor parte de las asignaturas (la evaluacién se realiza a través de
examenes Yy ejercicios escritos en la mayor parte de los casos) el taller de escritura

resulta atil para un gran numero de materias (Montes 2008: 5).
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Ensefiar a escribir en lengua extranjera a través de un taller no tiene por qué
suponer rechazar por completo la metodologia mas tradicional, podemos aprovechar
aquello que nos interese, modificarlo, adaptarlo, complementarlo o sustituirlo en parte.
Incluso el material ofrecido por el propio libro de texto puede utilizarse como punto de

partida en el desarrollo del taller.

Ensefiando a escribir a través de un taller ofrecemos un ambiente mas informal,
donde el profesor no se limita a dar las instrucciones necesarias para que el alumno
produzca un texto, sino que trata de licitar las respuestas a través de las intervenciones
de los propios alumnos. Ademas, estimula a los alumnos proporcionando un ambiente
Optimo para escribir; dependiendo de los casos puede redistribuir los pupitres, traer
masica o distintos objetos (posters, fotografias, etc.) que puedan servir de inspiracion
para la escritura. También proporciona ayuda cuando aparece un “bloqueo mental” e
intenta eliminar los miedos a la hora de enfrentarse al papel en blanco. La motivacion en

el taller es un factor clave para el éxito del producto final (Cowley 2002: 3).

4.6.1 Disefio para la composicion escrita

El trabajo de taller implica una concepcion particular de aprendizaje, que le da

sustento y comprende, entre otras cosas (Delmiro Coto 2002: 40).

Tiempo de trabajo: Para un grupo de jovenes un lapso de hora y media o dos horas,
permite un buen funcionamiento. El taller debe pensarse como una situacion regular y
continua.

Espacio: Un lugar calido, donde puedan mirarse a la cara, sentados en sillas o en el
suelo, en un circulo o dispersos.

Clima: Se busca crear un espacio abierto donde tenga cabida los cuestionamientos, lo
desvios y que suponga libertad de accién para todos. Un sitio para escuchar y para
opinar, respetar el espacio y el tiempo del otro, coincidir, disfrutar, etc. El clima es un
factor definitorio de un taller, porque de él depende el grado de apertura de los
participantes, las posibilidades de descubrimiento, para expandir lo imaginativo, lo
ludico, etc.

Coordinacion: Cualquier coordinador que tenga un caudal de lecturas y crea en lo que
hace, podra encontrar sus propias técnicas y cambiarlas cuando las circunstancias lo
requieran. El rol del coordinador no deberia pensarse a si mismo como unico centro de

207




atencion ni poseedor de todo el conocimiento, sino como alguien que controla los
tiempos sin ejercer autoritarismo, ayudando a ordenar. Si falta una organizacion que
vertebre el espacio de trabajo se correra el riesgo de sustituir lo expresivo por la
invasion de necesidades y problemas particulares. Cada coordinador llega al taller con
su bagaje de lecturas y su vision de la escritura, intentando acercar la mayor diversidad
de libros, elementos, técnicas, de modo que circulen lo conocido y lo nuevo, lo
previsible y las sorpresas. De ahi la importancia de su formacién lectora, porque se
espera gque sea un lector intenso.

Una secuencia ordenadora y frecuente podria ser:

Motivacion: Tiempo del que el coordinador dispone para crear un clima que provoque
el deseo de expresarse, aportando diversos estimulos: musica, iméagenes, recuerdos,
colores, texturas

Consigna: Se trata de una suerte de deber ludico. Un escollo provocador que quien
coordina ofrece a los participantes, para que estos lo resuelvan en un tiempo
previamente acordado. La consigna dispara la escritura hacia recorridos no habituales
en busca de lo particular, lo diferente, lo diverso.

Tiempo de escritura: Es el destinado a la produccion en el espacio mismo del taller. El
tiempo necesario debe ser breve, para permitir la salida de lo mas intuitivo y de lo
azaroso, facilitar la rapida organizacion y porque la idea no es alcanzar resultados
perfectos sino sencillamente manipular las palabras en un trabajo inmediato, placentero.
La extension depende del perfil del taller, de la edad de los participantes, de la
modalidad de la consigna, etc.

Lectura de las producciones: Casa reunion de cierra con la lectura o muestra de las
producciones de los participantes. Con una regla de oro: nadie deberia irse sin tener la
oportunidad de compartir lo que ha hecho, pero también dependera de la delicadeza del
coordinador de no obligar a hacerlo.

Cierre: Momento para compartir lo que ha sucedido; ¢cémo se sintieron?...Tal vez la
lectura de un poema o cuento breve, los despida con la idea de que las palabras
acompafian mas alla del acto de escribir.

En un taller de escritura, se explora cada uno en si mismo, para abrir a un mundo

que es susceptible de ser leido, narrado, compartido y modificado.
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CAPITULO V. EL TEXTO ARGUMENTATIVO. UNA ESCRITURA
AUTONOMA PARA SINOHABLANTES: PROPUESTA DIDACTICA
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5.1 Propuesta didactica: disefio y estructura

Esta investigacion llamada a generar cambios positivos en la composicion escrita de
los estudiantes objeto de estudio, se centrd en una secuencia didactica denominada: El
texto argumentativo: una escritura autbnoma para sinohablantes. Su cronograma fue
de dos horas en dos sesiones semanales, cumpliendo con el horario establecido para el

Centro Confucio de la ULPGC en el curso académico 2010-11.

Esta secuencia basada en los protocolos verbales y centrada en el proceso de
desarrollo de la competencia discursiva permitié al alumno seleccionar un género
discursivo de su agrado, a fin de poner en practica todo el proceso de composicién
escrita. Durante su desarrollo se utilizaron fichas con contenidos teéricos las cuales
permitieron una discusiéon analitica. Asimismo, se entregaron pautas de control que
sirvieron de orientacion para el alumno en diferentes facetas de la secuencia didactica,
como por ejemplo; cuestionarios, periddicos, lluvia de ideas, etc. Una vez culminado el
proceso se aplicaron instrumentos evaluativos con la finalidad de valorar el trabajo

realizado.

Dicho esto, se presenta un cuadro resumen de la propuesta. En éste se denomina la
secuencia y se establecen las unidades didacticas que se iban a trabajar, asi como las
caracteristicas necesarias para su aplicacion. Asimismo, se anexa una guia-resumen de

las sesiones que se pretenden desarrollar.
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5.1.1 Unidades didacticas
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5.1.2 Resumen de sesiones

1) FASE DE REFLEXION: Contacto con los alumnos del Centro Confucio de la

ULPGC.

2) FASE DIAGNOSTICA: (Sesion 1). Aplicacion del analisis de necesidades (ver

/anexo A).

3) INICIO FASE DE ACCION: (Sesion 2). Se presentan resultados de analisis de
necesidades, haciendo énfasis en las deficiencias percibidas. Con esto se buscé que el

grupo tomara conciencia de sus debilidades escriturales.

Seguidamente se promueve una lluvia de ideas (ver anexo B) en la basqueda de
soluciones de forma democratica. Se fomentd que el grupo sugiriera posibles estrategias
para abordar dichas deficiencias. Una vez contrastadas las sugerencias, la investigadora
presenta una propuesta al grupo con la que considera se alcanzaria una mejora

considerable en la produccion de textos argumentativos.

Esta propuesta consiste en una secuencia didactica, que se desarrollard por
medio de un taller de escritura. Abarcard, tanto en la teoria como en la préctica, el texto
argumentativo. Es decir, se iniciard con una revision teorica con el fin de revisar los
conocimientos previos para posteriormente realizar ejercicios que consoliden dichos

conceptos, antes mencionados.

4) FASE DE ACCION. Comienzo de la UNIDAD I: “El texto argumentativo y sus

aspectos lingiiisticos”. (Sesion 3).

Se iniciara la revision tedrica. Especificamente se revisara el concepto y las

caracteristicas del texto argumentativo, a través de una lluvia de ideas (ver anexo C) y
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se les estregard una ficha tedrica (ver anexo D) para apoyarse en las dudas.
Seguidamente se les entregara fragmentos de diferentes tipos de textos y tendran que
diferenciarlos y comentar sus caracteristicas (ver anexo E). Otra actividad de esta sesion
consistira en leer un fragmento de un texto argumentativo y contestar a una serie de
preguntas sobre las partes en las que se divide dicho texto (ver anexo F). Con estas
actividades conseguiremos que los estudiantes conozcan e identifiquen las

caracteristicas de este tipo de texto.

5) FASE DE ACCION: (Sesion 4).

Se continGia con la revision tedrica de cada uno de los elementos sintacticos,
semanticos y pragmaticos. Se les entregara una ficha teorica con la presentacion de los
diferentes elementos (ver anexo G). Con esta revision teorica se pretende fomentar la
interaccion ya que se le exhortaba al grupo para que reflexionara acerca del frecuente
uso de estos elementos. Identificar con qué frecuencia lo utilizan, especificandolos con

ejemplos.

UNIDAD I1: 5) FASE DE ACCION; BLOQUE PRACTICO

5) FASE DE ACCION. (Sesion 5).Comienzo de la UNIDAD II: Taller de escritura:

Hacia el texto argumentativo. BLOQUE SINTACTICO.

En esta sesion trabajaremos el bloque sintactico. Se les entrega un texto
argumentativo cuyo tema es la multiculturalidad (ver anexo H) Los informantes deben
trabajar los aspectos sintacticos que encuentren en el texto. La actividad se realizara en
un primer momento de forma individual y una vez realizada la actividad se expondra de
forma oral y en grupo. Con esta actividad, los informantes descubriran las

caracteristicas sintacticas de un texto argumentativo.
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6) FASE DE ACCION. BLOQUE SEMANTICO. (Sesi6n 6)

Se les entregara un texto argumentativo en el que se pueden observar todos los
términos técnicos, para trabajar el blogque semantico (ver anexo 1). Los informantes

deben extraer los aspectos semanticos y explicarlos.

Al finalizar esta sesion, se les informa de que para el comienzo de la sesién 7,

deberan traer noticias buscadas en la prensa espafiola que traten cuestiones polémicas.

Posibles temas: Muerte de Gadafi: buscar noticias politicas a favor/en contra.

7) FASE DE ACCION. BLOQUE PRAGMATICO: (Sesi6n 7).

La sesion comienza con una puesta comun de las noticias. Para ello, se le pide a
cada informante que exponga al resto de la clase lo que ha encontrado. Todos deben

resumir la cuestion polémica de su noticia en una sola frase y escribirla en la pizarra.

Con esta actividad se trabajard el bloque pragmatico ya que cada informante
establecera su punto de vista y su criterio y textualizaran su opinién. Seguidamente se
les entregara una actividad de los aspectos pragmaticos en el que tienen que visualizar

unas imagenes y responder a una serie de preguntas (ver anexo J).

8) FASE DE ACCION: (Sesion 8).

Los informantes deberan redactar un texto argumentativo expresando su opinién
a favor o en contra de un tema polémico. Se escribira en la pizarra un listado de temas
en forma de tesis o de preguntas que les guien. Las posibles teméticas fueron las
siguientes:

¢ Es posible encontrar el amor en Internet?
La pena de muerte: ¢justicia o venganza social?
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¢un hambriento tiene derecho a robar?
Los concursos de belleza: ¢indignos para la mujer?

Los informantes deben elegir un tema e inventar un titulo a partir de la cuestion
polémica que tratan. Ese sera el titulo que tendra su argumentacion. Una vez creado el
texto argumentativo en esta seccion se les entregard un cuestionario para responder y
poder contrastar la informacion. Para darnos cuenta de los cambios producidos en el

proceso (ver anexo K).

9) FASE DE EVALUACION: (Sesion 9).

Se les entregara a los informantes un Cuestionario de Evaluacion de la
Secuencia Didactica, para evaluar su pertinente desarrollo y la funcién de todos los

aspectos que lo conformaron (ver anexo L).

10) FASE DE REFLEXION: (Sesi6n 9).

Se reflexiona y analiza su proceso. Desde el contacto con los informantes, la fase
diagndstica hasta la evaluacion. Durante el proceso de aplicacion de la secuencia

didactica a través de un taller de escritura, se van obteniendo los siguientes resultados

(Ver anexos H, I):

INFORMANTEL | INFORMANTE 2 | INFORMANTE3 | INFORMANTE 4 | INFORMANTE 5  INFORMANTE 6
Carencias | Ausenciade  No utiliza Ausencia de | No predomina Ausenciade | Ausenciade
oraciones oraciones coordinacion, la coordinacion y | coordinacion.
coordinadas  coordinadas  no utilizael | subordinacion de oraciones  No emplea
adversativas, disyuntivas.  modo ni la coordinadas oraciones
disyuntivasy | Noemplea el exclamativo, |coordinacion. adversativasy subordinadas
copulativas. | modo interrogativo | No utiliza disyuntivas. adjetivas.
Ausencia de | interrogativo |y dubitativo. | oraciones No usa el Ausencia de
incisos y dubitativo. | No hay coordinadas | modo incisos
explicativos. | No usa presencia de | copulativas ni interrogativo  explicativos.
No emplea el |términos contenido disyuntivas.  ni el modo No usa el
modo técnicos ni implicitoni | Ausenciade  dubitativo. No 'modo
exclamativo, | frases hip6tesis. No | oraciones hay presencia | exclamativo, ni
dubitativoe |irénicas. No  presenta subordinadas | de contenido  dubitativo.
interrogativo. | hay presencia | objetividad ni | adverbiales. | implicito. Ausencia de
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Logros

Ausencia de
frases
irénicas. No
hay presencia
de intencién
comunicativa,
no logra
convencer ni
persuadir al
lector.

Utiliza
oraciones
simples, evita
la polisemia,
presenta
objetividad.
Emplea las
oraciones
coordinadas
copulativas.
Evita la
polisemia, usa
términos
técnicos y usa
propiedades
de coherencia
textual.
Presencia de
intencion
comunicativa

de de
hipétesis.
Ausencia de
incisos
explicativos.
No utiliza
oraciones
coordinadas
disyuntivas.
No emplea el
modo
interrogativo
y dubitativo.
No evita la
polisemia.

Emplea la
coordinacién
y
subordinacién
y usa el modo
enunciativo y
exclamativo.
Usa nexos
consecutivos,
usa
propiedades
de coherencia
textual y
presenta
subjetividad y
objetividad.
Hay presencia
de incisos
explicativos.
Si hay
intencion
comunicativa
y logra
convencer al
lector y
persuadir al
lector.

contenido
implicito y no
usa términos
técnicos. No
logra
persuadir al
lector.

Emplea la
coordinacion.
Utiliza
oraciones
subordinadas
adjetivas. Usa
el modo
enunciativo y
términos
técnicos. Hay
presencia de
incisos
explicativos.
Evita la
polisemiay
usa nexos
consecutivos.
Presenta
subjetividad
Existe
intencion
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

Ausencia de
incisos
explicativos.
No utiliza el
modo
interrogativo,
exclamativo
ni el modo
dubitativo.
No evita la
polisemia y
no utiliza
frases
irénicas.
Ausencia de
hipétesis y
nexos
consecutivos.
No logra
persuadir al
lector.

Emplea la
coordinacion.
Utiliza
oraciones
subordinadas
adjetivas. Usa
el modo
enunciativo y
hay presencia
de incisos
explicativos.
Evita la
polisemia y
hay presencia
de
subjetividad.
Existe
intencion
comunicativa.

Ausencia de
frases irdnicas.
No presenta
contenido
implicito ni
subjetividad.
No logra
persuadir al
lector.

No presenta
contenido
implicito. No
logra persuadir
al lector.

Predominio de
la
subordinacion.
Utiliza
oraciones
subordinadas
adjetivas .Usa
el modo
enunciativo.
Evita la
polisemia, usa
nexos
consecutivos y
hay presencia
de objetividad.
Usa
propiedades de
coherencia
textual .Hay
intencion
comunicativa
y

logra
convencer al
lector.

contenido
implicito. No
logra
persuadir ni
convencer al
lector.

Emplea
subordinacion.
Evita la
polisemia,
presenta
objetividad y
subjetividad
Hay nexos
consecutivos.
Usa el modo
enunciativo
Presencia de
intencién
comunicativa y
logra
convencer al
lector.

Tabla 20. Datos durante la aplicacion de la secuencia didactica. Fuente: curriculo académico de
las alumnas
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5.2 Andlisis de datos obtenidos en la secuencia didactica

ASPECTOS SINTACTICOS ASPECTOS ASPECTOS
SEMANTICOS PRAGMATICOS
Utiliza oraciones simples Usa términos técnicos Presencia de intencién
comunicativa
Emplea oraciones Evita la polisemia Logra convencer al lector
compuestas

Predomina la coordinacion  Utiliza nexos consecutivos  Consigue persuadir al
lector

Prevalece la subordinacion  Emplea propiedades de
coherencia textual

Maneja oraciones Aplica frases ironicas
coordinadas disyuntivas

Aplica oraciones coordinadas Presencia de contenido
adversativas implicito

Utiliza oraciones Predominio de hipotesis
coordinadas copulativas

Usa oraciones subordinadas  Presencia de objetividad
sustantivas

Emplea oraciones Aplica la subjetividad
subordinadas adjetivas

Maneja oraciones
subordinadas adverbiales

Usa modo enunciativo
Emplea modo exclamativo

Predomina modo
interrogativo

Utiliza modo dubitativo

Presencia de incisos
explicativos

Tabla 21.Aspectos lingliisticos del texto argumentativo.

A continuacion se vera la siguiente gréfica que hace referencia a los aspectos

sintacticos obtenidos después de realizar la secuencia didactica:

El 100% de los informantes utiliza oraciones simples y compuestas en la composicion
del texto argumentativo (ver figura 28). Esto se puede percibir a través de la cita textual con este
ejemplo que encontramos en el informante 1: En esta sociedad, las mujeres son muy importante

y en el informante 3: Tiene que buscar mas maneras para solucionarlo...
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El 80% de los informantes emplea la subordinacion (ver figura 28). Pero hay un dato
negativo ya que solo un 10% emplea la coordinacion (ver figura 28). Como ilustracion de esto
en el informante 1: Las mujeres no solo trabajan en casa, si no también tienen sus trabajo, en el
informante 5: Por eso, creo que el suicidio es una idea tan mala, informante 3: Esté claro, que
el gobierno necesita ayudar al hambriento y el informante 2: ...ademads el derecho es una cosa

que se permita entre al ley.

ASPECTOS SINTACTICOS

100% | | | | |
90%
80% +
70% +
60% |
50% | = NO
20% + m S|
30%
20%
10% +
1 2 3 4 5

0%

Fig. 30. Aspectos sintacticos del discurso

1: Utiliza oraciones simples 2: Utiliza oraciones compuestas
3: Predomina la coordinacién  4: Predomina la subordinacion
5: Utiliza oraciones coordinadas disyuntivas

En las siguientes graficas encontramos los porcentajes de las diferentes estructuras de

oraciones utilizadas por los informantes:

El 83% utiliza oraciones coordinadas adversativas (ver figura 29), por ejemplo; en el
informante 3: En primer lugar, el robo no es un derecho, sin embargo, es una delincuencia...
Las oraciones coordinadas copulativas tan solo un 17% las emplea (ver figura 30), por ejemplo;
en el informante 5: Tiene que tener valor y no atiende a la gente que ellos te aman. Sin embargo

el 100% de los informantes utilizan oraciones subordinadas sustantivas (ver figura 31); por
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ejemplo; en el informante 2: Esta es una forma que dice al gobierno sus opiniones, pero
funciona mucho o no... El 67% de los informantes usa oraciones subordinadas adjetivas (ver
figura 32), por ejemplo; en el informante 3: Hay un dicho que dice, la voluntad de la gente que
sea pobre no puede ser pobre. EI 83% maneja oraciones subordinadas adverbiales (ver figura

33), por ejemplo; en el informante 5: Quizas algunas veces piensas que eres la persona muy
dolorosa, porque pierdes familia o dinero.

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES COORDINADAS ADVERSATIVAS

Fig. 31. Aspectos sintacticos del discurso
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ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES COORDINADAS COPULATIVAS
msi mNO

Fig. 32. Aspectos sintéacticos del discurso

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SU BO%PANADAS SUSTANTIVAS
0%

100%

Fig. 33. Aspectos sintacticos del discurso
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ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SUBORDINADAS ADIETIVAS
msi mNO

Fig. 34. Aspectos sintacticos del discurso

ASPECTOS SINTACTICOS

ORACIONES SUBORDINADAS ADVERBIALES

Fig. 35. Aspectos sintacticos del discurso

A continuacion se vera en la siguiente grafica los porcentajes de los distintos tipos de

enunciados segun la actitud del hablante y la utilizacion de incisos explicativos:

El 100% de los informantes usa el modo enunciativo en la composicién del texto

argumentativo (ver figura 34), solo el 10% emplea el modo exclamativo (ver figura 34), el 45%

229



usa el modo interrogativo (ver figura 34) y ningin informante utiliza el modo dubitativo (ver
figura 34). Esto puede ilustrarse con frases como en el informante 6: jSer més optimista,

disfrutar la vida! y en el informante 3: ;porqué en el mundo hay muchos delincuentes...?

Ningun informante emplea incisos explicativos propios del texto argumentativo

ASPECTOS SINTACTICOS

100%

- | | | | |
90%
80% +
70%
60% +
50% | mNO
0% mSi
30%
20%
0%

. . . . [x"

11 12 13 14 15

0% -

Fig. 36. Aspectos sintacticos del discurso

11: Usa modo enunciativo 12: Usa modo exclamativo
13: Usa modo interrogativo ~ 14: Usa modo dubitativo
15: Presencia de incisos explicativos

Los resultados de los diferentes aspectos semanticos caracteristicos del texto
argumentativo: en la grafica observamos que el 83% de los informantes usa términos técnicos
(ver figura 35) en el texto argumentativo. Este dato demuestra que la mayoria de los informantes
ya conocen este aspecto semantico fundamental en este tipo de texto y el 50% de los
informantes evita la polisemia (ver figura 36). Dato importante, ya que puede corresponder a
dos vicisitudes: por un lado que realmente los informantes eviten la polisemia por
conocimiento, o por otro lado; que estos desconozcan el sentido de la polisemia y no manejen

un léxico variado.

Esto se puede percibir a través de la cita textual con este ejemplo en el informante 1, el

tema: concursos de belleza y emplean Iéxico relacionado con la belleza, por ejemplo; joyeria,
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mujer, belleza, personificar, sociedad moderna, hermosa.

El 67% de los informantes si usa nexos consecutivos (ver figura 37) y el 100% emplea
propiedades de coherencia textual propios del texto argumentativo (ver figura 38). Esto puede
ilustrarse con frases asi, encontradas en el informante 2: Pero, para esta pregunta ¢Un
hambriento tiene derecho a robar? obviamente la respuesta es que no y en el informante 3: Sin

embargo, por esta razon, ¢podemos ir a robar?

ASPECTOS SEMANTICOS

TERMINOS TECNICOS

Fig. 37. Aspectos semanticos del discurso
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ASPECTOS SEMANTICOS

POLISEMIA

Fig. 38. Aspectos semanticos del discurso

ASPECTOS SEMANTICOS

NEXOS CONSECUTIVOS

Fig. 39. Aspectos semanticos del discurso
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ASPECTOS SEMANTICOS

COHERENCIA TEXTUAL NO
0%

Fig. 40. Aspectos semanticos del discurso

Los elementos seménticos del discurso se analizan de la siguiente forma: ningln
informante usa frases ironicas ni utiliza contenido implicito y son caracteristicas fundamentales
en el texto argumentativo (ver figura 39). Estos aspectos son muy dificiles para hablantes de

ELE.

En el 47% de los informantes si se percibe presencia de hip6tesis en la composicién de
dicho texto (ver figura 39). Como ilustracion de esto en el informante 6 encontramos este
ejemplo: el tema es el suicidio: ¢acto de valor o cobardia? Y como hipotesis presenta las

diferentes causales que pueden llevar a cometer un suicidio.

En el 80% de los informantes si hay presencia de objetividad y todos los informantes
emplean la subjetividad (ver figura 39). Esto se puede percibir a través de la cita textual con este
ejemplo. En el informante 4: En mi opinion, cada persona son iguales, tenemos que estudiar...?

y en el informante 6: En mi opinidn, el suicidio es un acto de cobardia.
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ASPECTOS SEMANTICOS

100% | : | | |
90%
80% |
70% |
60% |
so% - =NO
0% 4 msi
30%
20%
10%
5 6 7 8 9

0%

Fig. 41. Aspectos semanticos del discurso

5: Usa frases ironicas 6: Presencia de contenido implicito
7: Presencia de hipotesis 8: Presencia de objetividad
9: Presencia de subjetividad

El analisis en lo que se refiere a los aspectos pragmaticos del discurso: el 100% de los
informantes hay competencia comunicativa (ver figura 40) y poca competencia lingiistica. Los
informantes poseen la capacidad para comportarse de manera eficaz y adecuada en una
determinada comunidad de habla; ello implica respetar un conjunto de reglas que incluye tanto
las de gramética y los otros niveles de descripcion linglistica (Iéxico-fonético-seméantica) como
las reglas de uso de la lengua, relacionadas con el contexto sociohistérico y cultural en el que
tiene lugar la comunicacion. Los informantes tienen poca competencia lingiistica ya que no
tienen la capacidad para producir enunciados gramaticales, es decir, que respetan las reglas de la

gramatica de la lengua (vocabulario, oraciones, semantica).

A pesar de no tener un dominio de las normas idiomaticas, si logran una comprension
del mensaje producido ya que existe una ausencia de elementos tanto extratextuales como
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implicitos dentro de la produccién textual.

Otro elemento percibido es que en la segunda produccién el 100% de los informantes

logra convencer al lector a través de elementos mas objetivos, pero ninguno logra persuadirlos.

ASPECTOS PRAGMATICOS

100% | -
90% J,’/’__,_,

80%
70%
60% = NO
0% 1 s
0%
30% J
20%
10% + )
0% I/ T T "
1 2 3
Fig. 42. Aspectos pragmaticos del discurso
1: Presencia de intencion comunicativa 2: Logra convencer al lector

3: Logra persuadir al lector

A continuacion se veran los porcentajes de los resultados de los distintos aspectos

linguisticos del texto argumentativo, con los datos obtenidos después de la secuencia didactica:
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Utiliza
oraciones
simples

Predomina la
coordinacion

Maneja
oraciones
coordinadas
disyuntivas

Utiliza
oraciones
coordinadas
copulativas

Emplea
oraciones
subordinadas
adjetivas

PORCENTAIJES

NO

100%

Usa términos
técnicos

Utiliza nexos
consecutivos

Aplica frases
irénicas

Predominio de

hipotesis

Aplica la
subjetividad

PORCENTAIJES

NO

PORCENTAJES

NO

Presencia de
intencion
comunicativa

Consigue
persuadir al
lector

25%

75%

Usa modo o o
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Predomina
modo
interrogativo




Presencia de
incisos
explicativos

0%

100%

Tabla 22: Porcentajes del resultado del taller de escritura. Fuente: curriculo de las alumnas

A continuacion en la siguiente gréfica se veran los aspectos tematicos utilizados por los

informantes y si llevan a cabo o no el proceso de escritura a la hora de componer un texto

escrito:

SITUACION DE COMUNICACION

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

OO WN B

i

: ¢ Te gustd el tema que elegiste?

: ¢ Crees que ha sido un tema interesante?
: Antes de redactar el texto, ¢seleccionaste las ideas principales del texto?
: ¢Realizaste un bosquejo antes de escribir?
: ¢ Tomaste en cuenta el espacio y el clima durante la creacion del texto?
: ¢ Estuviste motivado durante la produccién del texto?

mNO
msi

Fig. 43. Situacion de comunicacion del discurso

El 100% del grupo de informantes afirma que si les ha gustado el tema porque es

interesante, cercano y también por cuestién de gustos. Manifiestan que si le ha parecido
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interesante ya que pueden expresar sus sentimientos y son temas muy importantes. Un 80%

selecciond las ideas principales del texto argumentativo ya que lo consideran necesario para

después afadir el contenido. El 80% expone que si es importante realizar bosquejos para afiadir

ideas y para tener opiniones mas claras. Solo un informante no realiz6 un bosquejo. Un

porcentaje similar estuvo motivado durante la produccion del texto porque les gustd el tema.

Solo un informante dice que no estuvo interesado. ElI 61% del grupo si tomo en cuenta el

espacio y el clima durante la creacion del texto creado porque lo consideran necesario.

La grafica que mostraremos posteriormente hace referencia a los elementos del contexto

en el que se desarrolla la creacion del texto argumentativo y a los aspectos actitudinales y

motivacionales del escritor:

SITUACION DE COMUNICACION

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

' ) | | | | |
ENO
mSi
,,,,,// //,/
T
7 8 9 10 11

Fig. 44. Situacion de comunicacion del discurso

7: ¢ Tomaste en cuenta elementos del contexto para producir tu texto?
8: ¢Utilizaste adecuadamente las pautas de la profesora?

9: ¢Hiciste un borrador antes de redactar el texto escrito final?

10: ¢ Anotaste modificaciones para mejorar tu texto?

11: ¢ Estés satisfecho como escritor del texto que has creado?

El 80% manifiesta que si tomaron en cuenta elementos del contexto a la hora de
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escribir, porque es importante. Solo un informante no tuvo en cuenta este elemento. Un 100%
expone que si utiliz6 adecuadamente las pautas de la profesora a la hora de redactar el texto
argumentativo, ya que asi podian escribir el texto con menos dificultades. EI 60% del grupo
declara que si hizo un borrador antes de redactar el texto escrito final para no cometer errores.
Todo del grupo afirma que si anot6 modificaciones para mejorar el texto ya que asi ho cometen
errores y mejoran la escritura. Un 60% asegura que si esta satisfecho como escritor del texto que

han creado ya que redactaron un tema que les gustaba.

RESULTADOS MODELO EVALUACION DIDACTICA

En la siguiente gréfica se percibe que la propuesta responde a las necesidades de los alumnos
chinos a la hora de escribir el texto y si los informantes creen que si se corrigen los errores

producidos durante el proceso de redaccion:

PROBLEMA

100%
90% -
80% - -
70%
60% -~
50%
40% +
30%
20%
10% -
0% + T v

mNO
msi

Fig. 45. Modelo evaluacion didactica

A continuacion se veré si los informantes consideraron que los temas planteados en las

unidades didacticas eran los adecuados para aprender y trabajar en el proceso de escritura y si
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creen que el desarrollo de los temas les ayudaron a comprender el proceso de composicién:

OBIJETO

100% -
90%
80% -
70% +
60% -
50% -
40% -
30%
20%
10%
0% + : r'"

mNO
msi

Fig. 46. Modelo evaluacion didactica

En la siguiente grafica se advierte si los informantes consideraron que la docente obtuvo
cambios en la produccion escrita de ellos, una vez aplicado el modelo didactico. Si consideran
que obtuvieron nuevos conocimientos acerca de como escribir. Si piensan que escribiran con
maés frecuencia ya que tienen nuevos recursos y conocimientos. Si creen que la aplicacion de la

propuesta les motiva a escribir, y si existian cambios en ellos como escritores:
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OBJETIVO: COGNICION-ACTITUD

1115

Fig. 47. Modelo evaluacion didactica

100%
90%
80% -
70%
60% +
50% -
40% -
30%
20%
10% -
0%

En estas graficas se observa que los informantes estaban motivados a seguir mejorando

su produccion escrita y si se sentian mas seguros como escritores:

OBJETIVO: COGNICION-ACTITUD

100%
90%

80% -

70% P

60% mNO
50% - usi
40%

30%

20%

0% -~

0% :

Fig. 48. Modelo evaluacion didactica
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En la siguiente gréafica se verd si los informantes consideran que las actividades
realizadas durante el desarrollo del modelo didactico, fueron adecuadas y les motivaron a la

hora de escribir:

ACTIVIDADES

100%

90%
80%

70% -

60% mNO
50% msi

40% -
30%
20%
10%
o

Fig. 49. Modelo evaluacion didactica

A continuacion se verd si los informantes consideraron que la creacion del taller de
escritura fue el método adecuado para desarrollar la propuesta didactica y si creen que el
método utilizado favorece la comprension del proceso de escritura:
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METODO

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

mNO
msi

Fig. 50. Modelo evaluacion didactica

En esta grafica se distingue si los informantes consideran que fueron adecuados los

materiales y si creen que los materiales utilizados fueron suficientes:

RECURSOS

100%
90%

80%

70%

60% = NO
50% msi
40%

30%

20%
10%
0%

Fig. 51. Modelo evaluacion didactica
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La grafica de Evaluacidn presenta la consideracion de los informantes con respecto a la

valoracion realizada. Las preguntas intentan determinar si era la evaluacion fue correcta y si los

instrumentos utilizados para la revision y evaluacion de los productos fueron los adecuados:

100%

95%

90%

85%

80%

75%

EVALUACION

ENO
msf

Fig. 52. Modelo evaluacién didactica

La pregunta a los informantes disfrutaron del trabajo en equipo esta relacionada con la

aplicacion de la secuencia didactica les permitid desarrollar valores como el comparierismo y la

responsabilidad y el trabajo en equipo:
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100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

ESPACIO

mNO

msi

Fig. 53. Modelo evaluacion didactica

A continuacion se vera si los informantes creen que el tiempo de duracion planificado

por el docente para el desarrollo de la secuencia didactica fue el adecuado y si consideran que

dicha secuencia si se hubiese desarrollado en mas tiempo, se pudieran incluir otras habilidades

linguisticas:
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TIEMPO

100%
90%
80%
70%
60% mNO
50% mSsi

40%
30%
20%
10%

0% T i

Fig. 54. Modelo evaluacion didactica

En la siguiente gréfica se advierte que los alumnos consideran que la actuacién de la

docente fue la adecuada durante el desarrollo de la secuencia didactica:

ACTUACION DOCENTE

100%

80%

= NO
60% usi
40% +
20%
0% + "

Fig. 55. Modelo evaluacion didactica

246



A continuacion se vera si a los informantes les gust6 formar parte de la investigacion. Si
creen que era positivo hacer este tipo de investigacion en el aula y si estarian dispuestos a

participar nuevamente en este tipo de investigacion:

INVESTIGACION

100%

95%

90%

mNO

msi
85% -

80%

75% - : T T 1

Fig. 56. Modelo evaluacion didactica

5.3 Andlisis comparativo

Seguidamente se presenta un andlisis de comparativo entre los resultados
obtenidos en el analisis de necesidades y el producto final de la secuencia didactica.
Dicha comparacion se realizard en primer lugar desde el punto de vista de la
comunicacion obtenida tanto en el analisis de necesidades como en el taller de escritura.
Posteriormente, se presentaran los logros y debilidades de acuerdo a los aspectos

seleccionados: sintacticos, semanticos y pragmaticos.

5.3.1 Situacién de comunicacion

Con respecto a la situacion de comunicacion vale la pena resaltar algunos
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factores incluidos tanto en el andlisis de necesidades como en el trabajo final de la
secuencia. Con respecto al gusto sobre el tema, en ambos momentos (analisis de
necesidades y taller de escritura), manifiestan el gusto por la teméatica ya que lo

consideran interesante.

En lo que se refiere a la elaboracion de un bosquejo previo con satisfaccion se
percibe que algunos de los informantes realizaron jerarquizacioén y organizacion de
ideas previas a la redaccién final. Un elemento importante como lo es la motivacion se
persigue de forma positiva ya que en las distintas fases o en los distintos momentos de
composicion, los informantes se muestran motivados a la escritura, lo cual no solo es un

elemento importante sino beneficioso para la puesta en marcha de toda didactica.

Por otro lado, el grupo siempre ha considerado importante la produccion de un
borrador con el fin de ubicar equivocos y realizar correcciones. Este elemento favorece
no solamente el desarrollo de una competencia discursiva sino al automonitoreo o una
retroalimentacion, a la reflexion y a la criticidad que debe tener todo escritor sobre su

produccién.

Con respecto a la satisfaccion no solo de la produccion textual sino de su faceta
como novel escritor, el grupo manifiesta sentirse conforme y satisfecho no solo, con el
producto obtenido especificamente en el momento del trabajo final de la secuencia, sino
también con la metodologia aplicada ya que manifiestan haber obtenido mayores y
mejores recursos para la composicion textual lo que les ofrece mayor seguridad en su

expresion escrita.

5.3.2 Logrosy alcances: Aspectos

5.3.2.1 Sintéacticos: se obtienen logros por ejemplo en el uso del modo

exclamativo en un primer momento, en el analisis de necesidades ningun informante lo
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usa y a posteriori en el taller de escritura un solo informante usa el modo exclamativo.
En el anélisis de necesidades no reproducen estructuras en modo interrogativo en

cambio en el taller de escritura la mitad de los informantes si lo usan.

5.3.2.2 Semanticos: en primer lugar el uso de términos técnicos, especificos de
linguistica. En el andlisis de necesidades la mayoria de los informantes no lo usan y en
el taller de escritura se percibe un cambio positivo al encontrarse con dichos términos en
la composicion. En segundo lugar, en la primera fase existe poca presencia de
objetividad en los textos. Posteriormente, la mayoria desarrolla este rasgo semantico

con precision.

5.3.2.3 Pragmaticos: un logro destacado es que en el analisis de necesidades
ningun informante logra persuadir al lector y en el taller de escritura, la mayoria de los
informantes si logran persuadir al lector.
5.3.3 Debilidades en la escritura

A continuacion se presentan las debilidades que persisten en la produccion
textual de los informantes una vez culminado el taller de escritura. En la seleccion del
formato textual, dos de los informantes demuestran no conocer las caracteristicas del
formato textual seleccionado, ya que seleccionaron un texto argumentativo e hicieron un

narrativo.

5.3.3.1 Aspectos sintacticos: Se presenta una nueva caracteristica que es el uso
de la coordinacion en el analisis de necesidades ya que se percibié que todos los
informantes lo usaban adecuadamente, sin embargo en el taller de escritura se percibe
una total ausencia. Aunado a esto, la carencia de incisos explicativos puede considerarse

otra limitacion escritural durante la composicion textual.

5.3.3.2 Cuestiones semanticas: Se manifiestan dos debilidades. En primer
lugar, tanto en el analisis de necesidades como en el taller de escritura los informantes

no utilizan la polisemia como recurso generador de contenido implicito y por ende, de
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subjetividad. En segundo lugar, hay presencia de hipdtesis en el anélisis de necesidades

y en el taller de escritura tan solo en la mitad de los informantes se percibe esta

presencia de hipotesis.

5.3.3.3 Rasgos pragmaticos: Se mantiene como debilidad, la ausencia total de

contenidos extratextuales o implicitos que pudiesen desarrollar factores de subjetividad

en la composicion.

Culminado el proceso de aplicacion y desarrollo de la secuencia didactica

podemos visualizar en la tabla 4 las debilidades y los logros alcanzados por los

informantes (Ver anexo N):

INFORMANTE | INFORMANTE2 | INFORMANTE |INFORMANTE4 INFORMANTES ' INFORMANTEG
1 3
|

Debilidade = Ausencia de | No utiliza Ausencia de | No predomina | Ausenciade | Ausencia de

S oraciones oraciones coordinacion. |la coordinacion | coordinaciony
coordinadas |coordinadas | No utilizael coordinacion. |y de oraciones |utiliza
disyuntivasy | disyuntivas. | modo No utiliza coordinadas | oraciones
copulativas. |No emplea el |exclamativo | oraciones adversativas, | coordinadas
No utiliza modo ni el coordinadas | disyuntivasy | disyuntivas.
oraciones interrogativo | dubitativo. copulativas ni | copulativas.  No emplea
subordinadas |y dubitativo. | No hay disyuntivas.  No usa el oraciones
adverbiales y | No evita la presencia de | No utilizael | modo subordinadas
adjetivas. No | polisemia y no contenido modo exclamativo | adjetivas.
emplea utiliza frases | implicito y no  interrogativo, |ni el modo Ausencia de
incisos ironicas. usa términos | dubitativo ni | dubitativo. No | incisos
explicativos. técnicos. exclamativo. | hay presencia | explicativos.
No usa el No evita la de contenido | No usa el
modo polisemia y no implicito. modo
exclamativo, utiliza frases | Ausencia de | exclamativo,
dubitativo e ironicas. frases ir6nicas | ni dubitativo.
interrogativo. Ausenciade | No presenta | Ausencia de
Ausencia de hip6tesis y contenido contenido
frases nexos implicito. No  implicito No
ironicas consecutivos.  logra logra
hipétesis y No logra persuadir al persuadir al
contenido persuadir al lector. lector.
implicito. No lector.
logra
persuadir al

| lector.

Logros Utiliza Emplea la Utiliza Predomina la | Predominio de | Emplea la
oraciones coordinacion | oraciones subordinacién la coordinacion y
simples y y coordinadas | . Utiliza subordinacién | subordinacién.
compuestas y |subordinacion |adversativas. | oraciones . Utiliza Evita la
oraciones . Utiliza Utiliza coordinadas | oraciones polisemia,
coordinadas | oraciones oraciones adversativas. | subordinadas | presenta
adversativas. | coordinadas  subordinadas Utiliza adjetivas y objetividad,
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Emplea
oraciones
coordinadas
copulativas.
Evita la
polisemia,
usa términos
técnicos y usa
propiedades
de
coherencia
textual.
Presencia de
intencion
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

adversativas y
copulativas.
Utiliza
oraciones
subordinadas
adjetivas y
adverbiales.
Usa el modo
enunciativo y
hay presencia
de incisos
explicativos.
Usa nexos
consecutivos,
propiedades
de coherencia
textual
.Presenta
subjetividad y
objetividad.
Si hay
intencion
comunicativa
y logra
convencer y
persuadir al
lector.

adjetivas y
adverbiales.
Usa el modo
enunciativo e
interrogativo
y hay
presencia de
incisos
explicativos.
Evita la
polisemia,
usa nexos
consecutivos,
propiedades
de coherencia
textual y
presenta
subjetividad
y objetividad.
Existe
intencion
comunicativa
y logra
convencer y
persuadir al
lector

oraciones
subordinadas
adjetivas y
adverbiales.

Usa el modo
enunciativo y
hay presencia
de incisos
explicativos.
Hay presencia
de
subjetividad y
objetividad y
usa
propiedades
de coherencia
textual.

Existe
intencidn
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

adverbiales.
Usa el modo
enunciativo e
interrogativo.
Presencia de
incisos
explicativos.
Evita la
polisemia, usa
nexos
consecutivos
y hay
presencia de
hipétesis,
objetividad y
subjetividad.
Usa
propiedades
de coherencia
textual. Hay
intencidn
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

nexos
consecutivos y
hay presencia
de objetividad
y subjetividad.
Usa el modo
enunciativo e
interrogativo.
Hay presencia
de hipétesis.
Hay intencién
comunicativa
y logra
convencer al
lector.

Tabla 23. Datos posteriores a la aplicacion de la secuencia didactica. Fuente: curriculo
académico de las alumnas

En la siguiente tabla, podemos observar los objetivos y caracteristicas que deben

alcanzar los informantes para obtener el Nivel B1 segun el MCER:

A B
Usuario basico Usuario independiente

N N

A1 A2 B1 B2
{ACCasn) (Platafarma) (Umbral) (Avanzado)

c
Usuario competente

/N

c1 c2
(Daminia (Maestria)
operativa eficaz)
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NIVEL B1: Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza,

evaluacién (MCER) se corresponde con el nivel intermedio-bajo de uso comunicativo de la lengua

Yy sus objetivos son:

OBJETIVOS

CARACTERISTICAS

- Interactuar con hablantes nativos en situaciones reales
de la vida cotidiana

La primera es la capacidad de mantener una
interaccion y de hacerse entender en una variedad de
situaciones; por ejemplo: generalmente comprende
las ideas principales de los debates extensos que se
dan a su alrededor siempre que el discurso se articule
con claridad en nivel de lengua estandar; ofrece y
pide opiniones personales en un debate informal con
amigos; expresa de forma comprensible la idea
principal que quiere dar a entender; utiliza con
flexibilidad un lenguaje amplio y sencillo para
expresar gran parte de lo que quiere; es capaz de
mantener una conversacion o un debate, pero a veces
puede resultar dificil entenderle cuando intenta decir
exactamente lo que quiere; se  expresa
comprensiblemente, aunque sean evidentes sus
pausas para realizar cierta planificacién gramatical y
léxica y cierta correccion, sobre todo en largos
periodos de produccion libre.

Expresar la opinion, plantear quejas, pedir aclaraciones,
etc

La segunda caracteristica es la capacidad de saber
cémo enfrentar de forma flexible problemas
cotidianos como, por ejemplo: se enfrenta a
situaciones menos corrientes en el transporte publico,
a las tipicas situaciones que suelen surgir cuando se
realizan reservas para viajes a través de una agencia o
cuando se esta viajando; participa en conversaciones
sobre asuntos habituales sin haberlo previsto; es
capaz de plantear quejas; toma la iniciativa en una
entrevista o consulta (por ejemplo, sabe como iniciar
un nuevo tema), aunque ain se le nota que depende
del entrevistador durante la interaccion; sabe como
pedir a alguien que aclare o desarrolle lo que acaba
de decir.

- Expresarse con sencillez en pasado: narrar experiencias,
contar anécdotas, hechos,
historias, etc.

- Escribir textos sencillos y coherentes sobre diferentes
temas

- Adquisicion de léxico relacionado con costumbres,
biografias, anécdotas, medios de
comunicacion, el mundo laboral, etc

Tabla 24. Rubrica nivel B1. Fuente: curriculo académico de las alumnas
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La necesidad institucional de ensefiar lengua y cultura a extranjeros suscitd esta
investigacion. La presencia de alumnos chinos universitarios para aprender espafiol en
las aulas del Instituto Confucio promovid nuestro interés por la interculturalidad y
peculiaridades linguisticas de alumnos chinos. Esta Tesis tiene el objetivo principal de
dar respuesta a dicha necesidad en lo relacionado con el desarrollo la competencia
escrita en sinohablantes a traveés de un taller de escritura con el fin de mejorar la
produccion textual. La limitacion numérica de los informantes impide el esbozo de
conclusiones relacionadas con las variables sociales de tipo biografico.

En esta investigacion, ensefiar a escribir a un alumno extranjero en el &mbito
universitario del EEES es un reto en que aparecen nuevos estudiantes en un contexto
universitario novedoso. A pesar de ello, creemos que es opinion por todos compartida el
hecho de que la escritura constituye un elemento esencial en el aprendizaje de una
lengua, en la medida en que potencia un uso creativo de la misma, y es una ayuda

ineludible en el crecimiento intelectual del alumno.

Este trabajo se justifica ante la necesidad de disefiar, aplicar y valorar la
ensefanza/aprendizaje de ensefiar lengua y su cultura a sinohablantes. Esta Tesis
Doctoral asevera que los estudiantes requieren de aspectos conceptuales y
metodoldgicos concretos que fusionen el elemento linguistico con el cultural en el

desarrollo de las habilidades linguisticas.

El progreso en la competencia discursiva intercultural de estudiantes
sinohablantes en el &mbito universitario hace referencia a la capacidad de una persona
con una lengua materna asiatica (chino mandarin) para desenvolverse de manera eficaz
y adecuada en lengua espafiola, combinando formas gramaticales y significado para

lograr un texto trabado (oral o escrito), en diferentes situaciones de comunicacion. Una
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de las propuestas para la ensefianza de lengua es el enfoque nociofuncional que ha
intentado desde un acercamiento a la pragmatica (sobre todo en relacion al lenguaje
oral) y de los pardametros de los métodos comunicativos: ensefiar lengua a través de unas
muestras “reales” y de los conectores que entraman la cohesion y la adecuacion de los
didlogos en situacion. Este enfoque formara parte de esta investigacion ya que se

pretende evaluar la capacidad de comprender un texto.

Para un docente de lengua que investiga a traves de la ensefianza en el ambito
universitario, los alumnos extranjeros son una nueva necesidad institucional, educativa
y social que se deben tener en cuenta en los distintos proyectos docentes. En este
panorama intercultural los chinos proporcionan una nueva linea de investigacion que
con frecuencia deja al docente sin orientaciones culturales y metodoldgicas. El referido
método Gramatica-Traduccion y Audiolingual que se usa de manera frecuente en China
para el aprendizaje de las lenguas parece limitar el desarrollo de algunas cuestiones
relacionadas con enfoque por competencias del EEES.

El desarrollo de la competencia discursiva, como una de las habilidades
indispensables para alcanzar la lengua meta. Con ello se intenta dar respuesta a la
necesidad de promover un proceso de composicion auténomo, responsable y
satisfactorio, ajustado a su contexto y a su intencion comunicativa. La seleccion del
formato argumentativo para la creacién del taller de escritura también responde a una
necesidad no so6lo en la expresion escrita sino ademas, de factores como la formulacién
de opiniones y la criticidad ante tematicas conocidas como parte del desarrollo de las
competencias especificas y transversales del EEES.

El texto argumentativo es necesario e importante por diversos factores, ya que
los estudiantes presentan serias debilidades relacionadas con la construccién de textos

escritos, mas especificamente, con la argumentacion y la redaccion de algin tema. El

255



analisis de necesidades de nuestros alumnos chinos universitarios nos muestra que la
realidad percibida deriva del desconocimiento total o parcial de qué es un argumento,
qué elementos lo componen y qué funcion cumple, entre otros aspectos; todo esto
debido a muchos factores entre ellos, la falta de tiempo para la realizacion de

actividades encaminadas a la construccion y redaccion de textos argumentativos.

Es ineludible que en el ambito del EEES se empiece a desplegar un curriculo
encaminado a desarrollar habilidades de pensamiento critico, como lo es la construccion
de textos argumentativos, que va de la mano con la lectura critica, que le permite a los
estudiantes asumir una posicion nada pasiva frente a todos los textos (verbales y no

verbales) que encuentren en su camino.

La hipoétesis de esta investigacion se construye sobre la aseveracion de coémo por
medio de la produccidon de textos argumentativos se desarrolla una competencia escrita
propia de un estudiante de ELE/L2en un nivel B1 segin MCER y el PCIC (recogidos en
el EEES). Una vez establecida la hipdtesis de la investigacion se generaron los
siguientes objetivos especificos, los cuales una vez disefiada, aplicada, desarrollada y
evaluada la secuencia didactica, se establecen las conclusiones acorde a los objetivos

especificos presentados en el planteamiento del problema de esta investigacion.

Para responder a estas intenciones se hace necesario describir el marco
contextual en las distintas secciones de este monografico, en el que se revisan los
fundamentos teoricos de la competencia discursiva e intercultural de sinohablantes en el
ambito universitario europeo, se describe la metodologia empleada en la
ensefanza/aprendizaje del espafiol y su cultura en China y en Esparfia y, por ultimo, se
establecen las implicaciones de la investigacion para la linglistica aplicada. El

engranaje de todos estos elementos se describe en las siguientes lineas.
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En cuanto a la linguistica aplicada, los alumnos chinos como destinatarios
especificos requieren un proceso de ensefianza/aprendizaje diferencial. En el campo de
la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (E/LE), cuando hablamos de espafiol
para hablantes de chino, estudiantes chinos de espafiol, alumnos de espafiol
sinohablantes, etc., parece que pretendemos distinguir claramente a un determinado
grupo linglistico de aprendices frente a otros grupos posibles. Sin embargo, esta
distincion resulta demasiado general y, en cierto modo, confusa, ya que tal conjunto de
alumnos no constituye en realidad un grupo homogéneo El concepto de sinohablante,
puede designar, en teoria, a todo individuo cuya lengua materna sea cualquiera de las
que se encuadran dentro de la familia sinica (o incluso dentro de la sinotibetana), se
aplica a los alumnos chinos, esto es, aquellos que tienen como lengua materna —o bien
como lengua vehicular educativa— el chino estandar moderno o mandarin y que

comparten grosso modo una misma cultura: la cultura china.

La muestra seleccionada para esta investigacion estd compuesta por seis

estudiantes, con edades comprendidas entre 20 y 22 afios que estudiaban espafiol en el
Centro Confucio para el afio academico 2010-2011, procedentes de la Universidad de
Changchun-China. Su lengua materna es el chino mandarin y poseen conocimientos en
diferentes niveles de los siguientes idiomas: inglés, frances y espafiol. Las alumnas
formaban un grupo metodico, curioso, formal y heterogéneo tanto en la personalidad
como en el conocimiento, ya que habia diferencias entre ellas en el desarrollo de las
habilidades linguisticas. Estas seis estudiantes manifestaban una formacion escolar en
una didactica tradicional centrada en la gramatica, pero poco a poco fueron cediendo y
se adaptaron a un nivel de participacion activa en el aula propia de un enfoque
comunicativo. Esto conlleva dinamismo, interaccion y motivacion al proceso de

ensefanza/aprendizaje de la lengua espafiola y su cultura. EI componente cultural propio
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de los aprendientes se adaptdé a la nueva realidad que las rodeaba y exigia mayor
interaccion para su crecimiento tanto académico como social. No abandonando, en
ningn momento, sus costumbres y caracteristicas culturales, progresivamente se

incorporaron de forma activa a una dindmica favorecedora en su desarrollo linguistico.

A tenor de lo anterior, el primer objetivo especifico de esta Tesis expone la
necesidad que tiene un docente de reconocer las caracteristicas especificas del chino
mandarin con respecto al espafiol. Este conocimiento tedrico es fruto de distintas
fuentes bibliograficas, porque no existe una monografia que presente toda esta
informacién de manera estructurada. Nuestras pesquisas nos llevd a reconocer las
principales  cuestiones relacionadas con distintas  dimensiones de la

ensefanza/aprendizaje de la lengua espafiola.

En estas conclusiones se resaltaran determinados aspectos relacionados con la
escritura. Uno de los ellos hace referencia a aspectos sintacticos, como la no
concordancia que existe en los alumnos chinos a la hora de componer un texto.
Consideramos que las dificultades de este tipo son el resultado de la combinacion
deestos tres factores: a) interferencia del chino/L1, b) interferencia de su primera 1.2 LE-
(el inglés) y c) proceso intralingual o de desarrollo-equiparable al de los nativos en el
aprendizaje de su L1.

La conjugacion verbal es la que mayores quebraderos de cabeza causa a los
sinohablantes que estudian ELE, principalmente la diferencia entre los modos indicativo
y subjuntivo, asi como entre los pretéritos imperfecto, indefinido y perfecto de
indicativo.

En cuanto a la expresion oral cabe resaltar, como uno de los aspectos fonéticos

mas importantes, la acentuacién y entonacion tanto en chino como en espafiol. La

258



diferencia principal entre ambas lenguas en materia de prosodia reside en que el chino
es una lengua tonal y el espafiol, una lengua no tonal. Se aprecia en el habla de los
alumnos chinos una cierta tendencia a pronunciar silaba por silaba, en lugar de
agruparlas en palabras fonicas y grupos fonicos, muy en especial, cuando leen y, sobre
todo, en los niveles iniciales. Ello impregna su discurso de un caracteristico ritmo
staccato, que unido a la entonacion propia de su lengua, llega a plantearles dificultades
de comunicacion al alumno chino.

En suma, la comparacion entre ambas lenguas en materia de prosodia nos
permite suponer, las dificultades potenciales de los sinohablantes que aprenden ELE.
Esta investigacion se ha centrado en el desarrollo de la escritura como habilidad
linguistica y su evolucién en la ensefianza de ELE. Dentro de la escritura como
habilidad se ha seleccionado la composicion del texto argumentativo como estrategia
para el desarrollo de la competencia discursiva ya que a través de la argumentacién no
solo se trabaja con la escritura sino también se exhorta al estudiante a la reflexion, a la
opinién y a la criticidad afrontandolo en muchos casos directamente con la
interculturalidad. Para detectar qué debilidades presentaban los alumnos se hizo un
analisis de necesidades y se plante6 como una actividad del desarrollo en el que se
relaciona la definicién de objetivos con la seleccién de los contenidos de un programa.
El concepto se refiere a las necesidades de aprendizaje y se entiende como el desfase
existente entre el estado actual de conocimientos del alumno y el que se aspira a lograr

al final del mismo.

Una vez realizado el anélisis de necesidades, se propuso, tomando en cuenta la
realidad percibida, el desarrollo de la competencia discursiva por medio de la
composicion de textos argumentativos a través de un taller de escritura y de este modo,

establecer las deficiencias en las distintas habilidades lingiisticas. En cuanto a los
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resultados obtenidos en el andlisis de necesidades los més relevantes desde el punto de
vista sintdctico: los informantes utilizan oraciones simples y compuestas en la
composicion del texto argumentativo. Se presentan diferentes estructuras de oraciones
en las que la mayoria de los informantes las utilizan. Todos los informantes usan el
modo enunciativo en la composicion del texto argumentativo pero sin embargo no
emplean el modo interrogativo ni dubitativo, pero si utilizan el modo exclamativo.
Ningun informante emplea en dicho texto incisos explicativos, propios del texto
argumentativo. En cuanto a las cuestiones semanticas: la mayoria de los informantes no
usan términos técnicos en el texto argumentativo, es decir, no manejan un Iéxico
variado y caracteristico del tema que tratan. Todos los informantes evitan la polisemia.
La mayoria de los informantes usan nexos consecutivos y propiedades de coherencia
textual. Ningin informante usa frases ironicas en la composicion del texto
argumentativo ni utiliza el contenido implicito, caracteristica fundamental y un aspecto
semantico importante en el texto argumentativo. En la mayoria de los informantes si
hay presencia de hipdtesis en la composicion del texto argumentativo. Hay un
predominio claro en esto aspectos semanticos de la presencia de la subjetividad en la
mayoria de los informantes, mientras que la presencia de objetividad es percibida solo
en la mitad de los informantes. Y en los aspectos pragmaticos, nuestras alumnas
lograron plasmar la intencion comunicativa en el texto argumentativo, logran convencer
al lector empleando razonamientos logicos, pero ningan informante logra por medio de

las emociones persuadir al lector.

Esta accion investigadora responde al planteamiento del segundo objetivo
especifico: descubrir las deficiencias en el proceso de composicion escrita a través de un
analisis de necesidades con el fin de crear una propuesta didactica. EI mismo permitié

obtener un primer acercamiento con la produccion textual de las informantes. Una vez
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analizados dichos resultados se concluye que los estudiantes se sintieron rapidamente
motivados por el tema, ya que les parecié interesante y Util para el examen de acceso a
los grados oficiales de la ULPGC. Esto hizo que se sintieran satisfechas con su labor
como escritoras, a pesar de las enormes dificultades que representa para los chinos la

escritura del espafol.

Para esta cuestion fue muy importante el seguimiento de la elaboracion de una
serie de pasos que fue interiorizado por las alumnas chinas para la creacion de un texto:
realizacion del bosquejo, creacion de contextos idoneos, actitud y el estado emocional.
Asimismo, en las distintas sesiones aprendieron la relevancia a la produccion de un
borrador previo a la redaccion y a las anotaciones para corregir equivocos. Sin embargo,
resulta paradodjico que a pesar de ser consciente de su importancia, no siempre se
seguian estos pasos, por lo que no se activaban algunos de estos recursos, lo que daba
como consecuencia el error en el proceso de produccion textual. Segun Corder (1967)
los errores ofrecen distinta informacion: a) para el docente-investigador fueron muy
utiles para elaborar un analisis sistematico, la progresion del alumno, asi como sobre las
estrategias y procesos utilizados por el aprendiente en su descubrimiento progresivo de
la lengua; b) para el alumno: el error como un procedimiento utilizado por quien
aprende a aprender (competencia transversal del EEES), una forma de verificar las

hipétesis sobre el funcionamiento de la lengua que esta aprendiendo.

En el caso de los aspectos sintacticos se percibieron deficiencias estructurales en
el uso de incisos explicativos y oraciones compuestas. Los aspectos pragmaticos, por su
parte, son percibidos en los diferentes textos, ya que hay presencia de intencion
comunicativa, logrando asi de cierta forma convencer al lector. No obstante, la ausencia

de elementos subjetivos impide la persuasién de los lectores. Finalmente, en lo referente
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a los aspectos semanticos se percibe que usan algunas propiedades de coherencia
textual, tales como: nexos y conectores. Sin embargo, se percibe la ausencia de términos
técnicos, polisemia, frases irdnicas y contenidos implicitos. Es decir, se elabora textos
con un lenguaje netamente denotativo, enmarcado en la objetividad.

El tercer objetivo especifico se preocupaba de construccion e implementacién de
un taller de escritura basada en las Competencias del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) con el fin de mejorar la produccion de textos argumentativos. Para ello
se disefid una secuencia didactica que partié de una reflexion inicial por parte de la
investigadora. Una vez aplicados los instrumentos, se realiza una nueva produccion de
textos siguiendo los pardmetros establecidos en el anélisis de necesidades. Con esto se
busco establecer e identificar las mejoras obtenidas una vez desarrollado dicho modelo

didactico.

Entre los cambios favorables percibidos, se comprueba que las alumnas chinas
aumentaron su vocabulario en cuanto al uso de términos técnicos, asi como el empleo
del modo interrogativo y de los incisos explicativos en los textos. Ademas, se
manifiestan cambios positivos durante el proceso de composicion, ya que en esta
oportunidad elaboraron borradores previos a la redaccion final y anotaron
modificaciones para posteriormente corregir equivocos. Los otros elementos, se
percibieron en un nivel similar. Llama la atencion, que en el analisis de necesidades
empleaban la coordinacion como estructura, la cual fue sustituida en el segundo texto
por una estructura subordinada. Se concluye entonces, que se obtuvieron cambios
positivos logrando no solo mejoras en la produccién textual sino también en el proceso

de composicion en si.

En esta Tesis presentamos un analisis comparativo entre los resultados
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obtenidos en el andlisis de necesidades y el producto final de la secuencia didactica del
taller de escritura. En cuanto a los logros y alcances, desde el punto de vista sintéctico:
se obtienen logros por ejemplo en el uso del modo exclamativo en un primer momento,
en el andlisis de necesidades ningun informante lo usa y a posteriori en el taller de
escritura un solo informante usa el modo exclamativo. En el anélisis de necesidades
inicial no reproducen estructuras en modo interrogativo en cambio en el taller de

escritura la mitad de los informantes si lo usan.

En cuanto a los aspectos semanticos cabe resaltar como logros obtenidos en
primer lugar el uso de términos técnicos. En el anélisis de necesidades la mayoria de los
informantes no lo usan y en el taller de escritura se percibe un cambio positivo al
encontrarse con dichos términos en la composicion. En segundo lugar, en la primera
fase existe poca presencia de objetividad en los textos. Posteriormente, la mayoria

desarrolla este rasgo semantico con precision.

Un logro destacado relacionado con aspectos pragmaticos lo encontramos que en
el andlisis de necesidades ningun informante logra persuadir al lector y en el taller de
escritura, la mayoria de los informantes si logran persuadir al lector. Haciendo
referencia a las debilidades en la escritura, se presenta una nueva caracteristica que es
el uso de la coordinacion en el andlisis de necesidades ya que se percibié que todos los
informantes lo usaban adecuadamente, sin embargo en el taller de escritura se percibe
una total ausencia. Este dato se relaciona con la carencia de incisos explicativos en los
textos producidos por las alumnas y puede considerarse otra limitacion en la escritura

durante la composicién textual.

Desde el punto de vista sintactico, se manifiestan dos debilidades. En primer

lugar, tanto en el analisis de necesidades como en el taller de escritura los informantes
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no utilizan la polisemia como recurso generador de contenido implicito y por ende, de
subjetividad. En segundo lugar, hay presencia de hipotesis en el anélisis de necesidades
y en el taller de escritura tan solo en la mitad de los informantes se percibe esta
presencia de hipotesis. Y finalmente en cuanto a los aspectos pragmaticos; se mantiene
como debilidad, la ausencia total de contenidos extratextuales o implicitos que pudiesen

desarrollar factores de subjetividad en la composicion.

El cuarto objetivo especifico que persigue la evaluacion del modelo didactico a
través de un cuestionario con la finalidad de conocer la opinion de los informantes. En
este objetivo se le esta preguntando al alumno por la motivacién y la actitud hacia la
creacion de textos argumentativos, como factores personales que influyen en el
aprendizaje de una lengua. Somos conscientes de la existencia de otros factores como la
actitud, la edad y el estilo cognitivo que no hemos considerado en esta investigacion.
Creemos que los factores seleccionados son muy importantes en la ensefianza de
alumnos chinos segun las investigaciones consultadas. El conjunto de razones que
impulsan a una persona a aprender una nueva lengua es clave en la ensefianza a chinos

por la gran dificultad que constituye el aprendizaje del espafiol.

La revision de los textos elaborados por los informantes arrojan los resultados de
la investigacion. Dichos datos obtenidos manifiestan que las alumnas se sintieron
comodas, motivadas y comprometidas con nuestras pesquisas investigadoras.
Asimismo, sostienen que sus textos mejoraron positivamente y que adquirieron nuevos
conocimientos y con ello, el desarrollo de su competencia textual. Esto, les permite
sentirse mas seguros y dispuestos a optimizar sus textos en espafiol. Se concluye
afirmando, que el recurso didactico empleado para alcanzar el objetivo principal de esta

investigacion no soélo lo valida, sino que se sugiere como propuesta didactica para
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trabajar el desarrollo de la competencia textual en sinohablantes.

Consideran, ademas que tanto los recursos, actividades, métodos y actuacién de
la investigadora estuvieron acordes y facilitaron el proceso en todo momento. Sin
embargo, si manifiestan como sugerencia con respecto al tiempo, ya que sostienen que
si hubiesen contado con mas tiempo hubiesen podido realizar textos un poco mas
elaborados. Es decir, se concluye que el recurso didactico empleado para alcanzar el
objetivo principal de esta investigacién no solo lo valida, sino que se sugiere como
propuesta didactica para trabajar el desarrollo de la competencia textual en

sinohablantes.

La valoracion de la interculturalidad como recurso didactico mediante
actividades dirigidas con el fin de estrechar lazos culturales es el quinto objetivo
especifico. En el binomio lengua y cultura, el papel de la competencia intercultural es
vital no solo en los textos sino en todos los recursos que se disefiaron. Se puede concluir
que la interculturalidad juega un papel fundamental en el caso de sinohablantes que
aprenden espafiol en los que son notorias las diferencias culturales. La interculturalidad
en el &mbito general de la ensefianza, se manifiesta en el incremento de valores sociales
tal como propugna el EEES. Nuestras alumnas chinas fueron capaces de construir
conocimientos en espafiol a través de las culturas presentes en el aula: china y espafiola.
De este modo, la interculturalidad o la presencia de la diversidad cultural se convirtié en
un aliado pedagédgico porque entendiamos con Byram (2001) que se trata de un recurso

que debe ser bien utilizado para no convertirse en una barrera para el aprendizaje.

En suma, podria afirmarse que esta investigacion consiguio su objetivo
principal, tanto en lo que se refiere a las competencias especificas (saber, saber

hacer) y las genéricas (saber ser/estar). Las alumnas chinas aprueban el examen
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oficial de acceso a los grados oficiales de la ULPGC con un nivel B1 que deben
ir apuntalando con algunas de las competencias transversales del EEES
desarrolladas en este trabajo, y que forman parte de las competencias nucleares

de la ULPGC (el subrayado es nuestro):

1. Comunicarse de forma adecuada y respetuosa con diferentes audiencias
(clientes, colaboradores, promotores, agentes sociales, etc.), utilizando los soportes y
vias de comunicacién mas apropiados (especialmente las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion) de modo que pueda llegar a comprender los
intereses, necesidades y preocupaciones de las personas y organizaciones, asi como
expresar claramente el sentido de la mision que tiene encomendada y la forma en
que puede contribuir, con sus competencias y conocimientos profesionales, a la
satisfaccion de esos intereses, necesidades y preocupaciones.

2. Cooperar con otras personas y organizaciones en la realizacion eficaz de funciones
y tareas propias de su perfil profesional, desarrollando una actitud reflexiva sobre
sus propias competencias y conocimientos profesionales y una actitud comprensiva y
empatica hacia las competencias y conocimientos de otros profesionales.

3. Contribuir a la mejora continua de su profesion asi como de las organizaciones en
las que desarrolla sus précticas a través de la participacion activa en procesos de
investigacion, desarrollo e innovacion.

4. Comprometerse activamente en el desarrollo de practicas profesionales
respetuosas con los derechos humanos asi como con las normas éticas propias de su
ambito profesional para generar confianza en los beneficiarios de su profesion y
obtener la legitimidad y la autoridad que la sociedad le reconoce.

5. Participar activamente en la integracion multicultural que favorezca el pleno
desarrollo humano, la convivencia y la justicia social.

A continuacion mostramos las tablas de los resultados del inicio de la
investigacion (andlisis de necesidades) y los datos después de haber aplicado el

taller de escritura y sus respectivos porcentajes:
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Parametros sintacticos

0%

0%

Predomina modo
interrogativo

Maneja oraciones
subordinadas
adverbiales

W Taller

B Necesidades

Utiliza oraciones
coordinadas
copulativas

Prevalece la
subordinacion

simples

Utiliza oraciones

0% 20% 40% 60% 80% 100%

En este aspecto se comprueba que no hubo una mejoria en todos los
elementos. También se evidencia que no existe ninguna relacion con las variables

de tipo social.
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Aspectos semanticos
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100% 100%

67%7%

0%0% 0%0%

7] ] [ %] 7] %} Q [<F] o o
- g 5 T. =f =f
£ 3 5 35 8. = w = g2 &S 2
EE 2 S5 TQ 5 °s E3 Sz Sz
25 S S¢ 48® = £E E& 328 %38
= S =Z 852 @ g S& ¢z &3
28 £ 58 &5 g 2T E= &° 2

& ER £ =z
= Z ©
La mejoria se hace mas evidente, en lo que se refiere a la
compresion de estos valores en la creacion del discurso argumentativo.
r -
Elementos pragmatlcos
B Necesidades ™ Taller
100% 100%
76%
25%
8%
0%
Presencia de intencién Logra convencer al lector Consigue persuadir al lector
comunicativa

Este tipo de contenidos tienen una mejora considerable, y creemos
que dicho progreso debiera ayudar a nuestras estudiantes en el trabajo autbnomo

para el desarrollo de los elementos anteriores.
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En definitiva, se han aportado datos tangibles, precisos y cuantificables sobre el
proceso de ensefianza/aprendizaje del espafiol y su cultura para estudiantes chinos
universitarios. Sin embargo, esta investigacion no esta terminada porque la
globalizacion de la ensefianza puede aportar nuevos escenarios y alumnos de otras

nacionalidades.
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A) Anélisis de necesidades de comunicacion y aprendizaje en la escritura
Este cuestionario tiene una finalidad diagnéstica. Primero; pretende indagar
sobre tus conocimientos sobre el espafiol y los diferentes estilos de aprendizaje y en
segundo lugar; pretende investigar acerca de tus conocimientos, actitudes y destrezas
que eres capaz de potenciar a la hora de escribir un texto escrito. Te agradezco que
respondas con claridad a cada una de las preguntas propuestas.
1. Perfil biografico
Nombre:
Sexo:
Edad:
Lugar de nacimiento:
Profesion:
Estudios:
Lengua materna:
Conocimiento de otras lenguas:
2. Conocimiento del mundo hispano
¢Has estado en algun pais hispanohablante?
Si: Paises:
No:
Motivos:
Vacaciones:
Negocios:
Familiares:
3.-Anélisis de los estilos de aprendizaje

¢ Te gusta leer?

Sl NO

¢Por qué?
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Me gusta aprender espafiol mirando y escuchando a la gente
Sl NO
¢Por qué?

Me gusta escribir

Sl NO

¢Por qué?

¢Crees que para aprender a escribir hace falta usar la lengua de forma adecuada a la
situacion, al contexto?

SI NO
¢Por qué?

4 .-Situacién de comunicacion

Elige entre los diferentes temas y redacta un texto expositivo, argumentativo, narrativo
o0 descriptivo.

Utiliza tu creatividad e imaginacion:

a- Un cuento de amor

b- El tabaquismo

c-La television de hoy en dia

d- El mar

Una vez terminado el texto, responde a las siguientes preguntas. Debes marcar Si o NO.
1.- ¢ Te ha gustado el tema que has elegido?

Sl NO

¢Por qué?
2.- ¢Crees que es un tema interesante?
SI___NO___

¢Por qué?

3.- ¢Qué tipo de texto escogiste?
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Argumentativo____

Expositivo__

Narrativo

Descriptivo

4.- ¢Qué tipo de texto te resulta mas facil de escribir?
Argumentativo

Expositivo

Narrativo

Descriptivo

¢Por qué?

5- Dependiendo del tipo de texto que hayas elegido; ¢Cuales son sus caracteristicas
principales?

6- Antes de redactar el texto, ¢seleccionaste las ideas principales del texto?
¢Por qué?

7.- ¢ Crees importante realizar un bosquejo antes de escribir?

¢Por qué?

8.- ¢Crees que el espacio y el clima en el que se desarrolle la creacién del texto es
importante?

¢Por qué?

9.- ¢ Crees que para escribir hay que estar motivado?

¢Por qué?

10.- ¢Crees que se deben crear contextos para escribir y para aprender a escribir?
¢Por qué?

11.- ¢Depende la interpretacion del texto escrito de diversos factores, como, por
ejemplo: entorno en el que viven, entorno social, escolar y cultural?

¢Por qué?
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12.- ;Crees importante la actitud y el papel del coordinador, a la hora de redactar un
texto escrito?

¢Por qué?
13.- ¢ Es necesario hacer un borrador antes de redactar el texto escrito final?
¢Por qué?

14.- ;Consideras necesario anotar las modificaciones que tienes que hacer para mejorar
tu texto?

¢Por qué?

15.- ¢ Te sientes satisfecho como escritor del texto creado?
¢Por qué?

B) LLUVIA DE IDEAS (22 SESION)

Analiza las siguientes preguntas y establece conclusiones con tus comparieros.

e Cuando van a escribir un texto en el que tienen que defender una opinion sobre
un tema polémico, ¢en qué piensan antes de escribir? ¢Hacen algo concreto,

como tomar notas, escribir ideas, etc.?

e ;Hacen un esquema de lo que van a escribir antes de redactar? Si lo hacen, ¢para

qué lo hacen? ¢ Les resulta de utilidad? ¢Para qué les sirve?

e ;Qué partes incluyen en un esquema previo a este tipo de texto? ;Como

empiezan el esquema? ;Como lo terminan?

C) LLUVIA DE IDEAS (32 SESION)

TEXTO ARGUMENTATIVO

Responde las siguientes preguntas sobre el texto argumentativo. Analiza y

comparte con tus comparieros.
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¢ Qué entiendes por texto argumentativo?

¢Sabrias decirme cual es la intencion de este tipo de texto?

¢A quién crees que va dirigido el texto argumentativo?

¢Recuerdas los elementos de la argumentacion?
D) FICHA TEORICA (32 SESION)

Esta ficha corresponde a la definicion del texto argumentativo y sus caracteristicas

principales para que sean tomadas en cuenta para la redaccion final del texto escrito.

TEXTO ARGUMENTATIVO

El texto argumentativo tiene como objetivo expresar opiniones o rebatirlas con el fin de
persuadir a un receptor. La finalidad del autor puede ser probar o demostrar una idea (o
tesis), refutar la contraria o bien persuadir o disuadir al receptor sobre determinados
comportamientos, hechos o ideas. La argumentacion, por importante que sea, no suele
darse en estado puro, suele combinarse con la exposicion. Mientras la exposicion se
limita a mostrar, la argumentacion intenta demostrar, convencer o cambiar ideas. Por
ello, en un texto argumentativo ademas de la funcién apelativa presente en el desarrollo
de los argumentos, aparece la funcion referencial, en la parte en la que se expone la
tesis. La argumentacion se utiliza en una amplia variedad de textos, especialmente en
los cientificos, filosoficos, en el ensayo, en la oratoria politica y judicial, en los textos
periodisticos de opinidn y en algunos mensajes publicitarios. En la lengua oral, ademas
de aparecer con frecuencia en la conversacion cotidiana (aunque con poco rigor), es la
forma dominante en los debates, coloquios 0 mesas redondas. El texto argumentativo
suele organizar el contenido en tres apartados: introduccién, desarrollo o cuerpo

argumentativo, y conclusion.

La INTRODUCCION suele partir de una breve exposicion (llamada “introduccion o
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encuadre”) en la que el argumentador intenta captar la atencion del destinatario y
despertar en él una actitud favorable. A la introduccion le sigue la tesis, que es la idea
en torno a la cual se reflexiona. Puede estar constituida por una sola idea o por un

conjunto de ellas.

El DESARROLLO. Los elementos que forman el cuerpo argumentativo se denominan

pruebas, inferencias o argumentos y sirven para apoyar la tesis o refutarla.

La CONCLUSION. Es la parte final y contiene un resumen de lo expuesto (la tesis y

los principales argumentos

Fuente:
http://www.materialesdelengua.org/LENGUA/tipologia/argumentacion/argumenta

cion.htm

E) FICHA PRACTICA (32 SESION)

En esta ficha encontraras diferentes tipos de textos: argumentativos y narrativos, con el

fin de distinguirlos y comentar las caracteristicas y diferencias entre ellos.

El apartamento era un atico. Tenia escalera independiente de la casa, muy empinada y
sencilla, con peldafios forrados de goma y sin barandilla ni ventanas; se parecia mas a
un tanel ascendente que a una escalera. En el apartamento habia algunos trastos viejos:
una cama cubierta con una colcha resbaladiza de raso verde brillante, del tipo que se
consideraba glamuroso dos décadas atras; un tocador de estilo afios treinta, y un espejo
enorme con marco dorado. Todos los muebles estaban en el dormitorio, que parecia un
decorado de pelicula de época, o como la cubierta de una novela policiaca de kiosco. La
colcha de raso era un ingrediente de esa cubierta. En ella aparecia el cadaver de una
mujer rodeado por el raso artisticamente fruncido, como un gran pastel de carne en un
envoltorio de lujo.

En este apartamento, libre al fin de las miradas de las compafieras de piso y lejos de los
rayos telepaticos emitidos por mis padres, emprendi, muy decidida, mi camino por la
vida. El otro lugar, Margaret Atwood (texto adaptado)

Desde muy joven la tia Eloisa tuvo a bien declararse atea. No le fue facil dar con un
marido que estuviera de acuerdo con ella, pero buscando, encontré un hombre de
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sentimientos nobles y maneras suaves, de quien nadie le habia amenazado la infancia
con asuntos como el temor de Dios.

Ambos crecieron a sus hijos sin religién, bautismo y escapularios, y los hijos crecieron
sanos, hermosos y valientes, a pesar de no tener detrds la tranquilidad que otorga
saberse protegido por la Santisima Trinidad.

Solo una de las hijas crey6 necesitar del auxilio divino y durante los afios de su tardia
adolescencia buscé auxilio en la iglesia anglicana. Cuando supo de aquel Dios y de los
himnos que otros le entonaban, la muchacha quiso convencer a la tia Eloisa de cuan
bella y necesaria podia ser aquella fe.

-Avy, hija, -le contestd su madre, acariciandole mientras le hablaba- si no he podido creer
en la verdadera religion, ;como se te ocurre que voy a creer en una falsa?

Mujeres de ojos grandes, Angeles Mastre

F) FICHA PRACTICA (32 SESION)

Responde a las siguientes preguntas sobre la argumentacion.
ACTIVIDADES
1) En este texto hay una argumentacion, ¢cual es la tesis?
2) ¢Estés de acuerdo con la opinién de la autora? ¢por qué?

3) Citaalgunos de los argumentos que la apoyan
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4) ¢En qué contexto lo sitdas?

Teresa decia:

Nueva York es la capital del mundo, de un mundo en el que habitan muchos
rebafos, muchas tribus de gentes que se buscan y se apifian para protegerse y
sobrevivir... Pero que no son tan cerradas. A la segunda generacion ya
pertenecen a Nueva York y los contactos se extienden entre los diferentes
nacleos. La apertura depende sobre todo del nivel cultural de la gente. Por otra
parte, en la gran ciudad se establecen relaciones humanas mas puras,
despojadas de las implicaciones cercanas; de los lugares cerrados y pequefios,
de los odios y amores de familia que se van heredando y acentuando con el
tiempo. En la gran ciudad las relaciones no estdn contaminadas por un
conocimiento heredado y previo. Y luego hay otro tipo de contactos,
superficiales y gratos. Contactos con personas que nos rodean en las
necesidades de la vida diaria, una tienda, un banco, la gasolinera, la
peluqueria. Gente que cuando se la trata cordialmente es también amistosa,
sonrie, alegra los pequefios encuentros cotidianos...

El enigma, Josefina Aldecoa

G) FICHA TEORICA (4° SESION)

Esta ficha corresponde a las distintas caracteristicas del texto argumentativo para

gue sean tomadas en cuenta tanto para la produccién de textos como para su revision.

ASPECTOS SINTACTICOS

1° Utiliza oraciones simples

2° Emplea oraciones compuestas
3° Predomina la coordinacion

4° Prevalece la subordinacion

5° Maneja oraciones coordinadas disyuntivas
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6° Aplica oraciones coordinadas adversativas
7° Utiliza oraciones coordinadas copulativas
8° Usa oraciones subordinadas sustantivas

9° Emplea oraciones subordinadas adjetivas

10° Maneja oraciones subordinadas adverbiales

11° Usa modo enunciativo

12° Emplea modo exclamativo

13° Predomina modo interrogativo
14° Utiliza modo dubitativo

15° Presencia de incisos explicativos

ASPECTOS SEMANTICOS

1° Usa términos polisémicos

2° Evita la polisemia

3° Utiliza nexos consecutivos

4° Emplea propiedades de coherencia textual
5° Aplica frases ironicas

6° Presencia de contenido implicito

7° Predomio de hipotesis

8° Presencia de objetividad

9° Aplica la subjetividad

ASPECTOS PRAGMATICOS

1° Presencia de intencion comunicativa

2° Logra convencer al lector

3° Consigue persuadir al lector
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H) SESION 5: FICHA PRACTICA.

A continuacién encontrards un texto argumentativo sobre la multiculturalidad.
Debes encontrar y analizar los aspectos sintacticos que encuentres en el texto.

El mundo vive hoy en Madrid. Muy poco queda de aquella ciudad y de aquella regién
que Camilo José Cela retratd con su colmena en blanco y negro. Sélo los recuerdos,
como los que Mario Vargas Llosa utiliza para prologar el libro Universo mestizo: “Era
una pequefia capital anclada en el pasado, provinciana hasta el tuétano de los huesos,

desinformada de lo que ocurria mas allé de sus narices”.

Un recorte del periddico The New York Times nos dio la idea hace cinco afios. En la
capital del mundo conviven ciudadanos de todos los paises del planeta. ;Y en Madrid?
Comenzamos a explorar nuestro entorno, a escudrifiar entre el ruido de la metropoli.
Aquello era tan complicado como buscar una aguja en la ciudad. Aparecieron los
primeros personajes. Como Andrea, la gimnasta boliviana que suefia con los Juegos
Olimpicos de Madrid 2012. Como Boniface, el cuentacuentos que se ha traido a Europa
las leyendas de Camerin. Como Eric van Buggenhaut, el hacker belga empefiado en

luchar contra el imperio de Bill Gates.

Nuestra vuelta al mundo sin movernos de Madrid habia comenzado. Universo mestizo
marcaba en rojo el mapamundi que nos sirvié de guia desde el primer dia. Kazajistan,
Guyana, Seychelles, Togo, Haiti, Nueva Zelanda, Benin... Casi todos nuestros
personajes eran unos desconocidos para la sociedad, acostumbrada a identificar a
ecuatorianos, marroquies o polacos, sin caer en la cuenta de que en Madrid conviven al
menos ciudadanos de 150 paises, que representan a mas del 90% de la poblacion

mundial.

El Gltimo padrén establece que un total de 839.596 extranjeros, un 14% del censo, viven
hoy en la comunidad. Pero sabemos que son mas en este Madrid mestizo del siglo XXI.
Y que entre ellos no sélo hay emigrantes, sino también aventureros, artistas,
empresarios o refugiados. No cejamos en nuestro empefio y seguimos buscando. Asi
descubrimos en un local de la Gran Via a Diva Houston, el drag queen brasilefio. Al
Kirguizo Elmir lbraev lo hallamos en la Puerta del Sol tras dias de busqueda en los

kebabs de la ciudad. Para encontrar a Joseph Gomes, de Trinidad y Tobago, tejimos una
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red virtual que nacia en Honduras, proseguia por su pais y Estados Unidos hasta llegar a
su casa de Aravaca. Y con Edison Regino, el nifio de la calle colombiano convertido
hoy en abogado defensor de emigrantes, charlamos, reimos y lloramos durante horas.

Con todos ellos hemos viajado alrededor del planeta. Sobrevolamos las guerras que
azotan sus paises; conocimos de cerca a esas familias que les esperan; nos metimos en
sus suefios, en sus pesadillas, en sus trabajos y esperanzas. Y todo ello lo intentamos
plasmar con nuestras palabras y con las miradas que les han lanzado siete fotografos,
con lentes tan mestizas como nuestros protagonistas: Francis Tsang, Sofia Moro,
Alfredo Caliz, Juan Ramon Puyol, Jests Ubera, Carma Casuld y Diego Lopez. Cada

uno ha plasmado su ingenio sobre el nuevo Madrid universal.

Nuestro mundo madrilefio seguia girando. Y nosotros viajando, cada dia que duré esta
aventura, a través de los 0jos de nuestros personajes. Como los de Agustine Afrifa
(Ghana) e Iddrish Bukary (Niger), en los que todavia se reflejaba el miedo tras cruzar el
Estrecho a bordo de una patera. O a través de la sonrisa perenne de Christopher
Thomas, el atleta jamaicano de los pies alados, al que vimos correr su prueba favorita,
los 200 metros. O con la mirada agridulce del nicaragliense Ricardo Hernandez, con
quien topamos junto al Museo del Prado, en una cafeteria donde ya no juega al fatbol
como en su Managua natal. Ricardo fue un mojado: cruzd Centroamérica y México en
los trenes de la muerte, se sumergio en el rio Bravo y corrié para alcanzar Los Angeles,

el suefio latino. Pero no se conformd y se lanzé a la aventura madrilefia.

Universo mestizo crecia sin parar. En la mezquita de la M-30 conocimos a su iméan, el
egipcio Moneir Mahmoud Aly el Messery. En el café Kilimanjaro, punto de encuentro
del Africa francofona en el corazon de Lavapiés, escuchamos el yembé del senegalés
Alassane, el gigante de Dakar. Y subidos a bordo de un avion del Ejército espaiol
compartimos los nervios de la dominicana Elva Cuevas, militar de la Brigada

Paracaidista de Alcald de Henares.

El 11-M se nos cruz6 en el camino. No queriamos olvidar la gran cicatriz que marcara
para siempre la historia de Madrid. Entre los 191 muertos habia 52 extranjeros de 16
nacionalidades distintas. Y por eso buscamos a Moustapha Bonazaqui, el jardinero
marroqui que se convirtié en héroe en la estacion de Santa Eugenia. Y al irani Hossein

A. Fasa, técnico de emergencia del Samur que lo dio todo por las victimas aquel dia.
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Fueron varios afios de trabajo hasta alcanzar nuestra meta: 150 personajes de 150 paises
del mundo que conviven en este Madrid cosmopolita del siglo XXI. En Universo
mestizo hemos contado la historia de vida de estos nuevos madrilefios, un crisol de
personajes que retrata a una sociedad en continua transformacion. Madrid, la ciudad

abierta, la comunidad abierta, es hoy Madrid mestizo.

‘Universo mestizo. La vuelta al mundo en Madrid a través de 150 personajes de 150
paises’ (Lunwerg Editores), de Lola Delgado y Daniel Lozano, sale publicado la
proxima semana. El Circulo de Bellas Artes de Madrid expone las fotografias del libro

entre el 12 de julio y el 18 de septiembre.
1) SESION 6: FICHA PRACTICA

Busca y extrae en el texto argumentativo los elementos semanticos que

encuentres.
¢Es un problema la inmigracion?

En unas recientes entrevistas mantenidas con representantes de diversos
colectivos sociales, con objeto de analizar la seguridad existente en determinados
municipios de la geografia espafiola, ha sobresalido como uno de los principales
problemas, por no decir el primero y con mayoria que casi roza la unanimidad, el de la

inmigracion.

Las entrevistas realizadas desde el anonimato y por ello con entera libertad y
franqueza, arrojan la indicacion de que una gran parte de la sociedad espafiola, siente
una gran inquietud hacia el tema, exigiendo, siempre a través de la muestra descrita, a
los poderes publicos , a las fuerzas politicas y a los lideres sociales y religiosos, el
mayor consenso Yy la necesaria sensibilidad, para que sin dafiar a unos y a otros, logren

la integracion de los inmigrantes diluyendolos en la masa social espafiola.

Por supuesto si las entrevistas realizadas se hubiesen efectuado a la luz pablica,
de ninguna manera los resultados hubieran sido los mismos, porque hablar con temor de
tan candente asunto, inmediatamente resulta el tachamiento de xendfobo y nadie desea

ser “condicionado”
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J) SESION 7

FICHA PRACTICA: En esta ficha encontraras unas imagenes con texto escrito y debes
responder a las siguientes preguntas con el fin de conocer los aspectos pragmaticos

caracteristicos del texto argumentativo.
ASPECTOS PRAGMATICOS

¢Cudl es la situacion comunicativa que corresponde a la argumentacion planteada en

este breve texto?

¢Cudles son las estrategias que se desarrollan para convencer y persuadir al publico

lector?

302



Estas aqui
para ser feliz.

J OO0

s
f,"
| Cestapa Bap
| felicidad g

|
e

303



;Te ves impresionante!

{Marcas de fatiga?, ;mala cara y piel apagada!

REACCIONA!
HYDRA ENERGETIC )

ANTI-FATIGA DIARIO

Hydra Energetic, cuidado hidratante con Vitamna C.
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K) Redaccion final

Una vez creado el texto argumentativo, deberas responder a las siguientes preguntas de

forma clara y concisa.

Situacion de comunicacioén

1.- ¢ Te gusto el tema que elegiste?

Sl NO

¢Por qué?

2.- (Crees que ha sido un tema interesante?
SI___NO___
¢Por qué?

3.- Antes de redactar el texto, ¢seleccionaste las ideas principales del texto?
SI__NO___

¢Por qué?

4.- ¢Realizaste un bosquejo antes de escribir?

SI___NO____
¢Por qué?

5.- ¢ Tomaste en cuenta el espacio y el clima durante la creacion del texto?
SI___NO____
¢Por qué?

6.- ¢ Estuviste motivado durante la produccion del texto?

Sl NO
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¢Por qué?

7.- ¢ Tomaste en cuenta elementos del contexto para producir tu texto?

SI___NO
¢Por qué?

8.- ¢ Utilizaste adecuadamente las pautas de la profesora?

SI__NO_
¢Por qué?

9.- ¢ Hiciste un borrador antes de redactar el texto escrito final?
SI__NO

¢Por qué?

10.- ¢ Anotaste modificaciones para mejorar tu texto?

SI__NO

¢Por qué?
11.- ;Estéas satisfecho como escritor del texto que has creado?

SI__NO

¢Por qué?

L) Evaluacion del modelo didactico
Estimado estudiante:

Hemos llegado al final del modelo didactico; por ello, se hace pertinente evaluar
su desarrollo y la funcién de todos los aspectos que lo conformaron. En este sentido, te

pido que respondas, por medio de una lista de cotejo las siguientes interrogantes:
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PROBLEMA

NO

OBSERVACIONES

¢Responde la propuesta
didactica a las
necesidades de los
alumnos, a la hora de
escribir?

¢Crees que ha
mejorado tu proceso de
redaccion?

OBJETO

¢ Consideras que los
temas planteados en las
unidades didacticas son
los adecuados para
aprender y trabajar en
el proceso de escritura?

NO

OBSERVACIONES

¢ El desarrollo de los
temas te ayudaron a
comprender el proceso
de composicién?

OBJETIVO: COGNICION-ACTITUD

Sl

NO

OBSERVACIONES

¢Considera que la
docente obtuvo
cambios en la
produccidn escrita de
sus alumnos una vez
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aplicado el modelo
didactico?

¢ Obtuviste nuevos
conocimientos acerca
de como escribir?

¢ Crees que ahora
escribirds con méas
frecuencia ya que
cuentas con nuevos
conocimientos y
recursos?

¢ Consideras que
existen cambios en ti
como escritor?

¢La aplicacion de esta
propuesta te motivo a
escribir?

¢ Estas motivado a
seguir mejorando tu
produccidn escrita?

¢ Te sientes mas seguro,
ahora, como escritor?

ACTIVIDADES

¢ Fueron adecuadas las
actividades realizadas
durante el desarrollo

del modelo didactico?

NO

OBSERVACIONES

¢Crees que las
actividades realizadas
motivan al alumno a
escribir?
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METODO

¢Consideras que la
creacion del taller de
escritura fue el método
adecuado para
desarrollar la propuesta
didactica?

NO

OBSERVACIONES

¢ Crees que el método
utilizado favorece la
comprension del
proceso de escritura?

RECURSQOS

¢ Fueron adecuados los
materiales?

NO

OBSERVACIONES

¢ Crees que fueron
suficientes los
materiales utilizados?

EVALUACION

NO

OBSERVACIONES

¢Consideras que la
evaluacion realizada es
la adecuada?

¢Consideras que los
instrumentos utilizados
para la revision y
evaluacion de los
productos fueron los
adecuados?
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ESPACIO

NO

OBSERVACIONES

¢Disfrutaste el trabajo
en equipo?

¢Consideras que la
aplicacion de la
secuencia didactica te

permitio desarrollar
valores como:
comparierismo y

responsabilidad?

¢Quisieron los alumnos
trabajar en equipo?

TIEMPO

¢Crees que el tiempo
de duracién planificado
por la docente para el
desarrollo de la
secuencia didactica fue
el adecuado?

¢Consideras que dicha
secuencia Si se
desarrolla  en  mas
tiempo, pudiera incluir
otras habilidades
linguisticas?

NO

OBSERVACIONES
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ACTUACION DOCENTE

¢Consideras que la
actitud de la docente
fue la adecuada durante
el desarrollo de la
secuencia didactica?

NO

OBSERVACIONES

INVESTIGACION

NO

OBSERVACIONES

¢ Te gusto formar parte
de esta investigacion?

¢Crees que es positivo
hacer este tipo de
investigacion en el
aula?

¢Estarias dispuesto a
participar nuevamente
en este tipo de
investigaciones?
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M) Textos producidos en el analisis de necesidades

INFORMANTE1

Un Cuento ole amor
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