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PREFACIO

En la Universidad Nebrija hemos celebrado, del 28 al 30 de septiembre de 2012, en el
Campus de la Dehesa de la Villa de Madrid, el | Congreso Internacional en Linglistica
Aplicada a la Ensefianza de Lenguas: en camino hacia el plurilingtismo.

Gracias a la respuesta cdlida y constructiva de numerosos profesionales de las
lenguas, de diferentes lugares del mundo, conseguimos que el Congreso fuera un punto de
encuentro donde los investigadores y profesores, tanto expertos como noveles, compartimos
los resultados de los estudios y experiencias did4acticas que estan realizandose actualmente
en el ambito de la Linguistica aplicada a la ensefianza de las lenguas extranjeras.

Las dos jornadas de intercambios nos permitieron debatir sobre varios temas de
interés como el desarrollo de la competencia plurilingle de los ciudadanos, los retos de la
sociedad plurilinglie, la proyeccion profesional de la linglistica aplicada a la ensefianza de
lenguas extranjeras, los aspectos mas actuales de la adquisicion, la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas extranjeras.

Uno de los desafios mas atractivos era conseguir hacer realidad el plurilinglismo y
pudimos ver con satisfaccibn que el aleman, el espafiol, el francés y el inglés fueron
vehiculos de integracion y discusion en mesas redondas, lecciones magistrales,
comunicaciones, talleres y pésters.

Al publicar estas Actas, gracias al esfuerzo y dedicacién de varios meses de su
editora, la Dra. Maria Cecilia Ainciburu, quisiera agradecer muy sinceramente el esfuerzo
realizado por todos los profesores y secretarias del Departamento de Lenguas Aplicadas de la
Universidad Nebrija, que con la ilusioén de la primera vez volcamos todas nuestras energias en
este | Congreso.

En nombre de quienes dirigen esta universidad, queremos expresar también nuestro
agradecimiento a las instituciones que nos dieron su apoyo desde el primer momento y que
estuvieron representadas en las Mesas redondas y paneles por sus autoridades académicas,
de manera particular al Instituto Cervantes, al British Council, al Instituto Goethe y al Instituto
francés y la Alliance Francaise.

De manera muy especial, agradecemos a todos los participantes que respondieron a
nuestro llamado y compartieron su experiencia en todas las aulas en un clima plurilingiistico y
pluricultural, asi como a las empresas editoriales que nos acompafaron con sus novedades.

Una mencién especial va dedicada a nuestras maestras, que nos enriquecieron con
sus lecciones magistrales, Juana Mufioz Liceras (Universidad de Ottawa), Graciela Vazquez
(Freie Universitat, Berlin), Joanne Neff (Universidad Complutense de Madrid) y Anna Halbach
(Universidad de Alcala.)

Estas Actas, que se publican en un nimero especial anexo en la Revista Nebrija de
Linglistica Aplicada, recogen una parte importante de los trabajos presentados en el
Congreso Yy tratan sobre las siguientes lineas teméaticas:

« Linguistica aplicada a la ensefianza

Adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas
Aportaciones de la linguistica contrastiva a la enseflanza
La traduccién en la ensefianza/aprendizaje de LE
Psicolinglistica y ensefianza de LE

Sociolingliistica y ensefianza de LE

Evaluacién y certificacion linglistica

O O O O O O
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» Didactica de las lenguas extranjeras:

o Desarrollos actuales en la aplicacion de métodos y enfoques a la ensefianza de
LE

o0 Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE)

o TIC aplicadas a la ensefianza de LE

o La ensefianza de LE con fines académicos, cientificos y profesionales

o Desarrollo de competencias comunicativas y destrezas linguisticas

o Disefio de materiales didacticos

o Contenidos socioculturales y competencia intercultural

Convencidas de que el caracter interdisciplinar de la Linguistica aplicada puede dar
respuesta a los multiples desafios que plantea el plurilingliismo, asumimos que el desarrollo
de la competencia plurilinglie de los ciudadanos es una tarea para toda la vida, que integra
los esfuerzos del sistema educativo, de la sociedad del conocimiento, de los expertos en
aprendizaje de lenguas y en su ensefianza, de las instituciones certificadoras, asi como la
motivacion y el esfuerzo de cada individuo. Las enormes ventajas que el plurilinglismo
significa para cada individuo se ponen de relieve en el Marco comun europeo de referencia:

“el enfoque plurilinglie enfatiza el hecho de que conforme se expande la experiencia
linglistica de un individuo en los entornos culturales de una lengua, el individuo no
guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales estrictamente separados,
sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los
conocimientos y las experiencias linglisticas y en la que las lenguas se relacionan entre
si e interactuan” (MCER, 2002: 4).

Con el deseo de que a través de este medio lleguen las ponencias y comunicaciones a
toda la comunidad profesional, académica, investigadora y editorial de la ensefianza y
aprendizaje de lenguas en el mundo, queremos compartir con cada lector el deseo de volver a
encontrarnos en la Universidad Nebrija, en Madrid, en el Il Congreso Nebrija en Linguistica
aplicada a la ensefianza de lenguas que ya estamos preparando para el proximo afio.

iQue el esfuerzo compartido sirva de disfrute a cada uno!
Marta Baralo (Decana de la Facultad de las Artes y las Letras) y
Marta Genis (Directora del Departamento de Lenguas aplicadas)
Equipo organizador del | Congreso en Linguistica aplicada a la ensefianza de lenguas: en

camino hacia el plurilingtiismo

Madrid, 4 de marzo de 2013
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PREFACE

The | International Conference on Applied Linguistics to Language Teaching: Towards
Plurilingualism was held at the Dehesa de la Villa Campus of Nebrija University from 28th to
30th September 2012, at the campus of the Dehesa de la Villa de Madrid.

Thanks to the warm and constructive response of many language professionals, from around
the world, our Congress was a meeting place where researchers and teachers, both experts
and novices, shared the results of learning experiences and studies that are currently being
carried out in the field of linguistics applied to the teaching of foreign languages (FL).

The two days of exchange allowed us to discuss different topics of interest such as the
development of multilingual competence of citizens, the challenges of a multilingual society,
professional projection of linguistics applied to the teaching of foreign languages, the study of
the latest topics in acquisition matters, as well as foreign languages teaching and learning.

One of the most important challenges was the implementation of plurilingualism and we saw
with satisfaction that German, Spanish, French and English were vehicles of integration in
round table discussions, lectures, communications, workshops and posters.

By publishing these Proceedings and thanks to the months of dedication and effort made by
the editor, Dr. Maria Cecilia Ainciburu, we wish to give our sincere thanks to all teachers and
secretaries of the Department of Applied Languages of Nebrija University, whom with the
illusion of the first adventure place their energy in this first Congress.

On behalf of those who run the university, we wish to express our gratitude to the institutions
that gave us their support from the start and were represented by their academic authorities at
the round tables and panels. We very particularly appreciate the participation of the Cervantes
Institute, the British Council, the Goethe Institute, the French Institute and the Alliance
Francaise.

Most especially, we thank all participants who responded to our call and shared their
experience in the classroom within a multilingual and multicultural environment and publishing
companies which provided the congress with news.

A special mention goes to our teachers, who enriched us with their lectures, Juana Mufioz
Liceras (University of Ottawa), Graciela Vazquez (Freie Universitat Berlin), Joanne Neff
(Universidad Complutense de Madrid) and Anna Halbach (University of Alcala.)

These records, which are published in a special issue in the Nebrija Journal of Applied
Linguistics, collect a significant portion of the papers presented at the Congress and deal with
the following topics:

* Teaching Applied Linguistics

- Acquisition and Second Language Learning

- Contributions of contrastive linguistics to education
- Translation in teaching / learning FL

- FL Psycholinguistics and teaching

- FL Sociolinguistics and teaching

- Linguistic assessment and certification

10
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* Foreign languages teaching:

- Current developments in the implementation of methods and approaches to FL teaching
- Content and Language Integrated Learning (CLIL)

- ICT for FL teaching

- Teaching of FL for academic, scientific and professional purposes

- Development of communicative competence and language skills

- Design of teaching materials

- Socio-cultural and intercultural competence contents

Convinced that the interdisciplinary nature of applied linguistics can address the many
challenges of plurilingualism, we assume that the development of multilingual competence of
citizens is a lifelong task that integrates the efforts of the educational system, knowledge
society, experts in language learning and teaching, certifying institutions, and the motivation
and effort of individuals. The enormous advantages that plurilingualism involves for each
individual is highlighted in the Common European Framework of Reference for Language:

“Beyond this, the plurilingual approach emphasises the fact that as an individual
person’s experience of language in its cultural contexts expands, from the language
of the home to that of society at large and then to the languages of other peoples
(whether learnt at school or college, or by direct experience), he or she does not keep
these languages and cultures in strictly separated mental compartments, but rather
builds up a communicative competence to which all knowledge and experience of
language contributes and in which languages interrelate and interact.” (CEFR, 2002:
4).

We hope that papers and communications will reach the entire professional, academic,
research, publishing of languages teaching and learning community in the world. We also wish
to share with every reader our intention of meeting at the Nebrija University in Madrid in a
second Nebrija congress in Applied Linguistics in language teaching that is underway for the
coming year.

With the hope that we all enjoy the shared effort!

Marta Baralo (Dean of the Faculty of Arts and Humanities)
Marta Genis (Manager of the Department of Applied Languages)

Organization team of | International Conference on Applied Linguistics to Language Teaching:
Towards Plurilingualism

Madrid, 4th March 2013

11
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LA ADQUISICION Y EL DESARROLLO LINGUISTICO DE LOS HABLANTES DE HERENCIA
DE ESPANOL: UN ESTUDIO DE CASO BASADO EN LA INVESTIGACION-ACCION EN EL
AULA

Alvaro Acosta Corte
University of Hong Kong
aacostac@hku.hk

RESUMEN

Los denominados hablantes de herencia de espafiol son un tipo de bilinglies que han sido
expuestos a su idioma materno de manera prolongada, pero que en muchas ocasiones
carecen de las habilidades linglisticas necesarias y de la competencia comunicativa propia
de un hablante nativo al haber crecido y vivir en un ambiente social en el que la lengua
dominante es el inglés. Este articulo ofrece una panordmica de la adquisicion del espafiol por
parte de los hablantes de herencia y realizar4 un analisis de errores de la produccién escrita
de un hablante de espafiol como lengua heredada a nivel morfosintactico con el fin de mostrar
a los docentes de ELE de Europa las peculiaridades del desarrollo linglistico de estos
hablantes y sugerir areas de intervencion pedagdgica.

Palabras clave: hablantes de herencia, bilingles, bilingliismo, ELE, desarrollo linguistico,
espafiol en los Estados Unidos, adquisicion incompleta, desgaste

ABSTRACT

The so-called heritage speakers of Spanish are a type of bilinguals who have been exposed to
their mother tongue for a long time, but sometimes lack the necessary linguistic skills and
communicative competence when compared to native speakers since they have been raised
in a social environment where English is the dominant language. This article offers an
overview of the acquisition of Spanish by heritage speakers and will carry out an error analysis
of a text written by a speaker of Spanish as a heritage language at the morphosyntactic level.
This analysis intends to show teachers of Spanish as a Foreign Language in Europe the
particular characteristics of these speakers’ language development as well as to suggest
areas of possible pedagogical intervention.

Keywords: heritage speakers, bilingual speakers, bilingualism, ELE, Spanish as a Foreign
Language, linguistic development, Spanish in the US, incomplete acquisition, attrition

1. INTRODUCCION

A diario, muchos estudiantes angléfonos hablan o escuchan otro idioma diferente al inglés en
sus hogares. Esa lengua, en el caso de los descendientes de hispanohablantes, es el
espafol. Estos hablantes son los llamados hablantes de herencia, los cuales han sido
expuestos a su idioma materno de manera prolongada, pero en una gran proporcion carecen
de las habilidades y de la competencia comunicativa propia de un hablante nativo. Muchos
hablantes de herencia que desean estudiar espafiol se encuentran con que las clases
disponibles para ellos no cumplen con sus necesidades, al estar disefiadas para estudiantes
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de espafiol como segunda lengua o lengua extranjera. Tampoco suelen estar preparados
para asistir a clases de linglistica o de lengua espafiola para hablantes nativos, puesto que
en la mayoria de ocasiones no han adquirido totalmente la lengua o no han sido alfabetizados
en espafiol. A pesar de que esta realidad es cada vez mas comudn en las universidades del
mundo anglosajon, en la actualidad no hay suficientes clases destinadas a las necesidades
de este colectivo de estudiantes y tampoco se sabe con certeza como disefiarlas, qué
contenidos ensefiar ni cdmo hacerlo de manera efectiva.

Las universidades y centros de idiomas de Espafa reciben una cantidad de hablantes de
herencia cada vez mayor. Estos estudiantes suelen provenir de programas de intercambio
para el aprendizaje del espafiol con instituciones de los Estados Unidos. Los hablantes de
herencia que cursan espafiol en el Reino Unido suelen provenir de familias hispanohablantes
que se han asentado en el pais, por cuestiones laborales o de cualquier otra indole. Los
hablantes de herencia se suelen ubicar en los niveles avanzados de los programas de lengua
de las instituciones que los acogen y normalmente destacan por tener una competencia
comunicativa a nivel oral muy superior a la del resto de sus compafieros. La percepcion que
tienen algunos profesores es que estos estudiantes se aburren en clase y que no se
esfuerzan, al percibir que los demas comparfieros se comunican mucho peor que ellos.
Paralelamente, muchos docentes se van dando cuenta de que estos estudiantes también
tienen carencias linglisticas y necesidades de aprendizaje, pero que estas difieren
sustancialmente de las de sus comparfieros que aprenden espafiol como una L2. Pero,
¢cudles son exactamente esas carencias y necesidades? ¢Hacia qué tipo de contenidos
deberia dirigir la ensefianza un profesor que trabaje con estudiantes que cumplan con este
perfil? Este articulo pretende paliar, en la medida de sus posibilidades, un vacio de
investigacion y de conocimiento sobre la realidad de los hablantes de herencia
estadounidenses en la comunidad académica y docente hispanohablante europea. Lo que se
presenta es el estudio del caso de una estudiante del curso de verano de Herencia Hispana
de La Casa de las Lenguas de la Universidad de Oviedo, una de las pocas instituciones junto
con el Centro de Estudios Hispanicos (CEHI) de la Universidad Nebrija que ofrece en Espafia
un curso especializado para el desarrollo de la competencia comunicativa de estos
estudiantes. En él analizaremos los errores de una de sus producciones escritas con el fin de
retratar, de cara a los profesores de Espafiol como Lengua Extranjera que trabajan en
Europa, las caracteristicas morfosintacticas de la lengua de un hablante de herencia
prototipico.

2. QUIENES SON LOS HABLANTES DE HERENCIA

A los hablantes que carecen de un desorden del habla y que han experimentado un cambio
en el idioma que estaban adquiriendo en su nifiez por otro dominante en la sociedad en la que
estan inmersos se les ha llamado semi-hablantes, bilinglies secuenciales o transicionales y
mas recientemente hablantes de herencia.

Aungue el término hablante de herencia se ha tratado desde muchos puntos de vista y desde
diversos ambitos, como el de la linglistica teodrica, la pedagogia o los estudios culturales,
nosotros nos cefliremos a la perspectiva de estudio mas pragmatica dentro del aula de
espafiol, adoptando la definicion de Guadalupe Valdés (2001) por ser la que mejor retrata la
realidad de los hablantes de herencia desde el punto de vista de la linguistica adquisicional,
ademas de ser la mas reconocida en los circulos de investigacion y la que mejor nos ayuda a
retratar y a investigar la realidad del aula de lenguas de herencia. Valdés argumenta que un
hablante de herencia es una persona que “se ha criado en un hogar donde se habla otra
lengua distinta al inglés, que habla o al menos comprende el idioma y que es, hasta cierto
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punto, bilinglie en esa lengua y en inglés’(Valdés 2001:38). Esta definicién, aunque
circunscrita al caso de hablantes de herencia en paises anglosajones —y mas concretamente
en Estados Unidos—, es perfectamente extrapolable a cualquier otro caso en que la
adquisicion de la lengua por parte de un hablante es incompleta, al desplazar la lengua
dominante en la sociedad a la lengua que el individuo comenzé a adquirir en un primer
momento. Esto implica que estamos hablando de una realidad que, aunque no es nueva, no
habia sido descrita formalmente hasta hace relativamente poco tiempo y que, con el auge de
la globalizacion y las migraciones masivas de grandes segmentos de poblacion de unos
lugares a otros, serd cada vez mas comun en los paises desarrollados con grandes
comunidades de inmigrantes.

Sin embargo, como argumenta Carreira (2004), resulta dificil encontrar una definiciéon tan
inclusiva que permita dar cuenta del amplio espectro de sujetos que la etiqueta hablante de
herencia puede llegar a incluir. Las caracteristicas sociodemograficas y culturales de los
Estados Unidos, que no son en absoluto homogéneas, junto con la enorme fluctuacion en el
grado de competencia comunicativa que pueden poseer estos hablantes, hacen que la
definicibn de Valdés (2001) sea la que quizads describa esta realidad con una mayor
capacidad abarcadora. Asimismo, merece la pena subrayar la tendencia que sugiere Mufioz
Molina en la Enciclopedia del Espafiol en el Mundo (2006). Mufioz Molina comenta un patrén
gue parece repetirse en los inmigrantes de origen latinoamericano y sostiene que la primera
generacion

aprende el nuevo idioma con dificultad y vive en comunidades donde el idioma de origen es el
de la familia (...); los hijos de esta generacion son bilingues: el idioma de sus padres es su
lengua familiar, pero con sus amigos y en la escuela se entienden en inglés, y el inglés es la
lengua en la que se encuentran mas comodos, Y la que usaran cuando salgan del barrio de
origen (...); la tercera generacién es ya monolingle (Mufioz Molina, 2006:724).

La exposicion reducida a la lengua vehicular del @mbito familiar causa poco a poco que los
niflos de minorias linguisticas, como es el caso del espafiol en los EEUU, vayan perdiendo
habilidades en la lengua de herencia. El grado de desgaste de esta suele ser directamente
proporcional a la edad de comienzo del bilingliismo y de la exposicion continuada a la lengua
dominante de la sociedad. De esto se concluye que cuanto antes se produzca la exposicion a
la segunda lengua, mas profunda puede ser la pérdida de la lengua materna.

3. PROCESOS INVOLUCRADOS EN EL DESARROLLO LINGUISTICO DE LOS
HABLANTES DE HERENCIA

Las investigaciones realizadas hasta ahora en el campo de la adquisicion de las lenguas de
herencia sugieren que en el desarrollo de los sistemas linglisticos de los hablantes de
herencia pueden confluir varios procesos, “incluyendo adquisicion incompleta, desgaste y
adquisicion de una variante de contacto” (Potowski et al 2009: 538).

Por adquisicion incompleta entendemos lo que ocurre cuando no se han adquirido
determinados rasgos de la lengua materna debido al cambio repentino hacia el idioma
mayoritario en la sociedad, produciéndose esto cuando el hablante tiene unos 4 6 5 afios y
comienza la educacion formal. A esta edad, a los hablantes de herencia les suelen ocurrir
varias cosas. Por una parte, todavia no han adquirido totalmente algunos rasgos de la lengua
y, por otra, al escolarizarse, los nifios no acceden a la alfabetizacion en el idioma de herencia
y se produce una disminucién del input que se traduce en el cambio hacia una nueva lengua
dominante y en la adquisiciébn incompleta de los rasgos del idioma de herencia que se
adquieren en estadios mas avanzados del proceso de adquisicion. En el caso del espafiol y a
la luz de las tendencias demogréficas de la poblacion hispana, se espera que los futuros
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alumnos de Espafiol como Lengua Heredada sean de segunda y tercera generacion, con lo
que seran muy proclives a haber adquirido la lengua de manera incompleta. Esto significa que
en el aula no se deberan trabajar Unicamente dmbitos como la alfabetizacion, la competencia
discursiva, los diferentes registros de la lengua o la ortografia, sino que también se debera
prestar atencion a la forma del idioma en su plano morfosintactico, ya que se espera que los
alumnos no hayan adquirido los patrones lingliisticos menos perceptibles o que se asientan
en estadios avanzados del proceso de adquisiciéon de la lengua.

El término desgaste se refiere al hecho de que lo que se adquiri6 en un momento
determinado del desarrollo del lenguaje se puede perder o debilitar a lo largo de un tiempo al
reducirse drasticamente el input. Este fendbmeno se ha comprobado en multitud de estudios
de caracter longitudinal que demuestran que existen nifios bilinglies que pueden llegar a tener
una mayor precision en el idioma de herencia cuando tienen 3 afios de edad que cuando
tienen 5 (Anderson 1999; Kaufman y Aronoff 1991; Silva-Corvalan 2003; Turian y Altenberg
1991). Esto indica que la lengua se puede ir erosionando y que este efecto puede
complementarse con el de la adquisicién incompleta de los rasgos de la lengua que tardan
mas tiempo en adquirirse totalmente, pudiendo explicarse asi las producciones idiosincrasicas
de los hablantes de herencia.

La edad de comienzo a la exposicion bilingte tendrd mucho que ver a la hora de estudiar las
biografias lingliisticas de los hablantes de herencia y discernir los diversos motivos de las
diferentes caracteristicas del dialecto idiosincrasico de los hablantes de herencia. Un hablante
de herencia puede sufrir Unicamente una adquisicion incompleta de la lengua, quizas
simplemente un desgaste de esta, 0 muy probablemente una combinacibn de ambos
procesos.

Sin embargo, como mencionamos anteriormente, un tercer factor entra en juego cuando
queremos dar cuenta de la adquisicion y las caracteristicas de la lengua de los hablantes de
herencia. Este factor deriva del hecho de que muchos de estos hablantes han sido criados en
ambientes en los que la lengua es una variedad de contacto. Estas variedades de contacto,
segun Potowski et al. (2009:539), contienen elementos que parecen diferir o incluso no existir
cuando se las compara con la variedad normativa de la lengua. Una persona puede haber
adquirido totalmente una variedad de contacto sin que su sistema linglistico haya
experimentado necesariamente ni una adquisicién incompleta de la lengua ni un desgaste de
esta.

Llegar a comprender estos tres procesos e investigar en qué grado afectan a la lengua del
hablante de herencia puede tener implicaciones tedricas de marcada importancia. En esa
linea y refiriéndose a estos hablantes, Montrul afirma que “desde la perspectiva de la
linguistica, la psicolingtistica, y la adquisicion de segundas lenguas, esta poblacién plantea
importantes preguntas sobre la naturaleza de la lengua, el rol del input (cantidad y
naturaleza), y el rol de la edad en la adquisicion y la pérdida de la lengua en situaciones de
bilingliismo™® (2008: 164-65).

4. EL ESPANOL DE LOS HABLANTES DE HERENCIA

En la actualidad, todavia no ha sido publicado ningln estudio sistematico de analisis de
errores a nivel morfosintactico que ofrezca una vision global de las carencias linguisticas que
presentan los hablantes de herencia de espafiol. Sin embargo, si existen ya algunos estudios
que describen los rasgos estructurales de las producciones idiosincrasicas de estos
hablantes, sobre los que se deberia suministrar algun tipo de instruccién explicita.

Algunas investigaciones realizadas hasta el momento han revelado la existencia de
problemas en la asignacion del género y en la concordancia. Por ejemplo, Lipski (1993: 161)
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detectd errores de flexion en los adjetivos y en su concordancia con el sustantivo. Un estudio
mas reciente, el de Montrul et al. (2008), sugiere que los hablantes de herencia son mas
precisos al asignar el género no marcado (el masculino) que el marcado (el femenino), y que
ademas suelen apoyarse en la terminacion del sustantivo para guiarse al asignar el género,
por lo que las formas candnicas (los nombres terminados en -0 y -a para masculino y
femenino respectivamente) eran mas faciles que los sustantivos que presentan otras
terminaciones. Dentro del sintagma nominal (o, en su terminologia, la frase determinativa), los
hablantes de herencia fueron capaces de hacer mas concordancias correctas entre el
determinante y el nombre que entre el nombre y el adjetivo.

Asimismo, los hablantes de herencia de espafiol suelen encontrar problemas a la hora de
utilizar la preposiciéon “a” cuando esta carece de significado y se limita a ser un indice
funcional a la hora de marcar el objeto indirecto, o el directo con entidades de caracteristicas
[+animado]. Varios estudios lo confirman, el mas reciente el de Montrul y Bowles (2009), en el
que se realiz6 una prueba previa que posteriormente se compard con otra, realizada después
de someter a los alumnos a instruccion explicita, en el &mbito de los verbos que se forman
como gustar.

En lo que concierne a la flexiébn verbal, se sabe que algunos hablantes de herencia de
espafiol muestran erosién en el sistema de tiempo y aspecto. Tanto Silva-Corvalan (1994)
como Montrul (2002) detectaron errores en algunas producciones con la distincion indefinido /
imperfecto. En el estudio de esta Ultima, se sefialan problemas sobre todo con verbos
estativos y verbos de consecucion, del tipo:

*Le puso las galletas en una mesa mientras el lobo estuvo debajo de las cobijas.

*Ella estaba arreglando todos las flores que ella recogia durante su camino.

Ademas, se han detectado problemas en otras areas como el uso del subjuntivo, que resulta
especialmente sensible a la adquisicion incompleta y al desgaste en hablantes de herencia
(Lipski, 1993; Lynch, 1999; Martinez Mira, 2005, 2009; Silva Corvalan, 1994, 2003).
Asimismo, Montrul (2007) fue mas alla en el analisis y se introdujo en el plano de la
comprension e interpretacion, analizando la interfaz sintaxis—seméantica en el ambito del
subjuntivo. Desde una perspectiva innatista y con una terminologia usada en la linguistica
adquisicional de corte generativista, Montrul nos explica que los hablantes de herencia de su
investigacion no fueron capaces de distinguir los significados subyacentes a pares minimos
de oraciones adjetivas o de relativo con antecedentes conocidos o desconocidos, que
seleccionan subordinadas con un verbo en indicativo o subjuntivo respectivamente. De todo
esto se puede concluir que el modo subjuntivo es sensible a la adquisicién incompleta y al
desgaste, especialmente en contextos no obligatorios, de los que se desprenden matices de
naturaleza semantico-pragmatica. Estos resultados se confirman también, en el nivel de
produccién, en el estudio piloto llevado a cabo por Potowski et al. (2009) antes de someter a
los estudiantes a instruccion explicita. Se comprobé que no dominaban las oraciones
adjetivas en las que el verbo principal estaba en pasado y que, por razones de consecutio
temporum, deberian llevar el verbo subordinado en imperfecto del subjuntivo. Siguiendo la
tendencia de algunas variedades del espafiol o de otros idiomas como el italiano, los
estudiantes del grupo analizado producian, en su mayor parte, verbos subordinados en
imperfecto de indicativo.

5. ESTUDIO DE CASO

A continuacion presentamos el estudio de un caso en el que observamos algunos de los
rasgos anteriormente mencionados y que pertenecen a un hablante de herencia prototipico
que asistid a un curso de verano de Herencia Hispana de La Casa de las Lenguas de la
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Universidad de Oviedo. La informante nacié en Nueva York, de madre nacida ya en los
Estados Unidos (aunque de procedencia latina) y padre dominicano. Con su madre habla
inglés, con su padre espafiol, y con sus hermanos siempre inglés. Con sus amistades habla
una mezcla de los dos idiomas y cambia de cddigo constantemente. Habla espafiol a diario,
pero su lengua dominante es el inglés. Ha tenido clase de espafiol como lengua extranjera en
el instituto durante algunos afos y asegura que sus puntos débiles son la comprension y
expresion escritas, aunque también presenta muchos errores al hablar. El curso de espafiol
gue ha tomado en Espafia y en el que se enmarca su trabajo ha sido la Unica ocasién en la
que esta informante ha estado inmersa en un pais hispanohablante.

La redaccién que aqui analizamos corresponde a un texto en el que se deben insertar
secuencias pertenecientes a las macrofunciones descriptiva y narrativa para hablar sobre un
viaje a Madrid realizado durante uno de los fines de semana del mes en el que tuvo lugar el
curso (véase Apéndice I).

Texto narrativo — descriptivo sobre el viaje a Madrid (717 palabras)
Idiosincrasia Reconstruccion | Tipo de error Comentarios
Paramos a la Paramos en el Género del articulo
supermercado a supermercado a
comprar... comeprar...

...a comprar cosas
para la viaje de cinc
horas.

...a comprar cosas
para el viaje de
cinco horas.

Género del articulo

...y Cynthia preguntc
si ella pudria tener e

...y Cynthia
prequnto si le podri:

asiento cerca de la
ventana.

dejar el asiento
cerca de la ventana

Estructura oracional

Se trata de una
interrogativa indirecta
calcada del inglés.
Muchas veces, en esta
lengua las preguntas pare
pedir algo se plantean
desde el yo, mientras que
en espafiol se dirigen
directamente hacia el tu.
Por eso en inglés se
pregunta algo como

¢ Puedo tener...?, en
lugar de ¢ me puedes dar
dejar...? Esa estructura
inglesa se calca al
espafiol en la pregunta
indirecta por parte del
informante.

...y Cynthia preguntc
si ella pudria tener e
asiento cerca de la
ventana.

...y Cynthia
pregunté si le
podria dejar el
asiento cerca de la
ventana.

Paradigma verbal

Problemas en los verbos
con cambios de raiz.

Me sente en la silla
gue era de Cynthia.
Yo empeze a coger
fotos de las

Me senté en la silla
que era de Cynthia.
(Yo) empecé a
coger fotos de las

Uso del pronombre

En este caso el
pronombre personal se
podria obviar, al estar
claro el sujeto gramatical
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montanas...

montanas...

gracias a la morfologia
verbal y al contexto en el
gue se ubica la oracion.

...estefany, elisay
Cynthia estaban

...Estefany, Elisay
Cynthia estaban

Concordancia
sustantivo - adjetivo

dormida... dormidas...

Dormi por un horay| Dormi por una hora Género del articulo Asignacion del género no
medio. y media. marcado.

Cuando yo desperté| Cuando yo Paradigma verbal Problemas en los verbos

las muchachas
todavia estaban

desperté, las
muchachas todavia

con cambios de raiz.

dormiendo. estaban
durmiendo.
Cuando las Cuando las Concordancia

muchachas estaban
listo montabamos
otra vez al autobus.

muchachas estabar
listas nos
montamos otra vez

sustantivo - adjetivo

al autobus.
Cuando las Cuando las Uso de los tiempos del | El hecho de montarse al
muchachas estaban| muchachas estabar| pasado autobus ocurre una sola
listo montabamos listas nos vez, es una accion
otra vez al autobls. | montamos otra vez comenzada y terminada
al autobus. en un momento concreto
del pasado y por tanto
requiere indefinido.
Esta vez nosotros n¢ Esta vez nosotras | Género Se refiere durante toda la

estabamos tan
casado...

no estabamos tan
cansadas...

narracion a un grupo de
chicas, en el que se
incluye.

Esta vez nosotros nq
estabamos tan
casado...

Esta vez nosotras
no estabamos tan
cansadas...

Concordancia
sustantivo - adjetivo

...empezamos a ver
la pelicula. No sabial
la nombre pero era
interesante.

...empezamos a vel
la pelicula. No sabig
el nombre, pero era
interesante.

Género del articulo

Yo trate a ponerse
comodo para
dormir...

(Yo) traté de
ponerme comoda
para dormir...

Uso del pronombre

En este caso el
pronombre personal se
podria obviar, al estar
claro el sujeto gramatical
gracias a la morfologia
verbal y al contexto en el
gue se ubica la oracion.

Yo trate a ponerse
comodo para
dormir...

Traté de ponerme
coémoda para
dormir...

Uso del pronombre

Uso del pronombre de
tercera persona,
considerado como no
marcado, en lugar del
pronombre me.
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Yo trate a ponerse
comodo para

Traté de ponerme
cémoda para dormi

Género

Quien narra es una voz
femenina.

dormir...
Yo queria ver como | Yo queria ver comg Estructura oracional Se produce una
la metro era. era el metro. convergencia sintactica

con el inglés, en la que s¢
mantiene el orden
canonico de los
constituyentes de la
oracion después del
interrogativo indirecto.

Yo queria ver como

Yo queria ver cdmo

Género del articulo

Unas lineas mas abajo

la metro era. era el metro. tenemos la palabra metro
con el articulo correcto.
Variabilidad.

Yo queria ver como | Yo queria ver como| Uso del articulo Omision.

la metro era, si era | era el metro, si era

como ___de como el de

nosotros. Nosotros.

Al mirar los numerog Al mirar los nimero] Uso del articulo Omisién.

de_ metro me
recordo del metro de
nuevo york

del metro, me
recordd al metro de
Nueva York.

...hay un avenida de
America tambien.

...hay una Avenida
de América también

Género del articulo

Curiosamente, en la frase
siguiente, el informante
utiliza el articulo femening
la con el término avenida,
un ejemplo de la
inconsistencia y
variabilidad de este
dialecto idiosincrasico.

...cogimos fotos
hasta __ llegaba el
metro 4.

...cogimos fotos
hasta que llego el
metro 4.

Estructura oracional

Omisién de la conjuncion|

...cogimos fotos
hasta llegaba el
metro 4.

...cogimos fotos
hasta que lleg6 el
metro 4.

Uso de los tiempos del

pasado.

Se refiere a un momento
concreto del pasado, no ¢
algo que ocurriese de
manera habitual.

No recuerdo el
parada...

No recuerdo la
parada...

Género del articulo

Asignacion del género no
marcado.

No recuerdo el
parada __ que
salimos

No recuerdo la
parada en la que
salimos

Estructura oracional

Omision. El verbo de la
subordinada requiere la
preposicion.

No recuerdo el
parada que salimos
solamente sabia que
estaba callado, nadit

salié con nosotros,

No recuerdo la
parada en la que
salimos, solamente
sé que estaba

silencioso, nadie

Uso de los tiempos
verbales

19



NEBRIJA PROCEDIA

los escalatores no
funcionaban...

salidé con nosotros,
las escaleras
mecanicas no
funcionaban...

Preguntamos ala
primer persona...

Preguntamos a la
primera persona...

Concordancia
sustantivo — adjetivo

Se utiliza el género no
marcado.

Estefany entro a ung
restaurante chinos a
preguntar...

Estefany entré a un
restaurante chino a
preguntar...

Género del articulo

Estefany entro a ung
restaurante chinos a
preguntar...

Estefany entr6 a un
restaurante chino a
preguntar...

Concordancia
sustantivo - adjetivo

Estefany entro a ung
restaurante chinos a
preguntar y le dio
direcciones...

Estefany entr6 a un
restaurante chino a
preguntar y le dierol
direcciones...

Concordancia sujeto —
verbo

El sujeto gramatical tiene
gue ser ellos (con valor
impersonal), si no habria
un sujeto Iéxico o explicity
gue aclarara quién le dio
direcciones a Estefany. E
informante utiliza la
tercera persona del
singular por defecto.

Caminamos dos
bloques y nos
preguntamos otra
vez y también esa
persona no sabia...

Caminamos dos
blogues, (nosotros]
preguntamos otra
vez y esa persona
tampoco sabia...

Uso del pronombre

Se utiliza un pronombre
objeto como pronombre
sujeto.

...y también esa
persona no sabia...

...y esa persona
tampoco sabia...

Estructura oracional

...cynthia y elisa
empezaron a
pregunta __ todala
gente...

...Cynthia y Elisa
empezaron a
preguntar a toda la
gente...

Estructura oracional

Omision de la preposicior
a, que en este caso es
obligatoria para la
marcacion de caso
acusativo con entidades
[+animado], como en este
caso toda la gente.

...y todas tenia el
mismo respuesta.

...y todos tenian la
misma respuesta.

Género

...y todas tenia el
mismo respuesta.

...y todos tenian la
misma respuesta.

Concordancia sujeto —
verbo

La informante utiliza por
defecto la tercera persong
del singular.

...y todas tenia el
mismo respuesta.

...y todos tenian la
misma respuesta.

Género del articulo

Se utiliza la forma no
marcada por defecto.

...y todas tenia el
Mmismo respuesta.

...y todos tenian la
misma respuesta.

Concordancia
sustantivo - adjetivo

Se utiliza el género no
marcado por defecto.

Al fin nosotros
encontramos una
estacion de

gasolina...

Al fin (nosotros)
encontramos una
gasolinera...

Uso del pronombre

En este caso el
pronombre personal se
podria obviar, al estar
claro el sujeto gramatical
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gracias a la morfologia
verbal y al contexto en el
gue se ubica la oracion.

...cynthia y estefany
entro y pregunto...

...Cynthiay
Estefany entraron y
preguntaron...

Concordancia sujeto —
verbo

La informante utiliza por
defecto la tercera person:
del singular.

...y ellos si sabia a
donde nuestra
hotel...

...y ellos si sabian
dénde estaba
nuestro hotel...

Concordancia sujeto -
verbo

La informante utiliza por
defecto la tercera person:
del singular.

...y ellos si sabia a
donde nuestra
hotel...

...y ellos si sabian
dénde estaba
nuestro hotel...

Estructura oracional

Omisién del verbo

...nhuestra hotel...

...nuestro hotel...

Concordancia
sustantivo — adjetivo

...cynthia y estefany
entro y pregunto y
ellos si sabia a
donde nuestra hotel

...Cynthiay
Estefany entraron y
preguntaron, y ellos
si sabian donde

Uso del pronombre

Se refiere a Cynthiay a
Estefany, asi que se
requiere el pronombre de
objeto indirecto de tercerg

y le dio los estaba nuestro persona del plural. En

direcciones y hotel. Les dieron las cambio, el informante use

caminamos. direcciones y por defecto el de tercera
caminamos. del singular.

...cynthia y estefany| ...Cynthiay Concordancia sujeto — | La distancia entre el

entro y pregunto y
ellos si sabia a
donde nuestra hotel
y le dio los
direcciones y
caminamos.

Estefany entraron y
preguntaron, y ellos
si sabian donde
estaba nuestro
hotel. Les dieron
las direcciones y
caminamos.

verbo

sujeto explicito y el verbo
pueden ser la causa de
esta falta de
concordancia. De nuevo,
la tercera persona del
singular se utiliza por
defecto.

...los direcciones...

...las direcciones...

Género del articulo

El informante utiliza por
defecto el género no
marcado.

...tenia sillas __
metal...

...tenia sillas de
metal...

Uso de la preposicion

Error de omision. El
informante no utiliza la
preposicién como
transpositor que da al
sustantivo metal funcion
de adjetivo. Puede
deberse a una
convergencia sintactica
parcial con el inglés, en
el que la simple
anteposicion de un
sustantivo yuxtapuesto a
otro ya lo adjetiviza.

...y los lamparas
eran muy diferente..

...y las lamparas

eran muy

Género del articulo

El informante utiliza por
defecto el género no
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diferentes...

marcado.

...y los lamparas
eran muy diferente..

...y las lamparas
eran muy
diferentes...

Concordancia
sustantivo - adjetivo

...nunca a visto
decoraciones tan

...hunca he visto
decoraciones tan

Concordancia sujeto —
verbo

Se utiliza la tercera
persona del singular por

hermosas... hermosas... defecto.
...decoraciones tan | ...decoraciones tan| Concordancia
hermosa... hermosas... sustantivo — adjetivo

...Jerlyn y Yahaira

comparteron un
habitacion.

...Jerlyn y Yahaira
compartieron una
habitacion..

Paradigma verbal

Error con las desinencias
verbales.

...un habitacién...

...una habitacion...

Género del articulo

Género no marcado
utilizado por defecto.

La habitacion tenia
dos camas pero
estaban junto...

La habitacion tenia
dos camas, pero
estaban juntas...

Concordancia
sustantivo — adjetivo

Otro error que se puede
achacar a la distancia
entre los dos elementos
gue deben concordar.

...estaban junto
COMo Si nosotros
estabamos casado.

...estaban juntas
como si nosotras
estuviéramos
casadas.

Género

La informante es mujer y
habla de ella misma y de
otra chica.

...estaban junto
€COmMo Si nosotros
estabamos casado.

...estaban juntas
como si nosotras
estuviéramos
casadas.

Uso del subjuntivo

Es un caso de
simplificacién modal. La
informante evita el uso de
imperfecto del subjuntivo
y lo sustituye por el
indicativo

...estaban junto
COMo Si nosotros
estabamos casado.

...estaban juntas
como si nosotras
estuviéramos
casadas.

Concordancia
sustantivo — adjetivo

Consideramos el
pronombre en este caso
un sustituto de los
nombres de las dos
chicas.

La television tenia
mas de viente
canales pero mucho
eran aburido...

La television tenia
mas de veinte
canales, pero
muchos eran
aburridos...

Concordancia
sustantivo - adjetivo

El bafio creo __era
la cosa mas
maravillosa...

El bafio creo que
era la cosa mas
maravillosa...

Estructura oracional

Error de omision de la
conjuncion completiva.
Puede ser debido a una
convergencia sintactica
con el inglés, idioma en e
gue se puede omitir,
permitiéndose la
yuxtaposicion de la
cldusula subordinada con
el verbo principal en este
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tipo de oraciones.

...la cosa mas ...la cosa mas Género del articulo Se utiliza el género no
maravillosa del maravillosa de la marcado por defecto.
habitacion... habitacion...

...tenia un puerta ...tenia una puerta | Género del articulo Se utiliza el género no
crista. de cristal marcado por defecto.
...teniaun puerta __ | ...tenia una puerta | Estructura oracional Error de omisién. La
crista de cristal informante no utiliza la

preposicion como
transpositor que da al
sustantivo cristal funcion
de adjetivo. Puede
deberse a una
convergencia sintactica
parcial con el inglés, en
el que la simple
anteposicion de un
sustantivo yuxtapuesto a
otro ya lo adjetiviza.

..el autobus que
ensefa todos
parte importante de
Madrid.

...el autobus que
ensefia todas las
partes importantes
de Madrid

Uso del articulo

Omision.

...el autobus que

ensefa todos parte
importante

...el autobus que
ensefia todas las
partes importantes
de Madrid

Concordancia
sustantivo - adjetivo

Salimos y montamos

cuando gqueremos

Saliamos y
montabamos
cuando queriamos

Uso de los tiempos del

pasado

Confusién indefinido /
imperfecto para expresar
una accion habitual en el
pasado.

Me gusto eso porqug
YO Vi...

Me gust6 eso
porque (yo) vi...

Uso del pronombre

En este caso el
pronombre personal se
podria obviar, al estar
claro el sujeto gramatical
gracias a la morfologia
verbal y al contexto en el
gue se ubica la oracion.

...vi todas los
edificios bonito...

...vitodos los
edificios bonitos..|

Concordancia
sustantivo — adjetivo

Fuimos a la Palacio
Real...

Fuimos al Palacio
Real...

Género del articulo

Este error se repite dos
veces.

...yo queria ser un
princesa...

...YO queria ser ung
princesa...

Género del articulo

Se utiliza el género no
marcado por defecto.

El resto del fin de
semana no era tan

bueno era

El resto del fin de
semana no fue tan

bueno, fue

Uso de los tiempos del

pasado

23




NEBRIJA PROCEDIA

aburesido...

aburrido...

...todo los cosa me
recordd de Nueva
York.

...todas las cosas
me recordaron a
Nueva York.

Género del articulo

Uso del género no
marcado por defecto

...todo los cosa me
recordd de Nueva
York.

...todas las cosas
me recordaron a
Nueva York.

Concordancia sujeto —

verbo

Uso de la tercera persong
del singular por defecto.

...nada me hizo dicir
WOwW como queria.

...nada me hizo
decir wow como
queria.

Paradigma verbal

Problemas en los verbos
gue cambian de raiz.

Todos me mentieron
de ir a Madrid...

Todos me
mintieron sobre ir ¢
Madrid...

Paradigma verbal

Problemas en los verbos
gue cambian de raiz.

Todos me mentieron
de ir a Madrid...

Todos me mintieron
sobre ir a Madrid...

Uso de la preposicién

...nhunca recomedia
mis amigos a ir a
madrid...

...nunca
recomendaria a
mis amigos ir a
Madrid...

Estructura de la oracior|

Se trata de un caso de
convergencia sintactica
con la estructura del
verbo recommend en
inglés (recommend
somebody to do

something).

...nhunca recomendiz
a mis amigos a ir a
madrid...

...nunca
recomendaria a
mis amigos ir a
Madrid...

Paradigma verbal

Las desinencias del
imperfecto y del
condicional son las
mismas, y a veces se
originan generalizaciones
de este tipo que consistel
en formar el condicional
por analogia con el
imperfecto. Es un error
gue cometen a veces los
estudiantes de espafiol
como segunda lengua, y
agui vemos que algunos
hablantes de herencia
también.

...nunca recomendie
a mis amigos air a
madrid si quere tene
un buen tiempo...

...nunca
recomendaria a mis
amigos ir a Madrid
sin quieren pasar
un buen rato...

Paradigma verbal /

Concordancia sujeto -

verbo

Problemas en los verbos
con cambio de raiz. Uso
de la tercera persona del
singular por defecto.

...pero si quere mira
la arte y cosas
aborido le
recomiendo...

...pero si quieren
mirar / ver el arte y
cosas aburridas se
lo recomiendo...

Concordancia sujeto —

verbo

Uso de la tercera persong
del singular por defecto.

...pero si quere mira

la arte y cosas

...pero si quieren

mirar / ver el arte y

Género del articulo
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aborido le cosas aburridas se

recomiendo... lo recomiendo...

...pero si quere mira| ...pero si quieren | Uso del pronombre
la arte y cosas mirar / ver el arte y

aborido le cosas aburridas se

recomiendo... lo recomiendo...

La viaje ir patras... | El viaje de vuelta...| Género del articulo

La viaje ir patras a | El viaje de vuelta a | Uso de los tiempos del
Oviedo estaba bien,| Oviedo estuvo bien pasado

excepto... excepto...

...la repiteron dos ...larepitieron dos| Paradigma verbal Problemas en los verbos
veces. veces. con cambio de raiz.
...caminamos ...caminamos Uso de la preposicién | Omision

rapiamente __ los rapidamente a las

dormitorios a residencias a

descansar. descansar.

6. CONCLUSIONES: AREAS SENSIBLES EN EL PLANO MORFOSINTACTICO HACIA
LAS QUE SE DEBE ENFOCAR LA INSTRUCCION EXPLICITA

Esta informante presenta un elevado grado de adquisicién incompleta y desgaste, que se
traduce en sus mdltiples errores morfosintacticos. A la luz de este andlisis podemos arguir
que sus problemas conciernen areas que van mas alla de aquellas que cubren las habilidades
gue se desarrollan durante la alfabetizaciébn y la escolarizacion, como la competencia
discursiva o el aprendizaje de las reglas ortogréaficas. Por tanto, a modo de conclusion,
hacemos un pequefio resumen esquematico de los errores gramaticales que se reflejan mas
claramente en nuestro analisis y hacia los que merece la pena dirigir nuestra instruccion
explicita a través de un foco en la forma:

e Falta de concordancia sujeto—verbo: aqui se utiliza por defecto, en la mayoria de las
ocasiones, la tercera persona del singular del verbo. Las grandes distancias entre los dos
elementos e incluso la necesidad de recuperar la persona del verbo a través del contexto
favorecen la falta de concordancia y el uso por defecto de la forma él / ella.

¢ Falta de concordancia sustantivo — adjetivo: en este caso se tiende a utilizar el masculino,
como género no marcado. Ocurre en multitud de contextos, pero sobre todo aparece cuando
hay largas distancias de por medio o en oraciones copulativas.

e Uso del subjuntivo: esta informante lo ha perdido por completo, o quizas no lo haya
llegado a adquirir nunca.

e Problemas en la marcacion de de las funciones de complemento directo y de
complemento indirecto. Se dan omisiones de la preposicion a en contextos donde es
obligatoria.

¢ Muchos de los problemas con el paradigma verbal se dan en los verbos con cambio de
raiz. Tanto los verbos regulares como los mas irregulares parecen no estar, en general, bajo
la influencia de la adquisicion incompleta y el desgaste.

e También aparecen problemas con el uso del pronombre. Normalmente esta informante
reconoce sin problemas la necesidad de un clitico dentro del ambito oracional, pero realiza
mal la seleccion.
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e Se dan problemas de convergencia sintactica con el inglés, en los que se calcan las
estructuras del idioma dominante. Los hablantes de herencia suelen transferir esos patrones
estructurales del inglés a su discurso en espafiol.

e También existen problemas de atribucion de género. El grado de arbitrariedad en la
asignacion del género es muy alta. A veces el informante lo resuelve con una ligera tendencia
a utilizar el articulo del género masculino, el género no marcado, incluso cuando se refiere a
si misma, al grupo de chicas con el que viaj6 o cuando asigna el articulo a sustantivos
femeninos con final candnico en —a. Sin embargo, en el caso de esta informante, la
variabilidad de su interlengua es muy grande y alterna la asighacion de los géneros masculino
y femenino para la misma palabra a lo largo del discurso.

¢ Asimismo, esta informante presenta problemas con el uso de los tiempos del pasado, y
con frecuencia utiliza por defecto el imperfecto de indicativo.

NOTAS

1 Traduccion propia de “(...) is raised in a home where a non-English language is spoken, who
speaks or at least understands the language, and who is to some degree bilingual in that
language and in English” (Valdés, 2001:38).

2 Traduccion propia de “(...) including incomplete acquisition, attrition and acquisition of a
contact variety” (Potowski et al, 2009: 538).

3 Traduccién propia de “From the perspective of linguistics, psycholinguistics, and second
language acquisition, this population raises important questions about the nature of language,
the role of input (quantity and nature), and the role of age in the acquisition and loss of
language in a bilingual situation” (Montrul, 2008: 164-65).
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APENDICE | — TRANSCRIPCION DE LA REDACCION DE LA INFORMANTE

Mi viaje a Madrid...

Cuando salimos de la universidad caminamos a la estacién de autobuses. Paramos a la
supermercado a comprar cosas para la viaje de cinco horas. Yo compré una bolsa de patatas,
una botella de coca cola, dos bares de chocolate uno de chocolate con leche y el otro de
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chocolate blanco. Cuando llegamos a la estacion del autobus fuimos a comer. Subimos al
segundo piso adonde era un restaurante. Yo comi carne con patatas y un nestea. Monte en el
autobus y Cynthia pregunto si ella pudria tener el asiento cerca de la ventana. Me sente en la
silla que era de Cynthia. Yo empezé a coger fotos de las montafias y de los arboles.

Una hora despues de ir de Oviedo ya estefany, elisa y Cynthia estaban dormida y yo hice lo
mismo. Dormi por un hora y media. Cuando yo desperté las muchachas todavia estaban
dormiendo. Llegamos a otra estacion de autobuses para comer o usar el bafio. Nos bajamos,
yo fui a la tienda aver si tenia tarejatas de postal para saber ha donde estabamos pero la
tienda no vendia eso. Cuando las muchachas estaban listo montdbamos otra vez al autobus.
Esta vez nosotros no estabamos tan casado, empezamos a ver la pelicula. No sabia la
nombre pero era interesante. Cuando termino la pelicula empeze a jugar con mi juego de
video. Yo trate a ponerse comodo para dormir pero mi cuerpo no queria.

Llegamos a Madrid y caminamos al metro. Yo queria ver como la metro era, si era como de
nosotros. A mirar los numeros de metro me recordo del metro de nuevo york pero en madrid
no habia tanto aire. La estacibn me recordo de Nueva York otra vez porque hay un avenida
de America tambien. En la avenida de America cogimos fotos hasta llegaba el metro 4. No
recuerdo el parada que salimos solamente sabia que estaba callado, nadie sali6 con
nosotros, los escalatores no funcionaban y a fuera estaba demasiado oscuro.

Preguntamos ala primer persona aver si sabia a donde podiamos encontrar nuestra hotel. La
persona no sabia. Estefany entro a una restaurante chinos a preguntar y le dio direcciones de
caminar recto. Caminamos dos bloques y nos preguntamos otra vez y también esa persona
no sabia cyntia y elisa empezaron a preguntar toda la gente y todas tenia el mismo respuesta.
Al fin nosotros encontramos una estacion de gasolina y cynthia y estefany entro y pregunto y
ellos si sabia a donde nuestra hotel y le dio los direcciones y caminamos.

El hotel era bonito, se veia moderno tenia sillas metal y los lamparas eran muy diferente
nunca a visto decoraciones tan hermosa. Se llamaba Confortel Atrium. Yo comparti la
habitacién con estefany, elisa comparti6 con Cynthia y Jerlyn y Yahaira comparteron un
habitacion. La habitacion tenia dos camas pero estaban junto como si nosotros estabamos
casado. La televisiéon tenia mas de viente canales pero muchos eran aburido eran de noticias
y programas que yo no veo en el estado unidos. El bafio creo era la cosa mas maravillosa del
habitacion tenia un bafiera sin cortina tenia un puerta crista.

El dia siguiente fuimos a explorar la cuidad de Madrid. Fuimos al museo Prado no me gusto
mucho el arte, yo lo encuento aborrido y mala gasta de mi dinero. Cogimos el autobus que
ensefia todos parte importante de Madrid. Salimos y montamos cuando queremos. Me gusto
eso0 porgue yo vi todas los edificios bonito y oi la historia de cada sitio. Fuimos a la Palacio
Real eso fue un gasto bueno y varato con nuestra tajeta de escuela pagamos tre — cinquenta
a entra. La palacio era tan bonita que yo queria ser un princesa a vivir en un lugar tan
especial.

El resto del fin de semana no era tan bueno era aburesido, todo los cosa me recordd de
Nueva York. Nada me hizo dicir wow como queria. Todos me mentieron de ir a Madrid nunca
recomendia a mis amigos a ir a madrid si quere tener un tiempo bueno pero si quere mirar la
arte y cosas aborido le recomiendo.

La viaje ir patras a Oviedo estaba bien excepto que la pelicula era la misma la repiteron dos
veces. Llegamos a Oviedo a las once y media y caminamos rapiamente los dormitorios a
descansar.
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La plataforma RedocText Web 2.0 es una guia on line para ayudar a redactar textos académicos a estudiantes universitarios, futuras
maestros de Educacién Primaria y futuros profesores de Educacion Secundaria.

4Cudiles son sus ahjethvne?
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aula |z produccién de textos escritos, favorecer la competencia
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disciplinares, mediante el desarrolle de unza secuencia didactica que
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curriculo de la Educacién Obligatoria.

SCAmno s ued seta plataforma?

jorun mn
de spada, on cade Taie del.

i RedacText, guia on line para ayudar a redactar

i Profeser,

DidacText

Meni Laterak
Aroai Prafesar,

Aireacentral, acceso a contenidos
de articulos de ada fase del

M ————

PLATAFORMA REDACTEXT
VW 2.0 gl o e

e articulos tedticos, lo amsthonario ylcs enlecs.
proceso de sicriure.

#Cudl 2 el modals de escriturs de Aedmeten?

La plataforma se basa en =l modelo elaborado por &l Grupo DIDACTEXT
(2003}, denominado #sociocognitivo, pragmalingdistico y diddctico®, porque
busca explicitar los procesos cognitivos y las estrategias o mecanismos gue
intervienen en la escritura.

El modelc de DIDACTEXT imtegra tres dimensiones en &l proceso de
escritura: la individual, la secial y la cultural;, y entiende que este se
desarrolla en cuatro fases: 1. acceso al conodmiento (exploracion de ideas
previas, manesjo de documentacién); 2. planificacidn, cuyo producto son
esquemas y resumenes; 3. produccion textual, en el gue se escriben
borradores o textos intermedios; y 4. revision, cuyo producto es =l texto.
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Por ser un modelo de interaccion entre usuarios -estudiantes, profesores e

investigadores- presenta las siguientes ventajas:

a) Respecto a los estudiantes: fomento del aprendizaje autdnomo; posibilidad
de gue cada usuaric pueda aprender a su ritmo, de forma guiada y asistida
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de consulta de resultados al histérico de estudiantes, entre otras.

c) Respecto al Grupo de Investigacion Didactext: creacidn de una base de datos
mediantz el envioc de informacién electronica; segmentacion de usuarios
mediante el andlisis de actividades; evaluacion de estudiantes; elaboracion de
métricas e indicadores sobre las actividades realizadas en el portal; integracidn
con Web 2.0; distribucion de resultados en funcion del analisis de los datos de

entrada recibidos, entre otras.

1
L

29



NEBRIJA PROCEDIA

COOCURRENCIA DE RASGOS LINGUISTICOS EN LA CARACTERIZACION DE LA
PRESENTACION ACADEMICA ORAL EFE
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RESUMEN

Este estudio analiza la coocurrencia de rasgos linglisticos como forma de caracterizar el
género académico “Presentacién oral”’. El corpus de trabajo contiene 20 presentaciones de
estudiantes ELE italianos y alemanes comparadas a través de un VARIMAX. Los resultados
contrastan con la caracterizacion de los textos cientificos.

Palabras clave Géneros académicos, Presentacion oral, rasgos linglisticos

ABSTRACT

This study examines the co-occurrence of linguistic features as a way to characterize the
academic genre "Oral Presentation". The Spanish corpus analyzed contains 20 Italian and
German students Presentations tested through a VARIMAX. The results contrast with the
characterization of scientific texts.

Keywords: Academic genres, Oral Presentation, linguistics features

1. LA PRESENTACION ORAL COMO GENERO

En los Ultimos afios y siempre mas a menudo en las certificaciones ELE especificas y en
las asignaturas universitarias de Espafiol en universidades europeas, la presentacion oral
sobre un tema precedentemente concertado constituye una forma de evaluacion final. Se trata
de un género versatil, poco estudiado como género académico y cuya colocacion remite
también a &mbitos profesionales (presentacion de producto, presentacion de proyecto, etc.).

En este trabajo intentamos profundizar la caracterizacion del género, aportar datos
empiricos sobre su funcionalidad linglistica e indagar sobre los presupuestos de su utilizacién
como forma de evaluacion en el aula de Espafiol con fines especificos.

2.1 La presentacién oral como forma de evaluacion

En las comunidades discursivas hispanohablantes —académicas y cientificas- se
encuentran términos diferentes para referirse al género textual objeto de estudio, entre ellos:
ponencia, exposicion o presentacion. Por otra parte, la alusion a una definicion o tratamiento
conceptual explicito del género es limitado.

En nuestro caso, consideramos que la ponencia como dice Brottier (2007:113) “es la
realizacion de un acto comunicativo que se lleva a cabo en reuniones de especialistas y su
finalidad es proporcionar conocimiento o dar lugar a la discusion”. Las caracteristicas propias
del emisor y del receptor parecen diferir radicalmente respecto a la del género que intentamos
definir. Por otra parte, la exposicion parece una etigueta mas general, una categoria de

30



NEBRIJA PROCEDIA

géneros si es cierto que asi puede definirse “una situacion comunicativa publica, en la cual
una persona se dirige a un grupo de oyentes para tratar una cuestion con cierto orden y rigor’
(Palou y Bosch 2005:46). De hecho como ejemplo de exposicién pueden citarse géneros muy
diferentes como la conferencia o la misma ponencia a la que nos referiamos anteriormente.

En el marco de la tesis doctoral realizada por Sanz Avala (2005) en el area del espafiol
profesional y académico en el ambito de la ingenieria civil, la autora toma como modelo de
texto oral a la Presentacion académica oral (en adelante PAO), sosteniendo que:

...el discurso que producen los alumnos es un texto “escrito para ser dicho” (...). El
registro oral y escrito son la misma lengua conformada en distintos medios, uno de
ruidos y otro de formas escritas, pero es evidente que los rasgos que los separan
deben ser establecidos para facilitar su redaccion.

Después de analizar y de resumir los textos seleccionados, el alumno adapta el texto
escrito al discurso oral, sabiendo que la macroestructura esta inspirada en la retérica
clasica. Un buen discurso tiene tres secciones diferenciadas: la introduccion, el
cuerpo del discurso y la conclusion” (Sanz Avala 2005:206-207).

La autora alude asimismo a la presentacién oral cientifica realizada por expertos -
ponencia por otros autores-, y propone como herramienta didactica para la produccién de las
presentaciones orales académicas de los estudiantes la consideracién del modelo de
presentacion oral cientifica de Davis (1996 en Sanz Avala 2005:209) cuya estructura se basa
en la organizacion textual establecida por Swales (1990) —introduccion, método, resultados y
discusion (IMRD).

Otras definiciones halladas en la literatura consultada constituyen intentos para la
delimitacion conceptual. Asi, Corredor y Romero (2008:60) se refieren a la exposicién
afirmando que se trata de “un discurso netamente académico o formal, con fines de
conviccion —demostracion- o de persuasion —llevar a la accién-“. Asimismo, en un estudio
exploratorio sobre la comprensién y la produccién de la exposicién oral como técnica didactica
realizado por Gonzalez Ortiz (2004) en el ambito de medicina se afirma:

Las exposiciones hacen parte de los usos linglisticos formales monogestionados y
como tales estan alejadas de las practicas orales cotidianas de los estudiantes. Son
discursos autbnomos preparados con anterioridad, tienen un mayor contenido que
los discursos no planificados, generalmente tratan de temas especializados,
requieren un importante control sobre los elementos de cohesion (conectores
discursivos y metadiscursivos), el léxico utilizado es preciso y especifico, sintaxis
sistematizada y la posibilidad de respuesta del receptor ante el discurso es nula o
mediatizada por un moderador o por el profesor (Gonzélez Ortiz 2004:90-91).

Una definicién explicita de Cancela Vazquez (s.f) concibe a la presentacion oral en
contexto académico como:

una variante de la realizacion de la expresion oral de contenidos académicos y socio-
culturales légicamente estructurados con fines informativos, actualizadores y
orientadores que se manifiesta a través del mondlogo de un hablante y que implica
su interaccion con un auditorio en el contexto del aula” (Cancela Vazquez s.f:1).
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Y finalmente, Vazquez (2000) sitta la pieza textual en cuestion dentro de los cursos de
habilidades especificas y afirmando que “presentar un tema es una actividad compleja que
supone, ademas del dominio linguistico, un dominio discursivo, el manejo de ciertas técnicas
elementales de retdrica y una cierta seguridad personal” (Vazquez 2000:124).

Atendiendo a los rasgos generales presentes en las definiciones citadas
precedentemente, Villar (2010:49) identifica algunas dimensiones béasicas que permiten
caracterizar provisionalmente las PAO, a saber:

- Ambito o situacién comunicativa: es institucional, académico o universitario.

- Emisor o hablante: quien/es presenta/n, estudiante/s o expositor/es.

- Destinatarios o audiencia: el profesor y el resto de los integrantes de la clase, contexto
del aula.

- Roles sociales de los interactuantes: asimétricos (profesor-estudiante) y simétricos
(estudiantes)

- Mensaje: contenido disciplinar, académico (téorico-cientifico o de divulgacion
cientifica).

- Caracter: planificado, monolégico, pudiendo implicar el didlogo e interaccién con la
audiencia.

- Registro: formal, Iéxico preciso.

- Procedimientos: exponer, informar, argumentar, persuadir.

- Funcién curricular: generalmente cumple con una funcién evaluativa en el marco de la
asignatura o programa del curso.

La estructura o esquema global de las PAO asume la estructura que adopta cominmente
el discurso académico. Esta ha sido analizada por diversos autores (Swales 1990; Adam
1992; Bronckart 1994, 2004; Bikandi y Tuson 1995; Cros 2004; Vila 2005; Calsamiglia y
Tus6n 2007). Se trata por lo general (Solé 2009) de una estructura expositiva, que parte de
unos interrogantes explicitos o implicitos. A lo largo del discurso, las cuestiones, formuladas o
sugeridas, quedan suficiente y claramente respondidas, a través de contenidos que se
relacionan, mediante justificaciones, demostraciones, argumentos, citas de autoridad, etc. En
otras palabras, consiste en:

- Una secuencia inicial en la que se formulan interrogantes sobre un tépico en
cuestion.

- Un proceso explicativo y con frecuencia argumentativo, desarrollado a través de
estrategias especificas, vinculadas ya a las caracteristicas propias del trabajo que se
explica (y que cambiaran, por ejemplo, segun su naturaleza empirica o no empirica)

- Unas conclusiones o sintesis final” (Solé 2009:116).

La estructura tripartita general de las PAO, comUn a otros géneros académicos, parece
verificarse en los pocos estudios existentes sobre discursos de estudiantes universitarios
(Sanz Avala 2005; Villar 2011). Mucho mas dificil de especificar son los recursos que integran
la parte central de este esquema global y el predominio de funciones argumentativas,
narrativas o explicativas.

Para Briz et al. (2008) luego de una primera fase, esto es, la presentacion de los hechos
—denominada narracion por el autor- sobreviene el momento de presentar la propia postura,
esto es, el nlcleo argumentativo del discurso y es aqui donde se presentan las pruebas que
sustentan la postura del emisor, los datos, encadenamientos argumentativos. En este punto,
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tratandose de un discurso académico, los oyentes deberian saber con precision qué es lo que
pretendemos o qué opinamos sobre el tema en cuestién, en caso contrario, nuestro discurso
posiblemente esté mal construido, sostiene Briz et al. (2008). Finalmente, esta fase termina
con la disputacion, que es una refutacién anticipada de los argumentos de las otras partes.
“Lo que se pretende en esta seccidn es anticipar las posibles objeciones a nuestros
argumentos antes de que nuestros oponentes puedan formularlas” (Briz et al. 2008:97).
El peso de estas secuencias deberia relacionarse estrechamente con la intencionalidad
del texto elaborado, esto es:
- Si desea informar a la audiencia sobre un tema, tendra un mayor predominio de la
exposicion;
- Si su objetivo es explicar hechos o fendmenos, adoptarad un caracter explicativo;
- Para mover a la accion, discusion e intercambio, combinar4 exposicion y
argumentacion;
- Si intenta modificar la opinion del auditorio, se apelara fundamentalmente a la
argumentacion.

2.2 La presentacion oral como forma de evaluacion

A partir de los datos empiricos obtenidos a través de cuestionarios de alumnos Erasmus
y de sus profesores en universidades italianas y espafiolas, Ainciburu (2011) afirma que la
presentacion oral suele constituir la tarea final de evaluacion de las asignaturas no lingUisticas
en Espafia, donde los alumnos dificiimente afrontan exdmenes orales dialégicos en una
version tradicional de comprobacién de los conocimientos adquiridos.

Si se ha de considerar la presentacion oral de alumnos de intercambio universitario como
un género que puede sustituir otras formas de evaluacion tradicionales, la composicion textual
del género y su funcionalidad béasica (descriptiva, narrativa, expositiva, etc.) deberian resultar
un elemento muy conocido para el evaluador, tanto cuanto lo son las tareas de escritura de
cartas 0 narracion de vivencias en los examenes certificativos de ELE. La evaluacion de los
aspectos discursivos y pragmaticos deberia tener un peso fundamental de ese género dado
que un estudiante accede a la informacién y a los contenidos tematicos con tiempo y que la
exposicion misma no le requiere un gran esfuerzo de memoria, porque los datos puntuales —
fechas, eventos historicos, ejemplos- pueden quedar secuenciados en fichas de apoyo o, mas
comunmente, en una serie de diapositivas.

2. APROXIMACION EMPIRICA A LOS GENEROS ACADEMICOS

Existe una gran cantidad de tipologias de tipos textuales que centran su visién
clasificatoria en la secuencia macroestructural (Werlich, 1975 en Ciapuscio, 1994), en la
situacion comunicativa (Gulich, 1986), en los rasgos lingtisticos (Biber, 1985) e incluso en
combinaciones de estos factores (una revision exhaustiva en Ciaspucio, 1994 y en Parodi
2010: 37-52).

La mayor parte de la investigacion aplicada se ha realizado sobre corpus en idioma
inglés y de nativos. En este sentido resulta fundamental la caracterizacion de la variacion
continua de los registros realizada por Biber y otros (2002) en base a criterios léxicos,
gramaticales y discursivos. Posteriormente es muy productiva la critica y ampliacién de dichos
criterios por parte de Graesser, McNamara, Louwerse y Cai (2004) que asumen pardmetros
similares integrandolos en categorias que superan la palabra (200 pardmetros en el
instrumento Coh-Metrix) y se centran en el criterio de cohesién para mejor identificar los
registros textuales en el mismo corpus de andlisis.
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Otras investigaciones sobre diferentes tipos textuales del @mbito académico, profesional
y cientifico se han realizado sobre corpus de nativos chilenos construidos en la Universidad
de Valparaiso y que han integrado diferentes versiones identificadas con la sigla PUCV
(Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso), analizables por medio de una interfaz propia
llamada El Grial[l]. La Escuela de Linguistica de Corpus de Valparaiso transfiere la
metodologia utilizada por Biber (1985) intentando superar el anclaje Iéxico no con el agregado
de otros criterios sino en base a una nueva interpretacion de la coocurrencia de rasgos.

A. Marcadores de tiempo verbal
1. Pretérito indefinido (indicativo)
2, Pretérito imperfecto (indicativo)
3. Pretérito perfecto (indicativo y
subjuntivo)

4, Presente (indicativo y subjuntivo)
5. Futuro (indicativo y subjuntivo)
6. Futuro perifrdstico

B. Marcadores de modo verbal

7. Indicativo/imperativo

8. Subjuntivo/imperativo

9. Modo indicativo

10. Modo subjuntivo

11. Modo imperativo

C. Desinencias verbales de persona
12. Primera singular

13. Seqgunda singular

14, Tercera singular

15. Primera plural

16. Segunda plural

17. Tercera plural

D. Pronombres personales

18. Primera persona singular

19. Primera persona plural

20. Segunda persona singular

21, Segunda persona plural

22, Tercera persona singular

23, Tercera persona plural

24, Demostrativos

E. Formas nominales

25. Nominalizaciones

26, Sustantivos (comunes y propios)
F. Formas Pasivas

27. Pasivas con «se»

28, Pasivas con ser sin agente
29. Pasivas con ser con agente
30. Pasivas con estar

G. Especificidad léxica

31. Relacién type/token por forma
32, Relacién type/token por lema
H. Formas estativas activas

33. Ser

34. Estar

L. Tipos verbales

35. Publicos

36. Privados

37. Persuasivos

38. Perceptivos

J. Verbos modales

39. Posibilidad

40, Necesidad

41. Obligacién

42, Volicién

K. Marcadores de modalidad

43, Atenuadores

44, Enfaticos

L. Adverbios

45, De lugar

46, De tiempo

47. De modo

48, De cantidad

M. Marcadores de subordinacidn

49, Subordinadas sustantivas con
«que»

50. Subordinadas adjetivas pron.
relativo

51. Subordinadas adverbiales de
razén

52, Subordinadas adverbiales de
concesidn

53. Subordinadas adverbiales
condicionales

54. Subordinadas adverbiales de
tiempo

55. Frases infinitivo en funcién
nominal

N. Frases preposicionales y adjetivos
56. Frases prep. {compl. del nombre)
57. Adjetivos atributivo s(calificativo)
58. Adjetivos predicativos

59, Adjetivos demostrativos

60. Participios funcién adjetiva

N. Marcadores de Coordinacién

61, Conjunciones adversa., adit.,
disyun.

0. Marcadores de negacidn

62, Adverbio de negacidn

63. Adverbios de negacion temporal
64, Conjuncién de negacidn

65. Pronombres de negacion

Figura 1. Las 65 marcas linglisticas consideradas por Parodi (2010: 85) para el andlisis del
corpus.

Los trabajos cuantitativos de esta escuela lingtistica liderada por Parodi (1994 y ss) ha
mostrado que los rasgos lingtisticos de un corpus, sometidos a un analisis factorial, muestran
una co-ocurrencia de los mismos en dimensiones de las cuales cinco resultan interpretables,
a saber, los focos (1) contextual e interactivo, (2) narrativo, (3) compromiso, (4) modalizador e
(5) informacional. Estas dimensiones constituyen, aun cuando basadas en el etiquetado de
marcas microlinguisticas especificas (ver Tabla 1), una superacion del concepto del tipo
textual unidimensional. Los textos especializados se oponen a los no especializados por el
peso de sus factores, con un peso significativo y caracterizador del foco informativo (Parodi
2010: 111).

Una aplicacion similar del andlisis factorial en un corpus de manuales técnico-cientificos
(n=24) permite a Marinkovich y Cademartori (2004) la distincion de dos dimensiones de
organizacion textual (de foco narrativo y de foco informativo) en los manuales de formacion
técnico profesional.

Los rasgos linglisticos en co-ocurrencia proveen pistas seguras y sélidas para
determinar las funciones que los textos cumplen. Sin embargo, estos rasgos y estas
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funciones necesitan encontrar un constructo que los subsuma, como lo es la nocion
de dimension, que justamente permite interpretar cualitativamente los patrones de
co-ocurrencia en términos de funciones situacionales, sociales y cognitivas
compartidas por los rasgos linguisticos (Marinkovich y Cademartori 2004: 190).

Si bien el andlisis de los rasgos recurrentes en ambos focos es convincente desde el
punto de vista de su representatividad en el corpus técnico cientifico analizado, los manuales
se han analizado a partir de fragmentos aislados —de antemano etiquetados como narrativos
o informativos-, de los que no se presentan datos de extension. Al rango de palabras de cada
manual pudo responder un rango de extension de los fragmentos procesados que acercara el
lector a la comprension del fendmeno que se describe. Los hallazgos de la investigacion son
cualitativos: se muestra que algunos rasgos “no esperados” en un cierto tipo de texto estan
sesgados por el contexto de uso, por su adecuacion a diferentes partes constituyentes del
género y, por tanto, que resulta inadecuado no considerar la naturaleza compleja y
multidimensional de una clase de textos.

Parodi (2010: 79-127) utiliza los parametros ya mencionados para explorar un corpus
integrado por 90 textos de registro diferenciado. Presenta cuatro descripciones en base a la
coocurrencia de los rasgos ya analizados: (1) comparacién entre textos escritos y orales, (2)
entre registros especializados y no especializados, (3) entre registros técnico, literario y oral y
(4) entre géneros diferentes del mismo corpus técnico profesional. En el primer andlisis el
corpus oral esta constituido por entrevistas semidirigidas a estudiantes de escuela secundaria
mientras que los textos escritos pertenecen a un corpus mMAas técnico. Los resultados
muestran en el oral un predominio de los cuatro primeros focos (contextual e interactivo,
narrativo, compromiso y modalizador) y el peso negativo del foco informacional. En la
segunda comparacién los textos no especializados obtienen altos pesos factoriales en los
cuatro primeros focos con una caracterizacion mas evidente de los aspectos ligados a la
narracion, mientras que los especializados alcanzan pesos opuestos con predominio del Foco
informacional. En el tercer cotejo estadistico, entre los registros técnico, literario y oral, este
tltimo también obtiene altos pesos factoriales en los tres primeros focos como podia
esperarse como confirmacién del primer andlisis comentado. En Gltima comparacion resulta
significativo el “Foco informacional” que es el uUnico que obtiene resultados positivos en la
mayor parte de los textos y se considera, por tanto, como “caracterizador” del corpus técnico-
profesional (2010: 116). Tal corpus incluye 9 géneros (manual, formulario, ley, glosario, glosa
legal, guia didactica, texto instructivo, descripcion técnica y reglamento), todos de modalidad
escrita y los Unicos dos que resultan menos caracterizados por la dimensién son la Guia
didactica y la Descripcién técnica que quiza sean loa mas cercanos al ambito de circulacién
académico que nos interesa.

A la luz de los resultados obtenidos por Parodi (2010: 79-127) resulta dificil prever los
posibles resultados de analisis de un corpus de PAO. En la caracterizacién de género, de un
texto planificado pero no leido, deberian tener més peso los factores que identifican el &mbito
de circulacion del género (mas cercano a la indole de un corpus técnico-profesional que a uno
oral o literario). Un texto académico, aunque se trate de una oralidad planificada, deberia
caracterizarse por un alto indice de informatividad evidente tanto en la coocurrencia de rasgos
como en la mayor densidad léxica.

Los estudios ya resefiados como aporte de datos experimentales muestran que la
descripcion de un género textual, ya sea como macroestructura que como combinacion de
tipos textuales o de focos funcionales, es una tarea ardua. La necesidad de una descripcion
parece, sin embargo, absolutamente necesaria en términos de evaluacién si uno de los
criterios utilizados ha de ser la adecuacion pragmatica. La aplicacién de analisis factoriales de
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rasgos linguisticos textuales no ha sido utilizada en espafiol para el andlisis de textos
producidos por no nativos, probablemente porque los errores lingulisticos implican un nivel de
dificultad mayor en la etiquetacion del corpus.

3. METODO

El disefio exploratorio se basd en la posibilidad de encontrar rasgos comunes en
presentaciones orales universitarias de tradiciones académicas diversas y de areas tematicas
diferentes, ambas con funcion de examen final. Para ello, dado un corpus de PAO de alumnos
de nivel C1 de espafiol como lengua extranjera de diferente proveniencia universitaria, pero
con idénticos roles de emisién, audiencia y tipo de mensaje, nos preguntamos:

1. ¢ Existen diferencias en las dimensiones basicas de caracter, roles sociales o registro?

2. En la actuacién ¢cual es la funcién primaria de la estructura central que caracteriza la
PAO (argumentativa, expositiva, apelativa) de acuerdo con el andlisis factorial de sus rasgos
lingliisticos?

Se comparé la actuacién de clases enteras de alumnos universitarios ELE de nivel C1 en
las que se sortearon al azar las grabaciones que constituyeron el corpus analizado. En ambos
casos, los alumnos eligieron auténomamente pero de concierto con el docente de la
asignatura, los temas de exposicion adecuados a la asignatura evaluada. Merced a esa
libertad, la planificacion y la actuacion deberian corresponder al caracter prototipico del
género segun el canon de los diferentes profesores y alumnos. Es, por tanto, variable
independiente la proveniencia cultural de la PAO mientras que las variables dependientes se
operativizan como uso del tiempo de exposicidbn segun pardmetros de macroestructura
(pregunta 1) y microestructura (pregunta 2, segun los rasgos marcados en la Tabla 1).

Se examinaron 20 presentaciones orales, a saber:

- 10 presentaciones académicas de estudiantes universitarios alemanes obtenidas en
formato mp3 en las universidades de Berlin y Heidelberg (n=10) en sendos cursos de Espafiol
para Cs. Humanas y Sociales.

- 10 presentaciones académicas de estudiantes universitarios italianos grabadas en video
mp4 en la Universidad de Siena (ltalia) provenientes de dos cursos de Ciencias econémicas
(Espafiol para la empresa y Espafiol para las Finanzas).

Los grupos son homogéneos por edad y por afios de formacion académica (entre 20y 23
anos, alumnos del 42 o0 52 afio de estudios).

El corpus es el resultado de la transcripcion literal de las 20 grabaciones y se procesé en
forma automatica con el programa Connexor para reconocer y etiquetar las variables
gramaticales y sintacticas (Tabla 1, pardmetros 1-30 y 33-65). En un segundo momento, tal
corpus se desambigud a mano. Se nota una mayor incidencia de correcciones manuales en el
caso de los nombres propios de productos o empresas en las exposiciones de italianos que el
programa consideraba como lemas desconocidos. Los errores léxicos (frecuentes en un
porcentaje menor al 2%) se categorizaron por la forma correcta, por ejemplo; en vez de
controverso*, controvertido o conectar por conecter*. No hubo casos de palabras imposibles
de desambiguar.

No se realiz6 un andlisis de errores previo a la parametrizacion salvo considerarlos luego
en la aparicion de resultados extremos o no esperados. Para calcular los diferentes indices y
hacer el analisis estadistico, se utilizaron también los programas WordSmithtools (Tabla 1,
parametro 32) y IBM SPSS 19.0.
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4. RESULTADOS

Las PAO del grupo aleman poseen estructura dialodgica, con intervenciones del
docente en el discurso del alumno; contrariamente, las PAO italianas son monoldgicas y la
intervencion del evaluador se produce en el turno de palabra posterior a la presentacion junto
con preguntas de otros asistentes. Dado que el turno de palabra de las PAO italianas esta
claramente separado por la detencion de la proyeccién de diapositivas y el cambio de luces
no se incluye en el procesamiento.

La Tabla 2 muestra la consistencia por tiempo y uso de palabras de las
presentaciones de los dos grupos que constituyen el corpus analizado por un total de 40.178
palabras. En el caso de las PAO alemanas se coloca entre paréntesis el dato de recuento
relativo a la intervencion del docente.

NUmero de palabras Tiempo de la exposicién
Rango (min. Media Variacior Rango Media Variacior
> max.) (min. >
max.)
alemanes 1217 (324): 2436 0.43 12°38" > 18’ 34” 0.38
3240 (821) (411) 32
italianos 1687 >214¢ 1872 0.17 17 > 21’ 36" 0.12
26°35”

Tabla 2. Valores maximos y minimos del nimero de palabras y tiempo de actuacion de las
PAO.

Los valores de la Tabla 2 describen una situacién de distribucion menos variable en el
caso de las PAO italianas si se consideran el numero de palabras emitidas y el tiempo de
emision. Dado que se trata de discursos orales el valor de variacion de las PAO alemanas,
aun alto, es aceptable.

Todos los analisis que se presentan a continuacion depuran las PAO alemanas de
las intervenciones de las docentes, esto para comparar la actuacion exclusiva de los
estudiantes de ambos grupos. La densidad Iéxica calculada por medio del programa
WordSmithtools relacionando el nimero de palabras totales y el nimero de lemas que
contienen las PAO de cada grupo es mas alto en el grupo italiano (0.69) que en el aleman
(0.49). Dado que los grupos son independientes, la aplicaciéon de un test Chi cuadrado
muestra que la diferencia entre ambos grupos es significativa (x2=15.36; correlacién 0.0495;
p: 0.012).

A partir de los marcajes realizados en el corpus, la aplicacion de un Andlisis de
componentes principales con rotacion ortogonal (Varimax) muestra que los factores de mayor
y menor peso factorial son como en las Tablas 3y 4.

En el Grafico 1 se excluyeron por razones de espacio los factores que obtienen valores
entre +0.38. Biber (1988) utiliza como valor de corte +0.35 y Parodi £+0.40. Se ha elegido
utilizar un valor intermedio para no excluir categorias que puedan sesgar el analisis. En cada
grupo los factores se ordenan por orden de valor decreciente y se muestran como
coincidentes en los dos grupos los valores positivos de Modo indicativo, Pronombres tercera
persona singular, Verbos perceptivos, Pretérito indefinido, Pronombres primera persona
singular, Formas activas de “estar”, Pretérito perfecto, Verbos privados y los valores negativos
de Adjetivos atributivos, Complementos del nombre y Nominalizaciones. Mientras no se
comparten los de Adverbios de tiempo presentes solo en el corpus aleman y las Pasivas con

37



NEBRIJA PROCEDIA

ser sin agente, presentes solo en el corpus italiano. Los resultados son mas compactos en la
coocurrencia negativa donde el corpus italiano da valores significativos para las “Frases
preposicionales complementos del nombre” (presenten en el corpus aleman solo al 0.36).

Corpus aleméan Corpus italiano
Factor Valg Factor Valor|
Modo indicativo 0.81 Verbos privados 0.78
Pronombres tercera persona 0.74 Modo indicativo 0.72
singular Pretérito indefinido 0.69
Verbos perceptivos 0.71 Pronombres tercera
Pretérito indefinido 0.70 persona singular 0.65
Pronombres primera Formas activas de “estar” 0.62
persona singular 0.64 Pretérito perfecto 0.54
Desinencias de tercera Verbos perceptivos 0.52
persona singular 0.63 Desinencias de tercera
Verbos publicos 0.61 persona singular 0.50
Formas activas de “estar” 0.59 Pasivas con ser sin agente 0.47
Adverbios de lugar 0.49 Pronombres primera
Pretérito perfecto 0.42 persona singular 0.45
Verbos privados 0.39
Adjetivos atributivos -0.79 | Nominalizaciones -0.82
Complementos del nombre -0.65 | Complementos del nombre -0.71
Nominalizaciones - 0.61 Participios en funcién -0.54
adjetiva
Frases preposicionales -0.45
complementos del
nombre

Tablas 3 y 4. Factores con mayor y menor peso en el corpus de PAO alemanes e italianos

Si se compararon los rasgos integrantes en los cinco focos dimensionales, con sus
valores de mayor 0 menor peso, la situacion fue la que se observa en el Grafico 1.

Los puntajes promedio para cada dimension se calcularon con la técnica de la puntacion
factorial (factor score) en modo que puedan compararse sucesivamente con las obtenidas en
otros estudios. La estimacién del puntaje factorial permite determinar en qué medida los
factores seleccionados se dan en cada PAO a partir de la cual se calcula el promedio grupal.
Una comparacion entre las proporciones obtenidas por ambos grupos en las diferentes
dimensiones, realizada con un Chi square dada la dimension de las muestras, muestra que la
diferencia entre grupos no es significativa para un grado de libertad (x2=7.05; p= 0.712).
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Gréafico 1.
Comparacion entre el corpus de PAO alemanas e italianas en las cinco dimensiones

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Las PAO de los dos grupos, planificadas y actuadas en ELE pero en
correspondencia con arquetipos culturales diferentes, dan origen a textos de diferente
caracter, a saber, dial6gicos (PAO alemanas) y monoldgicos (PAO italianas). En ese sentido,
las caracterizaciones de las PAO como “monogestionadas” (Gonzalez Ortiz, 2004) o
monologico (Cancela Vazquez, s.f:1) no representan las actuaciones obtenidas en las
muestras alemanas. Se recuerda que las PAO se obtuvieron sin dar un condicionamiento a un
modelo para que las muestras respondieran a prototipos genéricos de alumnos y docentes.
La modelizacién de Villar acerca del caracter de las PAO como “planificado, monolégico,
pudiendo implicar el didlogo e interacciéon con la audiencia” (Villar 2011:49) deja mas margen
a la inclusion de estas actuaciones. El rol de la interaccion podria estar sesgado por la
utilizacion de las presentaciones como formas de evaluacion en las materias y por eso, seria
importante estudiar el caracter de las PAO, en el mismo ambito académico aleman, cuando
no requieran evaluacion. Los estudios de las PAO en aleméan incluyen en la estructura
comunicativa del género una variante mas dialégica (Cfr. Guckelsberger 2005). Rasgos
similares se observan en el caso de las presentaciones académicas de expertos, por ejemplo
las exposiciones magistrales de los profesores:

Por lo tanto, no es raro en la actualidad que en una presentacién en el contexto
académico se lleve a cabo una interaccion espontanea con el publico. Hay que
mencionar que esto es posible no solo en las presentaciones académicas, no sélo en
la ensefianza, sino también en otras areas como en la de investigacion [3] (Ozsarigol
2011:54).

Esta variante influye seguramente en el grado de planificacién del discurso por lo que la
naturaleza de las intervenciones debe ser estudiada cuando interese controlar la
macroestructura del género. (como en Villar 2011).

La medida de densidad léxica, mayor en las PAO italianas, parece indicar un mayor nivel
de formalizacién del discurso, esto es, una mayor complejidad sintactica y una mayor carga
informativa. Este dato cuantitativo se evidencia con mayor claridad en el analisis cualitativo de
los textos con una incidencia mayor de terminologia especifica y del mayoritario uso de las
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formas pronominales de tercera persona en los PAO italianas. Sirva como ejemplo el
siguiente cotejo:

La frontera entre estados une, perddn, entre Estados Unidos y México va desde
Tijuana y San Diego aqui en el oeste hasta el golfo de México y son su total de mil
cuatrocientos kildmetros. En este contexto me gustaria presentarles muy brevemente
la ciudad de Tijuana. La verdad es que la ciudad de Tijuana podria ser un tema para
una presentacién entera pero como no tenemos mucho tiempo voy a presentarla muy
brevemente. Es la ciudad mas grande y mas poblada del estado de baja California de
México con unos mil cuatrocientos, si mil cuatrocientos, no, un millon cuatrocientos
habitantes, perdon. (Registro 17, aleman).

Todo esto hace que sea mas facil para nuestros clientes emprender la adquisicion de
una vivienda. Ademas, aunque el sector del crédito continla caracterizandose por la
fragilidad y la debilidad de los ingresos en los hogares italianos y por el aumento del
nivel de desempleo, el sector hipotecario se esta recuperando. Entre los diferentes
tipos de inversiones, la vivienda es el mas seguro. En el dltimo afio ha habido un
reavivamiento en la compra de viviendas residenciales con respecto al afio 2009. El
2010 registré un aumento del 0,4%. De hecho, la casa se prefiere como un refugio
seguro. (Registro 40, italiano).

Es probable que, en las PAO alemanas, el nivel menor de formalizacion esté dado por la
naturaleza dialégica anteriormente sefalada, por la intervencion del docente (siempre en
segunda persona), que interrumpe la exposicion para reformular y aclarar el discurso. Aunque
las intervenciones de las docentes se excluyeron del andlisis, éstas pueden haber
influenciado el turno siguiente que tiende a configurarse a veces como respuesta mas que
como continuacion de la exposicion. La menor densidad léxica de las PAO alemanas pueden
indicar también un mayor acercamiento a la oralidad como se releva en otras comparaciones
entre géneros orales y escritos (Parodi 2010: 108-110).

Aunque el resultado es claro, seria interesante indagar a partir de un analisis Iéxico mas
exhaustivo, con el calculo de la densidad de las diferentes categorias de palabra (parametro
31 de la Tabla 1), de las unidades terminoldgicas presentes que son un indicador fuerte del
nivel de formalizacion de un discurso y marcan su colocacion como profesional o cientifica,
dado que ambos son ambitos de referencia obligada para el discurso académico pero que
implican en algunos casos impulsos contradictorios en la construccién de textos.

En cuanto al analisis factorial, mas analitico en las Tablas 3 y 4, las categorias positivas
de coocurrencia muestran una coincidencia bastante amplia con lo que Parodi (2010: 104)
caracteriza como “Foco narrativo”. Los resultados negativos confirman en forma aiun mas
evidente esta conformacion textual casi contrapuesta a la que Parodi llama “Informacional”.
En el “Foco narrativo” los elementos caracterizadores son (a) la identificacién de las personas
del discurso (pronombres y desinencias verbales), (b) el uso de formas verbales del pasado y
del modo indicativo con (c) frecuente precision de circunstancias de tiempo y lugar,
secuenciadores, etc. Los dos primeros tipos de elementos muestran una coocurrencia muy
alta mientras que los terceros muestran a menudo coocurrencias positivas pero no altas. Es
posible que debamos adaptar la estructura del analisis propuesta por Parodi a las
peculiaridades de corpus de no-nativos. En este sentido la dificultad mayor de utilizar
secuenciadores o referencias de espacio-tiempo (igualmente presentes pero no en forma
relevante) podria explicarse como un fenédmeno de evitacion. De un modo similar, como
peculiaridad del corpus, se puede considerar la aparicion del factor “Pasivas con ser sin
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agente” que aparece en el corpus italiano. En el microanalisis estadistico este factor se debe
a la presencia de un dato extremo (outlier) en una de las PAO. Para ejemplificarlo:

La energia producida es calculada por medio de un contador, colocado dentro del
edificio, antes de ser_introducida en la red de distribucion nacional, de la cual es
retirada sucesivamente por el usuario mismo para cubrir su propia exigencia
energética (Registro 31, italiano).

Este fendbmeno se explica facilmente como idiosincrasico en los alumnos italianos que
poseen en su LM la conjugacién activa con el auxiliar “essere” y que tienden a traducir esas
expresiones por medio de formas disonantes en espafiol. Eliminando el dato extremo la
estructura general de los factores coocurrentes no cambia y el factor indicado se coloca en
una zona de menor significatividad con un valor de 0.23.

Una explicacion similar podria servir el factor pretérito perfecto, perfectamente en
linea con el foco narrativo, pero poco frecuente en nativos. Existen muchos autores que, en
ambas LM (aleman e italiano) hablan de un efecto de distorsion en el uso provocado por la
mayor regularidad de las formas verbales y la menor posibilidad de error, por el aprendizaje
previo del pretérito perfecto respecto al pretérito indefinido o por la similitud con formas de la
LM. Sea cual sea el origen del error parece bastante habitual en los dos tipos de aprendientes
ELE.

...hasta el afio 2010 ha habido mucho mas violaciones sobre todo de mujeres
menores de edad, se ha aumentado, se han contado segun cifras de la policia
nacional salvadorefia que ha habido 585 violaciones... (Registro 7, aleman).

Respecto a los valores promedio obtenidos por Las PAO en el panorama general de las
cinco dimensiones (Grafico 1), ademas del predominio ya marcado del Foco Narrativo y el
negativo del Informacional, quedan visibles con un buen orden de peso de los restantes tres
focos con un predominio del Contextual e interactivo sobre las dimensiones de Compromiso y
Modalizacién. La falta de significatividad en el cotejo de los promedios de ambos grupos
implica que la caracterizaciéon es valida para ambos. La incidencia del primer foco caracteriza
la oralidad de las PAO dado que el predominio de pronombres y desinencias verbales, el
tiempo presente y el pasado son prototipicos en esta situaciébn. Aunque con menor peso
respecto a lo sefialado en Parodi (2010:113), este peso es el esperado, mientras que los
discursos literarios y los orales muestran en sus datos experimentales un peso mayor al
obtenido en nuestro caso. Se puede realizar una hipétesis explicativa a partir de la
caracterizacién ELE de los informantes, ya que muchas de las formas gramaticales que sirven
la funcibn modalizacién, ademas, se adquieren en niveles altos segun la secuenciacién del
Plan Cervantes. Sin embargo, algunos estudios empiricos muestran que la modalizacion del
discurso (factores coocurrentes los adverbios de modo y verbos modales de posibilidad) es de
dificil adquisicion en los alumnos universitarios nativos y que la falta de compromiso
(coocurrentes las formas pronominales y verbales de segunda persona y los verbos de
volicion) puede ser una caracteristica deseada en textos expositivos cientificos. Ambos
aspectos tienen relevancia en los estudios de la Catedra Unesco de lectura y escritura dentro
de la tematica de “Alfabetizacion académica”.

Los limites de esta investigacién quedan ligados a la seleccion de las muestras. Una
comparacion con muestras mas amplias podria variar los resultados asi como la
consideracién de otro tipo de variables (otras lenguas maternas, mas PAO de los mismos
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individuos, diferentes registros incluso escritos o la consideracion de otro tipo de rasgos
textuales).

6. CONCLUSIONES

Los resultados experimentales obtenidos muestran que los rasgos coocurrentes en las
PAO de alumnos ELE alemanes e italianos caracterizan el género segun el foco narrativo y no
expositivo como hubiera podido esperarse de las descripciones realizadas por otros autores.
El estudio requeriria una comparacion con muestras de otras lenguas maternas y con
alumnos nativos de espafiol. También podria ser Gtil la comparacién de los mismos alumnos
realizando PAO en su LMy en ELE.

Aunque el tema de este trabajo se centra en las PAO de materias que no juzgan solo la
actuacion linguistica, es necesario realizar una observacion respecto al uso de las
exposiciones orales en los examenes certificativos de ELE y EFE. El material didactico EFE,
tanto para alumnos universitarios Erasmus como para otras especialidades [3], cuenta con
escasos estudios de género que permitan juzgar la adecuacioén pragmatica de la actuacion de
un alumno. Los pocos existentes se refieren a la actuacion de especialistas nativos en
géneros préximos como las clases magistrales o las ponencias. Esta carencia lleva a pensar
gue los aspectos de adecuacion al género no pueden acceder a la debida consideracion en la
evaluacion de los alumnos ELE, ya que no existe una lista de criterios que permita la
evaluacién analistica de una PAO. Por el contrario, el desconocimiento de los rasgos del
género, podria ocasionar que se centre la atencion sobre los aspectos relativos al analisis de
errores que es donde existe una mayor descripcion o que se realicen solo juicios holisticos de
la actuacion.

NOTAS

1 Consultable en: www.elgrial.cl

2 (cita original; traduccion propia) So kommt es nicht selten vor, dal wahrend der eigent-
lichen Prasentationsphase im akademischen Kontext spontane Interaktion mit dem Auditorium
stattfindet. Jedoch sei auch erwahnt, dal3 Prasentationen an der Hochschule gewil3 nicht nur
in der Lehre denkbar sind, sondern auch in anderen Bereichen wie beispielsweise in der
Forschung. (Ozsarigol 2011:54).

3 Salud, Negocios y Turismo, para contar las tres que evallan las certificaciones de las
Camaras de Comercio espafiolas.
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EXPERIMENTACION PSICOLINGUISTICA Y ENSENANZA DE ELE: EL CASO DE LOS
GRUPOS CLITICOS DEL ESPANOL
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RESUMEN

El presente trabajo plantea un acercamiento a las posibles aplicaciones de la
experimentacion psicolinglistica a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera,
tomando como punto de partida los resultados de un experimento de lectura autodirigida cuyo
objetivo era estudiar las diferencias que existen en el procesamiento de dos tipos de
agramaticalidad asociadas a los pronombres atonos, o cliticos, por parte de hablantes nativos
y no nativos de espafiol.

Pese al hecho de que la adquisicion de los pronombres atonos plantea muchas dificultades
para el aprendiente de ELE, los resultados del experimento muestran que los hablantes de L2
si desarrollan una sensibilidad a ciertas violaciones gramaticales asociadas a dicha clase de
palabras, si bien los patrones de procesamiento en este caso no concuerdan con los de los
nativos.

Palabras clave: grupos cliticos, rasgos marcados, caso, procesamiento

ABSTRACT

This study presents the results of a self-paced reading task whose goal was to study the
processing differences between native and non-native speakers of Spanish caused by two
different types of ungrammaticalities, namely those derived from clitic cluster constraints and
those caused by agreement mismatches between a reflexive and its antecedent. In addition,
this study proposes an approach that explores the different applications of this type of
psycholinguistic experimentation to the teaching of Spanish as a foreing language (ELE).

Despite the fact that the acquisition of object pronouns, or clitics, poses a challenge to
learners of ELE, the results of the experiment show that L2 speakers succees in developing
some level of sensitivity to certain grammatical violations that are associated with clitics. The
processing patterns of clitic constructions, however, do not coincide with those displayed by
native speakers.

Keywords: clitic clusters, marked features, case, processing

1. INTRODUCCION

Diversos estudios sobre los grupos de pronombres atonos, o cliticos, en Romance en el
marco de la gramatica generativa han identificado que la aceptabilidad de dichos grupos
viene determinada por el caso, el nimero y la persona de los cliticos que entran en
combinacién. Asi, lenguas como el francés rechazan combinaciones de cliticos de 128 y 22
persona, como podemos ver en (la), mientras que lenguas como el espafol y el rumano
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aceptan grupos de 12 a 22 persona cuando los dos cliticos van en singular, como en (1b) y los
rechazan cuando van en plural (1c).
()a) *Tute m’es présenté a la féte
b) Tu te me presentaste en la fiesta
C) *Vosotros 0s nos presentasteis en la fiesta

De forma paralela a esta asimetria existente en espafiol con respecto a la combinacion
de cliticos, tenemos oraciones como la de (2), que responde a una violacidn sintactica
causada por la falta de concordancia entre el pronombre reflexivo te y su antecedente
VOSOtros.

(2) *Vosotros te nos vais a poner enfermos como sigais afuera mucho rato.

Tanto la oracion de (1c) como la de (2) son agramaticales, si bien los motivos de la
agramaticalidad son distintos en cada caso.

Las diferencias interlinglisticas en cuanto a la aceptacién de combinaciones de cliticos,
como se muestra en (1) son un fendmeno que ha sido tratado casi exclusivamente desde una
perspectiva tedrica. El presente trabajo recoge esta variabilidad interlingiistica, asi como las
agramaticalidades del tipo mostrado en (2), y se centra en el procesamiento de las distintas
combinaciones de cliticos, posibles y no posibles, por parte de los hablantes nativos y no
nativos de espafiol, a lo cual se suma una invitacion a explorar las posibles vias de
acercamiento de trabajos experimentales de este tipo a la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (ELE).

El objetivo de este estudio es, por lo tanto, determinar, en primer lugar, si hay diferencias
en el procesamiento de los dos tipos de agramaticalidad mostrados en (1c) y (2) vy, en
segundo lugar, si los hablantes nativos y no nativos procesan las dos agramaticalidades de la
misma forma. Por Ultimo, se plantea la pregunta de qué podemos extraer de estos resultados
para la ensefianza de ELE.

Para responder a todas estas preguntas, presentamos los resultados de una prueba de
lectura autodirigida (self-paced reading task) administrada a cuatro grupos de hablantes de
espafiol con diversas lenguas maternas (L1): un grupo de hablantes nativos de espafiol
peninsular y tres grupos de hablantes de espafiol como L2 de nivel avanzado. Las L1 de los
tres grupos no nativos son el inglés, el francés y el rumano. A continuacion se proporciona
una sintesis de las distintas restricciones de grupos cliticos en espafiol, francés, inglés y
rumano.

2. RESTRICCIONES DE GRUPOS CLITICOS EN DISTINTAS LENGUAS

Como hemos visto en la seccidon anterior, el espafiol y el francés muestran divergencias con
respecto a la aceptabilidad de las distintas combinaciones de cliticos posibles. De hecho, este
contraste se refleja la llamada restriccion de numero-persona, (Person-Case Constraint,
abreviada como PCC), propuesta por Bonet (1991), que propone una division de las lenguas
en dos grupos:1) lenguas de PCC fuerte (Strong PCC), como el francés, que no permiten la
combinacién de dos cliticos de 12 y 22 persona, Yy 2) lenguas de PCC débil, como el espafiol,
que si permiten dichas combinaciones.

En cambio, los ejemplos de (1b) y (1c) muestran una asimetria en las lenguas de PCC débil
con respecto a la gramaticalidad de los grupos cliticos basada no sélo en la persona, sino
también en el numero. Asi pues, el llamado efecto restringido de bloqueo del plural (Narrow
Plural-Blocking Effect, abreviado como NPBE) (Alba de la Fuente 2010) defiende que, en
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combinaciones de cliticos de 12 y 22 persona, el clitico no dativo no puede ser plural. El
paradigma de las combinaciones de 12 y 22 persona posibles y no posibles en espafiol
aparece en (3).

(a) Te me presentaste
2.5g.Refl  1.Sg.Dat
b) Te nos presentaste
2.Sg.Refl 1.Pl.Dat
c) *Os nos presentasteis
2.Pl.Refl 1.Pl.Dat
d) *Os me presentasteis
2.Pl.Refl 1.Sg.Dat

El rumano, como se puede ver en (4), también estd sujeto al NPBE vy, pese a que el
orden de los cliticos difiere del espafiol, las combinaciones posibles e imposibles son las
mismas que en espafiol.

(4)a) Mi te-ai prezentat 1.Sg.Dat
2.Sg.Refl
b) Ni te-ai prezentat
1.Pl.Dat 2.Sg.Refl
c) *Ni v-ali prezentat
1.Pl.Dat 2.PL.Refl
d) *Mi v-aii prezentat

1.Sg.Dat 2.Pl.Refl

Como se ha mencionado anteriormente, dado que el francés es una lengua de PCC
fuerte, ninguna de las oraciones que aparecen en (3) y (4) es aceptable en francés, como
podemos ver en (5).

(5)a) *Tu te m’es présenté
2.Sg.Refl 1.Sg.Dat
b) *Tu te nous es présenté
2.5g.Refl 1.Pl.Dat

C) *Yous vous nous étes présentés
2.PlL.Refl 1.Pl.Dat

d) *Vous vous m’étesprésentés
2.Pl.Refl 1.Sg.Dat

Por ultimo, tenemos lenguas como inglés, cuyo sistema pronominal difiere del de las
lenguas romances vy, por lo tanto, no tienen grupos cliticos, por lo que restricciones como el
PCC o el NPBE no se aplican. El equivalente en inglés de los paradigmas mostrados en (3),
(4) y (5) se muestra en las oraciones de (6).

(6) a) You introduced yourself to me
N/A
b) You introduced yourself to us
N/A
c) You introduced yourselves to us
N/A
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d) You introduced yourselves to me
N/A

La existencia de estas diferencias interlinguisticas permite explorar si la interpretacion y el
procesamiento de estas restricciones en la L2 se ve influida por la L1 0, mas concretamente,
por la versién de dichas restricciones existente en la L1. En este sentido, para el caso del
espafiol como L2, los hablantes de rumano podrdn aplicar la misma restriccion que ya
conocen de su L1, mientras que los hablantes de francés tendran que modificar la restriccién
se su L1 para adaptarla a la version correspondiente a su L2. Los hablantes de inglés, por su
parte, no tendran un punto de referencia fuera de la L2, ya que estas restricciones no se
aplican en su lengua materna.

3. EL ESTUDIO

Como se ha indicado anteriormente, el estudio experimental que se presenta en esta
seccion busca determinar, por una parte, si hay diferencias en el procesamiento de dos tipos
de agramaticalidad presentados en los ejemplos (1c) y (2) (agramaticalidad de tipo NPBE y
agramaticalidad sintactica) y, por otra parte, si los hablantes nativos y no nativos procesan las
dos agramaticalidades de la misma forma.

Para explorar estas cuestiones, se presentan a continuacion los resultados de un
experimento de lectura autodirigida que fue administrado a cuatro grupos de hablantes de
espaniol.

A continuacion se detallan los aspectos centrales del experimento, seguidos de la
presentacion y analisis de los resultados.

3.1 Descripcién del experimento
3.1.1 Preguntas de investigacion

El estudio que se presenta a continuacion viene motivado por tres preguntas de

investigacion especificas, que se detallan a continuacion:

1) ¢Existen diferencias en el procesamiento de las agramaticalidades puramente
sintacticas y las del tipo NBPE? ¢, Qué tipo de agramaticalidad es mas costosa para
el procesador del cerebro (parser)?

2) ¢Procesan de la misma forma estas dos agramaticalidades los hablantes nativos y
los no nativos?

3) ¢Hasta qué punto influye la L1 en el procesamiento de estas agramaticalidades?

3.1.2 Hipétesis

En base a estas preguntas de investigacion podemos formular una serie de hip6tesis
basadas en las propuestas gramaticales presentadas en las secciones anteriores, asi como
en estudios previos sobre procesamiento sintactico. En concreto, esperamos que las
oraciones agramaticales de los dos tipos tengan tiempos de lectura méas largos que las
oraciones gramaticales, ya que el aumento de los tiempos de lectura en pruebas de lectura
autodirigida se han asociado a dificultades de procesamiento, tanto en contextos de
agramaticalidad, como en contextos que suponen una carga cognitiva mayor, como es el caso
de las ambigledades sintacticas o de la presencia de varios antecedentes potenciales para
una anafora (Badecker y Straub, 2002; Kennison, 2003; Alba de la Fuente y Dukova-Zheleva,
2007; Pablos, 2006; entre otros).
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En cuanto a las dos agramaticalidades, esperamos diferencias de procesamiento y, por
lo tanto, en los tiempos de lectura, ya que se trata de agramaticalidades de distinta
naturaleza.

A nivel general, esperamos efectos menos pronunciados en los grupos no nativos, dada
la carga cognitiva suplementaria que supone el procesamiento de una lengua extranjera.

3.1.3 Participantes

Cuatro grupos de participantes formaron parte de este estudio: un grupo de 23 hablantes
nativos de espafiol peninsular, que ejercié de grupo de control, y tres grupos de hablantes de
espafiol como L2 de nivel avanzado cuyas L1 eran el inglés (N= 21), el francés (N= 23) y el
rumano (N= 22).

3.1.4 Metodologia

La totalidad del experimento consto6 de la prueba experimental acompafiada de una serie
de cuestionarios y pruebas previas. En primer lugar, los participantes rellenaron un
cuestionario general de conocimientos linglisticos para verificar que su lengua materna era o
bien el espafiol, en el caso del grupo de control, o bien el inglés, el francés o el rumano, en el
caso de los grupos de L2. A continuacioén, los participantes rellenaron un cuestionario de auto-
evaluacién para comprobar su nivel de dominio de cada una de las lenguas que hablaban. En
tercer lugar, los participantes de los grupos de L2 completaron una prueba de nivel de tipo
“cloze test” para verificar su nivel de competencia del espafol. Por ultimo tenemos la prueba
experimental, que consistidé en una prueba computerizada de lectura autodirigida. La prueba
experimental fue presentada por ordenador mediante el programa Linger.

3.1.5 Diseiio experimental y materiales

La prueba experimental estaba compuesta de 72 items, 24 de los cuales contenian las
oraciones experimentales. Los 48 items restantes eran distractores.

Para cada item experimental habia tres condiciones, determinadas por la gramaticalidad
del grupo clitico: la condicién gramatical, formada por oraciones como las que aparecen en
(7), que contienen un grupo clitico aceptable en espafiol segin el BNPE; la condicion
agramatical segun el NPBE, formada por oraciones que contienen violaciones de dicha
restriccion, como se muestra en (8), y, por ultimo, la condicion agramatical sintactica, que
contiene una violacién sintactica causada por la falta de concordancia entre el clitico reflexivo
y su antecedente, como vemos en (9).

(7) a) Tu siempre te me acercas por detras.

b) Tu siempre te nos acercas por detrés.
(8) a)*Vosotras siempre 0s nos acercais por detras.

b) *Vosotras siempre 0s me acercais por detras.
9) *\/osotras siempre te nos acercais por detras.

Durante la prueba experimental, los participantes tenian que leer una serie de oraciones
en una pantalla de ordenador. El programa de ordenador presentaba las oraciones palabra
por palabra, de modo que el participante sélo veia una palabra cada vez y, para poder ver la
siguiente palabra, tenia que pulsar un boton indicado previamente. En ese momento, la
palabra en pantalla desaparecia y aparecia la siguiente palabra de la oracién. Cada pulsacion
guedaba registrada por el programa de ordenador, dejando grabados los tiempos de lectura
de cada palabra, o region. Al final de la oracidn, aparecia una pregunta de comprension que
el participante debia responder para poder ver la siguiente oracion.
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3.2 Resultados

Para el analisis de los resultados no se emplearon los tiempos de lectura brutos, sino la
llamada media residual, que se obtiene de calcular, para cada punto de medida, o region, la
diferencia entre el tiempo de lectura bruto y el valor esperado para dicha region. El valor
esperado se obtiene mediante un analisis de regresién tomando los tiempos brutos y la
longitud (nimero de caracteres) de cada region. Esta técnica permite controlar, entre los
distintos participantes, las diferencias individuales con respecto a la velocidad de lectura de
cada persona y, para cada participante, las diferencias en los tiempos de lectura causadas
por la longitud variable de cada region (diferentes longitudes de palabra).

Asimismo, en el analisis de los tiempos de lectura de cada item experimental, las
regiones criticas, es decir, aquellas en las que se espera encontrar un efecto, son aquellas
gue corresponden a las palabras inmediatamente posteriores al grupo clitico. Como el
participante debe leer los cliticos para mostrar una reaccion, el efecto de la agramaticalidad
no es esperable en el grupo clitico, sino en las regiones inmediatamente posteriores. En los
items experimentales, el grupo clitico siempre corresponde a las regiones 14 y 15 y las
regiones criticas, por lo tanto, sonla 16 y la 17.

L1 espafiol (control)

En el caso del grupo de control (L1 espafiol) encontramos los tiempos de lectura méas
largos en la condicion agramatical correspondiente a la violacién del tipo NPBE.

Como podemos observar en la figura 1, los tiempos de lectura (TL) mas largos
corresponden a esta condicidn, seguidos de la violacion puramente sintactica. En el caso de
la condicion gramatical, no observamos ningun incremento de los tiempos de lectura en las
regiones criticas.

Totales - Grupo L1 espanol

300
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50
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Media residual TL

Figura 1. Resultados totales. Grupo L1 espafiol

Estas observaciones se ven avaladas por los resultados de los andlisis estadisticos
efectuados con estos datos. En concreto, los resultados del andlisis de varianza (ANOVA)
para la region 16 reflejan un efecto principal significativo para los distintos tipos de condicién
experimental (F(2, 112)= 7.731, p=.001). La comparacion por parejas refleja diferencias
significativas entre la condicién gramatical y la agramatical de tipo NPBE (p<.001), asi como
entre las dos condiciones agramaticales (NPBE vy sintactica) (p=.025).

L1 inglés
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Como podemos ver en la figura 2, los tiempos de lectura mas largos aparecen en las
regiones criticas, especificamente en la region 16.

En cambio, y a diferencia de los resultados del grupo espafiol, yanto las condiciones
agramaticales como la gramatical muestran un incremento.

Totales - grupo L1 inglés
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Figura 2. Resultados totales. Grupo L1 inglés

En consecuencia, las diferencias entre las tres condiciones no son significativas, como
demuestran los resultados de la ANOVA realizada con los datos del grupo L1 inglés
(F(2,36)=.402 p=.672 para la region 16).

L1 francés

Al igual que el caso del grupo L1 inglés, los resultados del grupo L1 francés muestran un
incremento de los tiempos de lectura de las tres condiciones en la regiénl6, como podemos
ver en la figura 3.

Totales - grupo L1 frances
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Figura 3. Resultados totales. Grupo L1 francés

En cambio, se observa también que los TL de las dos condiciones agramaticales son
marcadamente mas largos que los de la condicion gramatical. En efecto, los resultados de
una ANOVA realizada con los datos de este grupo reflejan un efecto principal de la condicién
para la region 16 (F(2,40)=4.598 p=.016). En concreto, la comparacion por pajeras refleja una
diferencia significativa entre las condiciones gramatical y sintactica (p=.045).
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L1 Rumano

El grupo L1 rumano también presenta un incremento en los tiempos de lectura en las
regiones criticas. En cambio, a diferencias de los grupos anteriores, el efecto aparece un poco
mas tarde, concretamente en la region 17.

Totales - grupo L1 rumano
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Figura 4. Resultados totales. Grupo L1 rumano

largo corresponde a la condicion que contiene una violacion sintactica y el més corto a la
gramatical. Como vimos para los grupos L1 espafiol y L1 francés, los resultados de la ANOVA
realizada con los datos de este grupo reflejan un efecto principal significativo con respecto a
las distintas condiciones (F(2,42)=7.636 p=.001). Las comparaciones por parejas muestran
diferencias significativas entre las condiciones gramatical y sintactica (p=.006) y cercanas a la
significatividad en el caso de la comparacién entre la condicion agramatical de tipo NPBE y la
condicion de violacion sintactica.
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4 GRUPOS - CONDICION GRAMMATICAL
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Figura 5. Resultados de los cuatro grupos divididos por condicion

La figura 5 muestra los resultados de los cuatro grupos divididos por condicion
experimental.

En el caso de la condicion gramatical, vemos que los tiempos de lectura mas largos en
las regiones criticas corresponden a los grupos L1 inglés y L1 francés.

En cuanto a la condiciébn gramatical de tipo NPBE, los tiempos mas largos se aprecian
en los grupos L1 espafiol, L1 inglés y L1 francés. En el caso de L1 rumano no se aprecia
ningln efecto para esta condiciéon. Por ultimo, en el caso de la condicion agramatical por
violacion sintactica, el grupo en el que no se aprecia ningun efecto es el de L1 espafiol. En los
otros tres grupos, en cambio, si se observan aumentos del tiempo de lectura en las regiones
criticas.

Los resultados de la ANOVA factorial realizada con estos resultados revela un efecto
principal de la condicion para las region 16 (F(2,162)=6.283 p=.002). La comparacion por
parejas muestra diferencias significativas entre las condiciones gramatical y agramatical
NPBE (p=.001), asi como entre las condiciones gramatical y agramatical sintactica (p=.034).

Si observamos los resultados por lengua, vemos que, en el caso de L1 espafiol, los
tiempos mas largos aparecen en la condicion agramatical de tipo NPBE, mientras que el
grupo L1 rumano muestra los tiempos mas largos en las regiones criticas de la condicion
agramatical por violacion sintactica no muestra ningun efecto aparente en las otras dos
condiciones.

En los casos de L1 inglés y L1 francés, encontramos efectos similares en las dos
agramaticalidades, acompafiadas de un incremento de los tiempos de lectura en la condicién
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gramatical también, especialmente en el caso del grupo L1 francés, que muestra los tiempos
de lectura mas largos de todos los grupos.

De nuevo, estas observaciones quedan avaladas por los resultados de la ANOVA
factorial, que refleja un efecto principal de la variable grupo en la regién 16 (F(3,81)=8.002
p<.001). La comparacion por parejas revela diferencias significativas entre los siguientes
grupos: L1 espafiol y L1 francés (p=.005), L1 francés y L1 rumano (p<.001) y L1 inglés y L1
rumano (p=.037).

A pesar de los tiempos de lecturas mas largos en el caso del grupo L1 rumano, las
diferencias entre grupos en la regiéon 17 nos son estadisticamente significativas (F(3,81)=.978
p=.408)

En resumen, los resultados de la prueba de lectura autodirigida muestran que los
distintos grupos se comportan de manera muy diferente con respecto a los distintos tipos de
condiciébn (gramatical, agramatical de tipo NPBE y agramatical de tipo sintactico).
Concretamente, el grupo L1 espafiol mostré6 los TL mas largos en el caso de la
agramaticalidad sintactica, mientras que los otros grupos mostraron efectos en la
agramaticalidad NPBE. En el caso de los grupos L1 francés y L2 inglés también encontramos
incrementos en la condicibn agramatical sintactica y, en diversa medida, en la condicién
gramatical.

4. CONCLUSIONES

Los resultados muestran diferencias significativas en los tiempos de lectura de las tres
condiciones, lo cual nos lleva a concluir que si existen diferencias de procesamiento entre los
dos tipos de agramaticalidad. Del mismo modo, existen diferencias claras entre los hablantes
nativos y no nativos, pero también entre los diferentes grupos de hablantes no nativos. En ese
sentido, la L1 si parece tener influencia en el procesamiento de los grupos cliticos en la L2.

En el caso de los hablantes nativos, los TL mas largos corresponden a la condicion
agramatical NPBE. Por su parte, los TL mas largos en los grupos no nativos en general
corresponden a la condicion *sintactica, lo cual sugiere que los hablantes no nativos son
sensibles a los errores de concordancia, pero no tanto a las restricciones de tipo NPBE.

El hecho de haber encontrado un incremento de los TL de la condicién gramatical en los
grupos L1 inglés y L1 francés sugiere una dificultad de procesamiento de los grupos cliticos
en general, ya sea en frases gramaticales o agramaticales. A este respecto, es necesario
aclarar que los aprendices de ELE no reciben instruccion explicita en el aula en cuanto a las
agramaticalidades de tipo NPBE, a diferencia de lo que ocurre con los errores de
concordancia, de los cuales si reciben instruccién a lo largo de su proceso de aprendizaje.

Podemos identificar dos posibles razones del efecto significativo en todas las condiciones
gue se observan en los hablantes de espafiol L2. En primer lugar, estos incrementos de los
TL pueden deberse a dificultades generales de procesamiento, provocadas por el aumento de
la carga cognitiva que supone procesar informacion en una lengua extranjera. Por otro lado,
los LT mas largos pueden ser un reflejo de la falta de instruccion formal (extensa) sobre los
grupos cliticos, lo cual hace que los participantes estén mucho menos familiarizados con este
tipo de construcciones.

Los resultados de este estudio ponen de relieve la nocibn compartida de que los
hablantes nativos y lo nativos procesan la lengua de manera diferente, algo que se debe tener
en cuenta a la hora de planificar la ensefianza de lenguas extranjeras. Ademas, el estudio
muestra sensibilidad por parte de los participantes no nativos a agramaticalidades de las que
si reciben input e instruccion formal en el aula.
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Tras el andlisis de los datos obtenidos en este estudio, una linea de investigacion para el
futuro seria replicar el experimento con grupos cliticos que si se tratan en el aula (ej. Se lo di)
para explorar las dificultades de procesamiento de los cliticos con mas detalle.
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GESTION DEL CONFLICTO EN EL AULA PLURILINGUE
ESTRATEGIAS PARA GESTIONAR EL CONFLICTO Y APRECIAR LA
MULTICULTURALIDAD

Leyre Alejaldre Biel
Universidad de Gambia
Leyre.alejaldre@gmail.com

RESUMEN

La Universidad de Gambia esta integrada por una comunidad multilingte, los estudiantes
se comunican en una variedad de lenguas vernaculas como el wolof, mandinka o el jola. Las
aulas de esta universidad son aulas plurilinglies y por tanto un espacio multicultural donde
conviven multiples lenguas y culturas, creando en ocasiones situaciones de conflicto.

El objetivo de esta comunicacion es aprender a gestionar los conflictos que surgen en las
aulas plurilingties debido a las diferencias culturales y lingliisticas de los estudiantes. Para
ello se presentan unas estrategias que favorecen y promueven el aprendizaje de la L2 al
mismo tiempo que se aprenden aspectos culturales y pragmaticos. Se pretende promover un
aprendizaje integrado de contenidos linguisticos y culturales para crear unas aulas
plurilingles tolerantes y abiertas al multiculturalismo.

Palabras clave: Plurilingliismo, conflicto, pragmatica, competencia intercultural.

ABSTRACT

The University of The Gambia is a plurilingual institution, where students communicate in
various vernacular languages, such as wolof, mandinka and jola. The plurilingual context
found within a multicultural space provides for a situation where various languages and
cultures exist within the same educational environment .

The goal of this paper is to learn how to manage conflicts that arise in plurilingual
classrooms due to cultural and linguistic differences. A set of strategies that favor and promote
the L2 learning as well as the acquisition of cultural and pragmatic aspects of the language are
presented.

Keywords: plurilinguism, conflict, pragmatics, intercultural competence.

1. LA COMUNICACION EN EL AULA PLURILINGUE

Una de las funciones mas importante del lenguaje es la comunicativa, capacidad que
dota a los seres humanos con la habilidad de transmitir mensajes. Los disefios curriculares de
lenguas extranjeras siguiendo el enfoque comunicativo han girado en torno a la ensefianza y
aprendizaje de la competencia comunicativa dejando a un lado otras habilidades y
competencias que se van integrando progresivamente en las programaciones para que el
estudiante sea ciertamente competente en la lengua que aprende. La competencia
intercultural y la pragmatica necesitan encontrar su espacio en los planes curriculares de
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segundas lenguas (L2) porque la lengua es un elemento integrador de una identidad que
conlleva una cultura, una tradicion y unos conocimientos previos del lenguaje y de su
funcionamiento. Para poder ensefiar este aspecto de la lengua en las clases de L2 es
imprescindible realinear los objetivos considerando estos elementos.

La razon fundamental para incluir estos elementos a los nuevos planes curriculares se
encuentra estrechamente ligada al hecho de que las aulas de L2 en Espafa, estan en su
mayoria integradas por estudiantes plurilingles, que son capaces de establecer una serie de
relaciones linguisticas y no linglisticas entre sus lenguas maternas (L1) y la L2 que estan
aprendiendo. Ademas necesitan adquirir otras competencias mas alld de la gramatical o
comunicativa para realizar con éxito sus intercambios linglisticos en la lengua meta. Grice
(1975) puntualiza que el lenguaje, como principal soporte de la comunicacion, constituye
nuestro recurso intelectual mas valioso para transmitir ideas, conceptos y emociones, bien
sea de modo directo o indirecto, intencional o equivocado.

El plurilingiismo y el multilingliismo son dos términos que en ciertas ocasiones se utilizan
aleatoriamente y no deberia ser asi puesto que se trata de conceptos diferentes. El
multilingtiismo hace referencia a la coexistencia de varias lenguas en una sociedad concreta,
por ejemplo en Gambia conviven diez lenguas vivas, los habitantes de este pequefio territorio
del Africa subsahariana presencian a diario intercambios comunicativos en wolof, poular,
serer o inglés entre otras lenguas. Espafa, sin ir mas lejos es un pais multilingiie donde se
hablan oficialmente cuatro lenguas mas todas las lenguas que ha traido la inmigracion a
nuestras fronteras, como se explica en el Libro blanco de Educacién Intercultural, en la
propuesta 24:

Espafa es un pais multilinglie. Teresa Turrell (2001) habla de pueblos indigenas,
minorias establecidas y minorias de nuevos migrantes para describir como se ha
enriguecido nuestro pais a lo largo de la historia hasta tener su configuracion actual:
una comunidad de hablantes, la mayoria plurilinglies, repartida por diversos
territorios que configuran su multilingtiismo de diversas formas en torno a una lengua
o dos lenguas oficiales, las lenguas extranjeras presentes en el curriculo escolar y
las lenguas ambientales presentes en nuestros barrios y calles.

El multilingliismo esta presente en todos los rincones del planeta, en la actualidad existen
aproximadamente 7000 lenguas y alrededor de unos 200 paises. Una vez comprendido este
término, se puede explicar el concepto de plurilingtismo, partiendo de la definicién del
diccionario del Instituto Cervantes de términos clave de ELE:

El término plurilingliismo hace referencia a la presencia simultanea de dos o mas
lenguas en la competencia comunicativa de un individuo y a la interrelacion que se
establece entre ellas. Los conocimientos y experiencias linguisticas de un individuo
pueden adquirirse bien en sus entornos culturales o bien en la escuela; se organizan
en sistemas que se relacionan entre si e interacttan, contribuyendo asi a desarrollar
la competencia comunicativa del sujeto.

La gran diferencia radica en que una persona plurilingte utiliza dos o méas lenguas siendo
consciente de las relaciones lingliisticas que existen entre ellas por lo que esta habilidad
puede facilitar la adquisicion de otra L2. Ademas de establecer conexiones linglisticas entre
las diferentes lenguas es capaz de crear relaciones culturales, porque, a toda lengua le
acompafan unos aspectos culturales relacionados con el entorno donde se utiliza, tal y como
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se apunté con anterioridad, en nuestro planeta conviven casi siete mil lenguas todas ellas
vinculadas a aspectos culturales que representan sociedades y formas de vida.

Teniendo en cuenta las dos definiciones previamente mencionadas se puede afirmar que
una clase de L2 es un contexto multilingie porque los estudiantes hablan diferentes lenguas
no obstante el hecho de que cada estudiante establezca conexiones entre las lenguas que
conoce Y la que esta aprendiendo dota a este contexto de ensefianza y aprendizaje con la
cualidad de plurilinglie. Por esta razén, nos referiremos a estudiantes plurilingiies o contexto
plurilinglie en la ensefianza de lenguas extranjeras.

2. CONFLICTOS DERIVADOS DEL PLURILINGUISMO Y ESTRATEGIAS PARA
GESTIONARLOS

El plurilingtiismo implica pluriculturalidad, puesto que una variedad de culturas conviven
simultdneamente dentro de un individuo y dentro del aula, si ya es dificil ensefiar y adquirir
una lengua, ensefar y aprender la cultura que subyace a una lengua y la sociedad donde se
habla es todavia mas complicado. Esta es otra de las labores que debe desempefiar el
profesor de L2 en sus clases.

Uno de los retos a los que se enfrenta el profesor en contextos plurilingtes es el de
respetar todas las identidades linguisticas y culturales que hay en la clase, Jean Louis Calvet
(1999) explica que la lengua desempefia una funcién identitaria y plantea la necesidad de
considerar a nuestros estudiantes como individuos portadores de una identidad que va
estrechamente ligada a las lenguas que conoce. Calvet realiz6 la siguiente observacion
durante una mesa redonda cuyo tema central era Identidades y Plurilingismo:

Porque la lengua desempefia una funcion identitaria. Como un documento de
identidad, la lengua que hablamos y el modo en que la hablamos revela algo de
nosotros mismos: nuestra situacion cultural, social, étnica, profesional, nuestra edad,
nuestro origen geografico, etc., dice nuestra identidad, es decir, nuestra diferencia.
En efecto, la identidad es fundamentalmente un fenédmeno de diferenciacion: soélo
aparece ante el otro, ante el diferente y, por lo tanto, puede variar cuando cambia el
otro. De este modo, tenemos diferentes identidades cuando poseemos varias
lenguas. Asi un maliense de lengua songay se sentira songay en su pais, frente a un
bambara o un peul y, por tanto, su lengua tendra una fuerte funcién identitaria, la
hablara, en familia o con sus amigos, para marcar su pertenencia a un grupo. Se
sentird maliense en otro pais africano o ante otro africano subdito de otro pais y su
forma de subrayarlo linglisticamente sera hablar bambara, la lengua vehicular
dominante, o bien hablar el francés de Mali. Ante un africano angléfono, su identidad
sera sin duda francéfona y, en Europa, su identidad sera africana. Calvet, J. L. La
guerre des langues et les politiques linguistiques. Paris:Hachette, 1999.

Cada uno de los estudiantes presentes en una clase de L2 tiene al menos una identidad
linglistica, la de su lengua materna, a medida que vaya adquiriendo la lengua meta ir4
forjando una nueva identidad relacionada a la lengua aprendida. Es aqui cuando el profesor
se enfrenta a un conflicto ¢cémo puede ensefiar la cultura que subyace a la L2 sin obviar las
culturas que subyacen a las L1 de sus estudiantes? La clave es integrar en la programacion
del curso actividades transculturales, es decir, ejercicios y proyectos que ayuden a desarrollar
la consciencia de la pluriculturalidad. La capacidad de ser consciente de relacionar la cultura
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de la lengua materna con las otras lenguas que se conocen y la que se esta aprendiendo,
actividades que promuevan la busqueda tanto de los nexos de unién con otras culturas
presentes en el aula como las diferencias suscitando la creacion de una consciencia
transcultural que creard un ambiente de respeto en el aula y que favorecera el aprendizaje por
contenidos a través de la L2. Estas actividades ayudaran al aprendiente a saber hacer tanto
en la cultura de la L1 como en la cultura ajena ayudandole a desarrollar la competencia
intercultural.

El objetivo del profesor de L2 en un contexto plurilingiie debe ser crear y proponer
actividades que sean capaces de:

e Integrar todas las culturas presentes en clase de L2.

e Crear consciencia de la pluriculturalidad.

e Fomentar el dialogo entre todos los miembros del grupo.

e Aprender tanto de la cultura de la L2 y como de las culturas de los aprendientes.
e Desarrollar la competencia comunicativa y cultural.

Asimismo a la dificultad de integrar la cultura de los aprendientes en el plan curricular, el
profesor de L2 se enfrenta a graves problemas de comunicacién con sus alumnos. La base de
la labor pedagbgica es una comunicacion exitosa, sin embargo, el profesor que se encuentra
con un grupo de trece estudiantes que hablan seis o siete L1 diferentes encuentra problemas
a la hora de transmitir mensajes tan sencillos como las instrucciones para completar un
ejercicio.

Una de las cuestiones que se han planteado en muchos debates versa sobre el uso
exclusivo de la lengua meta en clase a la hora de explicar aspectos gramaticales o dar las
instrucciones de una actividad. Cada profesor tiene su opinion, algunos utilizan una lengua
franca como el inglés asumiendo que todos sus estudiantes son competentes y entienden esa
lengua, otros utilizan la lengua meta, algunos intentan transmitir el mensaje utilizando gestos
pero, ¢,cudl es la mejor forma de asegurarnos que el mensaje llega a nuestros estudiantes? El
uso exclusivo de la lengua meta en clase ha sido razén de estudio durante mucho tiempo,
algunas corrientes han rechazado el uso de la L1 de los estudiantes en el aula mientras que
otras dicen que un uso razonado puede ser favorable para el proceso de aprendizaje. En la
actualidad se afirma que no es estrictamente necesario utilizar la lengua meta exclusivamente
puesto que integrar las lenguas de los aprendientes en el proceso discente favorece la
creacion de vinculos linguisticos entre las L1 de los miembros del grupo y la L2 al mismo
tiempo que promueve el plurilingliismo y consecuentemente crea un entorno de respeto y
tolerancia, caracteristicas necesarias en la clase para que el proceso de aprendizaje y
ensefianza tenga éxito. Para conseguir superar estos problemas de comunicacion, favorecer
la integracién de las lenguas de nuestros estudiantes y crear un ambiente adecuado de
ensefianza y aprendizaje es recomendable:

e Dar instrucciones claras y breves.

e Escribir las instrucciones en la pizarra o darlas en un papel.

e Crear una lista de instrucciones basicas incluyendo todas las lenguas presentes en
clase para que tengan un documento de referencia. (Ver nota 1: Actividad glosario
plurilingte).

e Asegurarnos que han comprendido las instrucciones, solicitando a alguno de los
aprendientes que explique al resto del grupo con sus palabras el objetivo de la
actividad.

59



NEBRIJA PROCEDIA

e Integrar a todos los estudiantes en el proceso de la explicacion: preguntando a
cada paso a diferentes estudiantes.

El problema de la comunicacion se plantea tanto entre el profesor y los estudiantes como
entre ellos mismos, los estudiantes de clases plurilinglies no son capaces de comunicarse
entre ellos y eso puede ocasionar situaciones de conflicto en el aula. Es habitual que dos
estudiantes con L1 diferentes trabajen juntos para realizar una actividad comunicativa, en
algunos casos, debido a la barrera linglistica ninguno de los dos es capaz de realizar la
actividad y se presencia un silencio, ¢qué podemos hacer para romper este tipo de
situaciones? En primer lugar es muy importante que las instrucciones estén claras y que los
estudiantes sepan qué tiene que hacer. Para conseguir este objetivo podemos utilizar las
estrategias mencionadas en el parrafo anterior. Seguidamente si a pesar de haber entendido
las instrucciones no son capaces de interactuar es recomendable facilitarles la labor utilizando
algunas de estas herramientas:

e Darles un guion incompleto que tengan que completar y luego representar.

e Hacer un ejemplo con ellos y pedirles que hagan otro ellos para ver si lo han
comprendido.

e Juntar a otra pareja que ya esté trabajando y hacer un “cambio de parejas” para
gue se reactive el proceso de aprendizaje.

Ademas de crear un ambiente pluricultural y plurilingiie el objetivo es promover un
contexto de aprendizaje en el que los estudiantes se sientan comodos, respetados y que no
tengan miedo al error, que sean capaces de participar activamente y que disfruten del
proceso de aprendizaje. Una manera de conseguir que los estudiantes se sientan comodos es
asegurarse de conocer sus nombres y su identidad tanto cultural como social, para conseguir
esto se pueden recurrir a diversas estrategias. Una dinamica muy sencilla consiste en la
creacion de tarjetas de presentacion a través de carteles individuales en los que se escribe
cierta informacién basica. En estos carteles se presentan datos personales que promueven la
creacion de vinculos de uniéon entre los diferentes miembros del grupo y facilitan el
aprendizaje de los nombres de los aprendientes. Es una actividad muy sencilla y poco
costosa que se puede adaptar al nivel del curso y ayudara al profesor a conocer mejor a sus
estudiantes y a considerarles individuos portadores de una identidad propia vinculada a una
cultura y una tradicion.

Una vez adquiridas estas herramientas el profesor de L2 estara dotado de unas
habilidades que favoreceran el aprendizaje de la lengua meta. Pero aun falta por mencionar
un aspecto relativo a la enseflanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras que resulta dificil
de introducir en la programacién y que puede ocasionar grandes conflictos entre los
aprendientes y los miembros de la cultura de la lengua meta. Nos referimos a los problemas
que surgen cuando el aprendiente comete fallos pragméaticos, que ocurren cuando no es
capaz de utilizar la lengua en un contexto concreto de una forma adecuada al mismo porque
no ha trabajado en clase la competencia pragmética. Los profesores de L2 deben
cuestionarse y plantearse la mejor manera de incluir y ensefiar la competencia pragmética a
sus estudiantes para evitar que sufran situaciones descorteses y embarazosas. El hecho de
no haber adquirido esta destreza se refleja en estudiantes que aun habiendo desarrollado y
adquirido un nivel alto de destreza linguistica cometen fallos pragmaticos. Es bien sabido, tal
y como puntualiza Escandell en su articulo Aportaciones a la pragmatica que lo que se
comunica va mas alla de lo que se dice literalmente. He aqui otra dificultad que tiene que
superar el profesor de L2, necesita crear una serie de actividades que permitan a sus
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estudiantes comprender los mensajes tal y como el hablante de la lengua meta pretende que
sean recibidos. La contribucién de la pragmética a la ensefianza de segundas lenguas es
inmensa, el profesor tiene a su disposiciébn nuevos criterios que facilitaran su labor docente,
puesto que considerando las aportaciones de la pragmatica y su impacto en la ensefianza de
la L2, el profesor tendra que replantearse la forma en la que elige los contenidos incluyendo el
plano pragmatico.

CONCLUSION

El objetivo final de esta comunicacion es dotar al profesor de L2 con un abanico de
estrategias que le permita crear un ambiente de aprendizaje tolerante y respetuoso. También
gue le doten con la capacidad de incluir todas las culturas y lenguas de los aprendientes,
promoviendo un enfoque multicultural en la ensefianza y aprendizaje de lenguas porque
siguiendo las palabras de Pilar Garcia Garcia:

El enfoque intercultural en la ensefianza y aprendizaje de idiomas, posibilita el
andlisis de contenidos culturales, valores, creencias e ideas intrinsecas en el
aprendizaje de un idioma, atiende a factores afectivos, cognitivos y situacionales y
fomenta la competencia intercultural con la que el individuo puede desarrollar la
convivencia y las habilidades culturales.

Este deberia ser el objetivo de todo profesor de L2 conseguir incluir el enfoque plurilingte
y pluricultural que favorezca la adquisicion de la competencia intercultural y pragmatica en su
programacion para alinearse con los objetivos del Marco Comun de Referencia Europeo para
el aprendizaje y conseguir crear la consciencia intercultural entre sus aprendientes, en otras
palabras, ensefiar a los estudiantes a

comprender la relacién entre el mundo de origen y el mundo de la comunidad objeto
de estudio enriguezca una cultura mas amplia que conlleva la lengua materna y la
segunda lengua, ubicdndolas a ambas en sus contextos (MCER, 2002:101)

También es necesario ensefiar a los aprendientes a crear relaciones entre los idiomas
que ellos conocen y el que estan aprendiendo, asi lo explica Marta Sanchez Castro en su
articulo, “Multi Language Learning Awareness y la importancia de su potenciacion didactica
en clase de ELE”

En clase de lenguas extranjeras deberemos, por lo tanto, establecer relaciones
constantes entre los diferentes idiomas que el alumno conoce de forma mas o menos
sdlida, haciendo referencia a ellos a través de aspectos cognitivos, linglisticos,
sociales, politicos o culturales, con el fin de que éste adquiera y desarrolle ciertas
competencias instrumentales que le ayuden a ampliar su competencia linglistica
intercultural y, en consecuencia, a efectivizar su capacidad para aprender lenguas.
(Sanchez, 2010:3)

También es recomendable que en el aula estén presentes aspectos culturales de la

lengua y la cultura meta, pero, también, de las de origen, asi como los aspectos afectivos,
para que la adquisicion de la competencia comunicativa intercultural sea posible
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El objetivo es conseguir formar a hablantes plurilingliles que sean capaces de
desarrollar una competencia comunicativa a partir de la creacion de relaciones tanto
linglisticas como culturales entre las lenguas que ya conocen y la lengua que estan
aprendiendo. (Francos Maldonado,C., 2010)

Estos autores respaldan las ideas presentadas en esta comunicacion y recuerdan la
importancia de unir la ensefianza de una L2 a la cultura que la rodea. Es imprescindible, tener
en cuenta las culturas y lenguas presentes en el aula de L2 a la hora de crear las actividades
que se llevaran a la clase y que buscaran como obijetivo final transmitir contenidos culturales,
pragmaéticos y linglisticos.

NOTAS

1 La actividad Glosario plurilinglie es una actividad que surgié inicialmente debido a los
grandes conflictos que surgieron en la clase de ELE de la Universidad de Gambia durante el
curso 2011-12 a la hora de comunicarse con los aprendientes. La actividad consistia en crear
un glosario plurilingtie en wolof, poular, mandinka, inglés y espafol con las instrucciones
basicas de clase.
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RESUMEN

El diario de lectura es un ejercicio de escritura creativa a partir de la lectura de un libro.
Permite utilizar la lengua meta con asiduidad, disminuir la ansiedad linguistica, mejorar la
competencia comunicativa y desarrollar una actitud positiva hacia la lectura y la escritura.
Este trabajo parte de la propuesta de Josep Besa (2004).
Palabras clave: diario de lectura, escritura, escritura creativa, ansiedad

ABSTRACT

The reading diary is an exercise in creative writing starting from reading a book. Lets use
the target language regularly, reduce language anxiety, improve communication skills and
develop a positive attitude toward reading and writing. This paper is based on the proposal of
Josep Besa (2004).
Keywords: reading diary, writing, creative writing, anxiety

1. CONTEXTO DE ENSENANZA

En nuestras aulas de nivel medio y avanzado (niveles B1, B2 y C1) nos encontramos con
dos perfiles de alumnado: catalanohablantes que no pudieron aprender a escribir en catalan
durante su escolarizacion y no catalanohablantes, que aprenden catalan como lengua
extranjera. A causa principalmente de la situaciéon de contacto lingiistico que se vive en
Catalufia, ambos grupos escriben poco o nada en catalan en su vida diaria, lo cual va en
detrimento de su capacidad expresiva en la lengua meta y ademas les dificulta escribir con
correccion.

El poco uso de la lengua meta fuera del aula no les permite desarrollar una competencia
linglistica adecuada a su nivel e incluso genera frustracion en algunos alumnos, que
muestran ansiedad ante la hoja en blanco. Frente a este problema nos hemos dado cuenta de
la necesidad de incorporar al aula una practica que permita que los alumnos escriban a
menudo y sobre temas de su interés personal, para que la actividad resulte motivadora.

El objetivo es disminuir la ansiedad linguistica y percibir el acto de escribir como algo
ladico, personal y positivo.

2. DESCRIPCION Y OBJETIVOS

Queriamos encontrar una actividad que permitiera a los estudiantes tener un contacto
continuado con la lengua que aprenden, vivir la escritura como algo personal, que les
permitiera expresarse libremente y explorar varias formas de expresion, que eliminara la
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resistencia a escribir en catalan por temor a equivocarse, que ampliara la capacidad expresiva
de los estudiantes, que les permitiera ampliar vocabulario, que creara en ellos el habito de
expresarse por escrito en la lengua que aprenden. Pensamos que la actividad propuesta por
Josep Besa (2004), pensada para el ambito universitario, podia ser la adecuada para
nuestros propositos.

En empezar el curso entregamos a los estudiantes una hoja con las instrucciones de la
actividad: en primer lugar deben escoger un libro para leer durante el curso (que dura tres
meses) entre los de una lista que les facilitamos o cualquier otro que deseen leer. En cuanto
empiezan a leerlo deben acompafar la lectura con la escritura, en una libreta y dos o tres
veces por semana, lo que les sugiere la lectura (los personajes, los recuerdos que les vienen
a la cabeza, conexiones con vivencias personales, otros libros, peliculas, etc.). El resultado
queda en una libreta que sea practica para llevar consigo y a lo largo de unas quince paginas
por ambas caras.

El contenido de las entradas es absolutamente libre y se anima a los alumnos a
experimentar diferentes formas de expresién (mondlogo interior, escritura a chorro, dialogo,
poesia, descripcidén, imagenes, dibujos, colores, etc.), solo deben cumplir dos condiciones: ir
fechadas y localizadas; lo primero, para que puedan controlar cuanso escriben; lo segundo,
para animarles a leer y escribir en cualquier sitio.

Es muy importante otra instruccion: los errores gramaticales y ortograficos no se valoran
en forma alguna, los estudiantes no deben preocuparse por ello durante la actividad.

Los estudiantes entregan el diario al final del curso junto con una valoracion personal
sobre la actividad, un documento de una o dos hojas donde describen qué pensaron cuando
se les sugerid, por qué fases han pasado, si creen que les ha resultado Gtil y para qué, etc.
Este documento recibe la misma consideracién que cualquier otro texto de clase desde el
punto de vista de la correccion. En cambio, del diario solo se valora la cantidad de texto
escrito, la frecuencia y la diversidad de recursos expresivos utilizados.

3. RESULTADOS

A partir de los diarios de 275 alumnos (11 cursos) analizamos qué tipo de actividades
realizan los estudiantes en el diario: escriben acerca del libro, opinan sobre los personajes y
las situaciones, comentan hechos o pensamientos que relacionan com el libro, escriben sobre
aspectos de su vida cotidiana que no tienen nada que ver con el libro ni con la lectura,
escriben el significado de palabras nuevas para ellos, opinan acerca de la actividad, pegan
fotos y dibujan.

3.1 Valoracion de los estudiantes

En sus valoraciones (Fig. 1), los documentos antes citados, que entregan junto com el
diario, los estudiantes expresan que la actividad les proporciona confianza para escribir en
catalan, que mejora la ortografia (hemos comprobado que, aunque tengan la instruccion
explicita de no preocuparse por este aspecto, el hecho de escribir les despierta la curiosidad
necesaria para acudir al diccionario y resolver sus dudas), que amplia su capacidad para
expresar sentimientos y opiniones, que fomenta la lectura (a veces tienen resistencia a leer
em catalan porque les supone un pequefio esfuerzo), que les da la oportunidad de escribir
mucho (algo que, comentan, no tienen la oportunidad de hacer en su vida cotidiana), que les
ayuda a aprender nuevo vocabulario, que valoran la experiencia como algo agradable y que
representa un reto.
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También comentan que es una actividad muy exigente por el tiempo de dedicacion que
exige, pero valoran que el esfuerzo merece la pena. Por ultimo, algunos de los alumnos que
ya tienen el habito de leer expresan que les resulta un poco molesto el tener que parar de
leer para escribir.

Opiniones de los estudiantes

50 alumnos. Resultados a partir de las valoraciones cualitativas realizadas por los estudiantes.

|g Da confianza
Mejora la ortografia
u Mejora la expresion de sentimientos
r Fomenta la lectura
a Permite escribir mucho
1 Hay que parar de leer
Se aprende vocabulario
) Es una experiencia agradable
C)_ Pide mucha dedicacion
pl Al principio no sabes qué escribir
nl 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
(0]

nes de los estudiantes. Grafico elaborado a partir de 50 valoraciones.
3.2 Valoracion académica

En nuestra valoracion de la actividad destacamos principalmente que permite disminuir
la ansiedad ante la expresién en la lengua meta. Ademas destacamos que es altamente
motivadora, porque permite que cada alumno escoja sobre qué escribir y en la forma que
desee; que permite un contacto continuado con la lengua meta; que fomenta la
autorregulacion y autonomia; que permite que cada estudiante se centre, casi sin darse
cuenta, en sus proprios déficits; observamos que la competencia oral mejora em paralelo a la
mejora de la expresion escrita y, por ultimo, que fomenta la voluntad de comunicar en la
lengua meta, mas alla del &mbito académico.

Por otro lado, detectamos algunas dificultades en la realizacion de la actividad, para las
cuales aportamos soluciones después de las primeras ediciones. En un primer momento
algunos alumnos no ven claro el objetivo de la actividad, por lo que no estan seguros de cémo
deben realizarla. En segundo lugar, algunos diarios terminan siendo un resumen del libro que
lo inspird. En tercer lugar, la tarea es dificil de realizar para aquellos estudiantes irregulares
en su dedicacion al estudio.

Hemos constatado que las dos primeras dificultades tienen menos incidencia si se hace
un seguimiento informal del desarrollo de la actividad durante el curso. Por otro lado, se
pueden adaptar las exigencias de la actividad por lo que respecta a la frecuencia de la
escritura, y asi disminuir la incidencia de la tercera dificultad que comentdbamos.

4. CONCLUSION

Esta es una actividad que ofrece la oportunidad de mantener un contato continuado com
la lengua que se aprende y permite usarla activamente, de forma que los estudiantes se
sienten mas seguros utilizando la lengua fuera de clase y pierden el miedo a escribirla o
hablarla que a menudo tienen.

Asimismo, este uso continuado es una condicion indispensable para mejorar la
competencia linguistica.
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En definitiva, constatamos que la elaboracion del diario de lectura mejora la voluntad de
aprendizaje y uso de la L2 en los alumnos.
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OMNES PRO UNO UNUS PRO OMNIBUS', LES WIKITAIRES DE L’ EOI

M2 del Carmen Alvarez Badillo
EOI Embajadores (Madrid)
carmen.alvarezbadillo@educa.madrid.org

RESUME

Ces 28 derniéres années, la (r)évolution dans le domaine de I'enseignement/apprentissage
des langues a été autant progressive gqu’intense et elle a toujours été liée aux changements
d’'une société de plus en plus globale. Les temps de la salle de classe comme seul noyau
d’acquisition et du professeur-modéle transmetteur du “savoir’ sont désormais révolus. La
présence progressive des nouvelles technologies, et plus spécialement I'accés a Internet, ont
été décisifs dans ce devenir. Dans la Toile imbriquée du Réseau des réseaux, nous avons
soutiré un outil que 'on nomme « wiki ». Dans cet atelier on prétend vous montrer comment le
wiki peut devenir un espace privilégié de collaboration pour mieux “apprendre”.

Mots-clés: enseignement/apprentissage, nouvelles technologies, Internet, wiki, collaboration,
apprendre

RESUMEN

En los dltimos 28 afios, la (r)evolucién en el ambito de la ensefianza de las lenguas ha sido
a un tiempo gradual e intensa, y siempre ha estado muy ligada a los cambios de una
sociedad que se ha ido haciendo cada vez méas global. Aquella época en la que bastaba el
espacio cerrado de la clase como nucleo Unico de adquisicién y en la que el profesor era el
modelo y transmisor del “saber” ya hace tiempo que no existe. La presencia progresiva de las
nuevas tecnologias y, en especial, el acceso a internet, han sido decisivos en esta evolucion.
Entre La marafna de la Red de redes, hemos entresacado una herramienta conocida como
“‘wiki”. En este taller se pretende mostrar como un “wiki” puede convertirse en un espacio
privilegiado de colaboracion para “aprender”y “enseriar” mejor.

Palabras clave: ensefianza/aprendizaje, nuevas tecnologias, Internet, wiki, colaboracion,
aprender, ensefar

UN MOUVEMENT PERPETUEL

Il est indéniable qu’un enseignant se doit d’étre de son temps. |l faut qu’il s’adapte et qu'il
modifie sa maniére d’enseigner en fonction de la société dans laquelle il doit exercer son
métier.

Ces 28 derniéres années, j'ai été confrontée a de nombreux changements auxquels jai
d0 m’adapter sans répit et sans repos: les manuels, la maniére de disposer les tables en salle
de cours, les roles du professeur et de I'éléve, ce tableau qui a viré du noir au blanc comme
par magie et, dans tout ¢a, j'ai pu voir progressivement les nouvelles technologies faire tache
d’huile.

Mais, la transformation la plus révolutionnaire dont jai été témoin a été celle apportée
par I’accés a Internet. En effet, en trés peu de temps, le Réseau a mis a portée de tous - a
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tout moment et partout - tout un ensemble de ressources « en tout genre », (ré)utilisables « en
toute liberté »°.

1. WIKI

Dans cette Toile imbriquée, j'ai découvert il y a quelques années le WIKI, un instrument
imprégné, comme aucun autre, d’esprit collaboratif. 1l s’agit d’'un site web dont les pages
peuvent étre visitées, lues, rédigées, modifies, effacées, actualisées ... par de multiples
« collaborateurs ».

Wiki Wiki

Figura 1. WIKI: du hawaien “wiki, wiki!” (vite, vite) et au genre incertain. Source de la
photo: Wikipédia.

Tout wiki doit avoir un « créateur ». Celui-ci a accés a toutes les fonctionnalités : il peut
inviter des collaborateurs, décider d’en limiter 'accés ou les possibilités de modification des
pages, effacer les contenus non désirables, etc.

Le moteur de wiki, met a disposition des utilisateurs un courrier interne, des forums de
discussion, un classement de contenus par étiquettes (tags), un historiqgue des modifications,
des statistiques de visites et un témoin pour suivre la trace des éditeurs.

Il existe de nombreux moteurs de wiki, mais on ne va présenter ici que ceux avec
lesquels j’ai travaillé.

Wlkli"l{l)lA
Figura 2. Source wikipédia

2.1. WIKIPEDIA

Wikipédia est, probablement, le wiki le plus populaire de la planéte. Les premieres
associations d’'idées qui nous viennent a I'esprit quand on entend le mot « wiki» sont «
encyclopédie » ou « dictionnaire ». D’ailleurs, la plupart des utilisateurs ne s’en servent que
pour se renseigner ou pour faire du « copier-coller ». Pourtant, il suffit de consulter la page
d’accueil® du site, pour bien comprendre la véritable philosophie d’'un wiki, car ce que
Wikipédia demande a ses utilisateurs, c’est de collaborer, d’intervenir, de corriger les erreurs
et de dénoncer les abus.
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)

EDUCAMADRID
Figura 3. Educamadrid

2.2. EDUCAMADRID*

Cette plate-forme, réservée aux enseignants des centres scolaires publics de la
Communauté Autonome de Madrid, permet la création de wikis a condition d’y avoir un
compte, d’avoir déja créé un espace web personnel avec les pages publiques de notre choix
et d’y avoir assigné les autorisations pertinentes d’accés aux éléves. Autant pour créer un wiki
que pour s’en servir, il faut avoir une bonne maitrise du fonctionnement de la plate-forme, ce
qui n’est pas donné! Cet outil me semble encore trop technique, peu intuitif et trés peu
souple. La nouvelle version Educamadrid 6.0, mise en marche ces jours-ci, la rendra-t-elle
plus simple ?

% wikispaces

wikis for everyone

Figura 4. Source: Wikispaces
2.3. WIKISPACES?®

Pour créer un site wiki pour la classe a travers ce moteur, il suffit de fournir une adresse
électronique, d’adopter un surnom original - car il ne peut y avoir deux noms d’utilisateur
similaires - et de choisir son mot de passe. Son emploi est assez simple et ses fonctionnalités
s’améliorent de jour en jour.

Il y a tout de méme un « hic » : presque tout est en anglais ! Malgré I'effort des concepteurs
de proposer des versions en espagnol ou en frangais, ce ne sont, pour le moment, que des
traductions automatiques et partielles.

2. DES WIKIS, OUI : QUI ?, POURQUOI ? ET POUR QUI ?

Une fois qu'on a créé notre wiki et, aprés avoir accédé a la page d’accueil par défaut, on
doit entreprendre de le customiser (un logo, un avatar, une couleur, une maquette ...)°.

Finalement, on doit se décider a faire le pas et a s’en servir ! Or, pour se lancer dans
cette aventure, il faut avoir un public collaborateur potentiel et des objectifs clairs. Il faut aussi
y mettre une bonne dose de sens commun et travailler selon notre disponibilité, notre état
d’esprit et nos connaissances.

Créer, organiser et animer un wiki demande du temps et beaucoup d’énergie. Le jeu
n’en vaut la chandelle que si celui qui s’y met a I'intention de I'entretenir et que si les
destinataires se prétent au jeu et le trouvent utile.

Mettre sur orbite cet outil collaboratif entraine aussi certains risques: il faut donc veiller de
trés pres aux contenus (quelle est I'information passée, ol et comment elle est présentée sur
la Toile).

Nous verrons, par la suite, trois types de wikis, ayant des objectifs différents et créés sur
wikispaces. On les a groupés selon le type de collaborateurs.
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3.1. Des wikis de collaboration entre enseignants

Dans les wikis pour des communautés de professeurs, méme s'il y a un « créateur », le
rapport est plutét égalitaire entre les « membres ». En général, on négocie les objectifs et on
partage les taches en fonction des savoir-faire de chacun (recherche de liens intéressants,
création d’exercices, rédaction de textes, organisation du sommaire, mise en page...). En voila
deux exemples :

— N

Figura 5.Page d’accueil de Wikitura creativa

3.1.1. WIKITURA CREATIVA’

Ce wiki est le résultat d’'un séminaire de formation en 2009, au sein de I'EOI de Collado
Villalba et je n’y suis que «collaboratrice». Il continue a étre en ligne et recoit régulierement
de nombreuses visites, bien qu’il ne s’enrichisse plus. Son but était d’apprendre le
fonctionnement des wikis en créant une banque organisée d’activités d’expression écrite,
utiles pour les enseignants de langues. On voulait, par la suite, partager son contenu sur
internet. Pour chaque activité, on a d’abord créé une page-fiche, rédigée en espagnol, et
enfin, on a groupé toutes ces fiches par ordre alphabétique et par « étiquettes » pour rendre
plus simple la recherche.

emBajador-es

Figura 6. Logo EOl Embajadores
3.1.2. ESCUELA DE EMBAJADORES?®

C’est le produit d’'une activité de formation au sein de 'EOI Embajadores en 2010 et que
jai eu 'occasion de coordonner. Il est, lui aussi, ouvert aux visites, mais les derniéres activités
incluses datent de 2011. Ce wiki avait pour objectif de mettre a disposition des éléves une
banque d’activités et de données pour travailler de maniére autonome en salle multimédia.

Le sommaire permet d’aller d’'une langue a l'autre et, a lintérieur, le contenu se trouve
classé par niveaux, ensuite par thémes et enfin par tdches. Pour chaque exercice, on y trouve
le corrigé correspondant. Le temps de I'élaboration de ce wiki, on a créé une page ou chaque
collégue pouvait proposer ses combines pour inclure une image, une vidéo, un document
sonore ou n’'importe quel type de widget. Pendant 'année scolaire 2012-2013, les objectifs et
les contenus de ce wiki seront revus et modifiés.

3.2. Des wikis de collaboration pour les éléves

Je les surnomme « cahiers virtuels® » et ils ont pour objectifs de fournir des outils
complémentaires d’apprentissage et d’auto-apprentissage aux apprenants inquiets qui veulent
aller au-dela de la salle de classe et du manuel; de lancer des initiatives pour favoriser la
collaboration et la communication entre les membres du groupe; de proposer des situations
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« réelles », ou du moins vraisemblables, de 'emploi de la langue; d’animer les éléves les plus
agés a ne plus avoir peur des nouvelles technologies... et de faire des économies de papier !

En début d’année scolaire, jesquisse sommairement chaque cahier et puis, chaque
groupe l'adopte et 'adapte. Depuis 4 ans, je n’ai jamais eu deux wikis identiques, méme pas
ceux des premieres années de francais qui sont, pourtant, tres proches du manuel de classe.

Ces wikis, créés pour mes éleves, ne sont pas tout a fait égalitaires. En tant que
« chef », je me permets de dicter certaines régles d'usage pour éviter déconvenues et
dérapages. A mon avis, il faut avoir les idées trés claires quant & ce qu’on ne veut pas que le
wiki devienne et le communiquer ferme et clairement aux collaborateurs et aux
utilisateurs. Par exemple, ma premiére régle, et je n’en démords pas, est que le cahier virtuel
se trouve en territoire francophone et que la langue francaise est la seule langue de
communication admise dés le premier jour.

Mes cahiers virtuels, ne remplacent pas le cours, quoiqu’ on y organise parfois des
activités pour la classe. Les initiatives personnelles, les propositions, les idées des éléves sont
les bienvenues. Il s’agit d’'un outil complémentaire et on doit accepter que chaque
collaborateur s’en serve a sa maniére. J’accueille donc leurs initiatives, sans toutefois oublier
que c’est moi la directrice de ce petit orchestre ou tout le monde peut étre compositeur et
interpréte.

En général, la premiére réaction des éléves est d’observer avec curiosité ce que je mets
a leur portée; plus tard, ils commencent a s’en servir pour télécharger ou imprimer tous les
PDF que jinclus (tableau de grammaire, paroles de chansons ...); mais dés qu'ils lisent les
productions de celui qui a 0sé intervenir activement le premier, ils ont tout de suite envie de
participer eux-mémes. lls commencent en général par joindre une vidéo youtube, partager une
photocopie ou une photo. En deux temps trois mouvements, ils parviennent a y conseiller des
films a voir ou des livres a lire, a participer aux forums, a raconter une blague ou a gérer une
page.

En premiére année de francais, par exemple, les apprenants collaborent en général un
peu moins aux forums de discussion et produisent, nhotamment, de tout petits textes
descriptifs. lls se ruent surtout vers tous les tableaux de grammaire et de vocabulaire et vers
les liens internet source d’exercices. lls apprécient beaucoup les pages consacrées a la
chanson en francais ou de nombreux éléves partagent paroles et vidéos des chanteurs
francophones qu’ils connaissaient et qu’ils aimaient. Ces apprenants mettent souvent en
commun des illustrations utiles pour apprendre le vocabulaire ou la grammaire et actualisent
volontiers I'agenda culturel ou ils partagent leur passion pour le cinéma, le théatre, la peinture
ou la cuisine ...

En NA2 (Niveau Avancé) , il y a beaucoup plus d’interventions spontanées des
apprenants et la grande majorité de leurs initiatives sont trés intéressantes. Les éléves de
derniere année n’en demeurent pas pour autant moins « classiques » . En effet, sans
exception, le top des pages feuilletées, c’est toujours « Grammaire et compagnie ».

Quel que soit leur niveau de francais, il y a toujours des éléves qui demandent a gérer
eux-mémes des pages thématiques (cinéma, élections présidentielles ...).

En fin d’année, on distribue une enquéte pour connaitre l'avis des éléves. Aprés
dépouillage, on parvient a la conclusion que les éléves apprécient énormément I'existence du
wiki et qu’ils ouvrent souvent le cahier virtuel. On constate que, méme les plus réticents
finissent par se prendre au jeu et deviennent des « wikitaires » ; que, méme ceux qui ne sont
pas des utilisateurs « actifs », tirent profit de ce que les autres ont fait. Les apprenants
percoivent tout le travail qu’il y a derriére et le contenu leur semble utile et intéressant.
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ont relevé le défi.

3. QUELQUES CONSEILS DE MON CRU, EN GUISE DE CONCLUSION

N

Au cas ou vous voudriez vous lancer a cette aventure et créer des wikis pour vos
apprenants, mon expérience pourrait vous étre utile. C’est pourquoi, j'ai concocté pour vous
ce décalogue de conseils :

1.

10.

Aprés avoir créé un wiki et, avant de l'ouvrir a vos éléves, testez-le. Si vous avez une
autre adresse électronique, invitez-vous sous une autre identité et agissez comme si
vous étiez un éléve. Par la suite, cette fausse identité peut vous étre utile.

Lancez l'invitation a tous vos éléves aprés la leur avoir annoncée en cours et laissez-
leur la liberté de I'accepter ou de la refuser.

Conseillez aux éléves d’adopter un avatar et une identité « farfelus ». Cela pourrait
vous compliquer la vie, si vous tenez a savoir qui est intervenu, mais, eux, ils se
sentiront plus libres dans leurs collaborations.

Faites le choix de la discrétion & outrance et engagez vos éleves a ne pas négliger les
risques: on est tout de méme sur internet! Attention aux mineurs! Rappelez-leur de ne
pas partager le cahier sur les réseaux sociaux et de fermer toujours la séance aprés
I'avoir consulté.

Contrélez de trés prés le wiki, coupez court aux dérapages et corrigez le plus vite
possible ce qui ne va pas ou ce que vous ne jugez pas correct. Vérifiez de temps en
temps les statistiques de visite et les changements récents.

Soyez vigilants! Le risque de figurer dans les moteurs de recherche existe. Si on fait du
copier-coller a partir d’'un site trés visité, les mots-clés coincidant vont faire apparaitre le
wiki dans les moteurs de recherche, a co6té de la source ou on a pioché I'information.
Prévoyez une premiére séance de présentation du wiki pour vous assurer que tout le
monde a compris de quoi il s’agit et comment il faut faire. Si vous en avez les moyens,
certaines activités de classe pourraient se faire directement sur le wiki. Le wiki est aussi
un endroit privilégié pour mettre en valeur le travail des éléves : pourquoi pas y publier
des activités déja corrigées ?

Remarquez que, en tant que « créateurs », vous pouvez défaire toutes les gaffes,
revenir en arriére, éliminer tous les commentaires qui dépassent les limites que vous
avez imposées, corriger les erreurs, envoyer des courriers, remercier les collaborateurs
... Mais ne forcez jamais votre disponibilité et ne dépassez jamais ce que vous étes
capables de faire et de gérer.

Si vous allez lancer de nouvelles idées d’activités et qu’elles ne sont pas encore a
point, ne mettez pas la page a portée des éléves ou avertissez-leur, au moyen d’'une
icbne, qu’elle n’est pas encore préte.

Enfin, Internet est inondé de pages, blogs et wikis inachevés ou abandonnés et on ne
devrait pas contribuer a augmenter le nombre de déchets virtuels, méme si ¢ca ne
nous codte rien. Ainsi, si vous n’en avez plus besoin, recyclez le wiki ou, tout
simplement, supprimez-le aprés y avoir effacé consciencieusement toute trace de votre
séjour. Informez vos éleves de sa prochaine disparition et dites-leur qu'’ils peuvent
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imprimer ou conserver chaque page en format PDF et que tous les fichiers sont
téléchargeables.

NOTAS

1 « Vaincu par I'exemple, maugréant tout bas, Porthos étendit la main, et les quatre amis
répétérent d’une seule voix la formule dictée par d’Artagnan: "Tous pour un, un pour tous."
» Les Trois mousquetaires d’Alexandre Dumas. Chapitre 9.

2 Les seules contraintes & notre activité sur internet sont liées au débit de notre ligne ADSL ,
a la maitrise de certaines techniques ou a la paresse de chaque utilisateur.

3 Page d’accueil de Wikipédia en francais:
http://fr.wikipedia.org/wiki/Wikip%C3%A9dia:Accueil_principal

4 Page d’aide Educamadrid :
http://www.educa2.madrid.org/educamadrid/videotutoriales?video=06ue17hd5443q7gl#tutorial
5 Page d’accueil du site: http://www.wikispaces.com/

6 Vera, Carmen (2007) Abrir una cuenta en wikispace
http://www.slideshare.net/cvera/abrir-una-cuenta-en-wikispaces/30. Si on parle de nouvelles
technologies pour I'enseignement du fle, on ne devrait jamais oublier de mentionner la trés
généreuse pionniére Carmen Vera.

7 Wikitura Creativa: http://wikitura-creativa.wikispaces.com/. Seminario: Técnicas y
actividades para trabajar La expresion escrita en el aula. CTIF Madrid-Oeste (2009). Ce
séminaire a été organisé a partir d’'une idée proposée par Encarna Sanchez, M3José Vélez et
Isabel Escartin de 'EOI de Collado Villalba. Lors de ce séminaire, Carmen Rodriguez et
Ismael Gestoso nous ont appris les rudiments des wikis.

8 Escuela Embajadores : http://escuelaembajadores.wikispaces.com/. Grupo de trabajo:Las
TIC como recurso didactico en La EOI. CTIF Madrid-Capital (2010-2011). Collaborateurs:
José Amends, Mercedes Garcia, Juan Seco, Cristina Pérez-Lozao, M@ Teresa Iglesias, Lucia
Martin Fuente et moi-méme.

9 Mecachis: http://mecachis.wikispaces.com/ et Mecachis NA:
http://mecachisna.wikispaces.com/, ce sont les deux wikis créés pendant 'année scolaire
2011-2012 pour mes groupes de NB1 et de NA2 a 'EOI de Embajadores.

REFERENCIAS WEB

DES PAGES UTILES POUR APPRENDRE A SE SERVIR DES WIKIS
http://aicole.wikispaces.com/

http://aicole.wikispaces.com/home

http://alaultimatic.wikispaces.com/

http://aulablog21.wikispaces.com/home
http://kmproject.wikispaces.com/Wikispaces+-+mode+d%27emploi
http://observatorio.cnice.mec.es/modules.php?op=modload&name=News&file=article&sid=378
&mode=thread&order=0&thold=0
http://www.slideshare.net/cvera/abrir-una-cuenta-en-wikispaces/30

DES REFLEXIONS SUR L’UTILITE DES WIKIS

http://www.slideshare.net/educablog/wikis-en-educacin-sus-mltiples-usos (emploi des wikis
dans le domaine de I'éducation)
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http://capileiraticrecursos.wikispaces.com/
http://wikifachdidaktikws07.pbwiki.com/ (les wikis en cours de langue étrangére)

LES WIKIS DONT ON A TIRE DES EXEMPLES

http://escuelaembajadores.wikispaces.com/ (ouvert aux visites)
http://wikitura-creativa.wikispaces.com/ (ouvert aux visites)

http://mecachis.wikispaces.com/ (prive)

http://mecachisna.wikispaces.com/ (privé)
http://omnesprounounusproomnibus.wikispaces.com/ (privé et créé pour présenter cet atelier)

75



NEBRIJA PROCEDIA

CULTURE SHOCK: ADAPTATION STRATEGIES
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RESUMEN

Kalervo Oberg definié el choque cultural como una serie de reacciones emocionales
“precipitadas por la ansiedad que provoca la pérdida de los simbolos que nos son familiares
en el intercambio social” (Oberg 1954) y el ajuste al que nos vemos obligados para
adaptarnos. Este choque cultural afecta a todos “los que son trasplantados a una nueva
cultura” (Oberg 1954) y, aunque no se puede hacer desaparecer totalmente, si se pueden
paliar sus efectos negativos. Para ello, hemos confeccionado un test preparatorio que los
alumnos habran de realizar en los primeros dias del curso. No evitaremos que se sientan mal
ante situaciones nuevas y desconocidas, pero si intentaremos que abra los ojos a otras
interpretaciones diferentes a las de su cultura.

Palabras clave: choque cultural, adaptacién cultural, contexto de inmersién

ABSTRACT

Kalervo Oberg defined culture shock as a series of emotional reactions “precipitated by the
anxiety that results from losing all our familiar signs and symbols of social intercourse” (Oberg
1954) and the adjustment we are forced to make in order to adapt to this situation. This culture
shock affects all those “people who have been suddenly transplanted abroad” (Oberg 1954)
and, although it cannot be eliminated completely, its negative effects can be softened. In order
to do this, we have elaborated a preparatory test that students will have to make in the first
days of their experience abroad. We will not prevent them from feeling anxious when facing
new and unknown situations, but we will help them open their eyes to new interpretations
different to those of their culture.

Keywords: culture shock, cultural adaptation, immersion context

1. WHAT IS CULTURE SHOCK?
1.1 Definition of Culture Shock

Kalervo Oberg, who coined the term culture shock in the mid-1950s, defines culture shock
as “the anxiety that results from losing all our familiar signs and symbols of social intercourse”
(Oberg 1954). According to Oberg, a person is not born with a culture but only with the
capacity to understand it and use it. As we grow up in a determined cultural environment and
we learn to interact socially in this environment, this culture becomes our way of life; it
becomes a safe, automatic and familiar way to get what we want.

When people abandon the social environment they know and where they feel comfortable
and safe and move to a new cultural environment, as in the case of students who decide to
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spend a period of time abroad, they will have to adjust to the new environment and the new
culture. It should not be assumed that the target culture is ruled by the same patterns the
culture of origin is, as each culture (not only each country) perceives the world around it in
different ways and develops different mechanisms and strategies to interpret it. For all this,
those people transplanted abroad will be exposed to stimuli, which, at some point or another,
they will not know how to interpret in a coherent way as they will try to apply interpretation
patterns that they found useful in their culture of origin but which are not always useful in the
target culture.

It has been evidenced that any person entering a new cultural environment will be
exposed to suffer this culture shock. The only variation will be the degree to which this person
will be affected. This depends on a series of factors, of which, the most common are listed and
briefly commented here:

1. The intercultural experience the subjects have had in the past: travels to places
with cultures that are different from their own, relationships with people from other cultures in
their culture of origin, etc.

2. The previous knowledge they have about the target culture: the more we know
about the place and the people hosting us (their history, their folklore, etc.) the easier it will be
to understand the behaviors we observe.

3. The linguistic ability they have to manage in the target culture: the higher the level
of foreign language the subjects have the less probable it will be for them to experience
misunderstandings.

4, Human values previously learned and developed by subjects: tolerance, respect,
etc.

5. The subjects’ personality: confident, open and sociable people will find it easier to
establish new relationships with local people who will help them interpret those not very
familiar behaviors they will come across in the target culture.

6. Similarities between the culture of origin and the target culture: the more similar
both cultures are, the fewer the occasions in which the subject will be exposed culture shock
will be.

7. Geography and weather: certain physical contexts (excessive heights, nearness to
the sea, etc.) and climatic conditions (rain, cold, excessive heat, etc.) affect people, specially
those subjects that are not used to them. These physical conditions increase the subjects’
discomfort and often make them project and expand all this negative feelings into the target
culture.

8. The subjects’ situation in the new environment: are they integrated in the target
culture?, are they in a culture-of-origin bubble?, etc.

1.2 Stages in the Process of Adaptation to the Target Culture

Oberg (1954) described the process of adaptation to a new cultural environment as a U-
shape continuum where the following stages are usually present:
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[ Honeymoon stage ] [ Mastery stage ]

Rejection/ Adjustment/
Regression stage Negotiation stage

Image 1. Oberg’s U-Shape Continuum

1. Honeymoon Stage: The subject has just arrived in a new environment and is
fascinated. All the senses are alert and even the foreign language is understood and spoken
better than expected. The subject feels euphoric, energetic, and enthusiastic. Everything is
fantastic and the differences between the culture of origin and the new culture are hardly
perceived and excused as the defects in the loved person.

2. Rejection or Regression Stage: The physical tiredness resulting from the previous
stage appears, issues with the physical adaptation process to the target culture are detected
(insomnia, food or water problems, etc.), the subject is exposed to more situations of linguistic
intercourse where the level of language may not result as good as it was thought at the
beginning, family and friends are missed and a feeling of loneliness and vulnerability hovers
around. The differences between the two cultures are evident now and frequently, in the
comparison, the target culture comes off badly (everything is better in my country) and the
target culture is blamed for all the problems the subject suffers when s/he does not know how
to behave in an unfamiliar environment (nothing works well in this country, people is rude,
etc.). The subject feels confused, tired, afraid, rejected, lonely, irritable, vulnerable and
anxious every time one of these situations is faced.

3. Adjustment/ Negotiation Stage: The subject progressively adapts to the new
environment and starts to develop routines (following the same itinerary to class, buying in the
same shops, etc.), meets new people who can help interpreting situations that may not be
completely understood, linguistic abilities are improved, the city is better known and the
subject manages well in it. Of course, the subject is conscious of the differences between the
culture of origin and the target culture but know s/he understands the target culture is not bad;
it just has to be interpreted with different patterns. There will be things the subject will like or
not and also, s/he will know why.

4, Mastery Stage: Not all the subjects spend enough time in the target culture to
complete this stage where the subject would become an adoptive cultural native.

1.3 General Recommendations to Overcome Culture Shock

The recommendations we give our students aim to help them overcome culture shock in
the better way possible. In general, it is recommended to:

- Observe, listen and learn,

- Show respect,

- Learn from mistakes and apply the knowledge acquired through them in future
situations,

- Leave stereotypes and preconceived ideas aside and open the mind to the new
culture,

- Understand the culture shock process in order to understand the feelings that will
arise from it,

78



NEBRIJA PROCEDIA

- Connect with target culture people who can serve as cultural informants,

- Analyze the situations that are not understood before judging or criticizing them
just for being different to what the subject is used to, and

- Enjoy the experience.

2. PROP