NUMERO 4, ABRIL 2023

ForLingua
FORO SOBRE EL ESPANOL:
INVESTIGACION Y DOCENCIA

#£28 Universidad

REVISTA DIGITAL






Revista digital

Foro sobre el espaiol:
investigacion y docencia

Afo 2023, numero 4

o

Universidad

de Alcald



ALCALINGUA - UNIVERSIDAD DE ALCALA

ForlLingua 4

REVISTA DIGITAL
NUmero 4. Afio 2023

INVESTIGACION Y DOCENCIA EN LA TESIS DOCTORAL

DIRECTORAS
M.? Teresa del Val y
M.? Angeles Alvarez

EDICION AL CUIDADO DE
Maria Salud Alvarez Martinez

DIGITALIZACION Y MAQUETACION
Maria Salud Alvarez Martinez

© 2023, de los textos, los autores
© 2023, de la edicidn, Alcalingua de la Universidad de Alcald

ISSN: 2660-7026

C/ Escritorios, n2 4 » 28801 Alcald de Henares
Tfno./fax: 918812378  e-mail: info@alcalingua.com e Sitio web: www.alcalingua.com



Investigacion y docencia en la Tesis Doctoral

Afio 2023, nimero 4

INDICE

PRESENTACION .« . ot ettt e ettt e et ettt e

Fernando GALVAN REULA: Inauguracion de ForLingua 4. La tesis doctoral . . .
ENTREVISTAS

Entrevista con la Dr. D. lker ERDOCIA iNIGUEZ, director del Programa de
Doctorado en Dublin City University . .............coiieeias,

Entrevista con el Dr. D. Manuel PEREZ JIMENEZ, miembro de la Comision
Académica del Programade Doctorado..............coovvvnnn....

CONFERENCIAS

Laura MURIAS BERMEJO: La huella de la Gesamtkunstwerk wagneriana en
la danza espafiola. Le tricorne: un ballet de arte total...............

Tumu SRIVANI: La trayectoria de la ensefianza de ELE en la India y sus futu-
S AIrECCIONES . v\ttt e e e e

11

19

31

45



PONENCIAS

Marzia BENCIVENGA: Ser y estar en hablantes nativos y aprendientes ELE:
una comparacién de los estadios para su adquisicion . ...........

Yanira BRESO GONZALEZ: La ironia en las redes sociales. La comprensién
de la ironia en ELE a través de textos escritos en las redes sociales,
segln el tiempo de inmersidn sociocultural en Espafia.............

Sacui CAO: Estudio de la poética de Rubén Dario bajo la influencia estética
deRichard Wagner . ......ovviiiiiii e

Gonzalo ESCRIBANO ROCA y Elisabeth GONZALEZ ORTEGA: La ensefianza
de los verbos pseudocopulativos en ELE: una primera aproximacion al
caso de los verbos modales y de constatacion . ...................

Daniela GALLO HADDAD: Andlisis de elementos culturales de culturas de
altoybajocontexto. ...

Jian GAO: El doble en el aula de Literatura ELE. La habitacion de Nona de
CristinaFernandezCubas . ........ ...

Lisa Gozzi: La compleja relacion entre normay ensefianzade ELE . . . .. ..
Dexin KONG: Clemente Cimorray la literatura del exilio................
Laura de MINGO AGUADO: En defensa de la pronunciacién en clase de ELE . .

Daniel Owono SIMA NCHAMA: Linglistica contrastiva: estudio compa-
rativo entre el verbo espafiol y el verbo en la lengua fang de Guinea
Ecuatorial . ... ..o

Yara PEREZ CANTADOR: La integracion sociolingiistica de la inmigracion
rumana residente en Madrid: estado de la investigacidn y posibles apli-
caciones didacticas . . ..o

Cristina RIVET RUBIO: Las combinaciones léxicas en la ensefianza del voca-
bulario: colocando emociones . ............ ... i

91

129

151

173

195
209
235
257

277

305



Mireia SELLES GOMEZ: El uso de los trabalenguas para ejercitar la pronun-
ciacién en aprendientes de ELE. Microejercicios practicos a través de
TIKTOK .« v v et

Yijin WANG: Los inocentes. La narrativa del exilio de Manuel Lamana.......

Xiao ZHANG: Andlisis del significado de los colores basicos en espafiol y
chinoparasuensefianza.........couiiiiiiiiin i

Mantong ZHAO: El panorama actual de la ensefianza de ELE en el territorio
chinoyespafol. ... ...

335
349

363






PRESENTACION

Desde Alcalingua de la Universidad de Alcald, queremos presentar la
nueva revista digital que dara cabida a los trabajos e investigaciones de los
alumnos de Posgrado y de Grado, vinculados a la Universidad de Alcald, asi
como a todos los profesionales dedicados a la ensefianza de una lengua (ex-
tranjera o materna), que quieran participar en estas Jornadas, que se celebran
una vez al afo.

Las primeras Jornadas, octubre de 2019, presenciales, acogieron a mas
de una veintena de participantes que desde diferentes ambitos (alumnos de
Grado y Posgrado, profesores, ambito editorial y representantes instituciona-
les de la UAH) debatieron sobre la importancia de la figura del profesor de una
lengua extranjera y las posibles salidas profesionales. El resultado de algunas
ponencias, mesas redondas y conferencias se publicd en el n21 de esta revista
digital para que su difusién fuera mayor.

En mayo de 2021, se celebraron de forma virtual las segundas Jornadas,
donde participaron profesores y estudiantes de Guinea Ecuatorial, Italia, o
Reino Unido, ademas de espafioles y de las editoriales del Grupo Anaya.

Las terceras Jornadas se celebraron en febrero del 2022. Fueron virtua-
les para dar cabida a los profesores y doctorandos que en Europa, América y
Africa querian participar. En esa ocasién, el tema central de debate y estudio
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era El proceso de ensefianza/aprendizaje del alumno de una LM/LE. Como
siempre en este foro, el tema central se plantea desde la perspectiva de la
investigacién y la docencia.

Ahora presentamos las cuartas Jornadas, celebradas en abril de 2023,
donde se debatid sobre la tesis doctoral y cdmo este trabajo podia moldear la
figura del investigador y su futuro.

Confiamos en que esta iniciativa siga recibiendo el apoyo y el interés de
nuestros nuevos, o futuros, egresados, para que se despierten vocaciones so-
bre una profesidn atractiva y muy sugerente, que permite conocer el mundo,
otras lenguas y otras culturas.

Alcald de Henares, 10 de octubre de 2023

M2 Teresa del Val M2 Angeles Alvarez
Directora General Directora de Estrategia e Innovacion

Alcalingua-Universidad de Alcala



Inauguracion de ForlLingua 4
La tesis doctoral

Fernando GALVAN REULA

Catedratico de Literatura Inglesa
de la Universidad de Alcala

El Dr. Fernando Galvan, Catedratico de Literatura Inglesa de la Universidad de
Alcald y Premio a la excelencia en la direccién de tesis (categoria Senior) de
2022 nos dirigira unas palabras de inauguracién en el ForLingua 4, dedicadas

a la tesis doctoral.

Me han pedido que hable de la tesis doctoral y de los pasos que hay que
dar para escribirla. Habra que empezar por el principio, preguntandose simple-
mente qué es una tesis doctoral.

La tesis doctoral es un amplio trabajo de investigacion, donde se demues-
tra, con hechos fehacientes, la hipdtesis de partida del Plan de Investigacion
inicial. En ocasiones, se tiene una idea primera que se considera interesante y
gue no ha sido explorada hasta ese momento. Sin embargo, a medida que se
desarrolla la investigacion esta puede conducir a otro plano con el que no se
habia contado, o bien se llega a una cuestion mucho mas extensa de lo que se
preveia en un principio. Es entonces cuando hay que reformularse el plantea-
miento inicial y, si es necesario, modificar el Plan de Investigacion primitivo.

En tal sentido, debe tenerse en cuenta que, en una tesis doctoral, lo que
es verdaderamente importante es la investigacion misma, no la medida en que
avance el estudiante de doctorado, el progreso personal del candidato o can-
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didata a doctor. Lo relevante en una tesis doctoral es en qué medida, en qué
punto, ese trabajo de investigacidn representa una novedad para el resto del
mundo, no para quien la escribe. Lo que cuenta, al final, es el resultado que se
produce, pues lo que se espera de una tesis es que se haga una contribucién
genuina al conocimiento, al avance del conocimiento, algo que nos pueda ser-
vir a todos.

Por eso, lo primero que la persona candidata al titulo de doctor ha de
hacer, con la ayuda evidentemente de su director de investigacién, es abordar
el tema o la investigacion que quiere llevar a cabo y ver cudl es el campo del co-
nocimiento sobre esa materia. Lo que llamamos el estado del arte —utilizando
la expresion inglesa «state of the art»—, o el estado del conocimiento o estado
de la cuestion, sobre esa materia concreta. Hay, por tanto, que realizar un ana-
lisis primero de lo que otros investigadores antes que nosotros han aportado
al conocimiento, a la ciencia, en ese campo especifico.

A raiz de eso, conviene detectar qué elementos, qué aspectos pueden ser
aun materia de ampliacién del conocimiento. A veces, hablamos de un detalle
de un manuscrito que entendemos que no ha sido suficientemente explorado,
si estamos haciendo un estudio sobre textos escritos, por ejemplo; o de una
comunidad de hablantes en un lugar concreto del mundo, de la geografia del
espafiol o de la geografia de cualquier otra lengua, que no se ha investigado lo
suficiente, porque hay unos detalles sobre la entonacion, o sobre la fonologia,
o sobre la gramatica, o sobre el Iéxico, o sobre el nivel sociolingiistico, o el
género, que no estan suficientemente explorados.

¢Cémo se sabe eso? El candidato a doctor no tiene muchas veces sufi-
ciente informacion. Por ello la labor del director es fundamental para guiarlo,
para indicarle aquellos campos donde podria avanzarse en el conocimiento. El
doctorando, el candidato o candidata a doctor, es quien ha de abordar, leer,
prepararse y hacerse unas preguntas, lo que llamamos las «preguntas de in-
vestigacion» («¢por qué ocurre tal o cual cosa?»; «écual es la razon para que se
produzca tal o cual fendmeno?», etcétera). Otros expertos hablan de formular
unas hipotesis de cémo responder a esas preguntas («la hipotesis que mane-
jamos es que este fendmeno obedece a...»; «nuestra hipotesis inicial es que la
razén de esta situacion estriba en...»). Da igual, cualquiera de esas formas es
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valida, pues de lo que se trata, en definitiva, es de como enfocar el proyecto
de tesis doctoral, la investigacidn que se quiera realizar, bien como preguntas,
bien a través de hipotesis explicativas.

¢Cuadles son las preguntas relevantes? ¢ Cudles son las posibles hipdtesis?
La respuesta a esas preguntas es que son las ideas que uno tiene, que se ha
formado tras la lectura atenta de lo que se ha dicho anteriormente sobre la
cuestion, de las que el candidato o candidata a doctor parte con el propdsito
de encontrar al final una solucién al problema. Esos son los problemas o las
preguntas de investigacién que se intenta resolver. Para ello, es evidente de
nuevo que la labor del director es imprescindible porque le ayuda al doctoran-
do a enfocar el trabajo. Una vez tenemos esas preguntas, esos problemas de
investigacion formulados, y una idea de lo que queremos demostrar, de lo que
gueremos encontrar, hay que ponerse al trabajo.

El trabajo consiste en nuestro campo de estudio, en las filologias, en los
estudios sociales muchas veces también, en utilizar un corpus, es decir, una
serie de textos sobre los que vamos a elaborar nuestras hipdtesis y a extraer
datos para proporcionar explicaciones. Los textos no necesariamente son
escritos, pueden ser textos orales, pueden ser textos visuales, dependiendo
evidentemente de la materia que estemos investigando. Pero los textos son
fundamentales porque sobre los textos vamos a elaborar nuestras hipdtesis
y vamos a intentar demostrar esas hipotesis, lo que nosotros pensamos que
podemos aportar al avance del conocimiento.

Por tanto, es muy importante, una vez que hemos formulado las pregun-
tas o problemas de investigacion o hipétesis, definir con claridad y rigor cual es
el corpus, o sea, el material de estudio, y acotarlo. Ese es uno de los problemas
que a veces nos surge cuando empezamos una investigacion. El candidato o
candidata a doctor se pregunta «ddnde paro, en qué punto debo cerrar mi
corpusy. Es dificil contestar a esas preguntas sin conocer exactamente el tema
del que se estd ocupando el doctorando, pero la experiencia del director sirve
como consejo. Es la persona que dirige quien puede decirnos «hasta aqui es
suficiente», para entonces hacer la indagacion, realizar propiamente la investi-
gacion. En ocasiones, este corpus puede ir amplidandose a lo largo del periodo
de investigacidn porque uno va descubriendo que lo que pensaba inicialmente
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tal vez no sea correcto, o es insuficiente la materia de que dispone para demos-
trar sus hipdtesis y, por tanto, se ve obligado a ampliar ese campo. Depender3,
evidentemente, del método que se escoja, cdmo avanzar, qué tipos de pruebas
han de realizarse para llegar a alcanzar una demostracién de las hipétesis... En
esto, de nuevo es evidente que el director o directora de la investigacion juega
un papel fundamental, porque es quien tiene la experiencia, quien posee un
conocimiento previo y quien puede asesorar al candidato o candidata a doctor
a avanzar en ese punto.

Es también muy importante —y yo insisto siempre en esta cuestién con
mis estudiantes de doctorado— que nunca pierdan de vista lo que dije al princi-
pio, que la tesis doctoral tiene como objetivo hacer una contribucién al cono-
cimiento, al conocimiento de la comunidad cientifica a la que va dirigida, y, por
tanto, debe usar un modelo metodoldgico acorde con las expectativas de esa
comunidad cientifica. Esos modelos metodoldgicos son muy diversos en nues-
tras disciplinas, como sabemos, y obedecen a paradigmas cientificos también
muy diferentes. Pero en cada campo lo habitual es que exista uno dominante
en un momento determinado y es ese, normalmente, el que suele seguirse
cuando uno emprende una investigacion en nuestras areas de conocimiento.

El estudiante de doctorado, candidato o candidata a doctor, tiene que
familiarizarse con el método, saber cémo aplicarlo, saber qué instrumentos
utilizar; a veces, ya en los ultimos afios, es muy habitual que se trate de ins-
trumentos de tipo informatico o digital, que permiten la cuantificacion de de-
terminados fendmenos, o la identificacion de otros. Nos ayudan mucho las
nuevas tecnologias en ese aspecto. Siempre el candidato o candidata, como
es obvio, es quien ha de hacer el esfuerzo por identificar esos fendmenos, por
circunscribir las respuestas que estd intentando dar a las preguntas, a las cues-
tiones de investigacidn que ha propuesto.

Y, como avanzaba hace un momento, hay que hacer notar que ese modelo
metodoldgico que esta siguiendo el doctorando tiene que estar acorde con lo
que espera la comunidad cientifica; es decir, si alguien intenta innovar absolu-
tamente, rompiendo todos los moldes del modelo cientifico, es muy probable
que sea incomprendido por la comunidad cientifica. En la historia de la ciencia
hay ejemplos muy relevantes y notables sobre esto. Muchos de esos casos
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de heterodoxia metodoldgica no consiguen, desde luego, avanzar; y han sido
solo unos pocos los que, rompiendo moldes, lograron salir adelante: esos son
los grandes genios de la historia de la ciencia. Pero el doctorando debe tratar,
desde luego, de ser mas modesto en su primer acercamiento y conformarse
con hacer una aportacion, aunque sea minima, dentro de los moldes, dentro
de los modelos metodoldgicos dominantes en su campo. Porque ese producto
final —la tesis doctoral— va a verse canalizado a través de articulos de investiga-
cion en revistas cientificas, o a través de una monografia de investigacion, etc.
El doctorando debe preguntarse quién va a consumir ese producto. No seran
sus amigos o sus familiares. El doctorando o la doctoranda no escribe la tesis
para ellos, aunque evidentemente la pueden leer. Son otros los destinatarios
fundamentales, es decir, los colegas en todo el mundo que tienen interés en
ese temay, por tanto, han de ser capaces de entender lo que se ha hecho.

Y ahi el doctorando o doctoranda tiene que hacer un esfuerzo por encon-
trar las evidencias en el material que ha usado, en su corpus (recordemos: tex-
tos escritos u orales, o de otra naturaleza, o encuestas a determinados sujetos:
estudiantes, hablantes, lectores, etc.). Ha de encontrar las evidencias que, de
una manera suficiente y exhaustiva, den lugar a las respuestas a las preguntas
o cuestiones o problemas de investigacién que se habia formulado al inicio.
La mision de quien escribe una tesis doctoral es solucionar un problema, dar
respuesta a esos problemas de investigacion. Al hacerlo, el doctorando tiene
que demostrar que la respuesta que aporta es suficiente y exhaustiva, que es
la mejor respuesta, porque no es posible —o al menos no es facil- refutarla.
Para ello no basta con decir: «yo creo que esta es la respuesta correcta», «a
mi juicio, debe ser esto», sino que ha de aportar evidencias. Y las evidencias,
insisto, estan en ese corpus. Las evidencias son objetivas; los juicios, los pare-
ceres, los «creo que», son subjetivos. Y la ciencia —cualquier ciencia— avanza
con evidencias objetivas, no con meras opiniones.

Otro elemento, y es el ultimo al que quiero referirme para poner fin a
estas breves reflexiones iniciales, es que uno ha de hacer todo esto en un len-
guaje comprensible. Es decir, una tesis doctoral, ni siquiera en el campo de las
Artes o de la Literatura, no puede —no debe— escribirse utilizando un lenguaje
que no sea el lenguaje comun, que no sea inteligible. Tiene naturalmente que
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ser un lenguaje riguroso, si, pero el rigor no puede estar refiido con la clari-
dad. Ha de ser un lenguaje claro, adecuado al modelo metodoldgico que se
esté siguiendo, lo que a veces inevitablemente implica el uso de terminologia
especifica y especializada. Pero no ha de ser nunca un lenguaje preciosista ni
alambicado, no debe ser un lenguaje propio de una obra literaria, sino que ha
de utilizarse el lenguaje cientifico. Y el lenguaje cientifico lo que persigue es
claridad, rigor, sencillez, concisidn. Esos son elementos basicos de cualquier
trabajo cientifico y, evidentemente, de una tesis doctoral.

Debo acabar ya, pues me habian pedido una intervencion en torno a los
quince minutos y creo que ya han transcurrido, pero quedo a disposicidn de los
organizadores y de todos ustedes. Muchas gracias por su atencién.



ENTREVISTAS






Entrevista con el Dr. D. Iker Erdocia Ifiiguez

El Dr. lker Erdocia es Assistant Professor y director del programa de doctorado
en School of Applied Language and Intercultural studies, Dublin City University
(DCU). Antes de unirse a DCU en 2016, fue lector invitado de espafiol en
Université de Montréal (2013-2016), dentro del Programa de Lectorados MAEC-
AECID. Es Presidente de Irish Association for Applied Linguistics y miembro
del comité ejecutivo de Language Policy Group, British Association for
Applied Linguistics. También es miembro de otras asociaciones,
centros y grupos académicos dentro y fuera de DCU.

MODERADORA: El Dr. Erdocia es Assistant Professory director del PhD

Programme | School of Applied Language & Intercultural Studies, ade-
mas, participa en el proyecto internacional de investigacion ‘Language in
the Human-Machine Era’, dentro del Programa europeo COST Action. Sus
trabajos se han publicado en revistas internacionales de alto impacto en
los campos de lingtiistica aplicada y sociolinglistica. También ha publicado
un libro en el area de formacién de profesores de idiomas, investigacion
que obtuvo el premio ASELE a la mejor tesis doctoral en 2017. Algunos
de sus proyectos de investigacidon han obtenido financiacién por parte de
Irish Research Council, Royal Irish Academy/ British Academy. Uno de sus
proyectos actuales tiene como objetivo comprender y superar las barreras
lingUisticas y culturales a las que las personas de origen inmigrante se en-
frentan en su participacion politica y civica en Irlanda. ¢ Cudl es la diferencia
entre ser Lector y ser profesor de plantilla?
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DR. ERDOCIA {NIGUEZ: La principal diferencia radica en que la labor del lector
se centra en dar clases, mientras que el profesor de plantilla, ademas de
la docencia, se dedica a investigar. También hay otra parte fundamental
del trabajo del profesor de plantilla que no hace el lector: el trabajo ad-
ministrativo. En los paises anglosajones a la parte administrativa se la de-
nomina como «servicio», como service, que es un componente igual de
importante que la investigacidon y que la docencia. Ademds del trabajo
puramente administrativo, como ser responsable de un programa, master,
etc. por servicio se entiende, por ejemplo, intentar obtener financiacién
para proyectos de investigacion o proyectos académicos en general, hacer
apariciones publicas, participar en comités y asociaciones, tener influencia
en otros dmbitos, etc. Tiene mucha importancia el factor del impacto en la
sociedad, un factor que es cada vez mas creciente: por ejemplo, participar
en los medios de comunicacion haciendo aportaciones y contribuyendo al
debate sobre temas de especialidad, utilizar el conocimiento para aplicarlo
a otros sectores fuera de la universidad, entre otros. Esta es una de las
partes desconocidas del trabajo de los profesores universitarios, pero es de
vital importancia para el buen funcionamiento de las universidades y para
la propia promocidn académica y profesional del profesor.

MODERADORA: ¢{COmo cree que debe ser la formacién de un profesor de ELE?
Le pregunto por el espafiol como lengua extrajera, pero, en realidad, pre-
gunto por el perfil de un profesor de lengua extranjera.

DR. ERDOCIA {NIGUEZ: Es una pregunta muy amplia y me voy a centrar exclu-
sivamente en algunos aspectos. Entre los aspectos mas importantes, el
primero es el caracter continuo de la formacidn. La formacién hay que con-
siderarla como algo que es constante e iterativa, algo que se da durante
toda la vida profesional. Tradicionalmente, la formacion se ha entendido
como algo que se da a través de un master, quizd de un doctorado, algu-
nos cursos esporadicos, y ya estad. Sin embargo, la formacién es o deberia
ser mucho mas que eso. Yo opino que es importante concebir la forma-
cién como una actividad formal e informal, una parte fundamental del
desarrollo profesional y hay que tomarsela con seriedad. También es muy
importante la relacidn continua y lo mas intima posible entre la teoria, la
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reflexion y la practica. Muchos masteres estan enfocados por cuestiones
de organizacion también, de manera que la parte tedrica va al principio, en
forma de una serie de asignaturas que se toman, y luego al final hacemos
el practicum, que es la parte practica donde intentamos poner en practica
todo lo que hemos aprendido. En muchos casos podemos considerar que
hay un cierto desfase teoria / practica. A veces esto es dificil de gestionar a
nivel administrativo, soy consciente de que hay una parte organizativa que
hace que tenga que ser asi en determinados casos. Pero quiero pensar que
siempre se puede conseguir una relacién un poco mas estrecha e intensa
entre teoria y practica. Y la parte practica no tiene que ser necesariamente
impartiendo clases; puede ser a través de observaciones o incluso conver-
saciones reflexivas entre los profesores en practicas, los facilitadores y los
propios alumnos. También creo que es muy importante el hecho de que la
formacién fomente perfiles que sean versatiles y que se puedan adaptar a
contextos cambiantes. Perfiles adaptativos no solo al contexto geografico, a
la L1, por ejemplo, de los alumnos, a la cultura, a la tradicion académica de
cada uno de los paises, sino que se muestren receptivos a posibles reajus-
tes en nuestra concepcién de algunos aspectos de la ensefianza cuando las
circunstancias cambian. Otro aspecto, y este es el Ultimo, que me parece
muy importante, es uno de los que mas estan en boga en linglistica aplica-
da a nivel internacional: el componente reflexivo. Este concepto ha vuelto
a cobrar importancia, al menos en la investigacion en inglés. Precisamente,
uno de los resultados que encontré en mi propia tesis doctoral es que la
formacién deberia llevar a pequefios cambios tanto a nivel de la concep-
cion de nuestra docencia como a nuevas practicas en clase. Sin embargo,
no siempre se producen cambios efectivos por una serie de factores. Por
consiguiente, el componente reflexivo es muy importante porque sin re-
flexion realmente la formacién entra y sale directamente y muchas veces
no tiene efectos tangibles en el aula.

MODERADORA: Efectivamente, la formacidn no tiene sentido si no la asumo,
reflexiono sobre ella y la aplico. Y estoy de acuerdo con usted en que la
formacién no acaba nunca. ¢Qué lo motivo para la realizacién de la tesis
doctoral?, es decir, ¢éen qué momento y por qué decidié hacer una tesis
doctoral? Andaba por el mundo, conociendo paises nuevos, viviendo aven-
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turas y, como decia, profesion de cine; sin embargo, en un determinado
momento decide complicarse la vida y se plantea: «quiero hacer una tesis
doctoral». Y se la complicd, doy fe de ello.

ERDOCIA INIGUEZ: Recuerdo el intercambio de correos que teniamos usted
desde Alcald y yo desde Montreal, cuando yo le escribia a altas horas de
la madrugada en Canadd y usted me respondia casi inmediatamente, muy
temprano por la mafiana en Espafia.

MODERADORA: Con dudas reales. No preguntaba por «qué tengo que hacer en

DRr.

la tesis», sino con preguntas profundas de reflexion, sobre cémo debe ser
un profesor y, por tanto, cémo debo llevar la investigacidn en ese sentido.

ERDOCIA NIGUEZ: Mi motivacién para hacer una tesis comenzé hace unos
cuantos afos. Ha sido algo que me ha rondado la cabeza por mucho tiem-
po. Hay que decir que yo llevo viviendo fuera de Espaiia desde 2005 y lo
he hecho en unos cuantos paises. La idea del doctorado empezé a cobrar
fuerza cuando estaba en Polonia, donde era profesor colaborador del
Instituto Cervantes en Cracovia. Veia que era el momento de cambiar y
dar un impulso a mi carrera profesional. Solicité la beca de lectorado de
la AECID en la universidad de Montreal. Como era una beca de tres aios,
mi idea original era tomarme un tiempo de reflexidn, acostumbrarme y
familiarizarme con mi puesto de lector alld y con el entorno, y después con-
siderar mas seriamente hacer una tesis doctoral porque pensaba que mi
futuro pasaba por la Universidad y no tanto por el Instituto Cervantes. A las
primeras semanas de llegar a Canadd y de hablar con los compafieros, me
di cuenta de que si te quieres dedicar a ser docente o a ser un académico
en la Universidad, debes hacer una tesis doctoral, debes tener ese titulo.
Claro, tres afios tampoco es mucho tiempo para hacer una tesis doctoral,
quiza es suficiente, pero depende de muchas circunstancias personales,
profesionales, etc. En mi caso, me vi en la tesitura de tener que tomar una
decision lo antes posible para intentar acabar la tesis en los tres afios de
mi contrato como lector. Y la tomé en cuestion de un par de semanas. Es
cierto que normalmente se toma la decisidn sin tener claro al cien por cien
el sentido o las consecuencias de hacer una tesis doctoral. Empecé con la
tesis cuando contacté con usted, Maria Angeles, (tengo buenos recuerdos



LA INVESTIGACION EN ELE 23

de esa época), me parece que era en septiembre de 2016. Ese periodo lo
recuerdo como una época de mi vida muy productiva porque, ademas de
dar clase a tiempo completo y hacer la tesis en la UAH, también me apunté
a un grado de Ciencias Politicas en la UNED desde Montreal e iba a Nueva
York a hacer los exdamenes tres veces por afio. Asi que, ademas de la tesis
doctoral, como si esto no fuera ya suficiente, en esos afios también estudia-
ba un grado de Ciencias Politicas...

MODERADORA: Lo que demuestra algo que yo siempre he pensado: «cuanto

DR.

mds trabajo se tiene, mas se hace». Cuando se tiene una sola cosa no lo
haces, pero cuando tienes mucho, tienes que ponerte y sacas mds cosas.
Como docente universitario, es profesor, lleva afios como tal, écual es para
usted el papel de la tesis doctoral? ¢éUn mero tramite para cubrir el expe-
diente y obtener el titulo porque asi lo exigen o, efectivamente, la tesis es
algo mds en la formacion y en el desarrollo de un profesor universitario?

ERDOCIA INIGUEZ: Yo creo que ambas cosas son ciertas. Es verdad que el
certificado es importante, no vamos a negarlo, pero también se supone
que la tesis doctoral tiene como objetivo ultimo formar a la persona, tiene
que ver con eso, formar. Yo ahora soy director de varios doctorandos. El
doctorado es un proceso de formacion en el que el estudiante se forma'y,
supuestamente, llega a un estadio en el que se puede considerar que es un
investigador auténomo. He dicho ‘supuestamente’ porque no siempre esto
es asi. TU terminas la tesis doctoral y desde luego que estds capacitado para
hacer otras investigaciones, pero, obviamente, no estds capacitado para
hacer cualquier otra investigacion, porque en el momento en que cambies
un poco el tema o el enfoque, ya tienes que empezar casi de cero, tienes
que familiarizarte con una literatura nueva, el marco tedrico, etc. Al hacer
una tesis te conviertes, digamos, en un experto en la metodologia que has
utilizado, pero eso no significa que estés capacitado para usar otros enfo-
ques metodoldgicos. Algo similar pasa con las publicaciones: si mandas un
articulo de una investigacién a una revista internacional de alto impacto,
tienes posibilidades, a veces muchas, de que el manuscrito sea rechazado.
Eso no solamente pasa a académicos que estan en sus primeros afios, sino
que también les pasa a catedraticos y a gente con mucha experiencia. En
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definitiva, la tesis doctoral es importante porque es el comienzo y es una
parte sustancial de la formacién como investigador, pero convertirte en un
investigador experimentado lleva muchos afios o incluso décadas.

MODERADORA: Desde un punto de vista absolutamente personal, i qué significd
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la redaccion de su tesis doctoral? Cuando redactaba la tesis, étuvo dudas
personales, cuestiones que nada tenian que ver con las cuestiones acadé-
mica o cientificas?

ERDOCIA [NIGUEZ: Es imposible negarlo, y de hecho no conozco a quien no
haya pasado por estos periodos de dudas existenciales, y yo también las
tuve. También lo digo como director del programa de doctorado de mi de-
partamento. Tengo una relacién bastante cercana con muchos doctorandos
y tratamos frecuentemente este tema y, en ocasiones, comparten sus ex-
periencias conmigo. Tener dudas es algo muy habitual. Yo pasé por bue-
nos momentos y de hecho tengo muy buenos recuerdos de esos afios que
recordaré durante toda mi vida. Pero también tuve mis momentos malos,
momentos en los que no sabes muy bien como sacar fuerzas para continuar.
Claro, yo estaba en Canada también y la distancia a veces dificulta las cosas.
Y luego estaban los momentos de agobio, de tener que llegar a todas las
responsabilidades de mi puesto de lector. Recuerdo que, después de dias
exigentes en cuanto a docencia, lo que menos te apetece es ponerte a escri-
bir una parte de la tesis. Hay periodos exigentes que, bueno, creo que son
inevitables y que hay que aceptarlos. No sé si hay que normalizarlos. Una te-
sis doctoral no es algo para todo el mundo, y con esto no quiero desanimar
a nadie, pero es un proyecto vital que es muy exigente y requiere mucha
dedicacion, que nos lleva tres o cuatro afios, si no mas, de nuestra vida. Hay
gue pensdrselo bien y a veces no todo el mundo esta en el momento propi-
cio para tomar una decision de este calado. Hay que mirarse mucho a uno
mismo. Y el papel de los directores cada vez es mas importante. Su papel es,
sobre todo, de apoyo académico, pero parece que en las universidades cada
vez se tiene mas en cuenta el aspecto de la salud mental de los doctorandos
y, en general, de los alumnos. Después de la pandemia, es algo que ha sur-
gido con mucha fuerza, al menos en mi entorno, y es un aspecto que creo
que antes no se trataba tanto y ahora parece que estd mas presente aun. En
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definitiva, y hablando en primera persona, yo tengo muy buenos recuerdos
de mi tesis doctoral, pero también momentos duros y exigentes.

MODERADORA: Yo les decia a mis estudiantes en mi propia ponencia que hay
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un momento en la tesis doctoral, yo lo vivi y lo he ido viendo en mis doc-
torandos, en que uno piensa «esto no me gusta», «ahora lo haria de otra
manera». Es el punto justo en que ya tienes terminada la tesis, cuando se
haria de otra manera, porque, efectivamente, es el momento en que uno
tiene asimilados toda la investigacién, todos los trabajos, todo lo que se ha
hecho, y se ha pasado a otro nivel. Pero hay que entregar esa tesis, es impo-
sible empezar de nuevo porque no tendria sentido. ¢ La redaccion de la tesis
doctoral cambid su vida profesional? ¢ De qué forma? ¢ Le dio mds opciones?

ERDOCIA [NIGUEZ: Si, desde luego, no hay ninguna duda porque para el
puesto académico que tengo actualmente uno de los requisitos era tener
una tesis doctoral. Y yo, de hecho, cuando terminé mi contrato en Montreal
después de los tres afios de duracion, estuve en el proceso de seleccion en
varias universidades de diferentes partes del mundo. La verdad es que me
fue bien porque me ofrecieron varios puestos, pero quiero decir que tam-
bién tuve algunos rechazos. Creo que deberiamos normalizar los rechazos
en el mundo académico y no solamente compartir o hacer publicos los éxi-
tos. Por ejemplo, en las redes sociales, en Twitter y en otras plataformas,
parece que se tiende a comentar solo los éxitos y esconder los rechazos,
que son muchisimos, muchos mas que los éxitos, obviamente.

MODERADORA: Ensefian mas los rechazos que los éxitos.

DR.

ERDOCIA INIGUEZ: Desde luego, aunque son dificiles de digerir.

MODERADORA: El tema de investigacion que desarrolld versé sobre la forma-

DR.

cién de profesores de LE, équé avances aporté a la comunidad cientifica?
Porque toda tesis doctoral, segun se nos dijo en la inauguracidn hoy, tiene
que aportar, aunque sea una minima parte, algo a la comunidad cientifica.
¢Cual fue su aportacién?

ERDOCIA [NIGUEZ: Mi estudio era etnografico, asi que los resultados son
poco transferibles y generalizables. Es verdad que si aporto unas reflexio-
nes interesantes. Mi investigacién consistia en analizar las trayectorias
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formativas y de varios profesores de ELE en formacién en el contexto de
un master de formacién de profesores en la universidad de Montreal. Una
de las conclusiones fue demostrar empiricamente cémo las experiencias,
las creencias y los conocimientos previos de estas personas tienen una
influencia importantisima en la formacién de los futuros profesores. Y no
solo en su formacion, sino que encontré también algunos indicios de cémo
eso iba a repercutir en sus préximas clases, es decir, en su desarrollo profe-
sional docente. Mi tesis aporta evidencia para poner en duda una especie
de mantra o creencia que consiste en decir que todo lo vamos a solucionar
con mas y mas formacién. Y eso no parece que sea verdad, porque la for-
macidn necesita un proceso reflexivo, tener muy en cuenta, por ejemplo,
cudl ha sido la experiencia académica propia anterior de los futuros profe-
sores. Todas esas experiencias y creencias previas (y no solamente la for-
macidn) tienen un efecto crucial en la concepcién y practica de la docencia
de estos profesores para dar sus clases en el futuro. Mi investigacion aporto
una mirada en detalle a la gran complejidad del proceso de formacién y
desarrollo docente de los profesores de ELE.

MODERADORA: Sé que la formacidn lo llevd a otras lineas de investigacidn y sé
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que las ha diversificado bastante. Pero écuales son sus lineas de investiga-
cion en la actualidad? ¢Sigue con el tema de su tesis o mds bien ha diversi-
ficado los intereses investigadores?

ErRDOCIA [NIGUEZ: Las lineas de investigacién no dependen solo de uno mis-
mo, de mis intereses, sino que también dependen del contexto, del entor-
no. Dependen de la institucidn, de la universidad en la que esté, depende
también de la financiacidn y de las oportunidades de financiacion a las que
se pueda acceder. Y eso determina también la evolucién académica. No
es solo una cuestion de intereses. Eso es importante sefialarlo. Yo trato de
encajar las dos cosas, mi interés y una planificacién algo mas estratégica.
Mi investigacidon se enmarca dentro de la linglistica aplicada, también la
sociolingtiistica o la sociologia de la lengua, porque me interesa mucho el
aspecto multidisciplinar de estas dreas de conocimiento. Este es el caso de,
por ejemplo, mis estudios de politica lingliistica en educacion y en otros
contextos institucionales, como gobiernos y ayuntamientos, y su relacion
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con las ideologias linglisticas. Y ahora mismo tengo una nueva linea de
investigacion que tiene que ver con lengua y participacién publica, para el
que he obtenido financiacion por parte de una agencia publica de investi-
gacién de Irlanda. El proyecto estudia cdmo la lengua y las diferencias cul-
turales afectan a la participacion politica y civica de las personas de origen
inmigrante en Irlanda. Creo que mi camino como investigador va un poco
por ahi: ir mas alld de los tradicionales limites de la lingiistica y centrar-
me en la parte mas aplicada a la sociedad, intentando conjugarla con las
Ciencias Politicas o Ciencias Sociales.

MODERADORA: Pero, con respecto a lo que acaba de decir, ¢no cree que quiza el
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hecho de que estas personas tengan como segunda lengua el inglés y vivan
en otro pais como inmigrantes, su escasa participacion civica o politica sea
por no destacar, mantener un perfil bajo, procurar no llamar la atencién?

ERDOCIA [NIGUEZ: Puede ser, pero, en mi opinion, se deberfan tratar de
crear las condiciones propicias para la participacion publica de todos los
ciudadanos, sobre todo porque las sociedades occidentales actuales son
cada vez mas diversas y una parte cada vez mas representativa de la socie-
dad no se siente interpelada o encuentra muchas dificultades para acce-
der a este ambito de la vida publica. Existen directivas a nivel de la Unidn
Europea, del propio gobierno de Irlanda y también de otros paises que se-
fialan que el indice de participacién de las personas de origen inmigrante
deberia mejorarse y mi estudio tiene como objetivo entender el papel de la
lenguay la cultura en esta escasa participacion y, de paso, intentar reforzar
procedimientos democraticos como el de la representacidn politica.

MODERADORA: Por ultimo, nos estan escuchando doctorando que quieren ha-
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cer una tesis, que la tienen ya en marcha, que se encuentran, que estan ya
en esa lucha que supone redactar capitulos, etc. Pero ¢qué consejo les da-
ria a aquellos otros chicos que estan pensando si realizan una tesis doctoral
o0 siguen otro camino? ¢Los animaria a hacer la tesis?

ERDOCIA [NIGUEZ: Yo no me atreveria a dar una respuesta en general, una
respuesta que sirva a todo el mundo, porque depende de muchos factores
y muchos de ellos son personales y hay que tenerlos en cuenta, obvia-
mente. Yo, posiblemente, recomendaria que lo piensen bien, que tengan
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en cuenta todos los factores que afectan a una decisidn de esta enverga-
dura. Hay que preguntarse para qué se quiere la tesis doctoral. Si se da
con una respuesta convincente —salidas laborales, reto intelectual, inte-
rés por un tema, etc.—, ese es el momento de embarcarte en el proyecto.
Es importante también tener en cuenta otros aspectos como las salidas
laborales y, es justo decirlo, estas son cada vez mas limitadas, al menos
a nivel universitario. Hoy en dia, hay que tener en cuenta y aceptar que
hacer una tesis doctoral no es algo que vaya a abrir muchas puertas ne-
cesariamente para puestos permanentes en la universidad. Desde luego,
una tesis doctoral también aporta muchisimas cosas independientemente
de una salida laboral acorde con la formacién. En resumen, yo diria que es
una experiencia intelectual y hasta vital Unica. Yo estuve inmerso en esas
mismas circunstancias de dudas en 2013, cuando no tenia claro cudl iba a
ser mi futuro profesional y académico. Hoy puedo decir sin ningun género
de dudas que, si volviera a estar en la misma tesitura, volveria a tomar la
decision de hacerla, y, por supuesto, la volveria a hacer con usted, Maria
Angeles, como directora.

MODERADORA: Muchas gracias, pero, desde mi punto de vista, y desde mi ex-

periencia, de haber vivido muchos afios, a los estudiantes, a aquellos a los
que les gusta el estudio, les gusta lo académico, independientemente de la
parte laboral, que es muy importante, qué duda cabe, yo si los animo a ha-
cer una tesis doctoral por lo que supone de reafirmacién personal, es decir,
«he sido capaz de desarrollar un trabajo amplio de investigacion». Es cierto
gue muchos estudiantes de los que tenemos en el programa del doctorado,
quieren el titulo de tesis para «poder acceder a», o para «tener méritos»
para algo determinado. Ese es el perfil de alumnos que no deberiamos te-
ner en el doctorado, pues deberia ser algo en lo que yo quiero trabajar a
gusto, no mas de tres o cuatro afios de mi vida, dedicarlos a lo que es la
investigacion. Es algo tan personal el avance cientifico al que tu llegas, sea
mucho o poco, es algo muy personal, ya que, aunque tengas un director, la
tesis es tuya, que a aquellos a los que les gusta estudiar, investigar, si que
los animo porque es una reafirmacion personal, da mucha seguridad en tu
propio conocimiento. Aunque se termina la tesis, y queda todavia un largo
camino por delante para seguir aprendiendo, pero aprender es incorporar
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conocimientos de otros. La investigacidn de una tesis doctoral personal es
incorporar a tus conocimientos lo que tu mismo has llegado a hacer a par-
tir de un corpus, a partir de unos textos, a partir de unas transcripciones,
cualquiera que sea el material del que se parta, es por supuesto diferente.
Y esa es mi vision.

Iker, muchas gracias por participar, pues no lo tuvo facil para poder co-
nectar con nosotros en este momento, ya que su vida es bastante compli-
cada tanto a nivel profesional como personal. Le agradezco profundamente
que haya podido reservarnos este tiempo. Y ya saldran sus reflexiones pu-
blicadas en la préxima revista de ForLingua y que pronto podamos tenerlo
por aqui como examinador externo de Alcalingua. Muchas gracias en nom-
bre de Alcalingua y mio.

ERDOCIA [NIGUEZ: Muchas gracias, Maria Angeles, ha sido un placer, como
siempre, conversar con usted. Me alegra muchisimo poder seguir partici-
pando en actividades en la Universidad de Alcald. Muchas gracias por la
invitacion.






@ Fortingua

Entrevista con el Dr. D. Manuel Pérez Jiménez

El Dr. D. Manuel Pérez Jiménez, catedratico de Literatura Espafiola de la
Universidad de Alcald y miembro de la Comision Académica del Programa
de Doctorado Estudios Linglisticos, Literarios y Teatrales, ha dedicado
la casi totalidad de su investigacion al estudio del teatro y es reconocido
internacionalmente por su labor. En la actualidad es subdirector del
Instituto Universitario de Investigacion en Estudios Medievales
y del Siglo de Oro «Miguel de Cervantes».

MODERADORA: ¢Cudl es el papel de la Comision Académica del Programa de
Doctorado y su trabajo en ella?

DR. PEREZ JIMENEZ: Los Estudios de Doctorado de la Universidad de Alcala re-
caen bajo las competencias de la Escuela de Doctorado y del Vicerrectorado
de Investigacidn. Pero la gestidn uUltima de cada Programa estd encomen-
dada ala Comisién Académica correspondiente. Por supuesto, todo lo que
se refiere al plano académico es competencia de la Comisidn, pero, frente
a lo que pudiera parecer (que se tratara solo de un asesoramiento, de una
gestion cientifica), tengo la sensacion (y la Coordinadora lo sabe muy bien,
dados los términos de su tarea en el seno de la misma) de que también
cuestiones de tipo eminentemente administrativo han venido a descansar
finalmente sobre cada comisidn y sobre los miembros del Profesorado que
la integran. De forma que, para la percepcion de los doctorandos y las
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doctorandas que nos escuchan, desde que se formula la solicitud hasta
que se establecen los criterios de admision, hasta que se ejecuta la propia
admision, pasando luego por la aceptacidn de los planes de investigacidn
y, después, la evaluacidon anual (antes semestral) de los doctorandos y
doctorandas; v, luego, ya la admision a tramite de la valoracion de las Tesis
Doctorales, y luego la autorizacion de que esas Tesis para su aceptacion y
defensa (cuando ya cumplen con los requisitos cientificos y académicos
establecidos), asi como después el nombramiento del tribunal; todo este
proceso (que incluye, a veces, posibles prdérrogas, cambios de modalidad,
etc.), absolutamente todo, es gestionado por esta unidad constituida por
la Comisidn Académica. Me he extendido un poco mas de lo habitual para
que el doctorando o doctoranda que nos escucha tenga una percepcion
clara de que en su relacién con la Comision Académica del Programa, tiene
un interlocutor (en este caso, colectivo) al que corresponde velar por su
trayectoria y cuidar de que el proceso llegue a buen puerto y alcance las
mas altas metas.

MODERADORA: Le diré, Manuel, que en estos momentos estamos en cuatro
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continentes, el foro se esta celebrando en América —veo a aquellos que es-
tan participando—, en Asia, con India y China, en Africa, con un ex alumno
tuyo, Daniel Owono, que acaba de hablar y que le ha mandado un saludo
por el chat, y con Europa, con ltalia y con Espafia, donde estamos todos.
Es, desde luego, en cierta forma emocionante, que participemos en una
comisidn en la que nuestros estudiantes estan repartidos por todo el mun-
do. Al hilo de esto, le pregunto équé importancia le da a la direccion de
tesis doctorales en la vida profesional de un profesor universitario?

PEREZ JIMENEZ: Muy brevemente, aprovecho también (junto con la ex-
presién de mis saludos a Daniel) para manifestar mi satisfaccién de que
nuestro Programa de Doctorado cuente con doctorandos y doctorandas
de tan variadas tierras y paises; lo cual, al mismo tiempo, no me sorprende
porque lo estamos viendo siempre en los procesos de admisidn, y esto nos
satisface porque nos da idea de que, realmente, el Programa cuenta con
una calidad suficiente, incluso capaz de convocar a doctorandos y docto-
randas de tan variadas procedencias.
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En cuanto a la pregunta concreta, diré que el profesor universitario
tiene dos facetas fundamentales, que le estan asignadas por la normativa
vigente. Una, por supuesto, es la docencia en los distintos niveles; y otra es
la investigacidn. Ciertamente, en las condiciones actuales de las leyes en
vigor, ya no se contempla la docencia directa en el Programa de Doctorado.
En los Planes anteriores si habia cursos de Doctorado: se ensefiaba, se
evaluaba y todo lo demds, como si fueran ensefianzas de Grado. Ahora ya
no existen como tales, pero la parte de investigacion la desarrollamos los
Profesores y Profesoras a través de nuestros propios trabajos escritos, de
nuestra propia investigacion. Y nuestra complementacion conceptual tiene
que venir dada necesariamente, aunque parcialmente, por la direccién de
Tesis. A falta de esa antigua ensefanza reglada de tercer ciclo, la relacidn
con el doctorando o doctoranda es hoy el equivalente, siempre sublimado
y siempre llevado a términos de rigor, de los cursos que impartimos en
otros niveles, o sea, de nuestra docencia directa en Masteres o en Grados.
Cuando preparamos las clases (lo que sucede desde muy atras, desde que
comienza el curso, por decirlo asi), actualizando nuestros conocimientos y
tratando de ponerlos al dia, necesitamos una materializacién en términos
practicos. Estos términos, que se relacionan con los mas altos niveles con-
ceptuales y cientificos de nuestra dedicacion, requieren un modo de dis-
cusion elevada sobre cuestiones especializadas que afectan a los campos
cientificos que nos son propios. Pues bien, todo ello nos lo proporciona hoy
el conjunto de actividades que constituyen la direccidn de Tesis Doctorales.
Asi que, entendiendo dicha tarea como un complemento o como una face-
ta casi imprescindible para mantener nuestra relacién docente en conexién
con el rigor requerido (no solo por la institucidn universitaria, sino también
por la misma actividad cientifica), los estudios de Doctorado constituyen
el ambito superior de dicha tarea, por lo que, en los antiguos planes, eran
designados como Tercer Ciclo universitario.

MODERADORA: ¢ Cudntas tesis ha dirigido y defendido hasta este momento?

DR. PEREZ JIMENEZ: El cdmputo de las Tesis Doctorales es de trece, ti misma
lo has comentado antes. Al repasar sus titulos y sus conformaciones, me
doy cuenta de que todas tienen que ver con contenidos teatrales, campo
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sobre el que yo mas he investigado y sobre el que mas he escrito. Asi que
es natural que este sea el perfil tematico y cientifico de quienes vienen a
proponerme que sea su director de tesis o de quienes han venido ante-
riormente. Dentro de este campo (me referiré a ello brevemente, aunque
quiza luego volveremos a este punto), las procedencias formativas tienen
que ver muchas veces con la dedicacion, incluso profesional, de los docto-
randos. Porque, con elevada frecuencia, se trata de personas que ya estan
desarrollando una actividad profesional, bien sea en la docencia, bien sea
en la practica artistica (como directores, actores, etc., en el campo de la
practica teatral, en nuestro caso). Y ello condiciona, si se es suficientemen-
te flexible por nuestra parte, las apetencias tematicas de los doctorandos
y doctorandas. Asi que, dentro del campo del teatro, ha habido algunas
Tesis que tienen que ver con la direccidn teatral o con el concepto de actor
(por ejemplo, hay quien estudié cdmo afecta a la identidad profesional del
actor o de la actriz el concepto de los derechos de autoria o de creacion de
un producto cientifico). Hubo otros que prefirieron estudiar el concepto
de actor desde la perspectiva de Augusto Boal y del Teatro del Oprimido.
Hay quienes, por estar ensefiando en los niveles medios y trabajando con
estudiantes adolescentes o jovenes, prefirieron que sus Tesis Doctorales
tuvieran que ver con los campos del teatro juvenil, de la didactica del tea-
tro, etc. Ello nos demuestra que la variedad de nuestros objetos de inves-
tigacién no depende tanto de la preferencia de los directores y directoras
como de las propuestas y aspiraciones que realizan los doctorandos. En
conclusién, mas que por pura preferencia o gusto particular, los acuerdos
sobre los temas y los subsiguientes procesos inherentes a la direccién de
Tesis se hallan, segin mi experiencia, cada vez mas unidos a los perfiles
profesionales e intelectuales de los doctorandos y doctorandas.

MODERADORA: ¢ Cudntas tesis dirige en estos momentos? ¢Son muchas?

DR. PEREZ JIMENEZ: Actualmente son dos, de diferente caracter, que puedo

usar aqui para una cierta ejemplificacion. Una esta siendo realizada por
una licenciada en Literatura y, por tanto, el enfoque que ha preferido es el
estudio de obras, incluso desde un punto de vista del analisis textual, rigu-
roso y detallado. En este caso, se trata de una Tesis sobre el teatro Gltimo
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de Antonio Buero Vallejo. Asi pues, ello dara lugar a una aportacion al
estudio de la historia del teatro, de la autoria y de la dramaturgia (en este
ejemplo, con referencia concreta a tan eximio, importante y recordado
autor). La otra Tesis, sin embargo, de la que soy mas bien codirector, esta
dedicada a la puesta en escena de los clasicos del teatro del Siglo de Oro,
desde parametros que tienen que ver principalmente con la escenografia
y con la interpretacidn. Aqui, los criterios de investigacién vienen dados
por las funciones del actor clasico, pero también, como aplicacion al ejer-
cicio teatral de hoy dia, por los aspectos de formacidn de actores y actrices
actuales en relacién con su capacitacion para la representacién del teatro
del Siglo de Oro. Caben aqui, asimismo, otras cuestiones como los con-
ceptos de adaptacidn, versidn y actualizacion de los textos o de las piezas
aureas. Pues bien, esta segunda Tesis esta siendo realizada por una docto-
randa cuyo perfil es el de la practica teatral, ya que trabaja como directora
y como regidora. He querido aprovechar la respuesta a esta pregunta para
dar a entender lo que comenté antes a propdsito de las diversas facetas
que pueden presentar las Tesis que se nos piden que dirijamos.

MODERADORA: Asi que, en este caso, dos tesis ya son muchas por tratarse de

DR.

dos perfiles diferentes y eso es bastante complejo. De ahi que, a su juicio,
éen qué consisten las obligaciones de un director de tesis? Parece que
aceptamos dirigir una tesis, firmamos y ya esta.

PEREZ JIMENEZ: Ciertamente, esta sobrecarga de trabajo que sugieres en
tu comentario, se compensa con el placer y el estimulo que nos produce el
estar en contacto con estas cuestiones, pues, como dije al principio, esto
supone para nosotros plantearnos aspectos muy relevantes de nuestro
campo, dotados de cierta sofisticacion. ¢Cual es nuestra tarea? Vamos a
dejar de lado detalles de tipo humano, como es el de mantener el inte-
rés, el animo del doctorando o de la doctoranda; porque, sin duda, se
pasa a veces por etapas de menor entusiasmo, por ciertos impedimentos
de tipo personal o profesional. Es evidente que, dependiendo de nues-
tra experiencia y de nuestra habilidad, podemos mantener viva la llama
del interés por el saber o por la realizacidn satisfactoria de estas tareas.
Pero, centrdandonos mas en el sentido de nuestra respuesta, mi percep-
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cién de las funciones del director o directora de Tesis tiene que ver con
la puesta al dia permanente de los conocimientos, con la variedad de los
perfiles del doctorando y, asimismo, con la diversidad de perspectivas que
tiene hoy el ser humano y, por tanto, también el estudiante. Con respecto
a lo primero, ya he dicho que las personas se animan a hacer una Tesis
movidas por distintos intereses, desde expectativas profesionales hasta
puramente intelectuales. Al mismo tiempo (esto actualmente se nota en
los distintos niveles de ensefianza, segun yo lo aprecio), las personas son
hoy mds cuidadosas con sus propios y personales nucleos de intereses.
Por encima de todo, el doctorando viene diciendo: «Yo quisiera hacer mi
Tesis sobre este campo que me interesa», «yo quisiera desarrollar aquello
que vi de forma menos profunda en mis estudios previos» o «yo quisiera
llevar a cabo un trabajo de investigacidon que aclarase y que complemen-
tase la tarea que estoy realizando en el campo de la docencia o en el de la
interpretacion». Entonces, la posicion del director es, antes que nada, la
de adaptarse y comprender que no se trata de dar a todos lo mismo ni de
resolver a todos las mismas clases de dificultades. Habria que pensar, por
tanto, en denominadores comunes. {Qué hace un director o directora de
Tesis, en general, sea cual sea el perfil de la Tesis Doctoral? Yo creo que lo
primero de todo (sin que el orden constituya aqui prelacion) es asumir la
responsabilidad de dotar a la Tesis de aquellos formatos externos e inter-
nos que le otorgan el rango de ensayo cientifico, esto es, de documento
expositivo que debe atenerse a una estructura y a unos criterios bien es-
tablecidos. Se trata, pues, de que el resultado final posea los pardmetros
de lo académico, es decir, de que constituya un trabajo dotado de rigory,
ademas, de una correcta presentacion, tanto en el orden interno, como
también en la apariencia externa del trabajo. Ello afecta a muchas facetas,
pero, como ejemplo evidente, podemos citar el del estilo de redaccidn.
Como se trata de un ensayo, debe adoptarse un registro expresivo lo mas
objetivo posible, lo mas desapasionado, incluso abstracto; pues no se tra-
ta de que el doctorando o doctoranda hable de si mismo o insista en su
punto de vista, ni, mucho menos, en sus preferencias, en su percepcion
subjetiva o en sus valoraciones. Por eso, ya en el mismo nivel linglistico
del estilo se pide la utilizacién de formas como «nosotros», que resultan
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expresivamente mas cientificas, por lo menos en el plano superficial, que
el pronombre subjetivo «yo». Lo mismo puede decirse de formulas gene-
ralizadoras, tales como «esta cuestion», «se dice», «se plantea». Se trata
de obtener un resultado (¢por qué no decirlo?) conceptual y no emotivo.
Y silo conceptual (junto con lo experimental) es el nervio de |a elaboracién
y comunicacidn cientificas, esto es lo que debe materializarse en el regis-
tro lingliistico, en el estilo, antes que cualquier expresion de subjetividad
por parte de los doctorandos y doctorandas. Pero, antes todavia, estos
pardmetros deben también hallarse presentes en la propia organizacion
de la Tesis, que, aunque en ocasiones pueda incluir el relato parcial de
las experiencias de su elaboracion, debe tenerse en cuenta que ello no
la dota de configuracion cientifica. Asi que resulta imprescindible que el
doctorando comprenda (esa es la primera mision del director de Tesis)
que se trata de un trabajo académico atenido lo mas posible a parame-
tros cientificos. Por eso mismo se ofrecen modelos y plantillas de formato,
incluyendo el disefio de las portadas, la tipografia, el espaciado, etc. En
sintesis, el documento final tiene que ser siempre homologable con un
trabajo académico en todos sus aspectos y facetas. Esto es lo primero. En
segundo lugar, yo creo que es fundamental en una Tesis, y esto es tarea
del director o directora, su correcta insercion dentro del campo en el que
se inscribe o pretende inscribirse. Se trata de que alguien desde fuera, en
este caso el director, vea (tanto o incluso mas que el propio doctorando)
en qué parcelay en qué rincon del campo de estudio, del campo cientifico,
se inserta su aportacion y, por tanto, cual es la relacion con otros trabajos
que se hayan escrito antes o que en ese momento comparten tema con la
Tesis dentro de su campo cientifico. Esto a veces se observa en doctoran-
dos que dicen: «Yo no quiero estudiar esto porque ya lo ha estudiado otra
personay, o bien, «qué mala suerte, mientras estoy estudiando el teatro
de esta autora, me he enterado de que lo estd estudiando otra persona en
otra universidad». Para resolver estas cuestiones el director debe mostrar
que existe una diversidad de perspectivas, de enfoques, de relaciones. En
definitiva, se trata de proyectar un gran foco en torno al punto que, dentro
del campo cientifico, desarrolla o representa la Tesis. Por tanto, no se trata
solo de que se haga algo relevante y capaz de aportar luz al conjunto de
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datos, sino también de lo contrario, de potenciar que la propuesta del doc-
torando se incardine y colonice el terreno mas adecuado y mas necesitado
de ser colonizado dentro de su campo cientifico. Y pienso también que
la tercera funcion la podriamos centrar en conferir el suficiente rigor a
la Tesis. éEn qué sentido rigor? En que, dependiendo del tipo de Tesis, la
descripcion y presentacion de su objeto queden probadas cientificamen-
te. Luego podemos referirnos a la clase de procedimientos que hay para
otorgar rigor cientifico y rigor probatorio a un trabajo de Humanidades.
Pero si la tesis parte de un corpus y de una seleccién de datos y de casos,
al director le corresponde determinar qué nimero y qué utilizacidn de los
casos son suficientemente fuertes como para que la Tesis adquiera rigor
probatorio. O, por el contrario, si la Tesis corresponde mas bien al tipo que
podriamos establecer como deductivo (partiendo, por ejemplo, de una
teoria del teatro, del concepto de actor de Stanislavski, del pensamiento
dramaturgico de determinados autores, de determinadas épocas, etc.),
entonces iriamos de lo general a lo particular. En ese caso, el rigor que
estoy invocando como tercera funcidn del director de Tesis se debe tradu-
cir en que la aplicacion de aquellos principios tedricos se sustente en una
discusién de los mismos, en una interpretacion adecuada por parte del
doctorando y, en definitiva, en una correcta materializacion y aplicacion a
los casos o a las obras que se estan estudiando. Esto es también respon-
sabilidad, entiendo yo, del director. Esas tres funciones se inscriben, a mi
juicio, dentro del principio general de flexibilidad consistente en respetar
las aspiraciones de quienes desean ser guiados en esta importante tarea.

MODERADORA: A su juicio, ¢como es el alumno ideal como doctorando? O me-

jor, diganos dos «virtudes» que le gusta encontrar en un doctorando y dos
«defectos», que le parecen insoportables en un doctorando.

DR. PEREZ JIMENEZ: Después de lo que acabo de decir, puedo afiadir que casi

todos los doctorandos son ideales, porque vienen, con todo su interés y
con todas sus aspiraciones, a proponer que se les oriente en una investi-
gacién que emprenden voluntariamente. Asi que, en principio, lo Unico
que se debe pedir al doctorando o doctoranda es que tengan interés, y
por decirlo asi, entusiasmo y capacidad. Esto que voy a decir a continua-
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cién siempre parece muy genérico, pero hay que decirlo porque sigue
siendo una verdad incontestable: lo mas importante para mi es que el
doctorando tenga amor al conocimiento, esto es, deseo de aprender; y
que su principal motivacion sea ampliar en lo posible su campo intelec-
tual. Desde luego que se pueden y deben tener otras aspiraciones, como
pueden ser el que «si realizo una Tesis en determinado tiempo, tengo un
ascenso en mi trabajo o un aumento de categoria, unas posibilidades de
colocacién mayores o, incluso, un incremento en la puntuacién que se me
otorga para acceder a determinada plaza». Eso es bueno y positivo, pero,
si no se tienen ganas de saber mas, se trataria de una tarea de cortos
vuelos. Por tanto, ese principio, que es general en cualquier ambito de
la actividad académica e incluso humana, tiene que ser la primera virtud
que caracterice a la persona que aspira al Doctorado. Pero aqui hallamos
una contradiccion, porque, mientras estudiamos en niveles académicos
previos y tenemos la suerte de recibir ensefianzas que nos satisfacen, cada
dia de clase tiene el efecto de ir abriéndonos nuestro apetito de conoci-
miento, de querer saber mas y mas sobre nuestro campo intelectual. Por
tanto, las ensefianzas de Grado y de Master vienen a actuar (cuando po-
seen la calidad suficiente) como aquellos reconstituyentes que nos daban
cuando éramos nifios y que pretendian abrirnos las ganas de comer. Ante
una clase cuyos contenidos nos entusiasman decimos: «Esto lo quiero yo
aprender». Si, pero al mes siguiente o a la semana siguiente, ya queremos
aprender sobre otro temay, en los masteres, queremos investigar y escri-
bir nuestros trabajos sobre un asunto nuevo cada dia. ¢Qué demuestra
esto? Lo de menos es la desorientacidn aparente, pues la misma se va a
resolver con el avance de los cursos. Lo principal es la manifestacion reite-
rada del estimulo y del amor, del ansia por el conocimiento. Esta impres-
cindible cualidad, sin embargo, se presenta, como digo, como una cierta
contradiccidn cuando estamos en Doctorado y nos hallamos realizando las
investigaciones y la redaccidn necesarias para nuestra Tesis Doctoral. Y es
que el deseo constante de aprender, puede entonces constituir un obsta-
culo para la conclusién de la Tesis, dado que nos gustaria transitar todos
los caminos secundarios del campo cientifico en el que nos movemos, con
el peligro légico de apartarnos de la via principal que nos es propia. Por
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eso, a veces (no sé si todavia se pueden poner estos ejemplos), solemos
decir, siempre en broma, en las defensas de las Tesis que, cuando uno o
una ve aceptado su plan de investigacidn, con frecuencia, se casa, como
si fuera en un enlace matrimonial, con el tema de esa investigacion. No
digamos ya si esa investigacion se refiere a un autor determinado o a una
autora, porque entonces se oye: «Pues yo llevo ya tres afios trabajando
con Leandro Fernandez de Moratin y lo sé casi todo, pero también me
gustaria ampliar todavia varios aspectos...». Eso es algo que hay que tener
en cuenta para no llegar a desanimarse. Esas ansias de conocer lo mas
posible y de abrir al maximo nuestra mente pueden llegar a verse un poco
defraudadas cuando llega el plazo de finalizacidn y de presentacion de la
Tesis, porque cuanto mas nos abrimos, mas tardamos. Y, por eso, en cierto
tono de broma podria afiadirse (ampliando festivamente lo ya indicado
sobre las funciones del director de Tesis) que también es tarea del director
o directora el cortar o cerrar la corriente (como si se tratara del agua, del
gas o de la electricidad) al doctorando o doctoranda; porque si no se corta,
no se acaba. El doctorando, por si mismo, no terminaria nunca, porque
cada vez quiere aprender mas y mas. Debe llegar el momento de decirle:
«En el punto en que estas, tu Tesis ya estd completa, asi que no permito
gue pases de las trescientas o cuatrocientas paginas, por ejemplo». A esta
indicacion, el doctorando o doctoranda suelen responder. «Es que yo ya
tengo vistos otros campos y habia pensado redactar nuevos capitulos».
Perfecto; pues, en este punto, hay que hacerle saber que dichos capitulos
deben ser redactados como parte de otros tantos libros que deben ser
escritos y publicados cuando ya se haya obtenido el Doctorado, lo cual no
serd posible si antes no se concluye la Tesis en curso. La finalizacion de la
Tesis, asi pues, es cosa de cortar, medir y pesar, en términos que serian
gratos a Comte y a los positivistas. Esto lo estoy diciendo un poco de forma
irdnica, pero tiene también su razén de ser. Quiero decir que el doctoran-
do mentalmente se resiste porque ha abierto muchos mas campos, pero
esas cuatrocientas paginas solo son «para que incidas en este campo, por
lo que tienes que renunciar a abrirte, a extenderte; y ello, a cambio de
verter todas tus fuerzas en la profundizacion». Asi que lo que se le pro-
pone al doctorando o doctoranda no deja de ser también una profesion,
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podriamos decir, monacal: dejar de aprender cosas distintas durante el
ultimo o Ultimos afios para centrarse y averiguarlo todo sobre el tema,
la obra o el personaje de la Tesis. Esta es la cuestion. Continuando, des-
pués de lo dicho, con la respuesta a esta pregunta, podria decirse que el
doctorando no tiene defectos, sino (y especialmente dada la progresiva
madurez personal e intelectual apreciables en los candidatos) sujeciones
a las circunstancias: «Tengo que trabajar y no puedo ir a ese ritmo». Como
se ve, mas que defectos, son lineas de actitud que convendria enmendar.
En cuanto a las virtudes, si tuviera que enumerar una, aparte de la capaci-
dad de trabajo, creo que la principal es la asimilacion de la categoria de lo
relativo: que el doctorando comprenda que su mision depende de lo que
otros han estudiado ya, siguiendo el lema que indica que «caminamos a
hombros de gigantes». Sin embargo, conviene ser cuidadosos (y lo que
sigue casi no me atrevo a matizarlo un poco): a base de citar lo que otros
han hecho, de las interpretaciones ya conocidas sobre las obras que estu-
diamos, tampoco tenemos que llegar a perder nuestra propia linea inte-
lectual. Porque nosotros, si estamos dotados de verdaderos instrumentos
analiticos y relacionales a través de nuestra formacion o del consejo de
nuestro director o directora, también tenemos que atrevernos a elaborar
nuestras propias interpretaciones. Asi que, dentro de esa humildad y de
ese reconocimiento de que lo nuestro es solo una pequefia aportacion,
hay que mantener un término medio con la capacidad de apoyarnos en
las referencias y en los textos (cuando estamos analizando obras), para, a
partir de ahi, mediante analisis correctos, ser capaces de lanzar nuestras
propias hipdtesis o nuestros propios postulados. Veo que esa flexibilidad,
esa capacidad de mantenerse en un término medio entre lo que debemos
(alos que nos preceden y a los que nos son contiguos) y lo que extraemos
de nuestra propia capacidad analitica, es la garantia de éxito y la mejor
virtud del doctorando.

MODERADORA: Muchisimas gracias, Manuel, por compartir sus reflexiones y
ofrecernos una visién muy experimentada de una larga trayectoria, preci-
samente por ese motivo estd en la Comisién de Doctorado.
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Resumen: E| concepto de obra de arte total o das Gesamtkuntswerk trascendié sus fron-
teras, mas alla de lo originariamente musical, hasta instalarse también en el dmbito de lo coreo-
gréfico. A imagen y semejanza de la teoria wagneriana aplicada a la Opera, Diaghilev patenté su
propia férmula compositiva: El Ballet de arte total. En Espafia las dimensiones estéticas e ideolo-
gicas de esta patente artistica inauguraron nuevas vias de experimentacion musical, escenografica
y, sobre todo, coreografica. Una huella viva de este concepto wagneriano pervive todavia en la
Danza Espafiola del Ballet Le Tricorne, estrenado en 1919 porla compaiiia de los Ballets Rusos de
Diaghilev. El lenguaje escénico y coreogréfico de esta obra lo convierte en el primer Ballet de arte
total espafiol. En él la Danza sigue convocando interdisciplinarmente a otras Artes Escénicas, como
la Literatura, la Musica y la Escenografia pictorica. Le Tricorne ejemplifica una obra atemporal por
su naturaleza inmersiva y totalizadora. Ambos rasgos del Ballet de Arte Total garantizaron su inma-
nencia artistica y, ademas, impulsaron la cristalizacién del nuevo lenguaje escénico y coreografico
de la Danza Estilizada Espafiola. La huella wagneriana legitimé el texto dancistico de Le Tricorne
como el Quijote fundacional de la Coreografia Hispanica Contemporanea.

Abstract: The concept of total work of art or das Gesamtkuntswerk transcended its borders,
beyond what was originally musical, until it also settled in the field of choreography. In the image
and likeness of Wagner’s theory applied to Opera, Diaghilev patented his own compositional for-
mula: Total Art Ballet. In Spain, the aesthetic and ideological dimensions of this artistic patent in-
augurated new avenues of musical, scenographic and, above all, choreographic experimentation.
A living trace of this Wagnerian concept still survives in the Spanish Dance of the Ballet Le Tricorne,
premiered in 1919 by the company of Diaghilev’s Ballets Russes. The scenic and choreographic
language of the work makes it the first Spanish Total Art Ballet. In it, Dance continues to summon



46 LAURA MURIAS BERMEJO

other Performing Arts interdisciplinary, such as Literature, Music and Pictorial Scenography. Le
Tricorne exemplifies a timeless work due to its immersive and totalizing nature. Both features of
the Total Art Ballet guaranteed its artisticimmanence and, furthermore, promoted the crystalliza-
tion of the new scenic and choreographic language of the Spanish Stylized Dance. The Wagnerian
footprint legitimized the dance text of Le Tricorne as the founding Quixote of Contemporary
Hispanic Choreography.

Palabras clave: Das Gesamtkuntswerk — Le Tricorne — Ballets Rusos de Diaghilev — Ballet de
Arte Total — Danza Estilizada Espafiola.

Curriculum: Laura Murias Bermejo es Doctora Summa Cum Laude por la Universidad de
Alcald de Henares, asi como Catedratica de Ensefianza Secundaria en la especialidad de Lengua
Castellana y Literatura. Su Tesis Doctoral analizd la capacidad interdisciplinar de la Danza para
convocar en escena a todas las Artes, explorando sobre todo las relaciones entre el lenguaje lite-
rario y el coreografico durante la Revolucion Diaghilev. Es licenciada en Filologia Hispanica por la
Universidad de Oviedo y graduada en Danza Espafiola por el Conservatorio Profesional de Musica
y Danza de Gijon (Asturias). Realizd el Master en Didéctica del Espafiol como Lengua Extranjera
(UAH) y el Master en Artes Escénicas por la Universidad Rey Juan Carlos. Pertenecié al elenco
artistico del Ballet Espafiol Aguafresca.

La influencia del movimiento wagneriano dejé una estela enorme mas
alla de la Mdsica. Enriquecié campos tan diversos como el de la Literatura, el
Cine, la Alta Costura, el Figurinismo escénico y la Danza. La huella de Wagner
se materializé en el que debe ser considerado como el primer Ballet de Arte
Total en la Danza Espafiola. En su debut de 1919, adopté el titulo en francés,
Le Tricorne, en consonancia con el cosmopolitismo de los Ballets Rusos de
Diaghilev. A partir de la década de los cincuenta, fue representado con el ti-
tulo en inglés, The Three-Cornered-Hut. Aunque en reposiciones mas actuales
este ballet honra el titulo homénimo de la obra literaria de Pedro Antonio de
Alarcon, El sombrero de tres picos, que sirvid de soporte argumental.

La produccién de Le Tricorne de Diaghilev ejemplificé una obra de arte
interdisciplinar, pero también evidencié un hecho rotundo: la ausencia de una
cultura escénica consolidada para la Danza Espafiola. Asi lo corroboran los an-
tecedentes documentales. Uno de ellos remite a la Resolucion del 13 de no-
viembre de 2018, por la que se incoa el expediente de Declaracion de la Danza
Espaiiola, como manifestacion representativa de Patrimonio Inmaterial. En su
Articulo 6, relativo a la Danza Escénica Culta o Danza Estilizada Espafiola, se de-
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limitan dos categorias de coreografia teatral hispdnica a principios del siglo XX,
pero sin desarrollar ninguna.

Por un lado, se cita literalmente que Antonia Mercé, «La Argentina», di-
fundié un patrimonio de bailes populares y aflamencados, asociados al canon
de lo tipicamente espafiol. Su tarea fue equiparable a la de Federico Garcia
Lorca recuperando al piano canciones populares, como Los cuatro muleros. Por
otro lado, en ese mismo Articulo 6 se menciona que el estreno de Le Tricorne
de Diaghilev fue muy relevante para la génesis de la Danza Estilizada Espafiola,
puesto que mostrd a los coredgrafos nacionales la posibilidad de utilizar ele-
mentos estilizados del folclore espafiol como base creativa de una coreografia
escénica. Esta pauta creativa del modelo Le Tricorne fijo |a practica de la Danza
Estilizada Espafiola posterior con figuras destacadas como «La Argentina», «La
Argentinita», «Mariemma» o Antonio «El Bailarin».

Diaghilev era consciente de que Wagner ya habia renovado la Opera en
términos de Arte total®. Consciente de su agotamiento formal y de su me-
nor coste econdémico, experimentd su propio credo artistico con la Danza.
Presenciar el agdnico derrumbe del Campanile de San Marcos en Venecia,
aquel 19 de julio de 1902, convirtid a sus escombros en el simbolo de que la
tradicidn solo podria reconstruirse desde la vanguardia. Al igual que Wagner,
el diletante ruso derribd en escena las fronteras de todas las Artes para iniciar
un didlogo mutuo a través de la Danza.

En su cuaderno negro registraba el Atlas artistico totalizado de su propia
patente creativa: El Ballet como espectdculo de Arte Total. La estela wagneria-
na orientd ese reencuentro teatral de todas las Artes mediante el cuerpo en
movimiento, ensamblando el valor escénico de la Pintura, de la Musica y de
la Literatura, tal y como ya ocurriera con la Tritinica Choreia® de la Antigiedad
Grecolatina. En su objetivo de renovar la coreografia, Diaghilev respeto la tra-
dicion ejemplificada por el Ballet Romantico europeo y el de Marius Petipa,
entre otros, pero la desobedecio siguiendo los aires de vanguardia de la estela

' BOE, 12 de diciembre de 2018. Disponible en: <www.boe.es>. [21.12.2022]
2 WAGNER, R. (2007). La obra de arte del futuro. Valencia: Universitat de Valéncia.

3 Cit. BoBES NAVES, M.2 Carmen y otros. «La Antigiiedad Grecolatina», en Historia de la
Teoria Literaria I. Gredos. Madrid.1995. Pp. 42 y ss.
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wagneriana. El modelo operistico totalizado de Wagner le facilité las coordena-
das contemporaneas para pintar el movimiento escénico en términos de arte
totalizado. De hecho, en su revista Mir Iskusstva o el Mundo del Arte (1898),
ya defendia la globalizacién escénica mediante una pintura dindmica, es decir,
un ritmo cromatico con argumento. Delimitada la raigambre wagneriana en la
pauta creativa de los Ballets Rusos de Diaghilev, cabria plantearse lo siguiente:

En primer lugar, si la patente creativa del Ballet de Arte Total marcé un an-
tes y un después en la creacién coreogréfica. En segundo lugar, si en el caso del
ballet Le Tricorne, el soporte argumental del mito literario alarconiano supuso
el inicio de un nuevo estilo coreografico en Espafia a través de un modelo de
Ballet artistico totalizado.

La Danza experimento la metamorfosis escénica del Ballet de Arte Total. Si
la Duncan habia precipitado la desaparicién de las normas académicas con su
Danza Libre, los coredgrafos de Diaghilev reflexionaron metalingliisticamente
sobre las funciones del movimiento y su comunicacion escénica con el audi-
torio. Desde Mikhael Fokine, hasta Georges Ballanchine, pasando por Vaslav
Nijinsky, su propia hermana Bronislava Nijinska, hasta Léonide Massine, todos
los creadores Diaghilev desobedecieron la tradicién académica, instalando
softwares coreograficos de vanguardia en sus espectaculos. La busqueda de
nuevas reacciones en el auditorio les empujé a bucear en argumentos mitolé-
gicos, a potenciar la interpretacidn actoral, asi como a reinventar el trabajo en
puntas, minimizar el gesto y a estilizar el folclore desde las bases académicas
del movimiento.

La libertad de movimientos fundamentd la libertad para vestir el es-
cenario y a sus intérpretes. La profesionalizacion de la Escenografia y del
Figurinismo escénico fue gestada por dos creadores Diaghilev. Ledn Bakst y
Natalia Goncharova aplicaron técnicas modernas como la Rueda de color (Der
Farbenkreis, 1809), formulada por el escritor aleméan Goethe. Su experimenta-
cion escénica se fundamentd en escoger paletas cromaticas contrastivas entre
decorados y vestuarios. Picasso también se sumd a esta tendencia, al crear
telones de fondo y de boca para los Ballets de Diaghilev, Le Tricorne (1919) y Le
Train Blue (1924). De hecho, este didlogo escénico entre Danza y Escenografia
generd préstamos de adstrato artistico, aun vigentes; dado que el sello de
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Diaghilev ha sido inmortalizado en el vestuario de lienzos de Hermenegildo
Anglada Camarasa, como en Sonia de Klamey (echada) (1900), asi como en
la moda de uso urbano. Coco Chanel convirtié los escenarios de su amigo
Diaghilev en su mejor pasarela, transformando en tendencia social desde tra-
jes de bafio hasta ropa deportiva.

Tras ella, otros disefiadores como Yves Saint Laurent o Karl Lagerfeld si-
guieron creando tendencias desde el escaparate que les brindaba la coreo-
grafia como arte totalizado. En la Madrid Fashion Week de 2018, la Danza
Estilizada Espafiola diluyd también las fronteras artisticas entre la Coreografia
de Antonio Najarro y Alta Costura de Oteyza, evidenciando de nuevo las hue-
llas de la inagotable estela wagneriana.

El Ballet de Arte Total también impulsé la bisqueda de nuevas rutas sono-
ras. Resulta paraddjico que uno de los mayores agentes de la transformacion
sinfonica contemporanea se situara fuera del universo musical. Los encargos sin-
fénicos de Diaghilev desarrollaron nuevos estilos orquestales. Igor Stravinsky fue
el primero en desobedecer la tradicidon sonora. Un ejemplo consagrado de parti-
tura de Ballet de Arte Total fue Petrouchka (1911). Basado en un cuento tradicio-
nal ruso, su tratamiento sonoro del folclore eslavo sirvié de modelo para disefiar
afos después el modelo hispanico de Le Tricorne (1919). Desde un punto de
vista musical, se estilizaron motivos melddicos populares rusos, también se ex-
perimentd contraponiendo los esquemas ritmicos de cada personaje, asi como
construyendo un tapiz sonoro totalizado con todas las melodias obtenidas.

La llegada a Espafia de la compaiiia de los Ballets Rusos de Diaghilev se vio
impulsada por el mecenazgo del monarca Alfonso XIll. Recibieron en nuestras
fronteras el refugio necesario durante la Primera Guerra Mundial. Su estancia
espafiola quedd inmortalizada durante la representacion de Schéherezade en
aquella mitica instantdnea, tomada el 20 de mayo de 1917 en el Patio de los
Leones de La Alhambra. Diaghilev queria crear un ballet de tematica espafiola
para agradecer la hospitalidad recibida. Se sumergié en la vida cultural hispa-
nica asistiendo a corridas de toros, tablaos flamencos y visitando el Museo de
El Prado. Sus dos primeras creaciones trataron de plasmar un arte coreogréfico
totalizado con aire espafiol. Aunque ni Las Meninas (1916) ni Cuadro flamenco
(1921) lograron captar la esencia hispdnica, ni ensamblar todas las manifes-
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taciones escénicas mediante la coreografia. No obstante, la escenificacion de
un café cantante por bailaores nacionales si consiguié establecer el modelo de
difusion teatral para los espectdculos escénicos de Flamenco en el extranjero.

La tarea de crear un ballet artistico totalizado genuinamente espafiol alin
estaba pendiente. En términos wagnerianos la sintesis de un lenguaje absoluto
solo seria posible desde el soporte argumental de un mito o historia. La prime-
ra toma de contacto con el argumento idéneo se produjo a raiz de la asistencia
de Diaghilev y su por entonces coredgrafo Léonide Massine a la pantomima
escénica de El corregidor y la molinera, del matrimonio Martinez-Sierra, en el
Teatro Eslava de Madrid en 1917. Las posibilidades de transformacién escénica
de esta primera propuesta motivaron revisar los cimientos compositivos de la
fuente literaria espafiola. Justificarian la vitalidad del argumento literario as-
pectos como el arraigo del tema en los gustos del pueblo y, especialmente, la
presencia de una obra teatral estilizada dentro de la propia novela alarconiana.
De este modo, el escritor habria legado un libreto implicito en su obra, capaz
de guiar las posteriores adaptaciones escénicas del mito literario.

Asimismo, la caracterizacion pldstica que de los personajes se brinda en
la novela legitimaria secuencias tan agiles en el ballet, como el cambio de ves-
tuarios entre molinero/ corregidor, y su consiguiente festival carnavalesco. En
suma, el texto espectacular estilizado de la novela fue mucho mas que una
declaracion de estilo literario. Alarcén habria depositado en esta piedra an-
gular el mejor testamento escénico para visualizar en escenarios futuros esta
historia tradicional. El canon artistico imperecedero de la historia de E/ corre-
gidory la molinera se fijo en el cruce de caminos entre la tematica popular y el
tratamiento culto o estilizado. Alarcon asegurd el ciclico retorno al primigenio
romance con su libreto estilizado. De hecho, la difusion escénica posterior de
la novela asi lo demostrd.

El mito literario alarconiano llegd a la 6pera con Der Corregidor (1898),
de Hugo Wolf, que orientaria parte de la caracterizacion sinfénica realizada
en la partitura del ballet por Manuel de Falla. La picara molinera (1928), de
Pablo de Luna, supuso el salto del mito a la zarzuela. Mas tarde, en 1947, el
dramaturgo asturiano Alejandro Casona publicé La molinera de Arcos, prime-
ra obra teatral espafiola del mito. Incluso, en 1955 la historia llegé al formato
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cinematografico gracias a la molinera mas estilizada del siglo XX: moderna y
educada en Francia.

Desde su origen pantomimico, la partitura del ballet Le Tricorne atravesé
un proceso similar al de la estilizacion dramatica para la novela. De hecho, va-
rias soluciones dramatico-musicales garantizaron la sinonimia entre Literatura
0 mito y Musica, tal y como atestigud Torres Clemente*. La primera consistid
en caracterizar a los personajes desde el punto de vista sonoro. Por ejemplo,
asociando un tema flamenco a la gallardia del molinero. La segunda solucién
dramatico-musical se basé en el empleo de collages sonoros, introduciendo
acotaciones musicales en el primer cuadro de la partitura y variandolas en
el segundo. En ultima instancia, se adoptd el procedimiento de cita musical
de un motivo folclérico, tal y como ya se hubiera experimentado en el ballet
Petrouschka. Gracias a la solucion dramatico-musical mas emblemética, la par-
titura de Le Tricorne estilizd, en sus Romanzas danzadas, un mapa sonoro sin
precedentes en la historia del sinfonismo espafiol. Por un lado, los sonidos del
Flamenco quedaron plasmados en la Farruca o Danza del molinero, asi como
en el Fandango o Danza de la molinera. Los ecos del estilo Bolero se materia-
lizaron en las Seguidillas o Danza de los vecinos. Por otro, las reminiscencias
cortesanas, en el Minué o Danza del Corregidor. Mientras que los ritmos folclo-
ricos mas populares se quintaesenciaron en la Jota aragonesa o Danza Final.

Manuel de Falla totalizé la Historia sonora espafiola en el tapiz cartogra-
fico de estas Romanzas danzadas. Su partitura habia iniciado la ansiada senda
del sinfonismo hispanico, gracias a la fuerte relacion de sinonimia ritmica es-
tablecida entre argumento y musica. La creacion conjunta del ballet totaliza-
do Le Tricorne prosiguié este mismo vinculo sinonimico entre Escenografia y
Coreografia.

La pintura escénica permitié que artistas como Picasso mostraran sus
obras a una mayor horquilla de publico en los escenarios de Diaghilev. Resulta
curioso incluso que los manuales de Historia del Arte apenas se detengan en la

* Cit. en TORRES CLEMENTE, E. (2014). «Maria Lejarraga y Manuel de Falla, En busca de nue-
vas soluciones dramatico-musicales para £l sombrero de tres picos». (U. C. Madrid, Ed.)
De Literatura y Musica, estudios sobre Maria Martinez Sierra. Disponible en: <www.aca-
demia.edu/36227054/Maria_Lejarraga_y_Manuel_de_Falla_en_busca_de_nuevas_solu-
ciones_dramatico_musicales>. [21.12.2022]
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obra escenografica del pintor malagueiio, pese a ser la responsable de alejarlo
temporalmente del Cubismo y devolverlo al Clasicismo. Sus telones de boca y
de fondo para el ballet Le Tricorne (1919) asi lo demuestran, dado que el telén
de boca ofrecia un claro tratamiento clasicista en el tema de una corrida de
toros, el trazado figurativo del publico y los colores tierra de la composicion.
En cambio, el telén de fondo o de escena, destacaba por la marcada tendencia
cubista en el tratamiento de los voliumenes del puente, del molino y del pueblo
divisado en el horizonte bajo el cielo azul. Siguiendo la estela del magisterio
wagneriano, Picasso logrd establecer contrastes cromaticos con la pintura del
escenario, contraponiendo colores terrosos con otros frios en ambos telones.
Aunque también aplicé la rueda del color para contraponer la gama cromatica
del maquillaje y del vestuario de los intérpretes.

El malaguefio trasladd su conocido gusto por las mascaras a la caracteri-
zacién del maquillaje. El juego de volimenes cromaticos, logrado por ejemplo
en el rostro del Corregidor, establecia una alternancia de luces y sombras entre
vestuario y expresion facial. Picasso superviso todos los elementos de la esce-
nografia. Desde piezas de atrezo, como el palanquin para introducir en escena
a la corregidora, hasta la capa del corregidor, cuya doble tonalidad cromati-
ca permitiria convertirla en simbolo ambivalente de autoridad, burla y honor,
para propiciar el carnaval escénico de roles entre molinero y corregidor.

Su disefio de figurines se inspird en patrones clasicos del periodo goyesco
espafiol, amplificando la sinonimia musical de la partitura. Si bien Falla habia
logrado sintetizar las esencias melddicas espafiolas en un tapiz sonoro estiliza-
do, Picasso logrd el mapa escénico de la indumentaria popular espafiola en su
version mas culta. Del norte adoptd las polainas, el gorro con borlas o el pafiue-
lo amarillo en la cabeza. Mientras que del sur tomé otros elementos como las
mantillas, los flecos, los mantones o el calzado de tacon flamenco. El resultado
totalizd un original cuadro pictdrico que ha de ser considerado su mejor cuadro
escénico vivo, en tanto que sintesis de la tradicion y la vanguardia hispanicas.

Ademas, yuxtapuso simultdneamente varias paletas de colores opuestos.
La clave escenografica de Picasso para Le Tricorne consistié en caracterizar el
vestuario y maquillaje de los corregidores y alguaciles mediante colores frios,
como simbolo expresivo de abuso de poder. Frente a los colores suaves de
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El sombrero de tres picos.
Ballet Nacional de Espafia. Homenaje a Antonio Ruiz Soler. (2016).
Foto de Jesus Vallinas.

los molineros, rasgo inequivoco de alegria frente a la opresidn del corregidor.
También destaco el deliberado empleo de colores fuertes para caracterizar al
cuerpo de baile, otorgando el suficiente volumen a grandes masas escénicas
servirian facilmente de soporte cromatico a los personajes principales. El efec-
to totalizado logré una infinita rueda de colores que el movimiento coreografi-
co se encargd de multiplicar en escena.

Desde el punto de vista coreografico, se debe mencionar que maestros
e intérpretes aseguraron el legado de este ballet de arte total, mediante una
larga cadena de latencia escénica. Tras la desaparicion de Diaghilev, otras com-
pafiias como la de Ana Maria Mur lo interpretaron a partir de la década de los
afios cincuenta en La Habana y en Nueva York, introduciendo novedades, como
la escenografia surrealista de Salvador Dali y el titulo del ballet en inglés, The
Three-Cornered Hut. El Teatro Bolshoi de Moscu o la Opera de Paris lo mantie-
nen en sus repertorios con el titulo original en francés. Aunque desde que el
propio coredgrafo Léonide Massine ensefiara el ballet original a Mariemma y
a Antonio «El Bailarin» para su reposicidn en el Teatro de la Scala de Milan en
1952, el texto coreografico se nacionalizd. Habia regresado a casa y, esta vez,
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lo hacia para quedarse. Con Antonio «El Bailarin» al frente del Ballet Nacional
de Espafia, la obra recupero el titulo literario homénimo, E/ sombrero de tres
picos. En 1997 Aida Gémez y Antonio Marquez lo repusieron completo para
inaugurar el Teatro Real de Madrid.

En cualquiera de sus representaciones actuales, como la ultima mencio-
nada, puede apreciarse que todas las caracteristicas del Ballet de Arte Total
con las que fue concebida esta obra siguen aun vigentes. Al visionar un frag-
mento de este ballet, se observa que el texto coreogréfico fue el resultado
de una refinada patente artistica de raigambre wagneriana, pero también
de la fusion cultural entre dos codigos dancisticos: el ruso y el hispanico, en
constante retroalimentacion por un vinculo imperecedero de adstrato coreo-
grafico. De hecho, su coredgrafo original, Léonide Massine, llegd a cuestionar-
se cuanto porcentaje habia de componente eslavo y cuanto de hispanico. El
paso del tiempo fue el mejor certificado para demostrar la vigencia escénica
de un nuevo estilo. Fruto de esa patente artistica wagneriana del Ballet de
Arte Total y del préstamo coreografico hispano-ruso, este ultimo ya defendido
por Martinez del Fresno®, habria surgido el lenguaje especifico de la Danza
Estilizada Espafiola.

El analisis profundizado del texto coreografico actual, tomado de la re-
presentacion para inaugurar el Teatro Real en 1997, habria establecido un con-
traste linglistico entre los signos coréuticos de la danza académica con los que
conforman el texto del Ballet totalizado El sombrero de tres picos. A partir de
un analisis inédito de etimologia coreografica, se concluyo el origen mixto de
un nuevo lenguaje escénico, procedente tanto de la huella wagneriana como
del soporte argumental de una obra literaria, junto con la fusién de dos lengua-
jes dancisticos, uno culto de raigambre académica, frente a otro de raiz popu-
lar o folclérica. Asi, unidades coréuticas como gorgollatas, marcajes, cabriolas
o destaques ejemplificaron la version estilizada espaiiola de pasos procedentes

del Ballet Clasico (gorgoullade, frappés, cabrioles y grand battements).
5 MARTINEZ DEL FRESNO, B. (1999). «lLa identidad espafiola en El sombrero de tres picos.
Coreografia de un ballet hispano-ruso». En Caramés, Escobedo de Tapia y Bueno Alonso
(coords.), El discurso artistico norte y sur: eurocentrismo y transculturalismos, vol. Il
Universidad de Oviedo, pp. 457-499.



LE TRICORNE: UN BALLET DE ARTE TOTAL 55

Igualmente, se describid su lenguaje coreografico desde la definicidon de
sus signos coréuticos como unidades con significado escénico pleno. Mediante
referencias iconograficas e iconoldgicas se consolidaron sus significantes y sig-
nificados como nuevos signos de un lenguaje vanguardista.

Sobresalieron siete puntos clave desde los que definir el canon estiliza-
do para el lenguaje de la Danza Espafiola Estilizada, surgida del Ballet de Arte
Totalizado:

1. La sintaxis mixta del cddigo corporal, fruto de la ejecucién con acento al
aire (técnica clasica) y a tierra (técnica espariola).

2. El eje corporal hibrido, trazado con posiciones rectas y curvas o que-
bradas.

3. Elvaivény la torsién de segmentos corporales, como caderas, hombros
y mufiecas.

4. El retortillé, o torsién completa de hombros, a modo de evolucién del
clasico épaulement.

5. La rotacion contrastiva, en braceos curvos y rectos.
6. La musicalidad, mediante el toque de palillos y el zapateado expresivos.

7. El juego de cabeza, mas enérgico para acentuar la funcién apelativa con
el publico, en este y en todos los elementos del nuevo estilo coreografico.

La hibridacion de los codigos cldsico y espaiiol cred un lenguaje nacional
culto y susceptible de ser representado dentro y fuera de nuestras fronteras.
En Ultima instancia, el recorrido de filologia artistica demostrd que la patente
Diaghilev del Ballet de Arte Total, de clara filiacidn wagneriana, mantuvo la
esencia del primer ballet espafiol culto: Le Tricorne.

La estilizacion coreografica de este Ballet de Arte Total conjugd en un
complejo atlas artistico el mapa musical, pictérico, escénico, literario y coreo-
grafico mas exacto de la era contemporanea. Tal y como sucede en las grandes
creaciones artisticas, Le Tricorne estilizd en una obra de arte totalizada todos
los periodos de la Historia literaria, musical, pictdrica y coreografica espafio-
las. Recuérdense a este respecto los bailes Boleros, Cortesanos, Folcldricos y
Flamencos.
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Por todo ello, Le Tricorne representa el Quijote fundacional de la coreo-
grafia espafiola culta y contempordnea. Ejemplifica un hito incuestionable para
redefinir las formas del baile tradicional, asi como para fundamentar las de
la escuela moderna. Si Cervantes armonizé lo popular y lo culto en torno al
didlogo de Sancho y Don Quijote, guiado por la inagotable estela wagneriana,
Diaghilev superd los modelos coreograficos del pasado y del presente hasta al-
canzar el cédigo de la Danza Estilizada Espafiola. Su legado para Espafia fue un
estilo moderno y culturalmente mixto, dando lugar a la segunda estilizacién de
la coreografia hispanica, casi dos siglos después de que la primera estilizacion
coreografica diera lugar al estilo de la Escuela Bolera.

Para concluir cabria mencionar otras vias de investigacién abiertas a partir
de este estudio. En primer lugar, explorar la estela wagneriana del Arte totali-
zado, para la busqueda de nuevos lenguajes escénicos y coreograficos. En se-
gundo lugar, ampliar la Teoria de la Danza mediante nuevas disciplinas como la
Lexicografia, la Etimologia y la Literatura Coreogrdéficas. Finalmente, fomentar
también la creacion de un corpus coreografico de la Danza Espafiola, basado
en mitos de la Literatura clasica hispanica, estilizandolos en escena mediante
obras de arte totalizadas.
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La trayectoria de la ensefianza de ELE
en la India y sus futuras direcciones

TUMU SRIVANI

Catedrdtica y Directora del

Departamento de Estudios Hispanicos e Italianos.

The English and Foreign Languages University, Hyderabad, India

Antes que nada, buenos dias a todos. Le agradezco mucho a la docto-
ra Mariangeles Alvarez el que me haya invitado a participar en ForLingua.
Durante estos tres dias he podido enterarme de las investigaciones que se
estan realizando tanto en Lingliistica como en Didactica en la Universidad de
Alcald. Ha sido una experiencia muy enriquecedora para mi. Felicito a todos los
doctorandos y doctorandas y les deseo buena suerte.

Voy a hacer un rapido recorrido por el sistema educativo en la India desde
la perspectiva de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Voy a tra-
tar el tema en tres partes y luego comentaré las futuras direcciones.

En primer lugar, hablaré sobre el aprendizaje y la ensefianza del espafol
en la India para el conocimiento y el acercamiento intercultural y, en una se-
gunda fase, desarrollaré el contexto de globalizacidn vy liberalizaciéon de poli-
ticas econdmicas y qué impacto ha tenido en la ensefianza del espafiol en mi
pais. La tercera, y mas reciente, es la nueva politica educativa, de doce a veinte
afos, y la preparacién de un personal global.

El conocimiento y el acercamiento intercultural. éPor qué hablamos de
esto? Se ha producido desde hace unos treinta afios hasta ahora un gran cam-
bio en cuanto a la perspectiva de la ensefianza del espafiol en la India. Espaiia
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e India tienen relaciones bilaterales fuertes desde hace mas de sesenta afios, y
la promocion del idioma es uno de los factores importantes de estas relaciones
bilaterales. La Universidad de Jawaharlal Nehru (1971) y la Universidad de Delhi
(1988) fueron las primeras universidades en lanzar programas de Licenciatura
en Filologia Espafiola e Hispanoamericana. Asimismo, la Universidad de Delhi
ha ido ofreciendo cursos de Part-Time en sus numerosos colegios universita-
rios situados en toda la capital de la India. En esta época, me refiero a los afios
que van de 1990 a 1995, Delhi era el Unico lugar donde uno podia tener una
formacién en espafiol. En mi caso también, asi que tuve que ir en los afios no-
venta a Delhi para poder hacer mi licenciatura en Filologia Espafiola. En ningln
lugar, en ninguna otra ciudad de la India se podian hacer estos estudios, de
modo que tuve que ir a Delhi para poder realizar esta licenciatura.

Los estudios para tener una formacién en espariol eran, y ain ahora si-
guen siéndolo, los estudios regulares de Diplomatura o de Bachillerato (BA
[Hons], MA y PhD). Pero la mayoria de estos cursos son los de Part-Time, que
consisten en tres niveles: Certificate of Proficiency (nivel basico), Diploma
(nivel intermedio), Advanced Diploma (nivel avanzado). Estos cursos de Part-
Time son muy populares y se ofrecen para todo tipo de gente: estudiantes
de otras disciplinas, profesionales, gente que esta jubilada, amas de casa,
etc. Estos cursos de Part-Time estan especializados en gente que esta tra-
bajando, haciendo otras cosas, estudiando en otras universidades, pero que
pueden venir por las tardes, o por las mafianas, para poder hacer cursos de
lenguas extranjeras. Estos cursos han sido aprobados por la University Grants
Commission que controla todas las universidades publicas en la India. Estos
estudios corresponden a los cursos de MCER: Certificate of Proficiency (nivel
bdsico)-Al, Diploma (nivel intermedio)-A2, Advanced Diploma (nivel avanza-
do)-B1. Tras el curso de Advanced Diploma, si una persona tenia el bachillera-
to en cualquier otra disciplina, podia entrar en el programa de licenciatura en
Filologia Espafiola (MA).

Estoy refiriéndome a los afios noventa, cuando la gente estudiaba espa-
fiol para conocer la cultura de este pais, por razones mds académicas que co-
merciales. Por ejemplo, la gente decia que asistia a esas clases, respondiendo
a una pregunta como «¢por qué estudias espafiol?», «para leer Don Quixote
en espafiol» o «para leer las obras de Garcia Lorca», «para viajar a Espafia»,
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«para estudiar en Espafia», «para entender la musica espafiola». Este cambio
lo notamos ahora en los alumnos porque tienen otros objetivos, como ganar
mas dinero o para trabajar, mas que para conocer la cultura.

Y los libros y los métodos o enfoques que seguiamos entonces eran:
Espafiol en directo, Intercambio, Ven, Esto funciona. Estos libros tenian mucho
éxito en las aulas aqui. Y el método era un método directo, cada vez con un
enfoque mds comunicativo, ademas de ser un método ecléctico. En algunas
universidades todavia siguen los libros Spanish Grammar, que sigue el método
de gramatica-traduccién. Asi que, actualmente, estamos en busca de buenos
manuales, los mejores métodos o los mejores enfoques.

Para ser un profesor universitario, uno tiene que aprobar el examen de
NET (National Eligibility Test) de UGC, que se hace después de la licenciatura.
Antes el doctorado no era obligatorio, y aunque ahora tampoco se exige, si que
se prefiere. Preferimos doctorandos o doctorandas que hayan terminado sus
tesis. Habia muy pocos profesores, poca especializacidn, pero habia becas de
AECID, de manera que podiamos ir a Espafia. Yo he tenido dos becas para venir
a Espaiia para hacer cursos de formacidn, para hacer investigacién. Asimismo,
los gobiernos de Colombia y México ofrecen becas para viajar a esos paises
para investigacion.

Luego se produce un fuerte cambio a causa del contexto de globalizacién
y liberalizacion de politicas econdmicas. Porque, especialmente en Hyderabad
(India), hay muchas empresas multinacionales, como las hay en las grandes
ciudades metropolitanas —Bombay, Delhi y otras—. Han abierto muchas em-
presas que necesitan muchos empleados que sepan lenguas extranjeras. En
aquel momento, se crearon muchos empleos y hubo muchos proyectos con los
paises hispanohablantes, asi que se necesitaban muchos expertos en espafiol.
Recuerdo que hace diez afios vino una delegacién de IBM a nuestra universidad,
pidiendo, especialmente, una cantidad de trescientos alumnos que supieran es-
pafiol para contratarlos como empleados. Cada afio, por esa época, en nuestra
universidad pasaban unos veinte alumnos, asi que no sabiamos de donde iban a
salir tantos alumnos con conocimiento de espafiol. Eso era imposible entonces.

En aquella época, las universidades no podian cumplir con los requisitos
de la industria. Este cambio en la demanda de las empresas nos obligo a re-
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visar nuestro curriculo. Las universidades, aparte de los cursos de Part-Time,
lanzaron Programas regulares de BA (Hons), Bachillerato y Diplomatura. Estos
estudios eran de tres afios. Después del colegio tenian que realizar un examen
de acceso a nivel nacional para entrar en las universidades. Para cursar estos
estudios en espafiol debian permanecer tres afios. Las asignaturas incluian
cursos de lengua, cultura, literatura y traduccion, sin embargo, también tuvi-
mos que incluir, en particular, espafiol con fines especificos. Justo después del
tercer afio, los alumnos conseguian trabajos en las empresas multinacionales
con un buen sueldo. Sin embargo, lo que ocurrié fue que no habia alumnos
gue quisieran asistir a los cursos de Licenciatura. Los alumnos conseguian un
buen trabajo, lo aceptaban y ganaban bastante dinero. Estos estudiantes, que
procedian de clase bastante humilde, de clase media baja de zonas rurales,
entraban en las universidades para hacer su diplomatura y conseguir un tra-
bajo. Y este era su objetivo final.

Como consecuencia de esto, tuvimos que cambiar también los manua-
les que usdbamos en las aulas. Las universidades necesitaban manuales que
pudieran cumplir con los requisitos de la revision del curriculo. Actualmente,
seguimos utilizando algunos de los manuales: Espariol por negocios, Socios,
En activo, entre otros. Pero, aparte de los manuales de lengua, como El nuevo
ELE o Aula Internacional, se necesitaban novelas abreviadas, lecturas, novellas
para iniciar a los alumnos en Literatura. Nosotros buscabamos, pues, materia-
les para hacerles leer cuentos o para trabajar en la expresion escrita, etc.

Poco a poco, empezd a crecer la demanda y las universidades tomaron
nota de la situacion e implantaron programas regulares de espafiol. Por ejem-
plo, sabemos que las primeras fueron las universidades de Jawaharlal Nehru y
de Delhi, luego vino la tercera universidad, la nuestra, que ofrecio estos estudios
de Inglés y Lenguas Extranjeras —The English and Foreign Languages University—,
en Hyderabad. Mas tarde, la Universidad de Doon, en el norte, las de Pune, de
Jamia Milia Islamia, de Karnataka y, por ultimo, la de Benares. Aparte de estas,
la de Gravanni, una universidad abierta, también ha implantado cursos a distan-
cia. Ademas, en el curso 2005-2006 se inauguro el Aula Cervantes.

Luego, lentamente, empezaron a matricularse muchos alumnos para
hacer una licenciatura, asi que los departamentos empezaron a ofrecer pro-
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gramas de Doctorado en temas muy diversos relacionados tanto con Espafia
como con Latinoamérica. Los temas de didactica, de literatura, de cultura, de
cine y de los estudios de traduccion son los mas populares. La UGC también da
becas para los doctorandos y doctorandas. Asimismo, tenemos convenios con
muchas universidades espafiolas y latinoamericanas. Por ejemplo, nuestra uni-
versidad tiene convenio con GRISO, con la universidad de Pamplona (Navarra),
con Rovira i Virgili (Tarragona) y con la de Valladolid. A través de estos concier-
tos, hay intercambios de profesores y estudiantes, lo que nos facilita mucho la
interaccion de los/las investigadores/ras con expertos/as.

La tercera fase, lo que estamos trabajando mucho ahora, es la Nueva
Politica Educativa (NEP) y la preparacién de un personal global. Esto nos pre-
senta algunos aspectos importantes de la NEP 2020, que es identificar, reco-
nocer y fomentar la originalidad y autenticidad de las capacidades de cada
alumno tanto en los campos no académicos como en los académicos, asi como
otorgar la maxima prioridad para alcanzar la alfabetizacion y conocimientos
aritméticos bdsicos hasta el tercer grado. Esto conlleva un cambio de paradig-
ma en el sistema educativo. Hay interdisciplinariedad entre artes, ciencias y
humanidades, entre actividades curriculares y extracurriculares, entre disci-
plinas académicas y profesionales, etc., para crear un ambiente de aprendi-
zaje armdnico; una educacidn holistica a través de cursos de ciencias, ciencias
sociales, artes, humanidades y deportes con el propdsito de crear un mun-
do multidisciplinario para asegurar la integracién y unidad de conocimiento;
fomento de la comprensidn conceptual y contextual en vez de aprender por
obligacién; pensamiento critico y creatividad para fomentar la capacidad de
tomar decisiones ldgicas e innovacion; promover la ética y valores humanos y
constitucionales como la empatia, el respeto por los demas, la higiene, la cor-
tesia, el espiritu democratico, el espiritu de servicio, el respeto por la propie-
dad publica, el espiritu cientifico, la libertad, la responsabilidad, el pluralismo,
laigualdad y la justicia, y, por ultimo, promover el multilingliismo y el poder de
la lengua en la ensefianza-aprendizaje. Esta politica educativa se enfoca, espe-
cialmente, mas en la ensefianza de las lenguas vernaculas, en la ensefianza de
las lenguas maternas, mas que en la inglesa. Asimismo, un enfoque mas desta-
cado en la evaluacion formativa periddica en vez de evaluacién sumativa; uso
extensivo de la tecnologia en la ensefianza-aprendizaje, borrando obstaculos



62 TuMU SRIVANI

linglisticos; respeto por la diversidad y por la cultura nativa en todo el curricu-
lo, pedagogia y politica; reconocer a los docentes como el nucleo del proceso
de aprendizaje, su reclutamiento, desarrollo profesional continuo, ambiente
laboral positivo, etc.; e investigacidn de calidad alta para alcanzar educacion y
desarrollo de nivel sobresaliente.

Para las lenguas extranjeras, esta NEP 2020, aparte de otorgar importan-
cia al aprendizaje y fomento de lenguas maternas, da mucha importancia al
aprendizaje de lenguas extranjeras. Esta recién introducida politica considera
el aprendizaje de lenguas extranjeras como una habilidad esencial. Quiere, por
tanto, contar con muchos recursos humanos en lenguas extranjeras. Tiene un
caracter multidisciplinario, aboga por el establecimiento de Instituciones de
Educacion Superior (HEI), que son intensivas en Investigacion e intensivas en
Ensefianza, de Universidades y Colegios auténomos que otorgan titulos y pro-
pone un Model Multidisciplinary Education and Research University (MERU)
en cada distrito del pais. Se necesitardn mas departamentos de Lenguas
Extranjeras en los HEl y en los MERU.

Para mostrarles lo que esta pasando actualmente en la India y para ex-
plicarles que hay nuevas avenidas para el espafiol, esta es la pagina web del
Ministerio de Skill Development and Entrepreneurship y el National Council for
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National Council for Vocational Education and Training (NCVET)

Vocational Education and Training. Este Consejo Nacional esta ofreciendo unos
cien cursos para alumnos que no contindan estudiando. Los jévenes que no
pueden prolongar sus estudios después de haber terminado el colegio —clase
diez o doce, preuniversitario—, pueden hacer cursos de carpinteria, de electri-
cistas u otros oficios. Y estos cursos incluyen lenguas extranjeras para este tipo
de jévenes. El trabajo de disefiar un programa de estudios para ellos se le ha
dado a nuestra universidad y nosotros hemos preparado un curso especifico,
que es el que se les esta ofreciendo. Esto es un fendmeno muy reciente, pues
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NSDA Reference
QUALIFICATION FILE To be added by NSDA

CONTACT DETAILS OF SUBMITTING BODY
Name and address of submitting body:

The English and Foreign Languages University,
Hyderabad 500007

Name and contact details of individual dealing with the submission
Name: Prof. T. Srivani
Position in the organisation: Dean, Foreign Students,

Head, Hispanic and Italian Studies, and
Nodal Officer, Skills Hub Initiative, EFLU
The English and Foreign Languages University Hyderabad
Address if different from above : Same as above
Tel number(s) +91 9491882979, 040 27689464
.ac.in

el aflo pasado lo entregamos y todo se puede observar en esta pagina web .
Aqui se puede ver que cada curso lo denominan Qualification File, y esta es la
Universidad que lo ha entregado, la nuestra, Hyderabad. Aqui estan todos los
datos. Es un curso de 210 horas de ensefianza y aprendizaje de espafiol. Esta
preparado para cualquier persona que quiera hacer un curso basico de espafiol
en cualquier lugar de la India, pues hay centros en cada distrito. Estamos en la
actualidad preparando un manual para los profesores de estos cursos.

En esta tabla siguiente se puede ver qué es lo que se requiere para hacer
este curso y cudles son sus objetivos. No olvidemos que son de nivel basico.
Ademads de un curso de promocidn, que es un curso propio, también es para
personas que se estan formando para llegar a tener un oficio, como electricista
u otros, pero también se puede hacer este curso para conseguir un trabajo en
cualquier pais hispanoparlante. Este es su objetivo y, para cumplir con estos
requisitos estamos en el proceso de preparar el manual apropiado.

Qualification Title and Code Basic Proficiency course in Spanish

210 hours of teaching/learning.
Multi skill course ware for

210 hrs of instruction. Course Being able to communicate in
instructors qualified to teach the target language in specific Language and
basic Spanish Language. situations fluently, accurately communicative skills.
Laboratory Multimedia. and appropriately.
Classrooms Formative and
Summative assessment.

Language
proficiency in work Entry level. Basic.
related context.

Asimismo, el afio pasado nuestra universidad ha producido un curso on-
line, que es Open Language Learning Resources, en cinco lenguas —espafiol,
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francés, aleman, japonés y chino—. Se trata de un curso de treinta horas para
que cualquier persona en cualquier parte del mundo pueda registrarse y hacer-
lo gratuitamente, pero no recibira ningun certificado por ser un curso gratuito.
Puede hacerlo cuando quiera, como pueda... Este curso lo hemos preparado
durante dos aflos y tiene ejercicios interactivos de tipo test, de relacionar, etc.
Es un curso un poco mejor que el otro que preparamos hace cinco afios. Es
un curso que ahora tiene bastante éxito, ya que, me parece, se han registrado
hasta ahora entre tres o cuatro mil estudiantes.

COURSE CATALOG ¥

Acquire skills that
meet your needs

@

NIOS

También tenemos este otro curso de Swayam MOOC, que tiene también
bastante éxito. Es un programa del Gobierno de la India y tiene tres objetivos
principales: acceso, equidad y calidad. Para que todo tipo de gente tenga ac-
ceso —tanto gente pobre como gente que viva en lugares muy remotos— con
la mejor calidad de recursos, se lanzaron cursos en todas las disciplinas, en
ingenierias, en humanidades, en lenguas, etc. Este curso tiene cuatro compo-
nentes: tiene un video, material didactico que uno debe superar, tiene pruebas
para evaluar y hay un foro para aclarar dudas. Dentro de estos estudios tam-
bién tiene un curso basico en espafiol. Se ha anunciado hasta tres veces por
ahora, y cada vez se registran mas de tres mil alumnos. Cualquier persona sin
limite de edad puede matricularse, asi que hay gente de todas partes, incluso
algunos son de paises africanos, porque han tenido que hacer el examen de



LA TRAYECTORIA DE LA ENSENANZA DE ELE EN LA INDIA 65

SWAYAM MOOC COURSE SPANISH - 5 CREDITS

* Swayam-

e Proficiency Course in Spanish

e By Dr. T. Srivani | English and Foreign Languages University,
Hyderabad

[ ]

Learners enrolled: 3563

su pais. Esto ha tenido bastante éxito, porque lo han anunciado mucho du-
rante un semestre. Es un curso de cinco créditos, a fin de que los alumnos de
las universidades puedan matricularse y ganar créditos para su diplomatura
o licenciatura. Como se ve en esta diapositiva, se matricularon el afio pasado
3563 alumnos de English and Foreign Languages University, Hyderabad.

Communicative Spanish |

Proficiency course in Spanish

This material can be used as complementary
material to what is used in the class.

Oral and written expression |

Proficiency course in Spanish

Communicative Spanish I

Proficiency course in Spanish

Oral and written expression Il

Proficiency course in Spanish

There is no scope for evolution of oral and written
Swayam MOOC

Communicative Spanish Il

Not available in Swayam

Introduction to the cultures of
the Spanish speaking worlds |

Not available in Swayam

Spanish for Specific Purposes |

Not available in Swayam

Translation |

Not available in Swayam

Communicative Spanish [V

Not available in Swayam

Oral and written expression |1l

Proficiency course in Spanish

Introduction to the cultures of
the Spanish speaking worlds Il

Proficiency course in Spanish

Spanish for Specific Purposes Il

Not available in Swayam

Translation Il

Not available in Swayam

Este es el resultado de un trabajo que hicimos, en el que vemos cudntos

componentes de este curso pueden convalidarse con los que se imparten en
nuestra universidad. Y lo que hemos hecho es ver el porcentaje —el treinta por
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ciento en algunos casos o tres por ciento en otros—, asi que hemos concluido
que este curso no puede sustituir a ninguna materia completamente en nuestro
programa de estudios. Este curso puede complementarlo y puede servirle para
una persona que esté viajando, pero no puede sustituir una materia entera de un
curso de BA o de MA. Nos encontramos, por tanto, todavia trabajando en esto.

NEP 2020 BA (HONS / RESEARCH) SPANISH
THE ENGLISH AND FOREIGN LANGUAGES UNIVERSITY, HYDERABAD
TEMPLATE FOR UNDERGRADUATE PROGRAMMES AS PER NEP 2020

4-year BA (Hons / Research) (FL stream) Multidisciplinary courses to be pursued
through the SWAYAM platform

Total no. of

Domain specific Multidisciplinary Course T
12 credits 4 courses of 3 credits each
Communicative Spanish — I. Communicative English-1
Semester [ Oral Expression — I (L, S, R, W, Grammar, 03 18
Reading Comprehension —I Vocabulary) 3 credits

Written Expression - I

12 credits 4 courses of 3 credits each

Communicative Spanish IT Communicative English-1T
Semester IT Oral Expression — IT (L, S, R, W, Grammar, 03 18
Reading C: hension-1T bulary) 3 credits

Written Expression -1I

Exit Certification Undergraduate Certificate 36 credits

Y este otro es nuestro curso de BA, que esta en desarrollo porque aun
estamos trabajando en él. El problema es que, por la multidisciplinariedad del
programa, se nos redujeron las horas de las asignaturas de Lengua Espafiola.
En lugar de hacer espafiol, los alumnos se matriculan en otras materias, y esto
es una gran desventaja para nosotros; asi que estamos pensando en cdmo re-
cuperar estas horas porque ahora el BA es de cuatro afos, en vez de tres, que
es lo que hemos tenido hasta el afio pasado. En efecto, este afio el grupo de
BA que se matriculdé en 2022 ahora va a hacer un BA de cuatro aiios. Al final de
estos cuatro afios, si un alumno es sobresaliente, si un alumno tiene unas no-
tas excelentes, puede entrar en el programa de doctorado directamente. Y es
una gran responsabilidad tanto para el alumno como para el profesor alcanzar
el nivel adecuado. Por tanto, estamos trabajando muchisimo en el programa
de estudios actualmente.
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Tenemos que ver qué directrices tomamos, cémo y qué podemos hacer.
Siempre estamos en busca de material idéneo para nuestras aulas. El enfoque,
el método perfecto para animarlos, para motivarlos, para que tengan un nivel
excelente. Como la India va a ser un estado fuerte de personal global (ya sabe-
mos que este pais es el que tiene el mayor numero de jévenes de todo el mun-
do), es imperativo desarrollar mas material didactico idéneo para el variado
alumnado indio. Se necesitan mas institutos, mas colegios y universidades tan-
to publicas como privadas que ofrezcan cursos de espaiiol. Hay que desarrollar
aplicaciones de cursos con fines especificos en espafiol: cursos basicos para el
turismo, el ecoturismo, la industria farmacéutica, etc., cursos para la industria
relacionada con la Sanidad (que incluye informacién sobre Yoga, Meditacidn,
etc.), entre otros. Hay muchos campos. Hay convenios con universidades espa-
fiolas para intercambio de profesores y alumnos. Asimismo, se necesita incre-
mentar el niUmero de becas para visitar los paises hispanoparlantes, aumentar
la produccién de material didactico, especialmente de uso masivo, a buen
precio —todos los manuales que utilizamos en nuestras aulas son muy caros
y nuestros alumnos, especialmente en las universidades publicas, provienen
de familias muy humildes—, reforzar la formacidn de profesores, ademas de
proyectos colaborativos y proyectos de traduccién, especificamente.

Hemos visto el video de un alumno que tiene como doce o trece afios, y
que corresponde a un proyecto que hemos comenzado hace apenas un mes,
por tanto, es muy reciente. Hemos adoptado a una escuela de una zona rural,
que estd a doscientos kildmetros de aqui, con alumnos de familias de agricul-
tores, de carpinteros..., y les hemos dado clases de espafiol durante cuatro
semanas, cinco horas a la semana —tres horas en linea y dos horas de clases
presenciales—, y al cabo de este tiempo, este alumno habla muy bien el espa-
ol y tiene una motivacién inmensa, increible, quiere estudiar espafiol para ha-
cer una carrera, quiere ir a Espafia, le encanta el futbol. Asi que los animamos a
todos estos alumnos inmensamente. Esto se hace bajo la iniciativa de nuestra
universidad, y se va a esta escuela a darles clase. Como hemos tenido tanto
éxito, ahora todos los colegios gubernamentales quieren también que ofrezca-
mos clases de espafiol. Pero somos muy pocos. Nos toca ahora preparar gente,
preparar personal que pueda cumplir con este requisito. Esto supone una gran
responsabilidad para nosotros. En fin, esta es la situacidn aqui. Hay varias pla-
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taformas, varias maneras de hacerlo, pero imaginen la cantidad de poblacion
que tiene la India —ya hemos superado a China en nimero de habitantes—, y
necesitamos materiales, necesitamos mano de obra. La carrera de espafiol,
como dijo mi compaiero de China ayer en su ponencia, tiene un buen futuro.
Y la India quiere un teacher group, esto es, un maestro global, seglin nuestro
Primer Ministro.

Quiero compartir ahora algunas preocupaciones con todos ustedes. En
primer lugar, la Nueva Politica Educativa esta destinada a crear una fuerza la-
boral mas que una fuerza de talento intelectual, seglin opino yo. Tanta divulga-
cion es solo a niveles basicos y, por tanto, tengo mis aprensiones. En segundo
lugar, el blended-learning puede crear un desequilibrio, pues esta nueva poli-
tica tiene muchas opciones de entradas y salidas. La salida después de cada
afio en BA puede desmotivar al estudiante a largo plazo. Esto puede funcionar
en otras disciplinas, pero en lenguas extranjeras se necesita una evaluacién
continua, es un progreso que tenemos que ver con mucho cuidado, y yo tengo
mis dudas. Los alumnos no estaran listos para tener una formacién industrial
en el segundo afio, porque la nueva politica exige formacién industrial durante
sus estudios de BA.

Hay unas nuevas iniciativas que proponemos por parte del gobierno.
Para ser Vishwaguru en la ensefianza y aprendizaje de ELE /lenguas extran-
jeras, nuestro gobierno estd intentando fortalecer los departamentos de las
universidades publicas con mas fondos para investigacidn, proyectos, becas,
mas empleos, etc., y quiere lanzar cursos de interpretacion. Es increible que en
la India falten expertos en interpretacion, de manera que hay que fortalecer
este campo. Ayudar a las universidades con la infraestructura adecuada, con
laboratorios, con tecnologia punta, pero también invertir en la formacion del
profesorado, esto es muy importante, y crear comités de expertos para disefiar
el curriculo.

Muchas gracias por su atencidn. Es todo un viaje por casi treinta afios de
trabajo y he tenido que resumir mucho.
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Sery estar en hablantes nativos y aprendientes ELE:
una comparacion de los estadios

para su adquisicion

Marzia BENCIVENGA
Alumna del programa de doctorado Estudios lingtiisticos,
literarios y teatrales de la Universidad de Alcala

Resumen: El presente trabajo se presenta como una revision bibliogréfica de los estudios
que han abordado la descripcidn y andlisis de los estadios adquisitivos relativos a los verbos copu-
lativos ser y estar en hablantes nativos y no nativos para valorar las convergencias y divergencias
en el desarrollo de esta competencia gramatical. Para realizar el cotejo, se partira del asunto teori-
co, segln el cual la interlengua de los aprendices extranjeros es un sistema linglistico natural que
dispone de un conjunto de normas cognitivas propias que difieren tanto de la L1 como de la L2,
caracterizado por la propiedad de la permeabilidad que se opone a la sistematicidad del sistema
de la lengua materna.

Abstract: The present paper aims to serve as a bibliographic revision for the description
and analysis of native and non-native speakers’ state of acquisition of the two copular verbs ser
and estar in order to highlight similarities and differences in the development of this grammatical
competence. The study is constructed from the theoretical assumption that the interlanguage of
non-native speakers is a natural linguistic system with internal cognitive rules differing between L1
and L2 (the primary and secondary languages) and is characterized by the property of permeability
in opposition to the system of the native language.

Palabras clave: ser/estar, adquisicion, interlengua, variabilidad, espafiol L2.

Curriculum: Se ha graduado en «Mediazione linguistica y culturale» por la Universita de-
gli Studi dell’ Aquila (Italia) en 2019, donde cursé también el master en «Lingue e culture per la
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INTRODUCCION

éSer o estar? Una pregunta que pasa desapercibida en hablantes nativos
que ignoran la ensefianza del espafiol como lengua extranjera por resultarles
natural y que, por el contrario, plantea muchos apuros en los aprendices ELE,
puesto que no todas las lenguas disponen de un sistema bicopular igual que
el espafiol.

Como es sabido, la existencia de un doblete de verbos copulativos en es-
paiol ha sido muy debatida en la amplia bibliografia que ha investigado sobre
este contenido gramatical y que ha intentado aclarar la distribucién y los con-
textos de uso de los verbos copulativos ser y estar con todo tipo de predica-
cién, mediante la adopcidn de acercamientos tedricos diferentes —aspectuales,
semanticos y pragmaticos—.

Es evidente que este tema resulta apremiante no solo desde una pers-
pectiva tedrico-descriptiva, sino también de aplicacidn practica en la didactica
y ensefianza del espafiol como lengua extranjera (E/LE). La alta frecuencia de
uso de las copulas ser y estar en los entornos sintacticos mas comunes en su
input obliga a presentar los verbos copulativos desde los niveles iniciales para
responder a una exigencia comunicativa, aunque se les proporciona una expli-
cacion simplificada y generalizada basada, a menudo, sobre el criterio aspec-
tual que opone propiedades permanentes con ser y propiedades transitorias
con estar.

Cabe considerar que un planteamiento como este no ejemplifica contex-
tos de uso que podrian presentarse en el input del hablante como, por ejem-
plo, los predicados coaccionados Marta estd gordita, Hoy estd muy espafiola.
Sin embargo, resulta bastante complicado determinar los factores que per-
miten la realizacion de estos outputs, si dependen de la activacién de algun
conocimiento implicito, a saber, de una reformulacién propia del aprendiz de
las normas expuestas en la instruccién formal y si son conscientes de su valor
contextual.

En consecuencia, la descripcion y analisis del sistema linglistico del
aprendiente L2, definido interlengua, es pertinente para definir los estadios
adquisitivos de esta competencia gramatical, determinar los contextos de uso
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mas problematicos y valorar si se sistematizan al lograr un conocimiento avan-
zado de la LE.

El trabajo se organizard de la siguiente manera: en § 1 se definirdn los
objetivos y se justificara la seleccidn del tema; en § 2 se precisardn las acepcio-
nes con las que se utilizaran algunas terminologias. Luego, en § 3 se expondra
la metodologia, asi como las limitaciones del trabajo para, finalmente, revisar
en § 4.1 los estudios relativos a la adquisicion de la L1y, en § 4.2, los que se
han ocupado de la interlengua de los aprendices ELE. En § 5 se formularan las
conclusiones.

OBJETIVO Y JUSTIFICACION DEL TEMA

La revision, descripcidn y andlisis comparado de los sistemas linglisticos
tanto de los hablantes nativos como de los no nativos es pertinente para valorar
los estadios de adquisicion de la competencia gramatical relativa al uso de los
verbos copulativos ser y estar, en particular con esas predicaciones que plan-
tean mayor dificultad (adjetivales y preposicionales) con el fin de integrar a las
metodologias tradicionales, enfoques y herramientas novedosas que puedan
arrojar luz sobre contextos de uso que no suelen presentarse en diddctica ELE.

Asi pues, el objetivo que se plantea este estudio es duplice: por una parte,
revisar los estudios que se han focalizado sobre la distribucion de ser/estar
para determinar las distintas etapas adquisitivas que atraviesan los hablantes
nativos y no nativos, sopesando las convergencias y divergencias entre los dos
sistemas; por otra, evidenciar como el componente variacional interviene en
el proceso de adquisicion de primeras y segundas lenguas. Se intentara, por
tanto, responder a dos preguntas:

¢éCudles son los estadios adquisitivos de ser/estar en hablantes nativos?
¢En qué contextos difieren los niflos de los adultos? ¢Es posibles determinar
una edad en la que este contenido se da por adquirido?

¢Se pueden definir las etapas principales por la que pasan los aprendien-
tes ELE? ¢Cuales son los factores que las determinan? ¢Se da una distribucion
similar a la de los nativos? ¢Qué contextos muestran mayor variabilidad? ¢Se
llega a una adquisicion completa de este contenido en los niveles avanzados?



74 MARZIA BENCIVENGA

En definitiva, un planteamiento como este se justifica a partir del asunto
tedrico segun el cual las interlenguas de los aprendices ELE son sistemas lin-
gliisticos naturales, de modo que una comparacién de los estadios adquisitivos
de ambas puede evidenciar su funcionamiento y valorar la posible aplicabili-
dad de las herramientas del enfoque tedrico formal.

ALGUNAS PRECISIONES TERMINOLOGICAS

Para una interpretacion exhaustiva del presente trabajo, hace falta aclarar
las acepciones con las que se adoptan algunos términos que tienen valores
especificos dentro del marco de la ensefianza y didactica de las lenguas ex-
tranjeras.

Tradicionalmente, la interlengua se define como un sistema linglistico
aproximado y «defectuoso» propio de los aprendientes de una lengua diferen-
te de la materna, que les impide la adquisicidn completa de la lengua meta por
una falta de activacidn del sistema psicoldgico latente (Selinker, 1972).

Pese a ello, la acepcidn que se retoma aqui es la de Adjemain (1976), quien
reformula el concepto de interlengua suponiendo que se trata de un sistema lin-
gliistico natural —pues evoluciona al igual que las lenguas naturales— con normas
cognitivas internas que son propias y que, por ello, difieren tanto de la lengua
materna como de la lengua meta. Asimismo, cabe sefialar que la permeabilidad,
a saber, la posible penetracion y generalizacién de reglas que no son propias de
la lengua meta, es la propiedad constitutiva de este sistema, la cual se opone a
la sistematicidad de las lenguas naturales (Adjemian, 1976, p. 308)

Asi pues, el término adquisicion se utilizara para definir la capacidad de
adquirir una competencia gramatical sobre un contenido explicito de la lengua
meta como, de todas maneras, se adopta en la literatura sobre la adquisicién de
segundas lenguas. No se respaldara la posicién de Krashen, segun el cual «learn-
ing competence does not become acquired competence» (1985, pp. 42-43).

METODOLOGIA Y POSIBLES LIMITACIONES

El estudio se presenta como una revision tedrica y una comparacion de las
etapas adquisitivas de los verbos copulativos ser y estar en hablantes nativos
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y no nativos a partir de la bibliografia existente sobre el tema, para ofrecer un
cuadro de partida sobre la posible introduccién del enfoque formal en didac-
tica ELE que aborde el andlisis de todos los contextos de uso de estos verbos.

Ahora bien, han de considerarse también las limitaciones que surgen me-
diante la adopcién de la metodologia comparativa —aun cuando llegan a con-
clusiones similares—, puesto que las investigaciones revisadas aplican criterios
y métodos diferentes no solo en la elaboracion de la tipologia de experimentos
(cuestionario de preferencia lingtiistica, comparacion de imagenes, conversa-
ciones espontaneas y entrevistas semi-estructuradas), sino también en la su-
ministracidn de las tareas (estudios de corte transversal o longitudinal). Este
inconveniente se da tanto dentro de los estudios relativos a la adquisicién de
primera y segunda lengua, como en el cotejo entre ellos.

Asimismo, es necesario tener en cuenta también la diferenciacion lin-
glistica de los informantes que participan en los experimentos recogidos en
la bibliografia revisada, pues la mayoria se ha centrado en la interlengua de
aprendientes ELE que tienen como lengua materna el inglés y el portugués,
con lo cual el influjo de la variable L1 queda limitado a tipos de lenguas que
disponen de una sola cépula o de un doblete, respectivamente. Excepto el es-
tudio de Geeslin y Guijarro-Fuentes (2005) que considera una poblacion con
diferentes lenguas maternas.

REVISION DE LOS ESTUDIOS SOBRE LA ADQUISICION DE SER Y
ESTAR EN HABLANTES NATIVOS

La adquisicién de los verbos copulativos ser y estar en hablantes nativos
pone de manifiesto un comportamiento parecido al de los adultos ya desde
una edad temprana (Sera, 1992; Schmitt et al., 2004; Holtheuer 2012, 2013;
Requena et al. 2015; Requena, 2021, entre otros) con un indice de frecuencia
de error bajo (Lopez Ornat, 1994; Holtheuer y Rendle-Short, 2013; Liceras, Fer-
nandez-Fuertes y de la Fuente, 2012).

Pese a ello, el alcance de esta competencia gramatical pasa por distintas
etapas adquisitivas en las que se van integrando y procesando tipos de infor-
macidn diferente en su input. En lineas generales, comienzan por una interpre-
tacion genérica de los contextos que pueden funcionar en el entorno sintactico
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de estas predicaciones; luego, se centran en las propiedades semdnticas y en
las restricciones de ambas cépulas vy, finalmente, se valoran las condiciones
pragmaticas y la posibilidad de cancelar ciertas inferencias segun el contexto
discursivo (Holtheuer, Miller y Schmitt, 2019, p. 94).

La interpretacion e incorporacion de los distintos tipos de informacién
(sintactica, léxico-semantica y discursivo-pragmatica) que caben en la distri-
bucidn de ser y estar ha sido respaldada por muchos investigadores que han
abordado el tema (Schmitt y Miller, 2007; Holtheuer, Miller y Schmitt, 2011,
Requena et al., 2015; Requena, 2021, entre otros), los cuales coinciden en la
definicion de tres estadios adquisitivos que se resumen abajo:

1. La etapa sintdctica. En este primer estadio, los nifios tienden a reflejar
el input que reciben en el contexto de interaccion natural al que se
exponen (Sera, 1992; Silva-Corvalan y Montanari, 2008), con lo cual se
presentaran los contextos sintacticos que tienen un indice de aparicién
alto conforme al tipo de lenguaje que se suele utilizar con ellos, preva-
lentemente la identificacion de referentes y la localizacion de objetos.

Como afirman Sera (1992) y Espinosa-Ochoa (2019), los paradig-
mas mas recurrentes colocan ser con los sintagmas nominales y prono-
minales (Luis es un amigo, El ldpiz es mio) y estar con los locativos, sobre
todo cuando se trata de sintagmas adverbiales (El juguete estd aqui)
(Ponce-Romero, 2008). Ademas, se ha observado que ni los adultos ni
los nifios suelen utilizar estar con los sintagmas nominales (Holtheuer,
2009) y que la primera aparicion de ser se da con los demostrativos
(Hernandez Pina, 1984); de ahi se puede deducir que las oraciones co-
pulativas identificadoras son las primeras que se adquieren.

Mas dificil de procesar son los entornos sintacticos donde ambas
copulas son posibles, a saber, predicaciones adjetivales cuyos atributos
son sintagmas preposicionales (SSPP) y adjetivales (SSAA) (Schmitt y
Miller, 2007).

En el caso de los SSPP, la distribucién de los verbos copulativos ser
y estar depende de la animacidad del sujeto (Holtheuer y Miller, 2015),
aunque los nifios seleccionan la cépula estar incluso cuando el sujeto
es eventivo y requeriria el uso de ser (El concierto *estd en la plaza). En
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confirmacion de este dato, Holtheuer (2012) constata que, en el expe-
rimento de aceptabilidad® de su estudio, el contexto sintactico <COP +
DE complemento> favorece la eleccidn de estar sobre ser.

En cuanto a los SSAA, ha de sefialarse que las propiedades de los
adjetivos pueden plantear cierta dificultad a la hora de seleccionar una
u otra copula, sobre todo con los adjetivos homaéfonos (ser alto vs. es-
tar alto); de hecho, los nifios se decantan por una distribuciéon comple-
mentaria en la que la mayoria de los adjetivos se combinan con una
sola copula y muy pocos con ambas (Holtheuer, 2009) y, por tanto, es
posible que tal distribucién se dé conforme con la informacién que se
les presenta en el input con mayor frecuencia, pese a que los adultos
utilizan ambas.

Dada la alta frecuencia en el input del nifio de estructuras predica-
tivas que cumplen con la funcién de identificar y localizar, es predecible
una sobreextension inicial de la cdpula ser sobre estar, en particular en
la franja de edad anterior a los cuatro afios (Holtheuer, 2013; Requena,
2021). Ademas, el estudio de Holtheuer (2013) respalda que los ni-
fios con tres afios no utilizan nunca estar con los adjetivos, pese a que
un indice de aparicién alto no ha de ser configurado necesariamente
como sobreuso (p. 36).

2. La etapa léxico-semdntica. Como soporte a la informacién de tipo sin-
tactico, los nifios se apoyan en las propiedades semanticas, sobre todo
para desembrollar la distribucién de las dos cépulas con los atributos
adjetivales. Segun Requena (2021), ya desde una edad muy temprana,
los nifios son capaces de detectar ciertos significados en las predicacio-
nes adjetivales y de reconocer, de forma mas o menos consciente, los
contextos lingliisticos e interaccionales (p. 623).

En esta segunda etapa, se ha observado que la morfologia y las
propiedades escalares de los adjetivos —que son propiedades de tipo

Un experimento de aceptabilidad es una prueba de comprension que, sobre la base de
ciertas condiciones, evalla las respuestas de los informantes. En este caso, Holtheuer
(2012) se propone investigar el tipo de informacidn que los nifios usan para distinguir ser
y estar y determinar cudles son los contextos mas cuestionables.
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semantico— contribuyen a la sistematizacién de algunas predicaciones
adjetivales (Holtheuer y Miller, 2015); de hecho, los adjetivos con mor-
femas participiales -ado e -ido tienden a seleccionar estar (Estoy abu-
rrida; Luis estd contento) (Holtheuer, 2013, p. 39). Por su parte, Syrett
(2007) precisa que los nifios son sensibles a las propiedades escalares
y tratan los adjetivos de forma diferente. En la misma linea se mueve
Holtheuer (2013, p. 39) cuando afirma que:

Once we consider the different types of adjectives and how children
use them with ‘ser’ and ‘estar’ we notice an interesting pattern: while
most adjectives used with ‘ser’ are open scale adjectives ‘estar’ appears
with both open and close scale adjectives. This pattern of association
suggests that children may differentiate between ‘ser’ and ‘estar’ by
paying attention to the scalar structure of the adjectives.

Es evidente que los nifios intuyen que, al seleccionar estar con los
adjetivos con escalas abiertas, estan comparando distintos estadios de
un mismo individuo y no de individuos diferentes.

Ahora bien, en la franja de edad que va indicativamente entre
los cuatro y los siete afios (Schmitt y Miller, 2004; Requena, 2021), se
sobreextiende el uso de estar sobre ser, lo cual se justifica por el he-
cho de que estar es la copula marcada aspectualmente y que presenta
mayores restricciones de uso respecto a ser. En particular, observa Re-
quena et al. (2015) que los nifios entre los cuatro y los cinco afios, aso-
cian estar exclusivamente con propiedades transitorias, mientras que
se muestran mas flexibles con ser, que puede dar lugar a dos lecturas
posibles: la permanente (Luisa es esparfiola) y la incoativa (Hoy Luisa
estd muy inteligente) (Requena, 2021).

Ademas, Holtheuer (2013) constata que los nifios aciertan mas el uso
de estar, aunque esto no lleva directamente a concluir que lo estén sobre-
generalizando, visto que algunos experimentos han evidenciado también
un indice de frecuencia mas alto de la lectura incoativa de ser, ahi donde
los adultos se decantarian por el uso de estar (Requena et al., 2015).

. La etapa pragmdtica. La adquisicion de las propiedades pragmaticas

y la posible cancelacién de algunas inferencias que pueden llevar a la
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seleccion de una cépula respecto a otra es bastante tardia también en
los hablantes nativos (Schmitt et al., 2004; Holtheuer, 2012).

Mediante los estudios realizados, se ha advertido que los nifios se
muestran inhdbiles en la seleccién de las cépulas cuando tienen que
apoyarse exclusivamente en el contexto (Avrutin y Wexler, 1992; Hol-
theuer, 2012), mostrando mayor distancia respecto a los adultos, sobre
todo en la franja de edad entre los tres y los siete afios (Schmitt y Miller,
2007; Holtheuer, 2012). Ademas, Schmitt et al. (2014) sefialan que los
niflos tienen dificultades frente al uso extendido de estar en contextos
donde suelen hallar ser, esto es, con los predicados coaccionados del
tipo estar alto. No cabe duda de que la dificultad interpretativa de las
inferencias pragmaticas se debe también a un conocimiento parcial del
mundo y de que, incluso los tipos de experimentos utilizados, tienen
cierta incidencia en los resultados, dado que la informacién puede pro-
cesarse de forma distinta o resultarles mas complicada, segln la moda-
lidad con la que se presenta en su input (Holtheuer, 2012).

REVISION DE LOS ESTUDIOS SOBRE SER Y ESTAR
EN LA INTERLENGUA DE LOS HABLANTES NO NATIVOS

La adquisicion de una segunda lengua implica la existencia de uno o
mas sistemas linguisticos maternos que disponen de un conjunto de normas
que, al menos, en los estadios iniciales pueden ejercer su influencia sobre la
lengua meta.

Segun la teoria del Full Transfer/Full Access, elaborada por Schwartz y
Sprouse (1994; 1996), el desarrollo de la L2 comienza con una transferencia de
las normas de la L1 a la lengua meta (Full Transfer), a saber, un estado inicial
en el input del aprendiente que lleva a una reestructuracion del sistema de la
otra lengua a partir de los parametros de la gramatica universal (Full Access),
pues «the course that L2 development takes is determined in part by the initial
state, in part by input, in part by the apparatus of UG and in part by learnability
considerations» (Schwartz y Sprouse, 1996, p. 41).

Por consiguiente, el sistema interlinglistico del aprendiz no nativo co-
mienza con la seleccidn de una serie de rasgos formales relevantes en la gra-
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matica de la L1, que trata de reconfigurar en la L2 a través de la apropiacion
explicita y consciente de las normas de la lengua meta (Chomsky, 2001). Sin
embargo, al encontrar propiedades que no estan en su L1, han de adoptar
hipétesis que «pueden ajustarse a la lengua meta o no, pero sea cual fuere el
caso lainterlengua estara dentro de los limites de una lengua humana posible»
(Araya y Casares, 2018, p. 71). De ahi que la Gramatica Universal (GU) tenga
que estar presente en todo el trascurso de la adquisicion de la lengua meta y
de forma mas apremiante frente a esos rasgos inexistentes en la L1, dado que
el aprendiz tiene que esforzarse en integrarlos en su interlengua.

Ahora bien, siendo la lengua un sistema en el que interactdan rasgos abs-
tractos, restricciones, principios y propiedades |éxicas, cuyos procesos internos
no son siempre visibles (VanPatten, 2010, pp. 29-30), es pertinente la descrip-
ciény analisis de las etapas adquisitivas del sistema lingiistico de los hablantes
nativos y su posterior comparacion con la interlengua, puesto que, por una
parte, se postula que este sistema es natural, con lo cual podria presentar pun-
tos de contacto respecto al sistema de los nativos y, por otra, cuenta con la
propiedad peculiar de la permeabilidad que se opone a la sistematicidad de la
lengua materna. En sintesis, la interlengua ha de ser estudiada porque:

Only with a precise description of interlanguage grammars will we be able to
predict the order of the acquisition sequences in order to inform teaching meth-
odologies, and more generally speaking, to distinguish between universal and
language specific processes (Perpifidn, Marin y Villamar, 2019, p. 3).

Entrando en el caso especifico de este estudio, la comunidad cientifica
concuerda con que la sistematizacion de los verbos copulativos sery estar es un
reto dificil de abarcar que no depende exclusivamente de la falta de un sistema
bicopular en la L1 del aprendiz, sino también de la ponderacion de propieda-
des y restricciones de distintas naturalezas. Si bien en los estadios iniciales se
sobregeneraliza la copula no marcada ser —por asociarse con el respectivo equi-
valente funcional en su lengua materna—, estadisticamente se ha demostrado
que tanto la variable L1 como el conocimiento de otras lenguas no tiene ninguln
efecto sobre la seleccion de la cdpula (Geeslin y Guijarro Fuentes, 2015, p. 74).

Sin lugar a duda, un factor relevante en el desarrollo de la interlengua es
la instruccidn explicita que, mediante un lenguaje metalingtiistico especifico,
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proporciona las normas para el desarrollo de la L2, utilizando acercamientos
tedricos que puedan describir, aclarar y ejemplificar sus funciones vy significa-
dos. Bien es cierto que una mayor exposicion al input puede acelerar las etapas
adquisitivas y llevar a una reformulacién de su interlengua en la que entran
contextos de uso que no caben en las normas que se les suelen presentar for-
malmente. En todo caso, hay que considerar que la interlengua es un sistema
permeable con reglas propias que difieren tanto de la L1 como de la L2 (Adje-
mian, 1976) donde la variabilidad juega un papel imprescindible.

Como es sabido, en las predicaciones copulativas, las cdpulas son elemen-
tos funcionales sin significado, mientras que los atributos vehiculan la infor-
macién semdntica. De este asunto tedrico-descriptivo se puede deducir que el
aprendiz ELE primero se fija en la semantica del atributo por ser el elemento
que le da significado a la oracidn y, posteriormente, selecciona la cépula.

Ahora bien, en Geeslin (2003) se resumen los estudios pioneros sobre la
adquisicién de los verbos copulativos en hablantes no nativos. Aun teniendo
en cuenta las limitaciones relativas a la metodologia, asi como la transferencia
por parte de las lenguas maternas de los aprendices, las etapas descriptivas
propuestas y comunes a todo aprendiz son tres: (1) generalizacion de ser, (2)
uso de estar con atributos locativos y, finalmente, (3) estar con adjetivos de
condicion (VanPatten, 1985).

En el primer estadio, el uso mayoritario de ser sobre estar se justifica por
la alta frecuencia en el input de la cépula no marcada; de hecho, el uso de
ser cubre muchas de las funciones comunicativas basicas y permite identificar
y caracterizar a un referente (Soy estudiante, soy portuguesa, soy de Mildn).
Pese a ello, la frecuencia de uso no es un factor suficiente para determinar la
adquisicion de este contenido gramatical (Geeslin, 2002). De todas maneras,
cabe sefialar que la omisién de la copula como etapa antecedente al sobreuso
de ser expuesta en VanPatten (1987) tiene un indice de aparicion mas alto en
hablantes que hacen un uso diferente de las estructuras copulativas como es
el caso del arabe (Nada, 2017, p. 239).

En un segundo estadio, se va incorporando estar. La constatacion de la
existencia de un doblete de verbos copulativos que comparten la misma es-
tructura sintactica, aunque con valores distintos, lleva a un incremento de
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su frecuencia, como sefialan Geeslin (2000), Cheng (2002) y Woosley (2008).
Sin embargo, la frecuencia no es un factor suficiente para determinar su
adquisicion, dado que a mayor frecuencia no ha de corresponderle mayor
exactitud o, mejor dicho, mayor adecuacion al contexto de uso (Geeslin y Gui-
jarro-Fuentes, 2005).

En el Ultimo estadio, se adquieren las propiedades pragmdticas —con una
mayor o menor consciencia linglistica— y se aprenden los predicados coac-
cionados (Juan estd muy alto, Hoy Marta estd inteligente). La capacidad de
cancelar las implicaturas pragmaticas en contextos discursivos precisos es pre-
cisamente lo que distingue a un hablante nativo de un no nativo de nivel avan-
zado (Geeslin, 2003).

En cuanto al orden de adquisicién de los dos verbos copulativos con los
distintos atributos, las investigaciones no siempre coinciden (Geeslin, 2003).
Ryan y Lafford (1992) observan que la etapa (3) anticipa la (2), es decir, se
aprende primero la distribucidn de los atributos adjetivales de condicién con
estar vy, luego, las estructuras locativas. Esto se debe a que la poblacién que
participa en su estudio tiene una mayor exposicion a la lengua en contexto
respecto a los informantes de VanPatten (1985, 1987), por lo tanto, se adelan-
tan estadios que, normalmente, tardarian en presentarse en su interlengua.
Asimismo, se observa que los entornos sintdcticos mas complejos coinciden
con los de los hablantes nativos, esto es, las oraciones copulativas con atri-
butos preposicionales y adjetivales (Vafié-Cerda, 1982; Ramirez-Gelpi, 1995;
Perpifian, Marin y Villamar, 2019, por citar algunos).

Como ya se adelantaba en 4.1., la dificultad en la seleccidn de la cdpula con
los locativos depende del sujeto y no del atributo (Demonte, 1999); por tanto,
si el sujeto es eventivo, es decir, es marcado aspectualmente, se combinara con
ser (El concierto es en Madrid), mientras que seleccionara estar para la localiza-
cion de individuos (Marta esta en Madrid). Perpifian, Marin y Villamar (2019)
afirman que, en la interlengua de hablantes no nativos, aparece antes estar con
individuos y, luego, con sujetos eventivos (p. 7). Asi que no se excluye un posible
sobreuso de estar en este contexto sintactico, como ocurre en los nifios nativos.

Por lo que toca a los atributos adjetivales, no cabe duda de que se tra-
ta del paradigma mas complejo y tardio por adquirir tanto para los hablantes
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nativos como para los no nativos. La posibilidad de que en el mismo contexto
sintactico se puedan hallar dos cépulas con el mismo atributo -y que, a me-
nudo, desconocen las propiedades semanticas de los adjetivos—, presenta su
dificultad de procesamiento, puesto que su distribucién no depende solo de
factores sintdcticos, sino también semanticos y pragmaticos (Guijarro-Fuentes
y Geeslin, 2008, p. 35), asi como de las intersecciones que pueden existir entre
ellos. Los estudios de Solé y Solé (1977), Falk (1979a) y Fernandez Leborans
(1999), entre otros, confirman este dato.

Ademas, cabe sefalar que la constante reformulacion de la interlengua
puede llevar al efecto plateau (Richards, 2008), es decir, a una generalizacion
0 a una reconstruccion errénea de las reglas de la lengua meta o al desarrollo
de una gramatica divergente o incompleta. Este fendmeno se presenta, sobre
todo, al dar el paso del nivel intermedio hacia el avanzado y, por tanto, al in-
troducir las inferencias discursivas que no siempre son faciles de interpretar.

Un dato interesante del estudio de Martinez-Gibson et al. (2010) muestra
que los aprendices de nivel 1y 2 utilizan el paradigma ser y estar con mayor
exactitud, respecto a lo que se comprueba entre el nivel 3 y 4, donde se consta-
ta cierta tendencia a la sobreextension de estar, aunque no le corresponde un
uso adecuado (Alegre, 1999). El factor responsable de este incremento podria
ser la progresiva introduccién de la copula marcada estar en su gramatica que,
junto a una mayor exposicion a la lengua y a la ejemplificacion de las normas
de uso de los verbos copulativos con los adjetivos, lleva a una reformulacién
no bien asentada de su interlengua. De hecho, sefialan Ramirez-Gelpi (1995)
y Briscoe (1995) que incluso después de cuatro o mas afios de estudio, el por-
centaje de exactitud sigue siendo alrededor del 50%.

Es necesario precisar que la utilizacion de actividades de comprension y
de produccién en el andlisis de la interlengua pueden llevar a resultados di-
ferentes y, por tanto, evidenciar que algunos usos aun no se han adquirido.
Curiosamente, sefialan Martinez-Gibson (2010) y Alegre (1999) que el nivel 2
muestra una discrepancia entre las dos pruebas (un cuestionario con respues-
tas multiples y un ensayo guiado), debido a que se encuentra en una fase tran-
saccional, si bien esto no se registra ni en el nivel antecedente (1) ni tampoco
en el posterior (3).
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CONCLUSIONES

La revision y el cotejo de las investigaciones sobre la adquisicion de los
verbos copulativos ser y estar en los hablantes nativos y en los aprendices ex-
tranjeros revelan que la sistematizacion de este contenido gramatical no es
inmediata para ambos, en particular por lo que concierne al uso pragmati-
co-discursivo de las dos cdpulas en contextos donde hay que cancelar inferen-
cias discursivas.

Como respuesta a la primera pregunta que se plantea este estudio, es
decir, cudles son las etapas y los contextos mas complejos en la adquisicidn
de ser/estar en hablantes nativos, se puede concluir que los nifios pasan por
tres fases: una primera fase sintactica, donde se constata un ligero sobreuso
de ser debido al tipo de input y de lenguaje al que estan expuestos y que se da
hasta los tres afios, cuando todavia muestran cierta dificultad en reconocer la
temporalidad en la combinacion con estar (Requena, 2021); luego, sobre los
cuatro afios, empiezan a integrar las propiedades léxico-semanticas, aclarando
la distribucidn de las dos copulas con los predicados adjetivales, a partir de la
cépula marcada estar, y por ultimo, se incorporan las propiedades pragmati-
cas, cuya interpretacion cuesta mayor dificultad cuando se basa Unicamente
en el contexto.

La competencia gramatical sobre los verbos copulativos se da por adqui-
rida alrededor de los doce afos. Basandose sobre el criterio aspectual esta-
ble /transitorio, Alonqueo (2007) constata que solo a partir de esa edad los
niflos dominan la distribucion de sery estar con atributos adjetivales de forma
similar a los adultos.

En cuanto a la segunda pregunta, es decir, si se pueden definir las etapas
adquisitivas de los aprendices ELE en relacion a la interlengua de sery estary
si existen factores que inciden en su desarrollo, las respuestas son afirmativas.
Martinez-Gibson et al. (2010) constatan que estos estadios son predeciblesy lo
confirman también las distintas investigaciones revisadas que, aun utilizando
enfoques y metodologias diferentes, han obtenido resultados similares.

Ahora bien, estas etapas son las mismas por las que pasan los nifios ha-
blantes nativos, esto es, sintdctica, semantica y pragmatico-discursiva, con lo
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cual se comienza generalizando al maximo la cépula mas transparente ser en
la mayoria de los contextos sintdcticos. Luego, mediante la instruccién formal,
van integrando a su gramatica los usos de estar —en particular, con las predica-
ciones adjetivales—, con el consiguiente incremento de su uso; pasan, por tan-
to, de una variabilidad no sistematica (uso exclusivo de ser) a una variabilidad
sistematica (uso de ambas copulas) que lleva a una reformulacidn constante
de su interlengua.

Asimismo, se observa que los entornos sintacticos mas problematicos son
los atributos preposicionales y adjetivales, visto que la seleccién de la copula con
los locativos depende de los rasgos del sujeto de la predicacién, mientras que la
distribucion de las copulas con los adjetivos supone la integracidon de propieda-
des semanticas y pragmaticas sobre las que no arroja luz la adopcién del criterio
aspectual permanente /transitorio, que se suele adoptar formalmente. Ademas,
hay que tener en cuenta que el sistema interlingtistico de los aprendices ELE es
permeable, por ello, su sistematizacién no es lineal y esto puede llevar a que se
generen normas que no coinciden con los usos de un hablante nativo.

Finalmente, Geeslin y Guijarro-Fuentes (2005) afirman que los hablantes
no nativos que no disponen de un sistema bicopular en la L1, no alcanzan una
competencia completa similar a la de un hablante competente y que, de todas
maneras, es tardia (Geeslin, 2000).

En conclusidn, se observa que las etapas adquisitivas de los dos sistemas
son idénticas como lo son también los contextos. Sin embargo, los hablantes
nativos muestran un indice de exactitud mas alto respecto a los hablantes ex-
tranjeros, lo cual se debe a que el desarrollo de la interlengua se caracteriza
por la interseccion de distintos factores de variabilidad, como la instruccion
formal, la activacion de la gramatica universal o la exposicidn a la lengua meta.
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Resumen: En el presente trabajo de investigacion, se ha realizado un estudio de tipo explora-
torio y contrastivo bajo un paradigma mixto. Este versa sobre la comprensidn de la ironia verbal en
espafiol como Lengua Extranjera (ELE), a través de textos escritos en redes sociales tales como Twi-
tter o Facebook (tweets y memes mayoritariamente), seglin el tiempo de inmersidn sociocultural
de los participantes en Espafia. Los criterios que se han seguido para realizar un analisis descriptivo
y focalizado de los resultados obtenidos sobre la comprensién de la ironia, han sido el tiempo de
inmersion social y cultural en Espafia, asi como el tipo de texto irdnico presentado (con y sin carga
sociocultural). Para llevarlo a cabo, se contd con una muestra poblacional seleccionada a través de
un muestreo no probabilistico incidental. Como instrumento de recogida de datos, se elaboré un
cuestionario que fue validado con un total de 24 nativos. Mds tarde, este se administrd a 29 infor-
mantes, a su vez, divididos en tres grupos diferentes en funcién del tiempo de inmersién social y
cultural con el que contasen en Espafia (de 0 a 5 afios, grupo A; de 5 a 10 afios, grupo B, y de 10 a
25 afios, grupo C). Ademds, todos ellos contaban con un nivel de dominio de ELE avanzado. Los da-
tos extraidos a partir del citado cuestionario se han analizado mediante el programa Excel 2013 de
Microsoft. Esto sirvi6 para extraer una serie de conclusiones, asi como detectar varias limitaciones
y avanzar futuras lineas de investigacion de relevancia que contintien abordando dicho tema. De
tal forma, los resultados evidencian una pequefia mejora porcentual en cuanto a la comprensién
de la ironia verbal escrita en textos cortos cuanto mayor es el tiempo de inmersion sociocultural.
Sin embargo, no se pudo concluir lo mismo en el caso de los textos irénicos con carga sociocultural,
ya que el grupo que obtuvo un mayor nimero de aciertos fue el grupo B, lo que sefialé que la com-
prension o no de la ironia puede depender, ademds, de otros factores tales como la competencia
linguistica, la competencia cognitiva o la relacion real con el entorno de la lengua meta, tal y como
se apuntd en algunas de las investigaciones previas consultadas.

Palabras clave: Ironia, comprension, ELE, inmersion lingtiistica, sociocultural
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Abstract: In this thesis, the research was carried out as an exploratory and contrastive study
within a mixed paradigm. This is about understanding verbal irony in Spanish as a Foreign Lan-
guage (ELE) via texts written on social networks such as Twitter or Facebook (tweets and memes
mostly) according to the time of sociocultural immersion in Spain. The criteria that were followed
to perform a descriptive and focused analysis of the results about the understanding of irony,
were the time of social and cultural immersion spent in Spain as well as the type of the ironic
text showed (with and without sociocultural burden). A population sample was selected through
incidental non-probabilistic sampling to carry it out. The instrument used was a questionnaire
validated with 24 natives in total. Later, this was administered to 29 informants, who were divided
into three different groups depending on the time of social and cultural immersion in Spain (from
0to 5 years - group A, from 5 to 10 years - group B, and from 10 to 25 years -group C). In addition,
all of them had an advanced ELE proficiency level. The data extracted from the aforementioned
questionnaire was analysed through Microsoft’s Excel 2013 program. This served to extract some
conclusions as well as to detect several limitations. On the other hand, future lines of investigation
of relevance that can continue addressing this topic were provided. The results showed a small
percentage improvement in the understanding of written irony in short texts as the time of socio-
cultural immersion increased. However, it was not possible to conclude the same in the case of the
ironic texts with sociocultural burden, inasmuch as the group that obtained a greater number of
correct answers, was B, thereby indicating that the understanding (or misunderstanding) of verbal
irony could depend on other factors such as linguistic competence, cognitive competence or a real
relationship with the target language environment, as was pointed out in some of the previous
research consulted.

Curriculum: Realiza su doctorado en Lingistica Inglesa, en 2022, por la Universidad Complu-
tense de Madrid, asi como el Curso de Actriz de Doblaje (2020 -2022), en Escuela 35 mm (Madrid,
Espafia). Es Master en Educacidn Bilingiie (2018-2019) por la Universidad Francisco de Vitoria, Ma-
drid (Espafia). TFM: «The improvement of intonation in EFL: cinema as a pedagogical resource».
Es Master en Linguistica Aplicada a La Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera (2015-2017)
por la Universidad Antonio Nebrija, Madrid (Espafia). TFM: «La ironia en las redes sociales. La
comprension de la ironia en ELE a través de textos escritos en las redes sociales segln el tiempo de
inmersidn sociocultural en Espafia». Es Grado en Maestro de Educacion Primaria (2009-2014) por
la Universidad de Castilla-La Mancha (Espafia), Universidad de Turku (Finlandia), BINE (México).
Menciones en: Lengua Extranjera: Inglés; Audicion y Lenguaje y Religion.

1. INTRODUCCION

El uso de la ironia en memes en habla hispana es cada dia mds y mas
frecuente. Asi, no es raro que nos topemos con variados ejemplos en las dife-
rentes redes sociales que se pueden compartir, tales como Facebook, Twitter o
Instagram, entre tantas otras. Estos textos cortos se han convertido, por tanto,
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en una expresion social, bien sea a modo de critica (social, cultural, politica) o
como mero recurso jocoso usado por los ciudadanos. Sin embargo, no pode-
mos negar que muchos de estos memes tienen escondida una inmensa carga
sociocultural y que requieren de ciertos conocimientos previos para su correcta
comprensién, especialmente aquellos textos que, en su construccién, eligen la
ironia como base. En otras palabras, los textos que encontramos intentan pro-
vocar una reaccion en el receptor utilizando ciertos aspectos linglisticos, pero
transcendiendo lo literal para transmitir un mensaje mas alla de las palabras.

Esto puede no resultar siempre una tarea sencilla a la hora de interpretar
el verdadero sentido o intencién del autor del texto y es una dificultad afiadida
cuando se trata de usuarios no nativos de la lengua castellana. Por ello, para el
presente estudio partimos de la hipdtesis de que el tiempo de inmersion so-
ciocultural de un aprendiente de espafiol como lengua extranjera (ELE en ade-
lante) influiria en la comprension de la ironia con mayor significatividad cuanto
mas fuerte fuese la carga de elementos socioculturales que requiriesen ciertos
conocimientos de la sociedad y la cultura donde se dan para su entendimiento.

La ironia es un fendmeno pragmatico que, con su complejidad, su mul-
titud de formas posibles e intenciones, parece haber despertado el interés
tanto de fildsofos y pensadores como de lingiistas a lo largo del tiempo. Tal
es asi que hoy en dia se puede diferenciar entre la ironia socrdtica, la situa-
cional, la trdgica o la verbal, entre otras. Sin embargo, aun habiendo sido
objeto de estudio de distintas disciplinas, como han podido ser la Retérica, la
Linglistica o la Pragmatica, es aun un recurso poco indagado en el ambito de
las segundas lenguas (L2), y mas concretamente en el de ELE, a pesar de su
uso frecuente y cotidiano en la lengua castellana. Es por esto por lo que en el
presente trabajo se considerd oportuno explorar dicho término para asi pro-
fundizar en su conocimiento en ELE. Con este objetivo, se decidié trabajar con
una muestra de textos reales que pueden ser encontrados en las diferentes
redes sociales (Twitter o Facebook, principalmente) por los aprendientes de
espafiol, los tweets y los memes, los que, ademds, en numerosas ocasiones
encierran un cierto conocimiento social y cultural de la lengua meta. Por este
motivo, surgié la inquietud de observar, por un lado, cdmo seria la compren-
sidn de la ironia si los informantes estuviesen ademas inmersos en la misma
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sociedad y cultura espafiolas. Por otro lado, el formato relajado seleccionado
y su caracter actual, dindmico o critico atrajeron el interés de los participantes
en el estudio.

2. LA IRONIA
EL CONCEPTO DE IRONIA

Alo largo de los afios, incluso de las diferentes corrientes, partiendo de la
visidn tradicional de la Retdrica que la engendré o la Pragmatica y la Lingtistica
que continuaron su desarrollo hasta los tiempos actuales de uso cotidiano,
multitud de autores se han enfrentado a la ardua tarea de definir el concepto
de ironia. Unos la consideran un recurso mediante el cual se dice lo contrario
de lo que se quiere dar a entender. Para otros, es una figura que viene a signi-
ficar algo diferente, pero no necesariamente lo contrario, de lo que se expresa.
Se ha llegado a tratar como un mecanismo por el cual expresar burla, humor,
dramatizacién o disimular la verdadera intencién del hablante. Sin embargo, ni
siquiera después de tales esfuerzos se ha llegado a consensuar una Unica defi-
nicién de ironia que convenza a todos los entendidos y que englobe todas sus
caracteristicas y posibles usos, dada su heterogeneidad y los diversos matices
con los que esta puede contar en las diferentes situaciones, ideas o estilos en
los que se puede hacer uso de ella.

Segun el DRAE (Diccionario de la Real Academia Espafiola, 2014):

Ironia. Del lat. ironia, y este del gr. elpwveia eironeia. 1. f. Burla fina y disimulada.
2. Tono burldn con el que se expresa ironia. 3. Expresion que da a entender algo
contrario o diferente de lo que se dice, generalmente como burla disimulada.

En esta definicién, modificada y ampliada a partir de versiones anteriores,
encontramos palabras clave como tono (uno de los elementos identificadores
de la ironia), contrario (como opuesto), diferente a lo que se dice (que no es
lo mismo) o burla disimulada, basadas en algunas de las reflexiones de los
autores mas relevantes, pero que aun resultan insuficientes para un analisis
cientifico completo.

En una linea similar, encontramos los principios bdsicos en los que se ha
basado la concepcion de ironia (Reus Boyd-Swan, 2009, p. 295):
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e Laironia consiste en decir lo contrario de lo que se piensa.

e Laironia es consustancial a una situacion o expresién humoristica, ba-
sada en la burla o presunta ofensa a alguien.

Por su parte, Beristdin hace una extensa referencia al término de la ironia
en su Diccionario de Poética y Retdrica (1995, p. 271), hablando no solo de
su significado, sino también de su naturaleza como tropo y proporcionando
algunos ejemplos, aunque tratandola de un modo similar a los anteriormente
expuestos. La introduce del siguiente modo:

Figura* de pensamiento porque afecta a la légica ordinaria de la ex-
presion. Consiste en oponer, para burlarse, el significado* a la forma* de
las palabras* en oraciones*, declarando una idea de tal modo que, por
el tono, se pueda comprender otra, contraria. Cuando lo que se invierte
es el sentido de palabras proximas, la ironia es un tropo* de diccién (...).
Se trata del empleo de una frase* en un sentido opuesto al que se posee
ordinariamente, y alguna sefial de advertencia en el contexto* lingliistico
proximo, revela su existencia y permite interpretar su verdadero sentido*:

Y vi algunos poblando sus calvas con cabellos que eran suyos solo
porque los habian comprado.

O bien...

por guardar esto [el mandamiento que ordena no matar] no co-
mia, por ser matar el hambre comer.

Donde lo que evita no es matar sino gastar por comer.

Esta tendencia tradicional a definir la ironia como /o contrario o lo opues-
to de lo que se expresa de manera mas literal, se extiende hasta nuestros
dias a pesar de tener una clara base retérica. Considera que la ironia surge de
una «contradiccion légica» que aparece en el conjunto global del enunciado.
Siguiendo este matiz, en Torres Sanchez (1999, pp. 5-10) se encuentra incluso
una triple clasificacién, que dice ser habitual, de dichas contradicciones iréni-
cas en funcidn de la categoria semdntica a la que pertenezca cada una de las
dos partes implicadas en el enunciado, ademas de aportar una critica a estas
definiciones. De este modo, expone la contradiccion explicita, o que conlleva
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una contraposicion directa entre lo expuesto de forma verbal y lo presupues-
to. Es decir, viola las expectativas del interlocutor (E/ cura de mi pueblo se ha
casado). Por otro lado, la contra-verdad se da cuando una proposicion expre-
sada de manera explicita en el enunciado es desmentida por una informacién
situacional o contextual implicita conocida por los interlocutores. Dicho de
otro modo, cuando sabemos por el contexto o la informacién de la situacién
que se comparte que algo es incongruente con lo que se dice (Demuestra me-
nos inteligencia que un mosquito, cuando el mosquito es un animal irracional
0 jQué tiempo mds estupendo! dicho en medio de una tormenta). Por Ulti-
mo, contradiccion implicita, que surge de los procesos inferenciales llevados
a cabo a partir de la interpretacién de dos contenidos implicitos contradicto-
rios, que tienen lugar en las llamadas «falsas ingenuidades» argumentativas
(Puedo suponer la calidad del trabajo que me has entregado con la misma
rapidez con la que tu lo has hecho). En este caso, las dos partes del enunciado
requeririan una inferencia encubierta para poder descifrar el verdadero sig-
nificado que se pretende comunicar. No obstante, tal y como sefialdbamos al
principio, esta acepcidn de «decir lo contrario de lo que se quiere decir» no
seria suficiente para explicar qué es la ironia, puesto que, segun esta teoria, la
ironia seria el Unico recurso que sugiere una inversion del significado, olvidan-
do otras figuras retdricas, como por ejemplo la litotes?.

Torres Sanchez (1999, p. 9), cita a Myers para aclarar que, en el caso de la
ironia, esto solo ocurre cuando se forma con un solo término Iéxico (Bien he-
cho. Hace un dia estupendo) para comunicar lo contrario (Mal hecho. Hace un
dia horrible), ya que parece que ciertos elementos linglisticos, por lo general
un adjetivo o un adverbio, dan pie en numerosas ocasiones a interpretar un
enunciado por su contrario con cierto valor irénico, aungque no se pueda to-
mar como regla general. Ademas, no siempre es lo opuesto lo que realmente
se quiere comunicar al hacer uso de un enunciado irénico. Por esto mismo, se
concluye que la clave ha de buscarse en el conjunto de la comunicacién en el
que tiene lugar la produccidn intencional irdnica.

! Lalitotes o litote es una figura retérica mediante la cual se afirma algo, disminuyendo, atenuan-

do o negando lo contrario de lo que se quiere decir. No estd malo por Estd bueno.
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3. LA PERCEPCION DE LA IRONIA EN LA SOCIEDAD

El grado de percepcidn que se tiene de la ironia en culturas cercanas a la
nuestra, la espafiola (francesa, inglesa, alemana o, si apuramos, rusa), es dife-
rente, asi como sus caracteristicas, normas sociales o conocimientos compar-
tidos. Diversos autores (Padilla, 2008, Roca, 2011), proporcionan una serie de
concepciones de la misma para cada una de ellas. Asimismo, en los siglos XVIl y
XVIll, la ironia se consideraba un refinado y elaborado recurso, que era utiliza-
do por los franceses como un arma de seduccion. Mas tarde, para los mismos
provocaba un efecto negativo y se relacionaba con la burla. Sin embargo, con-
sideraban que los ingleses eran incapaces de manejar la ironia con el suficiente
desparpajo, caracterizados por un humor tosco y rudimentario. No obstante,
para los anglosajones era un motivo de divertimento en el que intervenia la
inteligencia y el ingenio. Los alemanes, por su parte, evitaban ser irénicos en
cualquier contexto, ya que, para estos, la ironia tenia un fuerte valor negativo,
hostil y se relacionaba con una critica abierta y mas sangrienta. Por ultimo, los
rusos cuentan con una manera de ironizar bastante versétil, puesto que puede
ir desde la amistad hasta el sarcasmo. En el caso de la cultura espafiola, se po-
dria decir que se comparten, en cierto modo, los usos y perspectivas tanto de
franceses, de ingleses, como de alemanes (a veces, cambian segun la vision del
autor). Para los esparioles, la ironia es entendida con un cierto matiz negativo,
pero también como un recurso que denota sutileza y agudeza e ingenio, como
fue el caso del uso culto de la burguesia o de grandes referentes como Nebrija.
No obstante, en numerosas ocasiones, recordando a esa percepcion inglesa, es
motivo de divertimento por su tono burlesco o, incluso, diplomacia. Ejemplo
de ello son los escritos de Cervantes con personajes como Sancho Panza, cuan-
do su uso se extendio y la ironia pasé a ser un recurso mas vulgar dentro de
nuestra sociedad al alcance de las clases mas humildes. Si se analizase la ironia
desde una visidn asiatica, encontraria, grosso modo, una coincidencia con la
concepcidn europea, dependiendo, eso si, de la permisividad del momento y
del uso irdnico, segun qué situacion comunicativa.

Todo esto, extrapolado al aulay a la ensefianza de cada idioma, debe apli-
carse conscientemente para lograr su fin Ultimo de manera dptima. Por una
parte, el profesor de ELE ha de ser consciente de que sus alumnos provienen de
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realidades culturales muy diversas, lo cual puede limitar y condicionar la com-
prensién y uso de ciertos recursos linglisticos de significado figurado, como
puede ser la ironia. El alumno extranjero, por su parte, con las herramientas
adecuadas, es capaz de acceder a dichas condiciones culturales de una lengua
y sociedad diferentes a la suya propia de origen, que le permitan interpretar la
ironia en dicha L2. Esta especie de ironia intercultural, en consecuencia, seria
una «metaironia creada a partir de la experiencia contrastada de varias cultu-
ras en las que los alumnos utilizan una nueva cultura» (Roca, 2011). En con-
clusion, la ironia se ve afectada por componentes gramaticales, pragmaticos
y, por supuesto, culturales, al formar parte de las interacciones comunicativas.
Luego, como apuntoé Raga Gimeno (2003, pp. 38-39) y Roca (2009) recuperd:

El paso previo para afrontar el estudio de las situaciones interculturales
consiste en llevar a cabo un andlisis de tipo «transcultural»: un analisis contras-
tivo de los diferentes patrones comunicativos en las diferentes culturas. Para
comprender los problemas comunicativos que pueden surgir en una situacion
intercultural, hemos de partir de un cierto conocimiento de los modelos comu-
nicativos de las culturas implicadas.

4. METODOLOGIA

A partir del andlisis que se llevd a cabo sobre las investigaciones previas
que tenian como objeto de estudio la ironia en una L2, se pudo observar que
gran parte de las aportaciones basadas en ELE, hacen una propuesta didactica
con la intencidn de acercar dicha figura al aula y a los aprendientes de espafiol.
Sin embargo, son pocas las investigaciones basadas en la identificacién o en
la interpretacion de la ironia por parte de estos aprendientes, a excepcion de
las realizadas por el grupo GRIALE. En el caso del inglés como lengua extran-
jera (EFL), se cuenta con estudios algo mas rigurosos, como son los de Bouton
(1986, 1992, 1994), que a pesar de no ser tan recientes como nos gustaria y
tratar sobre EFL y las implicaturas conversacionales en vez de centrarse Unica-
mente en la ironia, pueden resultar de lo mas esclarecedores y serviran como
guia para el estudio que aqui se expone.

En cuanto a la metodologia seguida, aquellos estudios que extraen sus
conclusiones de un planteamiento diferente a la aplicacion didactica lo hacen,
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generalmente, mediante un andlisis de datos cualitativos y el uso de cuestio-
narios, hayan sido de respuesta abierta o de respuesta cerrada. Por un lado, los
cuestionarios de respuesta cerrada suelen ser mucho mas concisos y directos,
lo que permite controlar mejor las variables que son de interés reduciendo
la posibilidad de obtener respuestas que resulten irrelevantes o incompren-
sibles. Por el contrario, los cuestionarios de respuesta abierta también tienen
sus ventajas, como es el caso de la posibilidad de que los informantes respon-
dan de forma libre, sin encontrarse sugestionados por unas respuestas base
proporcionadas, a la vez que sus contribuciones son mas espontaneas y, por lo
general, extensas. No obstante, este tipo de respuestas son mucho mas difici-
les de interpretar y codificar bajo un criterio comun y resulta mas dificil para el
investigador provocar la respuesta buscada.

En el caso especifico de esta investigacién, se tomd como guia el proce-
so general de andlisis de datos cualitativos de Rodriguez, Gil y Garcia (1996,
p. 206), siguiendo tres pasos: «reduccion de datos, disposicion y transforma-
cion de los mismos y obtencion de resultados y verificacion de conclusiones».

La eleccion de un tipo de cuestionario u otro suele venir determinada
por la naturaleza de la investigacion y su objeto de estudio. Hopkins (1989, p.
95) cita, ademas, un conjunto de ventajas que presenta este tipo de instru-
mento en comparacion con otras de técnicas. Por un lado, resalta la facilidad
con la que se puede llegar a elaborar y mas tarde valorar. Ademas, tal y como
predica, permite comparar grupos e individuos directamente. Por otro lado,
de su uso se pueden extraer datos cuantificables, asi como una retroalimen-
tacion. Asimismo, Buendia (1992) apunta que las personas que recojan los
datos no necesitan una preparacion previa, facilitando una entrega del mismo
por correo postal o por correo electrénico, como es nuestro caso. Ademas,
la efectividad, rapidez de distribucién y recogida de datos de los sujetos se-
leccionados son caracteristicas que de nuevo benefician la operatividad de
nuestra investigacion. Segun Diaz Aguado y Royo (1995), el cuestionario tam-
bién invita a la uniformidad a la hora de medir ciertos aspectos por la estan-
darizacion de sus opciones y por registrar las respuestas obtenidas. Por esto,
si la formulacién de la pregunta es correcta, el cuestionario resultara de gran
utilidad, ya que permitird tomar ciertas decisiones acerca de los objetivos
formulados. Sin embargo, Hopkins (1989, p. 95) considera que, ademas de



100 YANIRA BRESO GONZALEZ

las ventajas sefialadas, el uso de cuestionarios también acarrea una serie de
inconvenientes, como son:

e El analisis requiere bastante tiempo.
e Se necesita gran preparacion para lograr preguntas claras y relevantes.

Es dificil conseguir preguntas que exploren en profundidad.

La eficacia depende mucho de la capacidad lectora.
e Los sujetos pueden tener reparo en contestar sinceramente.

e Los encuestados intentaran dar respuestas «correctas».

Siguiendo con las desventajas, Pérez Juste (1985, p. 108) indica que con-
testar a los cuestionarios implica cierto nivel de comprensién y expresion de
técnicas de respuesta. El lado bueno de ello es que, con las herramientas di-
gitales con las que se cuenta hoy en dia, el hecho de que el cuestionario sea
devuelto en blanco o incompleto, puede solucionarse con un cuestionario en
versidn online, en la que figure qué preguntas requieren de una respuesta obli-
gatoria para su entrega.

No obstante, tal y como apuntaron Cohen y Manion (1990), esta es con-
siderada una técnica de indagacién respetable y licita para obtener y recoger
datos facilmente cuantificables a partir de una informacion seleccionada pre-
via e intencionalmente por el investigador, si se construye y aplica de la manera
apropiada. El cuestionario es una herramienta que se relaciona con enfoques
y disefios de investigacion tipicamente cuantitativos, ya que se elaboran para
comparar puntos de vista, posibilitando el acercamiento a formas de conoci-
miento nomotético no ideografico. Es por ello —y apoyandonos en las inves-
tigaciones previas mas relevantes en este término, como pueden ser las ya
mencionadas de Bouton (1986, 1992, 1994)- por lo que se optd por el cuestio-
nario? como instrumento de recogida de datos. En este caso apostamos por un
cuestionario mixto con una primera parte de preguntas cerradas y de opcién
multiple a la que se le incluyé una segunda parte de preguntas abiertas. Se ha
de sefialar que el analisis de datos realizado no buscaba una representatividad
cuantitativa, siendo meramente interpretativo y sin pretensiones de generali-

2 El cuestionario que fue disefiado para este estudio puede encontrarse en el ANEXO | del TFM en
cuestion.
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zar sus resultados, ya que entendemos que otros investigadores podrian obte-
ner conclusiones diferentes a partir del andlisis de los mismos datos.

5. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

5.1 OBIJETIVOS
5.1.1 Objetivo general:

Observar la comprensidn de textos cortos irénicos escritos que pueden
encontrarse de manera cotidiana en las redes sociales, tales como Twit-
ter o Facebook, a través del uso de memes, comentarios de opinidn de
los usuarios o textos apoyados con fotografias (memes), en su mayoria.

5.1.2 Objetivos especificos:

e Observar qué grupo de informantes comprende mejor la ironia v,
por tanto, si se ve beneficiada por el factor del tiempo de inmersidn
sociocultural.

¢ Determinar si aquellos textos escritos irdnicos que requieren un co-
nocimiento de ciertos aspectos de la sociedad y cultura espafiolas
resultan mas dificiles de comprender en comparacién con aquellos
que carecen de esta informacion.

5.2 PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1. éEntienden mejor la ironia aquellos aprendientes ELE que llevan
mas tiempo inmersos en la sociedad y en la cultura espafiolas?

2. ¢Los textos irdnicos que requieren el conocimiento de ciertos as-
pectos socioculturales de Espafia resultan mas complejos para algu-
no de los grupos?

Para dar respuesta a las anteriores cuestiones, en el presente trabajo se
realiza un estudio exploratorio y contrastivo bajo un paradigma descriptivo.

6. VARIABLES

La naturaleza del presente estudio es descriptiva, no experimental, por lo
que no se diferenciara entre variables independientes y dependientes. Sin em-
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bargo, si se sefialaran una serie de constructos que se han de tener en cuenta,
referidos al tipo de respuesta que se dé al cuestionario, determinando si se
ha comprendido el texto irénico correctamente o no y al tiempo de inmersién
sociocultural en Espaiia, ya que este sera el criterio que se use para analizar los
resultados obtenidos, puesto que todos los informantes con los que se contd,
partian de un nivel avanzado del dominio de ELE. Por tanto, los constructos
que determinaron nuestro estudio y la operativizacidn de las variables, fueron
los siguientes:

OPERATIVIZACION

CONSTRUCTOS
DE LAS VARIABLES

La comprension de la ironia

Comprensién Si N.2 de aciertos expresado en %

Comprension NO N.2 de errores expresado en %

Tiempo de inmersion lingiiistica, social y cultural en Espaiia

Grupo A De 0 a5 afios
Grupo B De 5 a 10 afios
Grupo C Mas de 10 afios

Tabla 1: Constructos del estudio, escala y operativizacion de las variables

Este ultimo constructo, el tiempo de inmersidn linglistica, social y cultu-
ral en Espafia, se midié por medio de una encuesta en la que se indicaba el
tiempo que el informante llevaba viviendo en este pais. Ademas, debian sefia-
lar cudl era su profesidn, que, si bien es cierto no preocupa de manera espe-
cifica en este estudio, si podria ayudar a reforzar y demostrar de algiin modo
el nivel de inmersidn que podria tener cada sujeto, dada su funcidn dentro de
la sociedad y la interaccion requerida con esta. Asimismo, se contaba con la
ventaja de conocer personalmente a la inmensa mayoria de los encuestados,
por lo que se era consciente de su verdadera inmersion.
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7. INFORMANTES

Para cumplir con los objetivos aqui planteados, teniendo en cuenta todos
los datos con los que se cuenta acerca de la comprensién de la ironia y toman-
do algunos de los estudios expuestos con anterioridad, se determind que los
informantes que participasen en esta investigacion, debian partir de dos carac-
teristicas fundamentales:

e Contar con un nivel avanzado de ELE (B2+, C1 o C2) para que el nivel
de competencia linglistica en la L2 fuese una variable controlada. Los
informantes que no contaban con un titulo oficial que certificase su
nivel avanzado de ELE tuvieron que completar una prueba de nivel®.
Sin embargo, dos de los 31 participantes que completaron la encuesta
no respondieron a tal peticidn, por lo que finalmente se contd para el
analisis de los resultados con los 29 informantes que si habian demos-
trado tener dicho nivel.

e Vivir en Espafa, con lo que se buscaba esa condicién de inmersién
social y cultural, ya que se les pedia que estuviesen trabajando o es-
tudiando en el pais, mantuviesen relaciones sociales con nativos y
usasen la lengua de manera cotidiana.

Por consiguiente, la muestra de la poblacion, pues habria sido imposi-
ble contar con todas las personas que cumpliesen con tales requisitos, fue
seleccionada por muestreo no probabilistico incidental, también denominado
discrecional o por juicio, por lo que cualquier individuo no tenia las mismas
posibilidades de ser elegido y su eleccion fue determinada en base al conoci-
miento y juicio de la investigadora y a partir de los objetivos de la investigacion.

Para llevar a cabo esta investigacion, se contd con la colaboracién de
veintinueve informantes* (24 mujeres y 5 hombres) de catorce nacionalidades
diferentes (francesa, rumana, holandesa, italiana, ucraniana, polaca, inglesa,
alemana, hungara, irani, brasilefia, belga, canadiense y argelina). Al mismo
3 Esta prueba de nivel es la disefiada y usada por el Centro de Estudios Hispanicos (CEHI);
por tanto, esta validada y resulta idonea para determinar el nivel de domino ELE.

4 Vid. ANEXO | del mismo trabajo de investigacién para ampliar la informacién de los infor-
mantes y ver su codificacion para el estudio.
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tiempo, los informantes se dividirian en tres grupos dependiendo del tiempo
de inmersién con el que contaban. Dado que no se encontraron estudios de
investigacion que siguiesen un criterio véalido y extrapolable en el que basarse,
se decidié agrupar a los informantes en grupos de cinco en cinco afos, segun el
tiempo de inmersidon en la sociedad y cultura espafiolas. Asi, el criterio seguido
fue el mismo por el que se rigen las politicas de extranjeria en Espafia y me-
diante el cual se determina si una persona es apta para solicitar la nacionalidad
o no (referente a lo consultado en 2017), requiriendo esta un total de 5 afios
en el caso de los refugiados y de 10 afios en el caso de solicitar la nacionalidad
por residencia, por lo que entendemos que una vez superados esos 10 afios,
dicho ciudadano puede equipararse a un nacional (o nativo) en ciertos ambitos
y aspectos dentro de la sociedad y cultura de acogida. Es por ello por lo que se
dividié al conjunto de 29 informantes (que contaban desde 0 hasta 24 afios de
inmersion) en tres grupos (A, B, C), quedando distribuidos del siguiente modo:

INFORMANTES

GRUPOS | TIEMPO DE INMERSION NUMERO DE INFORMANTES

8 informantes

Grupo A de 0 a5 afios (1 francesa, 1 belga, 1 inglés, 1 canadiense,
1 brasilefia, 2 holandeses y 1 italiana)

10 informantes
Grupo B de 5 a 10 afios (1 rumana, 1 hiingara, 1 francesa, 2 italianas,
1irani, 2 polacas, 1 inglesa y 1 alemana)

11 informantes

Grupo C de 10 a 25 afios (1 brasilefia, 2 rumanas, 1 italiana, 1 argelina,
1 polaca, 2 ucranianos, 2 rumanos y 1 inglesa)

Tabla 2: Agrupacién de informantes

8. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

El instrumento de recogida de datos por el que se opto es un cuestionario
mixto. Este cuestionario, se planificd a partir de una previa reflexidon acerca
de los objetivos planteados en la investigacion, los informantes a los que iba
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dirigido y los contenidos que debia tratar, formulando preguntas relaciona-
das con ellos que poco a poco diesen respuesta a las hipotesis de las que se
partian, siguiendo las recomendaciones de Rodriguez, Gil y Garcia (1996, p.
187). Hernadndez, Fernandez y Baptista (2010), Bostwick y Kyte (2005) y Babbie
(2009) sefialan que los cuestionamientos deben resultar interesantes para los
participantes. Por ello y otros motivos, como el ser un recurso mediante el
gue comunicar temas de relevancia y preocupacion social y actual desde un
punto de vista mds cercano y al alcance de todos, se usaron ejemplos reales
recopilados de las redes sociales mas usadas hoy en dia (Facebook o Twitter)
como son los memes o los tweets. El cuestionario se hizo llegar a cada uno de
los informantes en versidn digital por correo electrénico, que permite que les
llegue incluso a los informantes mds inaccesibles en cuestién de segundos. Por
ultimo, los participantes no disponian de un tiempo limitado de respuesta para
completar la prueba, ya que esta no era una variable de interés.

DESCRIPCION DEL CUESTIONARIO Y
CONFIGURACION DE LAS PREGUNTAS

El cuestionario utilizado en este estudio constaba de cuatro partes dife-
rentes. En primer lugar, una breve introduccion a modo de presentacion de la
masteranda, en la que se agradecia la participacion de los informantes y se ex-
plicaba el motivo de la misma encuesta y los fines con los que se usarian los da-
tos que de ahi de obtuviesen, respetando siempre la privacidad del encuestado.

— ¢Has dicho lo que creo que has
dicho?

jHola! Gracias por acceder a esta encuesta. Mi nombre es Yanira Bresd y estoy realizando una
investigacion sobre el espafiol como lengua extranjera para mi Trabajo de Fin de Master en
Linguistica Aplicada a la Ensefianza ELE en la Universidad de Antonio de Nebrija. Para ello, seria
estupendo si pudieses completar el siguiente cuestionario. Seran sélo 5 minutos y espero que te
resulte entretenido. (Preparados? jEmpezamos!

Este cuestionario es anénimo y confidencial. Los datos aqui extraidos se usaran con fines
gstadisticos,

Figura 1: Presentacion e introduccion del cuestionario

En segundo lugar, se presentaban un conjunto de preguntas personales
con la intencién de recoger datos generales del informante que resultaran o
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pudieran resultar de interés tanto para esta como para futuras investigaciones,
tales como: sexo, fecha de nacimiento, nacionalidad, lengua materna, si con-
taba con un titulo, profesidn, si se habia superado una prueba DELE o no, si se
habian realizado estudios en Espafia y tiempo exacto viviendo en este pais. En
tercer lugar, se presentaba un conjunto de diez preguntas cerradas de opcion
multiple (a, b, ¢, d) con una Unica respuesta posible en las que se les pedia que
contestasen a lo que creian que se habia querido decir en cada uno de los tex-
tos presentados. Entre ellas, como se explicaba, habria un total de ocho textos
irdnicos y dos no irénicos. Una vez finalizada la prueba, se pasaba de manera
inmediata a una ultima y breve seccidn, esta vez de respuesta abierta, en la
que los informantes debian contestar brevemente de manera objetiva a unas
preguntas sobre la ironia en su pais y cultura:

Section 2 of 2 -

La ironia

Responde de manera clara a las siguientes preguntas. Justifica U respuests

¢Sabrias decir qué es la ironia?

¢Has encontrado algun texto de los anteriores irénico? ¢Podrias indicarlos?
Senala todos los que creas que son ironicos

¢Se usa la ironia en tu pais? (En qué tipo de situaciones? Justifica tu
respuesta

Gracias por tu tiempo

Figuras 2 y 3: Preguntas abiertas referentes a la ironia

Esto ultimo se hizo con la intencién de aclarar posibles dudas sobre las
respuestas obtenidas, entender qué es la ironia para cada uno de los infor-
mantes y recopilar datos afadidos sobre una pincelada de la ironia en cada



LA IRONJA EN LAS REDES SOCIALES 107

uno de los paises implicados, enriqueciendo nuestras conclusiones y dejando
la puerta abierta a futuras lineas de investigacion.

Para completar esta fase, para cerciorarse de que los informantes conta-
ban con un nivel de dominio linglistico en espafiol como L2 y solventar el pro-
blema presentado de que alguno de ellos no contaba con un titulo acreditativo
de nivel del idioma, se les pidié que completasen una prueba de nivel validada
y proporcionada por la Universidad de Antonio de Nebrija.

Respetando los objetivos que sustentan esta investigacion, los items in-
cluidos fueron divididos entre texto escrito con ironia (4 preguntas), texto es-
crito sin ironia (2 distractores) y texto irénico con alguin tipo de aspecto con
componente sociocultural (4 preguntas). En todos los casos, se preguntaba por
laintencion del hablante, por lo que habia querido decir o por la interpretacion
de lo que habia sucedido en el texto presentado. En muchos de los diferentes
ejemplos de textos escritos que se pueden encontrar en la red, como son los
tweets y memes, no suele haber entonacion o contexto afiadido mas alla de lo
expresado en esa misma frase o como mucho una imagen que la acompafie,
por lo que la interpretacion puede variar, pero hay ciertos indicadores que se-
fialan la verdadera intencién con la que el emisor emite dicho mensaje.

A continuacidn, se ofrece una descripcion pormenorizada de los items
de cada uno de los items, siguiendo los criterios segun los indicadores irénicos
marcados por el grupo GRIALE asi como las tacticas y estrategias pragmaticas
irdnicas que se sefialan en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2007).

TIPO DE TEXTO FORMATO

Texto 1. Cine IRONICO Meme: texto + imagen

El hablante usa la ironia en respuesta a una pregun-

. Quieres venir
ta obvia que se le acaba de plantear para hacerle ver a su

conmigo al cine? A ver una
interlocutor la obviedad de la respuesta y la inutilidad de pelicula?
la pregunta, por lo que en cierto modo trataria de ridiculi- [\% e
zar esa demanda. El texto hace uso de ciertos indicadores N b
irénicos linglisticos como la puntuacion o los signos de ex- No! a contar

clamacion (No! a contar cudntas sillas hay!). Ademas, se cuantas sillas hay.!

apoya en un refuerzo visual que ayuda a contextualizar la
conversacion y refleja marcadores kinésicos irénicos ges-

tuales similares a los que se darfan en tal situacion
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Texto 2. Peluquero IRONICO

Meme: texto + imagen

El hablante hace uso de la ironfa en toda su inter-
vencion (texto), en cierto modo, a modo de eufemismo
para suavizar lo que seria una dura critica y hacer saber
asi al oyente su verdadera opinién de una manera mas
sutil. Ademas, recurre a la ironia con la intencién de
burlarse. Para ayudar a detectar la ironia, se cuenta con
ciertos indicadores lingiisticos tales como los signos de
exclamacion, palabras alerta encomiasticas o con juicio
de valor como adorable, un orden anémalo de las pala-
bras (Vaya corte le han hecho a tu hija), la letra versal,
el tamafio de las letras de la frase que introduce justifica
esa ironia o el uso de uno de los recursos léxicos mas co-
munes en la ironia, la palabra «Vaya». Finalmente, con
jEstd adorable! se corona esa mentira irdnica para des-
tacar una cualidad negativa. Es mas, el texto va acompa-
fiado de una foto que intensifica la expresion irdnica con
una imagen en la que aparece una bonita nifia con un
corte bastante anticuado y poco favorecedor, ayudando
a conocer su verdadera intencion y opinion.

~

4 =
METIENES QUE DECIR

IRONICO +
SOCIOCULTURAL

Texto 3. Camarero

Tweet: solo texto

Este es un texto irénico con carga sociocultural, ya
que se refiere a una de las situaciones mas comunes en
los bares espafioles, la cantidad de platos con cuchara y
azucarillo que suele haber preparados sobre la barra a
la espera de un café. Para marcar la intencidn irénica, se
ha hecho uso de palabras con valor diminutivo (p/atitos),

 Foon

orchickens

Camarero, un café, pero con calma, coloque antes tedos
esos platitos con sus cucharas y azucarillos, NO VAYAN A
VENIR 857 CLIENTES DE GOLPE.

les o juicios de valor (supuestamente entrafiables).

cambios tipograficos con versales, figuras retéricas como « 8
la paradoja, la hipérbole o exageracion y suposiciones
improbables (NO VAYAN A VENIR 857 CLIENTES DE GOLPE).
.. No IRONICO:
Texto 4. Policia Tweet: solo texto
DISTRACTOR
. ) n Policia Nacional & 2-
Este texto no irdnico es un mensaje de preven-
.z . s . . . Llegan dias de comidas y cenas
cion de la Policfa Nacional. Aun siendo un distractor, se | gpuestamente entranables (con
procurd que compartiese formato con el resto de items, Z‘g‘é‘ﬁ‘;e{;%‘{)’{f;fff;f‘égrd“’ BEBER y
74 A #pedetecorporativo
por lo que se optd por un formato de texto escrito en e
un tweet con recursos lingisticos tales como las versa- | e 1 BIeEEERSS
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Texto 5. Doctor IRONICO

Solo texto

En este caso, el paciente estd nervioso y resulta
exagerado (me muero por saberlo), por lo que el doc-
tor decide contestar a su inquietante postura con una
ironia mediante el uso de palabras alerta evidenciales,
recursos lingtiisticos como la doble negacién, la repe-
ticion de las palabras de su interlocutor o los puntos
suspensivos (No, por saberlo no...).

- Doctor, que tal mis andlisis, me muero por
saberlo. Bl
- No, por saberlo no....

IRONICO +
SOCIOCULTURAL

Texto 6. Vecino

Tweet: solo texto

De nuevo con carga sociocultural. En Espafia ha
llegado a normalizarse el hecho de tener un vecino que
muestra su desconsideracion e indiferencia hacia el res-
to, sobre todo emitiendo algun tipo de estruendo a las
horas mas indebidas. En este tweet, se evoca este mis-
mo escenario, siendo el hablante quien provoca dicha
situacion y haciendo eco de ella usando cierto tono de
desconcierto o ignorancia, lo que acentua la intencién
burlesca e irénica del mensaje. Ademads, presenta una
paradoja al decir que siguio tocando la trompeta tran-
quilamente aun escuchando fuertes golpes que prove-
nian desde la casa de su vecino, lo que funciona a su vez
como una palabra alerta, dado el contexto que se habia
presentado con anterioridad.

. San Turrén | L |

La Grillera
Mi vecino enloquecio a las 3
AM déndole golpes a todo,
pero como yo no me meto en
la vida de nadie, segui muy
tranquilo tocando mi
*trompeta.

Texto 7. Braguitas IRGNICO

Tweet: Texto + imagen

Se presenta un caso de ironia mediante un dis-
curso directo. La intencién del hablante no es la misma
que la que expresa. Lo que hace es una critica al exceso
de etiquetas y de texto que hay en la ropa interior y lo
compara de forma exagerada con un libro, a sabiendas
de que no es lo mismo y que realmente no pretende
ni leer ni hacer creer al lector que si lo hara. El apoyo
visual (una imagen de unas braguitas con al menos 5
etiquetas) refuerza el texto sin dejar lugar a dudas.

4 Cru v
@candid_albicans

He terminado el libro que estaba
leyendo. Voy a empezar una
braga.

AN
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No IRONICO:
DISTRACTOR

Texto 8. Perro

Meme: texto + imagen

Este distractor, una vez mas respetando el forma-
to de los items incluidos en el cuestionario, incluye un
texto literal. Por tanto, se pretendia decir exactamente
lo que se estaba expresando. El meme usa una foto que
refuerza de nuevo esa literalidad del texto.

\YAINO SABEMOS QUE DECIRLE

'PARA QUE'ENTIENDA QUE
YAINO ES UN CACHORRO

IRONICO +
SOCIOCULTURAL

Texto 9. Senado

Tweet: texto

Este es un caso de ironia en el que se encierra un
juicio de valor, lo que se justifica con ese conocimien-
to de ciertos aspectos sociales y culturales con el que
se debe contar para su interpretacion. En Espafa, una
parte significativa de la poblacion suele quejarse sobre
temas politicos, cuestionando su funcién o desempefio
del cargo. Aqui, se apela a una falta de actividad del Se-
nado al decir que podria trabajar alli estando dormido,
lo que resulta una hipérbole (Tengo tanto suefio que
podria trabajar en el Senado). Por consiguiente, es un
enunciado irénico con significado interpretativo.

Incitatus

SUTGarli
Tengo tanto suefio que podria trabajar en el
senado

IRONICO +
SOCIOCULTURAL

Texto 10. Bancos

Tweet: solo texto

Por ultimo, un caso de ironia bajo indicadores
morfosintacticos con una oracion suspendida (y resulta
que habia que mirar al frente —para que el que no nos
robase, fuese el banco-). Una vez mas, el texto con carga
sociocultural, recurre a la ironia para expresar un juicio
de valor y una opinién popularmente compartida en-
tre los espafioles: Los bancos nos roban. Ademads, hace
uso de una exposicion linguistica diacrénica poniendo
al lector en contexto para que infiera el motivo de sus
palabras (estdbamos engafiados) y la consecuencia de

sus actos (los bancos nos han terminado robando).

ﬁ Otis B. Driftwood -2 Seguir
% 3

Toda la vida mirando a nuestra espalda al
sacar dinero del cajero para que no nos
robasen, y resulta que habia que mirar al
frente.

BRET "YQE

17.032 5244

TOTAL: 10 PREGUNTAS:

2 distractores, 4 textos irénicos y 4 textos irénicos con carga sociocultural

Tabla 3: Codificacion de los textos, caracteristicas y justificacion irénica
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9. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, para la elaboracion mas practica de la presente investi-
gacion, se partié de todos los conocimientos extraidos a partir de la misma.
Una vez claros los conceptos; los marcadores de la ironia del grupo GRIALE que
pueden hacer detectar la ironia en los textos; los aspectos irénicos sefialados
por el PCIC o las dificultades para comprender la ironia en ELE, entre otros, nos
dispusimos a disefiar nuestra propia herramienta de recogida de datos, a partir
de una extensa seleccion de ejemplos reales irénicos plasmados en textos es-
critos extraidos de las redes sociales en diferentes formatos, siendo los memes
y los tweets los mas recurrentes. De entre todos ellos, se hizo una seleccién de
trece modelos respetando los criterios anteriormente expuestos y con base en
los objetivos y las preguntas de investigacion para que fuesen lo mas validos
y esclarecedores posibles. Ademas, se procurd que la muestra fuese variada,
por lo que se incluyeron textos escritos con y sin soporte visual. Por otro lado,
y completando asi un total de quince textos (2 distractores, 6 textos con ironia
y 7 textos con ironia y carga sociocultural), se afiadieron dos distractores con
texto escrito no irénico. A continuacion, se disefié un primer cuestionario que
iria dirigido a un grupo de hablantes nativos para validar asi cada uno de los
items y el conjunto de la prueba. Dicho grupo, con el que se piloto el cuestiona-
rio, estaba compuesto por una muestra poblacional de un total de 24 nativos
elegidos al azar y de un rango de edad comprendido entre los 24 y los 60 afios.
Para su confeccidn, nos basamos tanto en los indicadores irénicos del PCIC
como en los sefalados y mas especificos de grupo GRIALE. Tras el pilotaje de
este primer cuestionario, se pudo determinar qué items habian funcionado
mejor y se seleccionaron los 10 textos que mejores resultados habian registra-
do con un total de entre el 75% y el 100% de aciertos (la mayoria contaban con
un 95,8%), desechando asi aquellos que habian resultado confusos o dudosos,
o que habian obtenido un menor porcentaje de aciertos entre los nativos que
realizaron el cuestionario. A partir de tales conclusiones, se paso a elaborar
un segundo cuestionario que constaria de un total de diez items, en lugar de
quince como su predecesor. Este Ultimo, seria el que se usaria para medir el
nivel de comprensién por los informantes ELE de la ironia en los textos escritos
cortos que se pueden encontrar en las redes sociales. Por otro lado, a aquellos
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informantes que participaron en el estudio se les pasd una prueba de nivel
para certificar que su domino de la lengua era avanzado. Solo dos de todos
los informantes que colaboraron en el estudio no entregaron la prueba, por lo
que finalmente no se les pudo incluir en la investigacion ni en el analisis de los
resultados.

Una vez recogidos todos los datos de los diferentes informantes, se ana-
lizaron y codificaron de manera que permitiesen sacar conclusiones mediante
su comparacion, dando respuesta asi a las preguntas de investigacion y cum-
pliendo con los objetivos planteados en el presente estudio.

10. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS
RESULTADOS CUANTITATIVOS

10.1 COMPRENSION DE LA IRONIiA SEGUN LOS DATOS GENERALES

Resulta interesante realizar un primer comentario sobre los datos genera-
les obtenidos en el estudio realizado. Para ello, se contabilizaron las respuestas
de un total de 29 informantes®, de los cuales 5 comprendieron el 100% de
los textos irdnicos (8 en total). En segundo lugar, 16 de los informantes com-
prendieron 6 de los 8 textos irdnicos, resultando asi esta cantidad ser tanto la
medianay la moda. En cuanto a la media de aciertos por informante, se obtuvo
un resultado de 6,38 aciertos.

RESULTADOS GENERALES

Media Mediana Moda Numero total de textos irdnicos

6.38 6 6 8

Tabla 4: Resultados generales
10.2 COMPRENSION DE LA IRONIA SEGUN EL TIEMPO DE INMERSION
SOCIOCULTURAL

Acorde al gréafico presentado, se puede observar cdmo todos los grupos
(A, By C) tuvieron un gran numero de aciertos (78,12%, 80% y 80,68%, res-

> En el ANEXO Il del TFM de referencia, pueden verse el total de respuestas dadas y el nimero
de aciertos de cada informante.
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LA COMPRENSION DE LA IRONIA

M Grupo A ®Grupo B ™ Grupo C

78,12%  80%  80,68%

2L,87% 0% 19,31%

Comprension Sl Comprensiéon NO

Gréfico 1: Comprension de la ironia
segun el tiempo de inmersion sociocultural

pectivamente), que superan con creces los fallos cometidos. Por lo tanto, se
refleja como la comprension de la ironia se ve beneficiada por el tiempo de
inmersion, por lo que se podria deducir que a mayor inmersidn sociocultural,
mayor comprension de la ironia. Sin embargo, se ha de apuntar que no hay
una gran diferencia porcentual entre los resultados de los grupos observados.

10.3 COMPRENSION DE LA IRONIA SEGUN EL TIPO DE TEXTOS Y EL TIEMPO DE
INMERSION SOCIOCULTURAL

TEXTO SIN CARGA SOCIOCULTURAL

=Grupo A = GrupoB = Grupo C

81,82%

78,13%

75,00%

TEXTO SIN CARGA SOCIOCULTURAL

Grafico 2: Comprension de la ironia
en textos sin carga sociocultural
En cuanto a la comprension de la ironia, segln el tipo de texto (con y
sin carga sociocultural), se puede observar que todos los grupos demostraron
comprender los textos irdnicos tanto si tenian carga sociocultural como si ca-
recian de ella. En lo que se refiere a los textos sin carga sociocultural, en cierto
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modo hay una mayor compresiéon cuanto mayor sea el tiempo de inmersion
sociocultural, aunque como se percibe a partir del grafico 2, el grupo B obtuvo
un porcentaje algo inferior de respuestas correctas (75%) que el resto de infor-
mantes (grupo A, 78,13% y grupo C, 81,82%).

El caso contrario es el que se da en la comprension de los textos irdnicos
con carga sociocultural, representada en el grafico 3, donde se observa que el
grupo B es el que mejor comprendid la ironia con un total de 85% de aciertos.
El grupo A, por su parte, mostré una comprension similar de la ironia con un
porcentaje de 78,13% de aciertos en ambos tipos de textos.

TEXTO CON CARGA SOCIOCULTURAL

= Grupo A Grupo B = Grupo C
85,00%

79,55%

= -

TEXTO CON CARGA SOCIOCULTURAL

Grafico 3: Comprension de la ironia
en textos con carga sociocultural

10.4 COMPRENSION DE LA IRON{A {TEM POR iTEM, SEGUN EL TIEMPO DE INMER-
SION SOCIOCULTURAL

En cuanto a la comprension de la ironia en cada uno de los textos, diferen-
ciaremos de nuevo entre aquellos sin carga sociocultural y aquellos con carga
sociocultural. Asi, el texto que mas porcentaje de aciertos obtuvo sin contar
con el factor sociocultural fue el de las braguitas, registrando hasta un 100% de
aciertos los grupos Ay C (tan solo 2 de los 29 informantes marcé otra respues-
ta). Por otro lado, como se observa en el grafico 4, el texto que mas complejo
parecid resultar fue el del doctor, tanto para el grupo A (63% de aciertos) como
para el grupo B (70%), el que, a su vez, obtuvo el mismo porcentaje de aciertos
en el meme del peluquero. En el caso del grupo A, en cambio, el mas dificil
fue el texto del cine, en el que solo un 64% de los informantes contestaron
correctamente.
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TEXTOS SIN CARGA SOCIOCULTURAL

BGrupo A EGrupoB WGrupo C

100% 100%

91%
80% 80%
75% 70% 75% 70% 3%
I I ] ] I I

CINE DOCTOR BRAGUITAS PELUQUERO

Gréfico 4: Comprension de la ironia,
segun el item sin carga sociocultural

En lo referente a los textos irénicos con carga sociocultural, vemos como
la comprensién de la ironia se ha visto incluso beneficiada en algunos casos.
A partir de los datos presentados (grafico 5), se observa como los textos que
cuentan con un mayor numero de aciertos son el del Senado y el de los bancos,
ambos relacionados con el ambito politico y la situacién econdmica actual de
Espaiia, en los que incluso el 100% de los informantes de alguno de los gru-
pos mostré haber comprendido tanto la ironia como su significado inferido
(grupo B =Senado—, grupo C —bancos—). En contraposicion, el texto en el que
menos acierto hubo fue en el del vecino, mas referido a costumbres y habitos
espafioles y hechos culturales. En este mismo texto, es necesario destacar el
bajo porcentaje de aciertos que obtuvo el grupo C, con un 45% frente al 63%
del grupo Ay el 70% del grupo B.

TEXTOS CON CARGA SOCIOCULTURAL
100% 100%
8% 88% 91% 88% 90%
80% o
75% 70%
63%
I I ]
CAMARERO VECINO SENADO BANCOS
M Grupo A ®GrupoB MGrupo C

Grafico 4: Comprension de la ironia,
segun el item con carga sociocultural
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Por ultimo, se hace mencidn a los resultados obtenidos en los distractores
utilizados en el presente estudio. Segun el grafico, ambos distractores fueron
entendidos por la mayoria de los informantes y por todos los grupos, indepen-
dientemente del tiempo de inmersion. No obstante, el grupo A destacé sobre
el resto de grupos en la comprensién del distractor del perro con un 100% de
aciertos. El grupo B demostré una comprension similar en ambos (90%). Sin
embargo, el grupo que contaba con mayor tiempo de inmersién sociocultural
(grupo C) obtuvo un porcentaje de aciertos algo menor respecto al del resto de
informantes, con un 72,73% en el item del perro.

DISTRACTORES

M GrupoA mGrupoB M Grupo C

100%

90% 90%
81,82%
: I ) I I

PERRO POUCIA

Grafico 6: Total de aciertos en los textos distractores

RESULTADOS CUALITATIVOS

Concepto de ironia e identificacion de la misma

Para dar respuesta a esta cuestion, fueron analizadas las contestaciones
que dieron los informantes a las preguntas abiertas de la segunda parte del
cuestionario presentado. De este modo, pudo observarse que la ironia suele
ser entendida como lo contrario o lo opuesto de lo que se dice, ya que 15 de
los 29 informantes totales (el 51,72%) incluyd estas palabras en su definicion
de ironia. Ademas, algunos de los informantes sefialaron que llamar la aten-
cioén, ocultar la verdadera intencion del hablante, enfatizar en algo, ridiculizar,
hacer reir o bromear eran algunos de los objetivos de este recurso. Asimismo,
se hizo referencia a los gestos (kinésicos) o al tono (fénico) como marcadores
irénicos. En relacién a la comprension de la ironia en comparacion con su iden-
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tificacion expresa, ha podido comprobarse que los informantes que mostraron
una buena comprension de un texto irdnico en la primera parte, no siempre
supieron identificar dicho texto como irdnico en la segunda parte de la en-
cuesta, y viceversa. Asi mismo, a modo de ejemplo, el 93,1% del total de los
informantes comprendio el verdadero sentido irénico del texto del Senado. Sin
embargo, solo un 48,27% de los participantes sefialaron dicho texto cuando se
les pregunto si lo consideraban irénico. Por otro lado, en el texto del cine, en
el del peluquero y en el del camarero, se obtuvo un porcentaje de respuestas y
aciertos bastante similar en ambos casos, tanto en la comprension de la ironia
(72,4%, 72,4%, 79,3%, respectivamente) como en la identificacion de la misma
(72,4%, 75,8% y 82,8%, en comparacion con los anteriores)®.

COMPRENSION VS. IDENTIFICACION DE LA IRONIA
W Comprension de la ironia M |dentificacion de laironia
93% 93% 93%
83%
79%
72%72%  72% %% 76% 9%
9
59% 62%
48%
i I“un I
CINE PELUQUERO CAMARERO DOCTOR VECINO BRAGUITAS SENADO BANCOS

Gréfico 7: Comprension vs. identificacion de la ironia (datos generales)

A continuacion, se preguntd cdmo era la ironia en su cultura de manera
mas especifica. Algunos de los informantes sentian que el tipo de ironia espa-
fiola y la usada en su lengua materna eran bastante similares («Es exactamen-
te igual a la ironia espafiola» —informante C2 de Rumania—, «Me parece muy
semejante a la ironia de Espafia» —informante Al de Francia—), remarcando
incluso las similitudes entre esta y la espafiola, aunque, por supuesto, con algu-
nos matices. Véase la respuesta del informante C1 de nacionalidad brasilefia:

¢ Vid. ANEXO Il (¢Has encontrado algtin texto de los anteriores irénico? ¢ Podrias indicarlos? Se-
fiala todos los que creas que son irénicos, p. 14 del trabajo de investigacion completo).
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En las culturas «lusofonas» la ironia se construye de manera muy semejante al
mundo hispanohablante. Sin embargo, siempre existen matices culturales com-
plejos que tienen que ver con entornos histadricos, sociales y culturales mds am-
plios, imposibles de explicar en poco tiempo. De manera general, podemos decir
que también se suele referir a juegos de palabras, aspectos politicos, desequilibro
entre forma y contenido /imagen y sentencia, etc.

No obstante, también fueron remarcadas las diferencias entre la forma de
ironizar de ambas culturas (materna y meta), aspecto en el que resaltaron las
respuestas de los informantes britanicos: «La cultura britanica es una cultura
muy irdnica, sin embargo se destaca por ser una ironia sutil (sin tono de voz
ni gesticulacion que te permita identificarlo como tal)» —informante B10-, re-
flexion a la que se suma el informante C11:

La ironia inglesa es diferente. «Todos» los ejemplos arriba son, para los in-
gleses, mds bien ejemplos del sarcasmo. Al fin y al cabo, todo depende de las
«definiciones». Para nosotros, la ironia es mucho mds divertida que el sarcasmo
lo cual lo vemos como menos inteligente. Mucho humor popular inglés se basa
en ironia que saca lo incongruente entre lo que se espera y lo que hay de verdad
en una situacion.

Asimismo, también se encontraron casos en los que el motivo de recurrir
al uso de la ironia era de naturaleza algo alejada de la espafiola, dada la situa-
cion por la que atravesaba el pais de origen, como contaba el informante C8
de nacionalidad argelina: «Es muy fuerte y de manera critica porque nuestros
paises estan pasando una época dificil donde el ciudadano no puede decir ni
hacer nada. si no la ironia».

Para concluir con la prueba, los informantes respondieron al tipo de situa-
ciones en las que se usa la ironia en su pais. Aqui, la mayoria de los informantes
reconocié que la ironia es usada de manera frecuente, destacando sobre todo
el contexto familiar, informal o el uso entre amigos. El informante C13 de ori-
gen italiano expuso:

Se usa «muchisimo» en todo tipo de situaciones, personales, de familia, de
trabajo, entre amigos «sobretodo», para hacer bromas y divertirse. a menudo
«tambien» para «desminuir» a una persona cuando uno se enfada y hacerla caer
en el «ridiculo» y «asi» desequilibrar una «conversacion» o llevarla a otro tema.
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En alguna ocasidn, se hizo ademds una exposicion de la que se podia ex-
traer informacion adicional, como que la ironia también podia tener un sentido
negativo, que se encuentra de manera corriente en los medios de comunica-
cion, o que es usada también en el dmbito politico, pero en menor medida
en el laboral. Véanse los siguientes ejemplos: «Muy semejante a la espafiola,
solemos hacer ironia de hechos actuales para lograr la atencién popular y de-
sarrollar el pensamiento critico, como por medio de vifietas en periodicos y de
revistas comicas» (informante A7 —Brasil-), «Si se usa sobre todo en los temas
de politica por la situacion critica que estd viviendo los paises arabes» (infor-
mante C1 —Argelia—), «Si se usa. En muchos contextos tanto privados como
politicos» (informante B6 —Polonia—). Entre ellos, cabe también destacar:

En «lran» la ironia puede tener un sentido negativo o de broma. A veces afia-
dimos gestos para hacerle entender al interlocutor que hay un mensaje detrds
de lo que se ha dicho o para distinguir entre un broma o un mensaje indirecto
que tiene sentido negativo. Muchas veces se pueden confundir aunque haya sido
broma. Utilizamos versos, expresiones, etc. que son familiares para ambas partes
dependiendo de la situacién como ironia (informante B5 —Irdn-—).

11. CONCLUSIONES
EL CONCEPTO DE IRONIA

Las conclusiones extraidas en esta investigacion permiten afirmar que la
ironia verbal es un recurso tanto lingliistico como pragmatico que acarrea una
complejidad en su comprensién. Ademds de ello, en su interpretacion intervie-
ne una serie de aspectos de caracter lingliistico, situacional, social y cultural,
sin olvidar la intencidn del hablante, entre otros, que el aprendiente ELE ha de
aprender y dominar con el paso del tiempo para asi llegar a alcanzar una com-
petencia comunicativa completa. A partir de tales conclusiones y en relacién
con la manera en la que se propone tratar y trabajar la ironia en ELE desde el
aula, segun el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: aprendi-
zaje, ensefianza y evaluacién (MCER 2001, 2020) o el PCIC (2007), parece que
el modo propuesto para abordarla no sea suficiente para que los aprendientes
logren una buena comprensién irdnica. Por otro lado, se ha comprobado que
la inmersidn beneficia la comprensiéon de la ironia, conclusiones que se po-
drian trasladar a un dmbito de nuevo educativo de la ironia en ELE.
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En primer lugar, se comprobd que la ironia sigue entendiéndose como lo
contrario de lo que se dice. El concepto de ironia resulta dificil de definir dado
su alto nivel de complejidad e infinidad de matices y situaciones en las que
se puede encontrar. Sin embargo, existe una evolucion de la concepcion de
dicho término comprobando que no solo es lo contrario a lo que se pretende
decir, sino que también fue definido como algo diferente, no necesariamente
lo opuesto. En el caso de los informantes con los que se contd para esta inves-
tigacién, se observé cémo esta limitada idea sigue todavia muy arraigada o al
menos es en la primera en la que se piensa, ya que 15 de las 29 respuestas
obtenidas en total, contenian la palabra «contrario» u «opuesto» y algunas de
las restantes expresaban una idea no muy alejada de la anterior.

En segundo lugar, tras el andlisis cualitativo de la segunda parte del cues-
tionario, se demostrd que la ironia es un recurso que no puede separarse de la
culturay la sociedad en la que tiene lugar. Esta no funciona de la misma forma
en todas las culturas y hay aspectos en los que se diferencia la ironia espafiola
de la usada en otros paises, como la anglosajona, en la que se puede enten-
der como un sarcasmo. Asi, el informante C11 sefialé que esto puede deberse
incluso a una simple diferencia de definicion del término. Por otro lado, se ob-
servo que también hay rasgos que se comparten de una cultura a otra, como es
el caso de un uso mas frecuente de enunciados irdnicos con familiares, amigos
0 en otros contextos informales, asi como en el dmbito politico a modo de cri-
tica social. Al mismo tiempo, se recalcé en varias ocasiones y por informantes
de diferentes nacionalidades (italiana, brasilefia, rumana u holandesa) que se
recurre a laironia en los medios de comunicacién, como la televisidn, la prensa
o las redes sociales, lo que refuerza nuestra conclusién de la presencia de la
ironia en la sociedad y la cultura de cada pais y de la influencia de estas mismas
en su construccién y uso. Otra conclusion relacionada con lo anterior es que
la ironia parece ser menos usada en el dmbito laboral, por lo general en las
culturas participantes en el estudio.

Por ultimo, se concluyd que la creencia general es que la ironia es utili-
zada con la intencion de burlarse o ridiculizar a su interlocutor, de hacer reir a
su/s oyente/s, enfatizar en algo evidente o encubrir la verdadera intencion del
hablante, caracteristicas que ya concluyeron también Reus Boyd-Swan (2009),
Beristdin (1995) o Sampere (siglo XVI), entre tantos otros autores.
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LA COMPRENSION DE LA IRONIA

En lo que se refiere a la comprensidn de la ironia verbal espaiola, se pudo
comprobar que en los primeros afios de inmersidn sociocultural en Espafia (de
0 a 5 aflos —grupo A-) se alcanzaba un 78,12% de aciertos, frente al 80,68%
de aquellos que llevaban mas tiempo inmersos en la misma (entre 15 y 25
aflos —grupo C-). Esto se traduce en que la comprensién de la ironia en ese
primer periodo de inmersidn suponia todavia un obstaculo para la compren-
sién y comunicacion transcultural del 21,87%. Por lo tanto, se puede concluir
que la comprension de la ironia mejora con el tiempo. Es decir, que, a mas in-
mersién sociocultural, mejor comprensién de la ironia. En cierto modo, a esta
conclusidn ya se unid Taguchi con su investigacion en 2008, argumentando que
existian beneficios en cuanto a la comprension precisa y rapida del significado
pragmatico en una L2 en el tiempo. Sin embargo, se observé que las diferencias
porcentuales entre un grupo de inmersion y otro no eran demasiado grandes.
Esto podria explicarse con las conclusiones a las que ya llegd Bouton (1999),
quien comprobd que la comprensién de la ironia no era muy superior a partir
de los 33 meses de inmersion. No obstante, dicho autor no trabajé con tiem-
pos de inmersion tan avanzados como con los que aqui se han presentado.

Caso distinto fue el de las conclusiones obtenidas en la comprension de
la ironia, dependiendo del tipo de carga sociocultural con el que contase la
misma. Asi, se observé que la comprension de textos irdnicos con carga socio-
cultural no aumentaba ni, por tanto, se relacionaba de manera directa con el
tiempo de inmersion en la culturay en la sociedad de la lengua meta. El motivo
de tales conclusiones fue observar que el grupo B (con un tiempo de inmersidn
de entre 5y 10 afios) fue el que mas aciertos (85%) mostrd y, por tanto, tam-
bién una mayor comprensién en este tipo de textos, un 5,45% mas que el gru-
po que contaba con el mayor tiempo de inmersién (79,55% —grupo C-). Esto
muestra que, a pesar de que el tiempo de inmersién social y cultural beneficie
la comprension de la ironia verbal en ELE, esta se ve a la vez influenciada por
otro tipo de factores que pudieron intervenir también en los resultados obte-
nidos. Para Al Khawaldeh (2015), la causa de los problemas de comprension de
expresiones irénicas, en ocasiones, es un limitado desarrollo de las habilidades
linguisticas del receptor, de las capacidades para comprender las relaciones
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sintacticas entre las palabras e identificar si algunas de ellas son incompatibles
dentro de la expresion irdnica y el propdsito de su utilizacién, lo que nos lleva
a pensar que la comprension de la ironia puede ir también ligada a la tarea de
decodificacion por parte del interlocutor y de encontrarle un sentido relevante
al texto presentado, lo que dependerd directamente de la capacidad cognitiva
asi como de su competencia lingtistica. Si bien es cierto que se optd por contar
exclusivamente con la participaciéon de aquellos informantes que demostra-
sen un nivel avanzado de dominio de ELE, con el que se pretendia que dichas
habilidades linglisticas no limitasen su capacidad de comprension irdnica, la
competencia linglistica pudo ser una variable que interviniese de manera in-
directa. A pesar de tales conclusiones, resulta de interés destacar que los tex-
tos irénicos que contaban con palabras alerta e indicadores de la ironia mas
obvios, como pueden ser las encontradas tanto en el PCIC como en el grupo
GRIALE, lograron que la mayoria de los informantes los identificasen como tex-
tos irdnicos, con lo que se concluye que su uso beneficid su comprension.

Otro motivo que parecio beneficiar la comprension de la ironia fue el tipo
de carga sociocultural con el que contasen los textos. Asi, se pudo observar que
aquellos textos irdnicos que trataban temas sociales de actualidad referentes
a la situacién econémica o politica de Espafia, ayudaron a los informantes a
comprender mejor la ironia, asi como a identificarlos como irdnicos, entre los
gue destaca, como se anunciaba, el grupo B. Sin embargo, aquellos textos que
contaban con una carga mas cultural, referida a los habitos y costumbres de
los esparioles, parecieron beneficiar (texto 3: camarero) o dificultar (texto 6:
vecino) su comprension en funcion de la privacidad del hecho realizado. Asi-
mismo, esto podria deberse a que los aprendientes ELE, con los afios, conocen
la manera de proceder de la sociedad espafiola en los dmbitos mas visibles,
como instituciones publicas, trabajos de cara al publico o medios de comuni-
cacién, pero que se tengan menos conocimientos sobre la manera de proce-
der de los esparfioles en un ambito mas privado y sobre las relaciones inter- e
intrapersonales que entablen con sus iguales. Esta idea queda apoyada tam-
bién en Jaroenkitboworn (2015), quien mostré que habia falta de comprension
de la ambigiiedad linglistica, pero ademas existia una falta de comprensién
sociocultural (de conocimiento cultural y sociocultural), demostrando asi una
incapacidad para reconocer la ironia. Si bien esto disminuye con la inmersién
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sociocultural, no desaparece, puesto que no es lo mismo convivir en una socie-
dad que formar parte plena de ella.

En conclusion, se considera importante resaltar la posibilidad de que esos
beneficios de la comprension precisa y rapida del significado pragmatico en
una L2 en el tiempo, estén relacionados con la capacidad de procesamiento
cognitivo y la cantidad de contacto con el entorno de una segunda lengua,
como apunté Taguchi (2008). Es decir, que la comprensidn de ironia no es un
factor meramente lingiistico ni depende Unicamente del tiempo de inmersidn,
sino del contacto real que se tenga con el entorno, a lo que se suma que la iro-
nia es una figura que denota y exige una cierta inteligencia y habilidad mental
intrinseca al informante particular para su comprension, entre otros factores.

12. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Aun siendo cierto que el estudio que se ha desarrollado en el presen-
te trabajo es de caracter innovador y novedoso, puesto que no se encontrd
ningun estudio previo a su realizacion (en 2017) que se plantease los mismos
objetivos, se cree que es fundamental sefialar que las conclusiones que de aqui
se hayan podido derivar han de ser entendidas con prudencia, ya que también
se cuenta con una serie de limitaciones.

En primer lugar, hemos de sefialar que los estudios previos que marcaron
esta investigacion, ayudando asi a extraer varias conclusiones, se realizaron
mayoritariamente con el objetivo de dar una explicacion a la ironia en EFL en
lugar de ELE. Aun asi, se creyd oportuno tomarlos de referencia por su relevan-
ciay relacién con el objeto de estudio. Por consiguiente, el primer inconvenien-
te al que nos enfrentamos es que no existe unanimidad ni datos concluyentes
entre los investigadores respecto a la comprension de la ironia segun el tiempo
de inmersidn ni se ha relacionado del mismo modo en el que aqui se ha llevado
a cabo con la sociedad y la cultura del pais de la lengua meta, el espafiol.

Por otro lado, es indiscutible que nuestro estudio carece de validez ex-
terna. Sin embargo, tal y como apunta Macila (2014, p. 265), «los estudios
interpretativos no proporcionan experiencias generalizables, pero capacitan a
quienes las estudian y analizan para acercarse y comprender algo mejor las di-
ndmicas complejas de la realidad». En cuanto a la validez interna y la fiabilidad
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del mismo, aun habiendo sido muy rigurosos en los procedimientos, se consi-
dera importante sefialar que quiza se hayan podido ver afectadas por variables
intervinientes no controladas, como la relacion real que tiene el informante
con el entorno espaiiol o si recibe algun tipo de instruccién formal. Por otro
lado, la muestra poblacional con la que se trabajé fue muy reducida, por lo
que no se puede pretender generalizar los resultados obtenidos sobre la com-
prension de la ironia al total de individuos aprendientes ELE que se encuentran
inmersos en la sociedad y la cultura espaiolas. A esta idea, hemos de anadir
que, aunque se ha buscado cierta homogeneidad entre los grupos, no se han
podido conseguir en su totalidad, ya que cada grupo contaba con un nimero
diferente de informantes (8, 10 y 11 respectivamente). A pesar de su variedad
en cuanto a nacionalidades, no se puede extraer como conclusidn que cierta
sociedad entienda la ironia espafiola de cierta forma, porque la muestra y re-
presentacion de las mismas se reducia a uno o dos informantes de cada pais.

Otro tipo de factores que pudieron influir en este estudio se relacionan con
el tipo de herramienta elaborada para la recogida de datos y con el momento de
su aplicacién. La herramienta utilizada es de nuevo disefio, por lo que siempre
es mejorable. Sin embargo, hasta que no se lleva a cabo no se puede comprobar
su efectividad y, aunque se pilotd, se ha observado que, por ejemplo, el plantea-
miento de la pregunta «¢Sabrias decir qué es la ironia?» deberia sustituirse por
«Explica con tus palabras qué entiendes por ironia», ya que en alguna ocasion
se recibieron respuestas sencillas del tipo «Si». Del mismo modo, no fue posi-
ble controlar el momento en el que los informantes decidieron responder a las
preguntas de nuestro cuestionario, por lo que se desconoce si se prestd una
atencidn absoluta o si, por el contrario, se dedicaron de manera simultanea a
cualquier otra tarea pudiendo disminuir su nivel atencién.

Por ultimo, la extension del trabajo y el tiempo del que se disponia li-
mitaron la ampliacién del estudio, pudiendo haber comparado los resultados
obtenidos de los informantes con los de los nativos que se extrajeron de la
validacion del cuestionario, entre otras posibles reflexiones.

Con todo ello, la intencién del presente estudio es delimitar futuras lineas
de investigacidon que permitan dar continuidad a este trabajo y que se amplie
el estudio de la ironia en ELE, esperando, a la vez, haber contribuido a ello.
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1. INTRODUCCION

La impresion dominadora que me ha producido
la estupenda obra de Wagner es de aquellas fascinaciones de arte
que eternamente nos duran.

(Dario, 1921, p. 24)

Como cada palabra tiene una alma, hay en cada verso,
ademds de la armonia verbal, una melodia ideal.
La musica es sélo de la idea, muchas veces.

(Dario, 1972, p. 11)

La huella de la obra de Richard Wagner en el mundo occidental es tan
notable desde el siglo XIX hasta hoy en dia que incluso podemos afirmar que,
en mayor o menor grado, la aportacién que hace Wagner tanto en la musica
como con sus obras de teoria estética, en especial La Obra de Arte Total, asi
como la perfeccidn de épera alemana con la forma operistica sin precedente:
Drama Musical, en base a la mousiké griega, obra de la fusién entre la palabra,
la musica y la danza, incorporé la visualidad con el apoyo de los avances técni-
cos (electricidad, luminaria) del escenario a finales del siglo XIX. Todo esto es
fundamental para el desarrollo artistico y para la literatura durante y después
de su época en toda Europa, asi como en los paises latinoamericanos.

La recepcion de la obra de Wagner se caracteriza principalmente por su
multidisciplinariedad. Este hecho viene dado por la propia concepcion artistica
de su obra mas central: Gesamtkunstwerk (Obra de Arte Total). Como expre-
samos antes, se nutre de la Tragedia Griega para lograr la unidn perfecta entre
la palabra, la musica y la coreografia en el propio escenario dramatico musical,
afiadiendo un elemento nuevo —la imagen—, que entroncara directamente con
el arte contemporaneo. Desde los dos uUltimos decenios del siglo XIX y muy
especialmente desde la muerte del compositor en 1883 hasta nuestros dias,
pueden observarse huellas de su estética en diversos dmbitos, como la musica,
la pintura, la escultura, la escenografia, el cine, asi como la literatura. Teniendo
en cuenta que Richard Wagner, ademds de ser un gran compositor, también
era un poeta excelente, a diferencia de otros compositores, escribid él mismo
todos los libretos en verso de su extensa produccién musical, atendiendo con
sumo cuidado a la expresidn poética en sus escritos y creando un nuevo len-
guaje poético que trataba de recuperar técnicas medievales, como es el uso de
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la aliteracién en sus libretos. Ademas, Wagner, como escritor, dedicd gran par-
te de su vida a redactar su teoria del arte en obras como Opera y drama (1851),
Arte y revolucion (1849) o La obra de arte del futuro (1849), en las que desarro-
[16 gran parte de las teorias de la Gesamtkunstwerk (Obra de arte total).

Al igual que Richard Wagner desempeiia un papel fundamental en el
avance del drama musical, Rubén Dario también juega un rol decisivo en la
evolucion de la lengua espafiola, sobre todo en lo que respecta a la poética.
Este poeta nicaragliense, nacido en 1867 y fallecido en 1916, fue el maximo
representante del Modernismo literario, abriendo nuevos caminos en la poe-
sia hispana. Asimismo, siempre en continua busqueda de una nueva estética
poética, Dario considera que el arte ocupa un papel privilegiado en su creacién
poética tomandolo como el artificio para encontrar la poesia ideal. Asi expresé
Dario en Espaiia Contempordnea su gran aficion y admiracion a Wagner por
su arte eterno: «La impresiéon dominadora que me ha producido la estupenda
obra de Wagner es de aquellas fascinaciones de arte que eternamente nos
duran» (1921, p. 24).

Se han estudiado ya, en parte, las huellas de Richard Wagner en la litera-
tura en lengua espaiiola (Ortiz de Urbina, 2004), esbozandose, de manera pa-
noramica, la influencia del compositor en la obra de Rubén Dario. Sin embargo,
los estudios en torno a las huellas concretas de Richard Wagner en Rubén Da-
rio son muy escasos, siendo el mas relevante el libro de la investigadora ale-
mana Erika Lorenz titulado, Rubén Dario: «Bajo el divino imperio de la musica»
(1960). En esta obra, Lorenz resalta el profundo interés personal de Dario por
la musica y las referencias concretas a compositores como Schubert, Beetho-
ven y, especialmente, al musico postromantico Richard Wagner, con el fin de
evidenciar el papel que desempeiia la musica en su creacién poética. También
es pertinente mencionar un articulo cldsico de Giovanni Allegra, «Sobre la for-
tuna de Wagner en la Espafia modernista: Los estudios criticos de primeros
de siglo» (1986). Al comienzo de este articulo, el autor plantea una afirmacién
muy interesante, que para Rubén Dario el influjo del musico y tedrico aleman
supone el renacer de toda una suerte de «sentir» el mundo, una vuelta a lo
«antes de la historia» (1986, p. 1). A partir de esto, se puede apreciar la re-
levancia de Wagner en la vida y la creacidn literaria de Dario. No obstante, el
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autor no aborda en dicho articulo los aspectos concretos de la influencia de
Wagner en la obra de Dario. Asi que, el presente articulo pretende realizar un
primer acercamiento mas detallado de la huella de Richard Wagner en la obra
dariana con el objetivo de analizar de qué manera influyé Richard Wagner en
el poeta nicaragiliense, a lo largo de la formacion de su estética literaria y de su
renovacion en la expresion poética.

2. DE RICHARD WAGNER A RUBEN DARiO

En esta parte vamos a tratar de la evolucion desde el Wagnerismo hasta
el Modernismo a fin de poner de manifiesto el origen y el desarrollo de la in-
fluencia wagneriana en Rubén Dario. De este modo, trataremos de explicar las
razones que nos llevan a relacionar a Richard Wagner (un compositor aleman)
y Rubén Dario (un poeta nicaragiliense) que constituyen una conjuncion que
desborda los limites de la musica y la poesia.

En primer lugar, cabe mencionar la procedencia de la terminologia «wag-
nerismo». A tenor del estudio de Paloma Ortiz de Urbina y Sobrino con el titu-
lo de La recepcion de Richard Wagner en Madrid (1900-1914) (2003, p. 513),
vemos cdmo, en realidad, este término no se origind en el entorno de Wagner
ni en Alemania, hundio sus raices en la literatura francesa, concretamente en
un articulo del poeta Charles Baudelaire (1821-1867), escrito bajo el titulo de
«Richard Wagner et Tannhduser a Paris» (1861). Este articulo que fue consi-
derado como el primer documento del movimiento llamado wagnérisme, que
pretendia defender con fervor la obra del dramaturgo alemdn, y que desen-
cadend la polémica en torno a la figura del compositor en toda Francia, pro-
vocando la aparicion de un fendmeno que se extendid rapidamente, desde la
literatura, a partir de los afios sesenta del siglo XIX por toda Europa, llegando
a Espaiia en los afios ochenta del siglo XIX. Seguidamente, alrededor del poe-
ta Charles Baudelaire surgié un grupo de poetas simbolistas y parnasianis-
tas, como Edouard Dujardin, Paul Verlaine, Stéphane Mallarmé, entre otros.
De ahi que la estética wagneriana tuviera una amplia repercusion no solo en
aquella época, sino también a lo largo de todo el siglo XX, en la literatura de
toda Europa y de los paises hispanoamericanos. Asi que podemos decir que
el Wagnerismo se convirtié desde su origen en una de las influencias fun-



ESTUDIO DE LA POETICA DE RUBEN DARIO... 133

damentales en el nacimiento del Simbolismo y luego del Modernismo como
corriente artistica y literaria.

En segundo lugar, encontramos en los ensayos darianos unos fragmentos
en los que Dario nos demuestra sinceramente su gran aficién y admiracién
por la obra de Wagner. Como hemos mencionado mas arriba, Dario demostro
que la impresién dominadora que le habia producido la obra de Wagner fue la
eternidad de sus fascinaciones del arte (1921, p. 24). Dario asegurd también el
gran influjo ejercido por Wagner en los paises no alemanes (2020, p. 58):

Pero mueres en un instante glorioso: cuando tu nombre empieza a triunfar, y
la simiente de tus ideas, a convertirse en magnificas flores de arte, aun en paises
distintos del tuyo; pues es el momento de decir que hoy, en el mundo entero, tu
figura, entre los escogidos de diferentes lenguas y tierras, resplandece en un nim-
bo supremo, asi sea delante del trono del enorme Wagner.

Incluso, tomd a Wagner como el dios del arte: «El olimpico pdjaro de nie-
ve cantado tan melancdlicamente por el Poeta artico y que en su ciclo surgiera
de manera tan magica y armoniosa por obra del dios Wagner» (2020, p. 231).
Al mismo tiempo, es importante destacar un hecho interesante: Dario no solo
fue un reconocido poeta, sino también un excelente periodista. Durante sus
viajes por diversos paises europeos y latinoamericanos, tuvo estancias signi-
ficativas en Francia y Argentina, que casualmente fueron dos paises que ex-
perimentaron una fiebre wagneriana desenfrenada. Como ha sefialado Dario
en La caravana pasa (1902) —escrito originalmente desde Paris—y Los raros
(1896) —escrito en Buenos Aires—, podemos percibir un gran interés del publi-
co de ambos paises por la obra wagneriana. Ha descrito la presencia de gran
cantidad de wagnerianos en Buenos Aires: «Los wagnerianos van en monton,
con el olimpico maestro a la cabeza» (2020, p. 216); incluso comenta que
los muchachos argentinos podian hablar e interpretar la musica de Wagner:
«San Roque de Buenos Aires, excelentes muchachos que cuando las fatigas
de la obligacion y del estudio concluian, pasaban sus horas libres hablando de
arte, dibujando o interpretando en el armdénium a Wagner» (2019, p. 52).

Con respecto a la gran aficion de los parisinos por Wagner, Dario conside-
raba que Paris habia sido sitiado nada menos que por Wagner (2019, p. 273).
Por lo tanto, es razonable inferir que la larga estancia de Dario en Paris y en
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Buenos Aires pudo haber contribuido, de alguna manera, a la recepcion de la
obra y la estética wagneriana en su propia obra.

3. RECEPCION DE LA ESTETICA WAGNERIANA
EN LA OBRA POETICA DE RUBEN DARIO

En este articulo proponemos estudiar los tres poemarios mas emblemati-
cos del poeta nicaragliense Rubén Dario: Azul (1888), Prosas Profanas (1896) y
Cantos de Vida y Esperanza (1905). Azul (1888) representa el origen del pensa-
miento estético de Dario y el comienzo de su innovacion lingiistica poética. A
medida que su obra avanza, su pensamiento poético y estético madura, culmi-
nando en Cantos de vida y esperanza (1905). Como afirma Dario en Historia de
mis libros: «Si Azul simboliza el comienzo de mi primavera, y Prosas profanas
mi primavera plena, Cantos de vida y esperanza encierra las esencias y savias
de mi otorfio (1988, p. 11). Nuestro objetivo principal es investigar la influencia
estética wagneriana en la obra de Rubén Dario, a la vez que nos brindara una
nueva perspectiva para profundizar en la comprension de la estética del poeta
nicaragiiense.

A continuacidn, expondremos y analizaremos pormenorizadamente los
elementos que indican las huellas estéticas dejadas por Richard Wagner en
estos tres poemarios darianos, con el propdsito de examinar como se mani-
fiesta la influencia estética del musico en la poesia de Dario. Hemos rastreado
y analizado, principalmente, las siguientes referencias a la presencia de huellas
estéticas wagnerianas en la obra poética de Rubén Dario: |a utilizacién de sim-
bolos, figuras y emplazamientos wagnerianos, el uso de recursos lingliisticos
wagnerianos, la influencia wagneriana en la renovacion de la tradicion por par-
te de Dario, asi como la influencia del concepto de la Obra de Arte Total wag-
neriano en la obra poética de Rubén Dario. Ademas, cabe mencionar que, en
los siguientes parrafos de analisis, preferimos usar abreviaturas de los titulos
de dichos poemarios para que resulte mas conciso todo el articulo: AZUL= Azul
(1888), PSF= Prosas Profanas (1896), CVE= Cantos de Vida y Esperanza (1905).

3.1 SiMBOLOS, FIGURAS Y EMPLAZAMIENTOS WAGNERIANOS EN RUBEN DARiO

Antes que nada, rastreamos en los tres poemarios de Rubén Dario la pre-
sencia de simbolos, figuras y lugares que guardan relacién con las obras musi-
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cales de Wagner. Con respecto a los simbolos wagnerianos que encontramos
en la obra dariana, cabe destacar el simbolo mas importante que demuestra
la admiracién dariana a Wagner, que es el «Cisne». Este simbolo aparece con-
cretamente 29 veces en los tres poemarios darianos y, entre las que merece la
pena aludir a los versos: «El cisne antes cantaba solo para morir, cuando se oyo
el acento del cisne wagneriano, fue en medio de una aurora, fue para revivir»
(PSF, p. 89). Aunque en la literatura tradicional, el canto del cisne se habia aso-
ciado normalmente a la muerte (Binns, 1995, p. 173), en el Lohengrin (1850)
wagneriano, sin embargo, su llegada representa el renacimiento y |a justicia re-
surgida y se convirtid en el simbolo del revivir. Dario, al reclamar el simbolo del
cisne de manera similar a Wagner, él lo convierte en una metafora del nacimien-
to del Modernismo. Para el poeta nicaragliense, la renovacidén wagneriana del
significado del ‘cisne’ le brindé reflexiones e inspiraciones sobre su tratamiento
de las reglas poéticas clasicas. Dario comprendid la importancia de romper las
reglas de la literatura y el arte contemporaneos, no limitandose a seguirlos cie-
gamente, sino rompiéndolos adecuadamente para lograr la innovacion literaria.
De esta manera, el cisne wagneriano no solo transforma el simbolo mitico, sino
que se convierte en el nuevo ideal de la poesia de Rubén Dario.

En los poemarios, se hacen referencias no solo a simbolos wagnerianos,
sino también a personajes y lugares de los dramas musicales de Wagner. Por
ejemplo, Lohengrin, el protagonista del drama homénimo de Wagner, aparece
como un caballero con cisne en versos darianos: «Y sobre el agua azul del ca-
ballero Lohengrin y su cisne...» (PSF, p. 20). Sigurd /Sigfrido, el protagonista de
El Anillo del Nibelungo (1876), surge en «Alla surge Sigurd que al Cid se auna»
(CVE, p. 36). Ademas, se hace referencia al Anillo del Nibelungo (1876) como el
anillo de oro: «De noche, cuando muestra su medio anillo de oro» (PSF, p. 32).
También se menciona un lugar wagneriano en los poemarios darianos, llama-
do Rin o Rhin: «Y del divino Enrique... a la orilla del Rhin» (PSF, p. 20), haciendo
alusion a El oro del Rin (1869), la primera épera del ciclo de El Anillo del Ni-
belungo (1876).

3.2 RECURSOS EXPRESIVOS WAGNERIANOS EN RUBEN DARiO

En lo que concierne a la adopcién y posterior tratamiento de recursos
expresivos wagnerianos en los tres poemarios darianos, en primer lugar, en-
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contramos alli el uso de Stabreim (la aliteracion) (Wagner, 2013b p. 181), uno
de los recursos mas originales que utilizd Wagner en el escrito de sus libretos
(Paloma, 2003, p. 373). De hecho, el uso de la aliteracidon por Wagner guarda
similitud con su innovacion musical, el leitmotiv. Wagner, como maestro musi-
cal, dotd a la 6pera alemana de un nuevo contenido a través de su concepcién
del Gesamtkunstwerk (Obra de Arte Total), en la cual se enmarcaba la creacion
musical bajo el titulo de Leitmotiv.

Este sistema de motivos musicales actia como conductor en el desarro-
llo del drama musical wagneriano y estd estrechamente vinculado a las ideas,
emociones y situaciones dramaticas de los personajes de la obra. Wagner uti-
lizaba motivos musicales de forma recurrente para expresar lo que el texto
cantado no lograba afirmar, como los sentimientos de los personajes, el mun-
do circundante y los gestos del personaje. En definitiva, el leitmotiv tiene la
capacidad especial de expresar lo inexpresable en el drama musical, sirviendo
como guia o hilo conductor para otorgar continuidad y unidad a la obra, permi-
tiendo que los oyentes accedan mas facilmente a las zonas ocultas de la emo-
cion dramatica. En este sentido, la «Aliteracion» también constituye un recurso
importante para lograr esta unidad armdnica. Al despertar la musicalidad del
lenguaje dramdtico mediante la repeticidon y cambio de sonidos, se establece
un vinculo ritmico con las artes de la danza y la poesia, logrando asi la unidad
armonica en el drama musical. He aqui un ejemplo del uso de aliteracién wag-
neriana en Tristdn e Isolda (1859):

TRISTAN: Siehst du sie endlich? Siehst du Isolde?
KURWENAL: Sie ist’s! Sie winkt!

TRISTAN: O seligstes Weib

TRISTAN: Siehst du sie endlich? Siehst du Isolde?
KURWENAL: Sie ist’s! Sie winkt!

TRISTAN: O seligstes Weib!

De la misma manera, Rubén Dario hace uso continuo de la aliteracién
poética y la recred a su manera. Asi, se ven en sus poemas versos donde se
repiten sonidos, como en «La libélula vaga de una vaga ilusion / con el ala aleve
del leve abanico / bajo el ala aleve del leve abanico» (se repiten los sonidos
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de ‘b’ y ‘', se ve en PSF, p. 25- 27) o «Una flor destroza con sus tersas manos”
(se repiten los sonidos de ‘s’ y ‘r’, se ve en PSF, p. 14- 16). Dario no solo logré
embellecer el verso mediante el uso de la aliteracién, sino que también buscé
el efecto sonoro y la expresividad distintiva del lenguaje poético. Despertd la
musicalidad del lenguaje poético al repetir y alterar los sonidos y las silabas
poéticas, con el objetivo de establecer un vinculo ritmico y otros elementos
artisticos en sus versos. De esta manera, logré enriquecer los efectos sonoros
que otorgan significado a la relacion entre el sentido de las palabras y la ento-
nacién, con los cuales Dario deseaba crear una superficie arménica capaz de
evocar en el lector todo tipo de sensaciones.

En segundo lugar, observamos también una gran cantidad del uso de la
sinestesia en las obras darianas, un recurso empleado en la obra de Wagner
(Suarez Mardones, 1979b, p. 120), y este recurso ha ejercido una gran influen-
cia en el simbolismo literario y el modernismo europeo e hispanoamericano
desde Baudelaire en adelante (Ullmann, 1965, p. 383). Para empezar, encon-
tramos expresiones que combinan el sentido del gusto con el del oido, como
en el caso de «Asi |a sal me llega de los vientos amargos /que en sus hinchadas
velas sintié la nave Argos» (CVE, P. 137). También observamos la fusion del
sentido del oido con el de la vista en versos como «de una extrahumana flauta
de melodia ajuste a la harmonia sideral» (PSF, p. 104). En cuanto a la unién del
olfato con la vista, encontramos la expresién «flores sangrientas de labios car-
nales» (PSF, p. 79). Asimismo, se presenta la combinacidn de los sentidos de la
vista y el tacto en «Y he de besarla un dia con rojo beso ardiente» (PSF, p. 61).
Por ultimo, el sentido del gusto y la vista se combinan en versos como «Tu vien-
tre delicado se cubrié de seda divina /y en tu pecho dulce palpita un corazén
de rosa» (CVE, p. 63).

Desde aqui, podemos apreciar una diversidad de fusiones entre sensacio-
nes, generando una experiencia poética que evoca una imagen visual intensa,
casi como un cuadro desplegado ante nuestros ojos, enriquecido alin mas por
las melodias mas maravillosas. Como se menciond previamente, el uso del re-
curso sinestético en la composicion poética se volvié mds comun a partir del
Simbolismo del siglo XIX. Sin embargo, la fuente original de inspiracién para
este recurso reside en la idea estética central de Richard Wagner, conocida
como «Obra de Arte Total». Los simbolistas tomaron a Wagner como ejemploy
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descubrieron el poder magico que posee la palabra poética, similar al de la mu-
sica, para desencadenar un plano multisensorial de imdgenes que trasciende
cualquier intento descriptivo (Suarez Mardones, 1979b, p. 18-20). Dario, por
su parte, heredd y aplicd la idea de la sinestesia, pero fue mas alla de la simple
combinacién de palabra y musica. Su busqueda se extendid hacia la fusion de
la palabra, la musica, la pintura y otras disciplinas artisticas, con el objetivo
de alcanzar un ideal poético en su universo armdnico. A través de esta fusion
sinestética, se propuso generar una nueva sensibilidad artistica capaz de in-
terpretar la realidad y expresar los sentimientos tanto de lo visible como de lo
invisible. En Ultima instancia, su objetivo era crear un universo mas armonioso
y otorgar a los lectores acceso al alma misma de la poesia (Pérez, 2011, p. 135).

3.3 Los RENOVADORES MIRAN AL PASADO: RICHARD WAGNER Y RUBEN DARiO

Richard Wagner fue conocido como un gran renovador del arte del si-
glo XIX, transformd la épera clasica de forma totalmente nueva y la denominé
como Drama Musical, llevando a la practica sus teorias sobre el drama y la
musica y uniéndolas en un solo producto artistico. Esta gran reforma viene
dada por la propia concepcion artistica de Richard Wagner: Gesamtkunstwerk
(Obra de Arte Total), donde estan perfectamente unidas la palabra, la musica,
la coreografia y la parte de la visualidad que incorporé Wagner con el apoyo
de los avances técnicos (electricidad, luminaria) del escenario a finales del si-
glo XIX. Sin embargo, efectivamente, una unidad parecida ya se habia dado por
primera vez en la Tragedia Griega. Wagner encontrd en la Antigua Grecia la
fuente mds importante de inspiracion, sobre todo en la Mousiké griega, en la
que se reunen sin distincion la poesia, la musica y la danza como arte unitario.
Aln mas, Wagner consideraba que la Tragedia Griega constituyé una represen-
tacion de la verdad tomando su recuperacion como el género mds importante
en el siglo XIX de Alemania. Asi, se puede afirmar que Richard Wagner fue
quien estuvo mas cerca de conseguir una especie de renovacion de la Tragedia
Griega (Pérez Galicia, 2007, p. 34), aunque con el fin de ajustarla a su tiempo
Yy sus circunstancias.

A medida que avanzaba en el desarrollo de sus dramas musicales, Wagner
no solo logré grandes avances en el dmbito del arte, con su concepto de Obra
de Arte Total, sino que también renovd el lenguaje musical romantico aleman
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dirigiendo la mirada hacia lo misterioso y lo oculto, como las mitologias y las
leyendas medievales. Un ejemplo de ello es su obra El holandés errante (1843),
inspirada en la legendaria historia del siglo XV que lleva el mismo nombre. En
Tannhduser (1845), basd su libreto en tres leyendas alemanas, incluyendo la
historia del caballero Tannh&user y el concurso de canto en Wartburg, asi como
la figura de Santa Elisabeth. En Lohengrin (1850), Wagner explord las huellas
de diversas leyendas medievales, especialmente las de Wolfram von Eschen-
bach, como Parzival y Lohengrin. En Tristdn e Isolda (1865), se inspir6 en la
leyenda homdnima de la Edad Media, perteneciente a la coleccion literaria de
la materia de Bretafia o el mito arturico. Finalmente, en El anillo del Nibelungo
(1876), un ciclo de cuatro dperas, Wagner incorporé numerosos personajes
y objetos de la mitologia griega y germanica, alcanzando asi el punto culmi-
nante de su reforma operistica. De las referencias mitolégicas y legendarias
medievales que rastreamos en las obras wagnerianas, podemos apreciar una
abundante presencia de datos mitoldgicos y leyendas medievales en sus li-
bretos. Observamos que, en primer lugar, Wagner se centraba en el estudio
exhaustivo de los mitos y leyendas clasicas con el fin de extraer de ellos una
simbologia mitoldgica que desempefiara un papel fundamental en la creacién
de su distintivo lenguaje dramdtico. En segundo lugar, Wagner enfatizaba la
intemporalidad y la inagotable naturaleza del mito, creyendo en su poder poé-
tico y creativo para reflejar la condicién humana en general, a través de las in-
terpretaciones de dioses y héroes. Segun Wagner, lo inigualable del mito es su
verdadera vigencia en cualquier época y su contenido, expresado con conciso
laconismo, es inagotable para siempre (Wagner, 2013a, p. 3).

Al igual que Wagner, Dario fue considerado como un verdadero renova-
dor de las letras y de la poesia en espafiol y demostré también gran preferencia
por la Antigua Grecia. En torno a alusiones mitoldgicas griegas en las obras
darianas, observamos, por ejemplo, numerosas referencias a los siguientes
dioses griegos: Eros, el dios del amor, del erotismo y de la fertilidad, es men-
cionado en los siguientes versos: «Encienden a las tortolas tranquilas / los dos
ojos de Eros» (PSF, p. 33); Venus, también conocida como Cipris, es el epiteto
de la diosa Afrodita y desempefia un papel importante en la obra wagneria-
na Tannhduser (1845), se cita en «yo pienso en la blanca y divina Venus, que
muestra su desnudez bajo el plafdn color del cielo» (AZUL, p. 79); Diana, diosa
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de la caza y protectora de la naturaleza, se menciona en «En la anfora estd
Diana, / real, orgullosa y esbelta, / con su desnudez divina /y en su actitud ci-
negética” (AZUL, p. 141); Pan, dios de los bosques y de la fertilidad masculina,
es visto en el verso «jPanida! Pan tu mismo, que coros condujiste / hacia el
propdleo sacro que amaba tu alma triste» (PSF, p. 103); Apolo, dios de la belle-
za masculina y de las artes, especialmente de la musica en la mitologia griega,
se muestra en el verso «Sefior, entre un Apolo y un ganso, preferid el Apolo,
aunque el uno sea de tierra cocida y el otro de marfil» (AZUL, p. 58), entre otras
referencias mitoldgicas griegas.

Al examinar los datos mitoldgicos rastreados, se constata la presencia de
numerosas referencias mitolégicas en los poemarios de Dario, lo que nos lle-
va a observar que, al igual que Wagner, Dario también compartia la creencia
de que los mitos clasicos podian servir como vehiculo de expresion poética.
Siguiendo la admiracién de los poetas simbolistas hacia Wagner, Dario no solo
aprendié a apreciar al compositor aleman, sino que también adopté y empled
la simbologia mitoldgica en su propia creacidn poética y, en sus propias pala-
bras: «Amo mas que la Grecia de los griegos la Grecia de la Francia, porque
en Francia, al eco de las Risas y los Juegos, su mas dulce licor Venus Escancia»
(Dario, 1972, p. 19).

Ademas de absorber mucho de los mitos clasicos, Dario también extrajo
gran parte de su fuerza innovadora de las tradiciones espariolas. Por ejemplo,
podemos ver la restauracion del pasado que ha hecho el poeta nicaragiiense
en su area poética en la renovacion del ritmo arcaico y la revitalizacion del
lenguaje arcaico y su cultismo.

En torno a la musicalidad poética renovada, aqui expresamos primaria-
mente el ritmo arcaico en los poemarios analizados. Al igual que ocurre con
el compositor alemdn, quien cred la nueva forma operistica Drama Musical
nutrido de la Tragedia Griega, Dario se nutre también del pasado con respecto
a la perfeccién del ritmo poético y los versos preferidos suyos son los que se
asemejan a los arcaicos, es decir, el endecasilabo, el alejandrino, el dodecasi-
labo, incluso la combinacién arménica de alejandrinos y endecasilabos, y los
versos libres. Los esquemas de rima mas frecuentemente utilizados son ABAB,
AABBCC, ABBA, etc. De acuerdo con el estudio de Pdginas escogidas, Dario
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practico casi todas las formas métricas imaginables en nuestra lengua y en sus
obras se encuentra un total de 37 metros diferentes combinados en no menos
de 136 clases de estrofas (Gullon y Dario, 19794, p. 25).

Por otra parte, con el objetivo de transmitir fielmente los efectos musica-
les y plasmar el mundo interior del ser humano, el poeta utilizé una variedad
de recursos retéricos, especialmente la aliteracién, que ya hemos menciona-
do. La aliteracién es una técnica caracteristica en los libretos de Richard Wag-
ner, como se puede apreciar en versos como «La libélula vaga de una vaga
ilusion». Ademas de la aliteracidn, el poeta empled la repeticion de palabras e
incluso versos enteros, asi como otros recursos retéricos como el paralelismo,
la hipérbole, el quiasmo, entre otros.

En cuanto al sentido de la imagen poética, Dario se inspird ampliamente
en la tradicidn, no solo en los mitos clasicos, sino también en el uso de un
lenguaje arcaico y culto. Por ejemplo, empled términos como efebo (palabra
griega que significa adolescente), kaolin (que deriva de Gaoling y se refiere a
una arcilla primaria y blanca de la antigua dinastia china Yuan), hipsipila (sim-
bolo de la reina de Lemnos en la cultura griega), toison (una palabra francesa
que significa orden de caballeria), puberes (que hace referencia a los jovenes),
spes (una palabra latina que se refiere a la esperanza), entre otros. A través de
la incorporacién de estos elementos, tanto los mitos clasicos como el lenguaje
arcaico y culto, asi como su predileccidn por la sinestesia, al igual que Wagner
y los simbolistas, el poeta buscaba impregnar su obra con el espiritu del pasado
y presentarnos un cuadro mas armoénico mediante simbolos extraidos de lo
mejor de la tradicion clasica.

Por lo tanto, podemos constatar que ambos personajes comparten una
caracteristica comun: su naturaleza innovadora. Es decir, se esfuerzan por acer-
carse a las tradiciones del pasado con el objetivo de renovarlas en lugar de
destruirlas. A través de este enfoque, procuraron despertar una mayor plastici-
dad mdgica en el verso y lograron una armonia entre lo mejor de la tradicién y
las nuevas formas, transformdndolas en algo distinto. Ademads, se propusieron
trascender la realidad percibida Unicamente por los sentidos y adentrarse en
significados mas profundos y ocultos a través del uso de simbolos mitolégicos.
El influjo de Richard Wagner en Rubén Dario se considera como un renacer de
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una forma especial de «sentir» el mundo, una vuelta a un estado primordial,
anterior a la historia (Allegra, 1986, p. 1). Gracias a la influencia del composi-
tor alemdn y basandose en los poetas simbolistas, Dario trasciende no solo
en términos de estética, sino también en la plasticidad del lenguaje poético.
Logra fusionar de manera perfecta la palabra, la musica y la pintura, integran-
do la musicalidad y la imagen en el propio lenguaje, con el fin de crear un
mundo mas armodnico. De esta manera, se convierte en un hito relevante en la
evolucion del lenguaje poético hispano. Ademas, podemos afirmar que Rubén
Dario es un regenerador o renovador excepcional, siendo el primer escritor
plenamente moderno en nuestra literatura, con una profunda conciencia de
su tiempo y del arte.

3.4 LA OBRA DE ARTE TOTAL EN RUBEN DARiO

Como es sabido, uno de los fundamentos principales de la concepcion
estética de Richard Wagner fue la llamada «Obra de Arte Total». Esta idea se
refiere a la armoniosa fusidn de diversas disciplinas artisticas y la literatura
en una sola obra. El compositor buscé revitalizar la mousiké, inspirandose en
el arte de la Antigua Grecia, pero afladiendo un elemento innovador, la ima-
gen, gracias a los avances tecnoldgicos de su época. Por lo tanto, podriamos
afirmar que la esencia de la estética wagneriana radica en la fusién de las
artes y la poesia. Esta fusién también se aprecia en la obra poética de Rubén
Dario. Como mencionamos anteriormente, Rubén Dario aprendié a admirar
a Richard Wagner, en especial a través de su admiracién por los poetas sim-
bolistas, como Paul Verlaine. Fue en ese momento cuando Dario descubrid la
magia de combinar el lenguaje poético con la musica y comenzo a explorar las
posibilidades de incorporar el lenguaje poético a otros elementos artisticos.
Asi, Dario desarrollé su propia concepcidn estética, a la que llamé «Armonia»
(Pérez, 2011, p.122-134). Este concepto destacaba la unién indistinguible en-
tre la poesia y multiples disciplinas artisticas. Para Rubén Dario, la Obra de
Arte Total wagneriana brindaba una nueva forma de percibir el mundo y le
proporcionaba una direccién para seguir su propio ideal poético en nombre
de la «Armonia», con el propdsito de expresar toda la cultura en una especie
de estética wagneriana que engloba las artes verbales, visuales y musicales
(Pérez, 2011, p. 87).
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En consonancia con esta concepcidn estética, el poeta nicaragiiense de-
dicé un notable empefio a la busqueda de una nueva amalgama entre la pa-
labra poética y diversas disciplinas artisticas, tales como la mdusica, la pintura,
la danza, el teatro e, incluso, la arquitectura. Respecto a la musica, en primer
lugar, observamos unas alusiones referidas directamente a la musica, como
las palabras «cancién» o «musica», por ejemplo, «Que acompasan las danzas
y las canciones” (PSF, p. 87), «perla de ensuefio y musica amorosa en la cu-
pula en flor de laurel verde» (CVE, p. 28) o «los labios entreabiertos por una
sonrisa, como para emitir una cancién” (AZUL, p. 97). Ademds, encontramos
continuas alusiones a un montdn de instrumentos musicales o acciones que
denotan musicalidad, por ejemplo, se ve en los versos siguientes la presencia
de «lira»: «Un dia que el padre Apolo estaba tafiendo la divina lira, el satiro
salié de sus dominios y fue osado a subir el sacro monte y sorprender al dios
crinado» (AZUL, P. 61) o «Y la lira que vibra en su lengua sonora / en ella esta
lalira” (CVE, p. 31); también vemos que hace referencia a la «flauta» y el «cla-
rin»: «Porque si de la flauta la boca mia toca» (PSF, p. 51) o «Ella al cantor
ofrece la septicorde lira, o, ritmica y sonora, la flauta de cristal” (AZUL, p. 174);
«Suenas con los clarines de las batallas» (PSF, p. 88), o bien, «Teniendo de
almohada su negro clarin» (PSF, p. 97). Ademas, rastreamos las alusiones a
otros instrumentos, por ejemplo, «siringa»*: «Mientras Pan trae el ritmo con la
egregia siringa» (CVE, p. 37); «sistro»?: «Pomas eburneas; en la mano el sistro»
(PSF, p. 82); «guitarra»: «Las guitarras decian en sus cuerdas sonoras» (PSF,
p. 141); «trompa»: «Saludan con voces de bronce las trompas de guerra que
tocan la marcha» (CVE, p. 65); «violin»: «y se bailan extrafias farandulas alre-
dedor de un blanco Apolo, de un lindo paisaje, de un violin viejo, de un amari-
llento manuscrito» (AZUL, p. 82); «témpano»: «Un cincelado témpano viajero»
(PSF, p. 20); «arpa»: «He roto el arpa adulona de las cuerdas débiles» (AZUL, p.
57). También encontramos algunas referencias a las formas y simbolos musica-
les, por ejemplo, «compds»: «Al compds de un canto de artista deslie» (PSF, p.
142); «cuerdas»: «Cantemos el oro, porque de él son las cuerdas de las grandes

La siringa es de origen griego, es un instrumento parecido a la flauta, pero con nueve u
ocho agujeros.

El sistro es un instrumento musical antiguo, con forma de aro o de herradura, que contie-
ne platillos metalicos insertados en unas varillas, y que se hace sonar agitdndolo.
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liras» (AZUL, p. 85); «orquesta»: «Pan sorprendidla escuchando la orquesta»
(PSF, p. 78); «coro»: «Todos reiamos; pero entre el coro de carcajadas, se oia
irresistible, encantadora, la de Lesbia, cuyo rostro encendido, de mujer hermo-
sa, estaba como resplandeciente de placer» (AZUL, p. 68); «ritmo»: «Tras las
rejas se adivinaban extensos jardines, grandes verdores salpicados de rosas y
ramas que se balanceaban acompasada y blandamente como bajo la ley de un
ritmo» (AZUL, P. 83); «preludio»: «Y el grillo preludia su solo mondtono» (PSF,
p. 98), y notas musicales, como en «Toca en la lira el aire su do-re-mi-fa-sol»
(PSF, p. 32).

En cuanto al arte pictdrico, Rubén Dario hace alusidn directamente a
«pintor» o al verbo «pintar», en ejemplos como «Y los colores agrupados,
estaban como pétalos de capullos distintos, confundidos en una bandeja, o
como la endiablada mezcla de tintas que llena la paleta de un pintor...» (AZUL,
P. 118) o «Rueda, en ti sus fogosos paisajes pintan / con la audaz policromia
de su paleta» (PSF, p. 85). Alude también a algunos pintores notables en
todo el mundo, por ejemplo, Leonardo da Vinci: «Vinci fue su bardn en lta-
lia / Lohengrin es su principe rubio» (PSF, p. 30); Veldzquez: «Por Cristdbal que
suefia / y Veldzquez que pinta y Cortés que domefia» (CVE, p. 37); Bartolomé
Esteban Murillo: «esta la Venus de Milo, no manca sino con dos brazos, grue-
sos como los muslos de un querubin de Murillo, vestida a la ultima moda de
Paris, con ricas telas de Pra» (AZUL, p. 119), en la que «Murillo» simboliza a
Bartolomé Esteban Murillo, pintor barroco espafiol del siglo Xvil. Observamos
asi cédmo algunos personajes de obras pictdricas y, entre otras, la mas famosa
es, sin duda, la Gioconda o la Mona Lisa, que cita en «Sonrisa mds dulce no
sabe Gioconda» (CVE, p. 44). Con respecto a la danza, se surgieren también
las referencias directas a este arte y otros bailes folkléricos europeos, por
ejemplo, «Me dan la sensacidn... en un paso de danza reposada / a dejarme
un ensuefio» (CVE, p. 119), «galantes pavanas, fugaces gavotas, cantaban los
dulces violines de Hungria» (PSF, p. 14) y «selva toda alegria y danza, belleza
y lujuria» (AZUL, p. 63). En torno al aspecto teatral, rastreamos, por ejemplo,
«una ninfa a quien puso un epigrama / Beaumarchais?, sobre el marmol de su

3 Pierre-Augustin Caron de Beaumarchais fue un dramaturgo francés, famoso sobre todo
por sus obras de ambiente espafiol, como El barbero de Sevilla'y Las bodas de Figaro.
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plinto” (PSF, p. 18). Por ultimo, observamos unas referencias relativas al arte
de arquitectura, por ejemplo, «Aqui bronce corintio®, y alli marmol de Jonia»
(CVE, p. 100) o «Tal si fuese escultor con amor cincelara / en el marmol divino
que brinda Carrara» (CVE, p. 141).

Tras analizar las diversas huellas artisticas presentes en los tres poemarios
de Dario, podemos concluir que, por un lado, al igual que Wagner, quien logré
la fusion de la poesia con otras disciplinas artisticas en su drama musical, Dario
alcanzo su ideal poético mediante la perfecta amalgama del lenguaje poético
con diversas formas de expresion artistica, como la palabra, la musica, la pintu-
ra, la danza, el teatro e, incluso, la arquitectura. Estos elementos artisticos no
solo se superponen en su poesia, sino que se combinan de manera excepcio-
nal con la simbologia y la melodia del poema, generando una armonia inusual
que integra estos elementos al lenguaje mismo de la obra, con el propdsito de
transmitirnos la estética de su mundo poético. Como mencioné Rubén Dario
en su otro libro poético titulado E/ canto errante, «el arte de la ordenacién de
las palabras no deberd estar sujeto a imposicidon de yugos, puesto que acaba
de nacer la verdad que dice: el arte no es un conjunto de reglas, sino una ar-
monia de caprichos» (Dario, 1945, p. 13).

Por otro lado, para nuestro poeta nicaragiiense, el arte desempefiaba un
papel privilegiado a lo largo de su creacidn poética. A diferencia de otros poe-
tas, Dario lo consideraba el instrumento mas poderoso para alcanzar la poesia
ideal. Como se menciond anteriormente, en sus poemarios encontramos la
presencia de diversas formas de arte, ya que el poeta crefa firmemente que
solo la unidn entre la poesia y las artes podia despertar las maximas posibi-
lidades en la plasticidad del lenguaje poético. Ademas, al igual que Wagner,
Dario sostenia la creencia de que el arte era el Unico medio capaz de trascen-
der el tiempo, el espacio e incluso las fronteras culturales, con el propdsito
de buscar y lograr la armonia y la eternidad de su poesia (Dario, 1945, p. 23).
Esta conviccidn lo llevé a perseguir incansablemente la cumbre de la ideali-
dad poética mas elevada, convirtiendo al arte en su aliado inseparable en esa
busqueda.

* Corintio, es un orden corintio, el mas elegante y ornamentado de los 6rdenes arquitecté-
nicos clasicos.
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4. CONCLUSION

A través del presente articulo, podemos afirmar que Richard Wagner,
como compositor de drama musical y un renovador respecto a sus propias
teorias, ejerce una influencia estética muy relevante en Rubén Dario, espe-
cialmente en las tres obras mas representativas del poeta nicaragliense:
Azul (1888), Prosas profanas (1896) y Cantos de vida y esperanza (1905).

En primer lugar, segln el apartado «De Richard Wagner a Rubén Dario»,
ya somos conscientes del continuo origen de la influencia wagneriana en
Rubén Dario, pues, como sabemos, el término Wagnerismo, o sea, la estéti-
ca wagneriana, aparecio en la literatura francesa desde el final del siglo XIX.
Charles Baudelaire, uno de los impulsores originales del movimiento wagne-
rismo, publicé en 1861 el articulo «Richard Wagner et Tannhduser a Paris», en
la revista Révue Européenne (1885-1887), en donde llamé por primera vez a
este movimiento como wagnérisme (Wagnerismo). Seguidamente, alrededor
de Baudelaire, surgié un grupo de poetas simbolistas y parnasianistas, como
Stéphane Mallarmé y Paul Verlaine, quienes se mostraron durante toda su vida
como fieles discipulos de Richard Wagner. De ahi que la estética wagneriana
tuviera una amplia repercusion en aquella épocay a lo largo de todo el siglo XX,
en la literatura de toda Europa y en América Latina. Asimismo, cabe mencionar
que el poeta Paul Verlaine es el maestro mas admirado de Rubén Dario, que
influyd mucho en él, en el mismo sentido. Asi, se puede decir que Verlaine
llegd a ser el puente mds importante entre Richard Wagner y nuestro poeta
nicaragliense. También consideramos que la extensa estadia de Dario en Paris
y Buenos Aires, dos paises con un fuerte interés por Wagner, podria haber in-
fluido de alguna manera en la recepcion de la obra y la estética wagneriana en
la creacidn literaria de Dario. Podemos decir, por tanto, que, bajo dichos influ-
jos, Dario llegd a ser un conocedor profundo de la obra y la estética de Wagner.

En segundo lugar, observamos que los dos artistas, Richard Wagner y Ru-
bén Dario, son similares en cuanto a la percepcion de la estética. Con respecto
a la influencia estética de Wagner en la expresion poética de Dario, se puede
ejemplificar de las siguientes formas: en un primer momento, debido a su ad-
miracién por Paul Verlaine, Dario desarrollé un aprecio por Wagner y comenzo
a comprender e imitar la nocién de Obra de Arte Total de Wagner (Pérez, 2011,
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p. 127). El concepto de Obra de Arte Total (Gesamtkunstwerk) de Wagner es
reconocido como marca de sus ideas estéticas, en la que el compositor consi-
guid la unidn perfecta entre la palabra, la musica y la coreografia, también con
la imagen, o sea, constituye una obra perfecta con la forma unida de todas las
artes. Al igual que el compositor aleman, Dario tiene la conciencia similar, se
trata de la Armonia poética, en la que también se relne la literatura y las artes
plasticas como la mdsica, la pintura, la escultura, entre otros. Dario considera
el arte como un poderoso artificio que puede servir para encontrar su propio
ideal poético. En propias palabras de Rubén Dario:

La literatura debe llevar el arte de la palabra al terreno de otras artes, de
la pintura verbigracia, de la escultura, de la musica. Hay que pintar el color de
un sonido, el perfume de un astro, algo como aprisionar el alma de las cosas.
(Quebleen, 1964b, p. 231)

Dario consideraba que el don del arte es un don superior que permite
entrar en lo desconocido de antes y en lo ignorado de después, en el ambien-
te del ensuefio o de la meditacién (Dario, 1945, p. 22). Es decir, para nuestro
poeta nicaragliense, el arte es el regalo que permite a la poesia superar el
espacio y el tiempo y alcanzar su eternidad. Ademas, para Rubén Dario, el arte
le sirve como una herramienta para ayudarlo a encontrar la verdadera libertad
y luchar contra las preceptivas y los encasillamientos a lo largo de su creacion
literaria, creyendo que el verdadero artista es capaz de comprender todas las
formas y descubrir la belleza en cada una de ellas (Quebleen, 1964b, p. 241).

Asi, se puede constatar que los dos autores sostienen que Unicamente a
través de la fusion de diversas formas de arte con la poesia se puede alcanzar
la cuspide del ideal dramatico o poético. Para ambos, solo esta combinacion
es capaz de despertar la mayor plasticidad en la expresion estética, tanto en el
drama como en la poesia, aprovechando al maximo la naturaleza del arte, que
es la expresion, y creando asi un puente entre el mundo visible y el invisible de
la humanidad, convirtiendo al drama musical y a la poesia moderna en vehicu-
los de conexion humana.

En tercer lugar, ambos personajes desempeiian un papel relevante y com-
partido como grandes renovadores a lo largo de la historia. Wagner sostenia
firmemente que una de sus metas mas trascendentales era revivir la mousiké
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griega y la estructura teatral de la Antigua Grecia, a través de una nueva forma
operistica: el drama musical. Para lograrlo, se nutrié profundamente de los mi-
tos clasicos y las leyendas medievales, no solo con el propésito de revitalizarlos,
sino también para extraer su simbologia y utilizar las estructuras histéricas como
vehiculo para abordar las problematicas sociales contemporaneas de manera
efectiva. Al igual que Wagner, Rubén Dario dirigia su mirada hacia los tesoros
del pasado, utilizando su inspiracién como fuente para buscar una expresividad
poética mas intensa y penetrante. En sus poemarios, encontramos numerosas
referencias a los mitos clasicos, utilizadas para extraer la plasticidad poética de
las figuras mitoldgicas y fomentar una mayor diversidad de expresion poética.
Siguiendo esta linea, Dario recuperd ritmos poéticos arcaicos, como el endeca-
silabo y el alejandrino, y cred nuevos ritmos poéticos a través de versos libres y
la armoniosa combinacion de ambos, con el objetivo de enriquecer el lengua-
je y aportar variedad ritmica a la poesia moderna. Ademas, empled recursos
como la sinestesia y la aliteracién, dos figuras estilisticas que Wagner habia
utilizado de forma innovadora, y que Rubén Dario recreé de manera original
para resaltar la musicalidad mdltiple del lenguaje poético, generando un sen-
tido mas vivido de la imagen y siendo capaz de expresar los sentimientos mas
intimos. De este modo, podemos afirmar que Rubén Dario desempefio el papel
de renovador no solo en el concepto estético, sino también en el lenguaje poé-
tico. Ademas, cabe mencionar que, aunque los dos personajes se han nutrido
mucho de las tradiciones clasicas, la invencidn sigue siendo esencial para am-
bos y lo explicé Dario en sus palabras (Dario, 1972, p. 10):

Mi literatura es mia en mi; quien siga servilmente mis huellas perderd su tesoro
personal y, paje o esclavo, no podrd ocultar sello o librea. Wagner, a Augusta Hol-

mes, su discipula, dijo un dia: «Lo primero, no imitar a nadie y, sobre todo, a mi»

Gran decir.

Con estas palabras, resulta evidente que la invencion juega un papel fun-
damental para ambos. Podemos afirmar que ellos transforman totalmente el
valor de «imitar». Aunque preferian dirigir su mirada al pasado en busca de la
perfeccidn en sus obras y teorias estéticas, su objetivo siempre fue el mismo:
regenerar el pasado para adaptarlo a los nuevos aires de su épocay lograr asi el
arte mas ideal posible, ya sea en forma de poesia o de dpera. Podemos afirmar,
pues, que sus enfoques no eran revolucionarios, sino mas bien renovadores.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo se centra en la ensefianza de los verbos pseudoco-
pulativos en ELE. Concretamente, abordaremos la ensefianza de los verbos
modales y de constatacidn, examinando el tratamiento que hasta ahora han
recibido en este dmbito, con el fin de establecer algunos puntos de partida
para la mejora de dicho tratamiento. Tal examen no puede sino partir de la
comparacién con otras clases de pseudocopulativos, de modo que estos se
inserten en una visidn integradora del conjunto de medios de los que dispone
el espafiol para adscribir propiedades a sujetos de predicacion. Pretendemos,
pues, contribuir al esclarecimiento de varias cuestiones a nuestro parecer fun-
damentales: ées necesario ahondar en la ensefianza de los verbos aludidos en
ELE?; si es asi, écomo y cudndo introducirlos? y équé tratamiento especifico
deben recibir?; écémo pueden estos verbos contribuir a mejorar la competen-
cia comunicativa de los estudiantes de ELE?

En esta seccidn inicial realizamos, primero, una sucinta introduccién de
los conceptos basicos que tomamos como punto de partida; segundo, un pa-
norama general, sumario, de la problematica a la que trata de dar respuesta,
provisionalmente, nuestro trabajo. En §2, abordamos la revisidn de la biblio-
grafia dedicada a los verbos pseudocopulativos en el dmbito especifico de ELE.
En §3, presentamos brevemente los resultados de la revision de materiales
didacticos llevada a cabo, que pretende ilustrar el estado de cosas actual. En
§ 4 —partiendo de la necesaria clasificacion de los pseudocopulativos en diver-
sas clases y subclases, que presentan caracteristicas sintactico-semanticas di-
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ferenciadoras—, nos centramos en la necesidad de aplicar los conocimientos y
analisis que sobre ellos nos dispensa la investigacion gramatical a su ensefian-
za-aprendizaje en el aula de ELE (asi como al disefio de materiales que sirvan
como apoyo para dicha ensefianza). En la Ultima seccién exponemos, ademas,
algunas de las conclusiones a las que la investigacion en curso nos ha permitido
llegar hasta el momento. Hemos preferido rotular dichas conclusiones como
‘provisionales’, sobre todo porque concebimos este trabajo como parte de
una investigacion mas amplia, como se sigue de algunos de los apuntes que
realizamos a lo largo del texto. (Adicionalmente, el lector podra consultar la
propuesta de actividades que incluimos, a modo de ilustracion, como anexo).

Se han dado de los verbos pseudocopulativos muy diversas definiciones,
formuladas en términos diversos, segln la orientacion tedrica y escuela de
sus autores. Pero podemos quedarnos, en primer lugar, con la definicion de
una obra de referencia como es la Nueva Gramdtica de la Lengua Espafiola
(RAE-ASALE, 2009, §38.1a, y cf. §38.1-5.): «][...] los verbos semicopulativos o
pseudocopulativos vinculan un sujeto con un atributo afiadiendo algun con-
tenido, generalmente aspectual o modal, a la predicacion en la que actian
como nexos». A lo que podemos afiadir, en segundo lugar, algunas de las preci-
siones realizadas por Morimoto y Pavon (2007, § 1): estas autoras indican que
los verbos pseudocopulativos «aparecen en oraciones donde la predicacion
principal es la representada por el atributo»; sin embargo, y a pesar de estar
parcialmente «desemantizados», estos verbos «tienen mayor carga semantica
que los verbos ser y estar».

Existen, con todo, ciertas cuestiones abiertas en torno a la naturaleza de
estos verbos y su delimitacidn como clase, que aqui ignoraremos por las limita-
ciones requeridas y el alcance de nuestros objetivos. Cabe, en cualquier caso,
sefialar la relevancia que estas cuestiones mas generales podrian tener a la
hora de establecer las relaciones que guardan con otras construcciones (aque-
llas en la que se ven también implicados predicados no verbales), lo cual podria
contribuir al disefio e implementacidn de una secuenciaciéon mas afinada de
los contenidos en cuestion.

Pero aqui nos planteamos, en definitiva, la siguiente pregunta general:
écomo se pueden aplicar los conocimientos de los que disponemos respecto
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de la semantica y sintaxis de los verbos pseudocopulativos a la ensefianza
de ELE?

Como advierte Cheikh-Khamis (2020), el aprendizaje de los verbos pseu-
docopulativos debe adquirir un peso especifico en los niveles medios y altos,
para lo cual resulta necesario contar con materiales didacticos de calidad, que
(i) estén basados en una descripcion coherente de sus usos y (ii) respondan a
una teoria explicativa de los mismos.

Sin embargo, una lectura atenta de la bibliografia pone en evidencia la
falta de sistematizacidn y la limitada cobertura de los estudios hasta ahora
dedicados a la ensefianza de estos verbos: los trabajos revisados estan, en
su mayoria, centrados en un tipo especifico de verbos pseudocopulativos,
aquellos que expresan cambio de estado (Oreal Alfaro, 2008; Cheikh-Khamis,
2018, 2020; Campo Reyes y Cafidn Granados, 2019; Fernandez Pereda, 2019;
Tsutahara, 2022).

Faltan, pues, estudios acerca de la ensefianza de los verbos pseudocopu-
lativos que no expresan cambio de estado, como es el caso de determinados
usos de hacerse, resultar o antojarse, o bien, de los verbos pseudocopulativos
de percepcidn y presentacion (verse, lucir, sonar, etc.; mostrarse, presentarse,
revelarse). En lo que sigue, incidiremos especialmente, como ya hemos adver-
tido, en los verbos modales y de constatacion, sin perder de vista el lugar que
a estos les corresponde en el sistema mas amplio de los pseudocopulativos.
Pretendemos asi desarrollar, en sus aplicaciones practicas, una de las lineas de
investigacion principales del grupo ‘Linglistica Tedrica’, cuyos miembros han
realizado varios estudios previos sobre dichas clases de verbos pseudocopula-
tivos desde un punto de vista formal. A continuacion, se muestran, a modo de
ilustracion inicial, algunos ejemplos de verbos pseudocopulativos de cambio
de estado (1), que se contrastan con los correspondientes ejemplos de verbos
modales y de constatacion (2), todos ellos en enunciados / oraciones en los que
dificil se predica de la situacion:

(1) a. Lasituacion se torno dificil.
b. La situacién se puso dificil.
c. La situacidn se volvié dificil.

(2) a. Lasituacidn se (me) hace dificil.
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b. La situacidn (me) resulta dificil.
c. La situacién se (me) antoja dificil.
d. La situacién se (me) presenta dificil.

2. REVISION DE LA BIBLIOGRAFIA

En Cheikh-Khamis (2018), se realiza un analisis pormenorizado sobre la
ensefianza en ELE de los verbos pseudocopulativos de cambio, tomando como
punto de partida la revision de una serie de materiales de ELE. De estas pesqui-
sas la autora extrae algunas conclusiones valiosas:

Debido a la complejidad de su naturaleza lingiiistica, los verbos de cambio en
espaiiol son uno de los contenidos mds dificiles de adquirir para los estudiantes
de espafiol como lengua extranjera (ELE) y la metodologia empleada hasta ahora
para su ensefianza en manuales y gramdticas resulta insuficiente e incompleta.

Ahora bien, pese a las dificultades que sefiala Cheikh-Khamis (2018) —y
que se pueden hacer extensibles al caso de los verbos pseudocopulativos
modales y de constatacidn—, los verbos de cambio son los que se trabajan de
manera casi exclusiva en los materiales de ELE, lo cual se suele justificar alu-
diendo al hecho de que son «los mas comunes en lo que respecta a su uso». No
obstante, consideramos necesario estudiar también otros pseudocopulativos,
cuya presencia en espafiol no es desdefiable, con el objetivo de que los estu-
diantes amplien su competencia linglistica.

Adicionalmente, en el reciente trabajo de Tsutahara (2022), los verbos
pseudocopulativos se abordan junto con otros elementos linglisticos (verbos
de apoyo, construcciones perifrasticas, etc.) que aparecen «desemantizados»
en algunos de sus usos. Para este autor (Tsutahara, 2022, p. 125), el estudio
de los usos desemantizados de los verbos debe ganar en importancia desde
la perspectiva docente, dada su alta frecuencia de aparicion, la diversidad y
fluidez de que pueden dotar al discurso del aprendiente y las dificultades que
su aprendizaje implica para los no nativos.

Desde nuestro punto de vista, la necesidad de incidir en el tratamiento,
no solo de los verbos de cambio, sino también de otros subtipos de pseudo-
copulativos en el ambito de ELE, esta plenamente justificada tanto por las ra-
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zones aducidas anteriormente, como por el hecho de que hasta el momento
estos verbos no han recibido la debida atencién en la mayoria de los manuales
y gramaticas (de ELE) publicados. Este es el caso, por ejemplo, de la Gramdtica
Bdsica del Estudiante del Espafiol (2005, ed. Difusion), un volumen en el que
se tratan otras cuestiones relevantes del dominio verbal con gran profundidad,
pero en el que, sin embargo, no se mencionan en ninglin momento los verbos
pseudocopulativos.

Otra de las cuestiones que Cheikh-Khamis (2018, p. 151) pone de manifies-
to es la falta de homogeneidad en el tratamiento de estos verbos, «lo cual lleva
a que su ensefianza se reduzca a menudo a la enunciacién de reglas descriptivas
de uso, no carentes de excepciones, contraejemplos o matices no explicados, y
a la practica de ejercicios descontextualizados de respuesta cerrada».

Es cierto que, en los materiales revisados hasta ahora, el tratamiento de
los verbos de cambio no es homogéneo y es, a nuestro parecer, algo esca-
so, ya que se limita a verbos como ponerse o quedarse. Es por esto por lo
que defendemos que seria positivo tener en cuenta las recientes aportaciones
de la linglistica tedrica en este ambito para, posteriormente, aplicarlas en la
ensefianza de ELE, estableciendo asi las bases para una mejora significativa a
este respecto tanto en términos cuantitativos (materiales disponibles y verbos
tratados) como cualitativos (bases teodricas y didacticas de las explicaciones).
Estas deficiencias son aun mayores en el caso de las restantes clases de ver-
bos pseudocopulativos, como pone de relieve la revision de materiales pre-
sentada en § 3, asi como la clara preeminencia de los verbos de cambio en la
bibliografia dedicada a los pseudocopulativos en la ensefianza de ELE (cf. Oreal
Alfaro, 2008; Campo Reyes y Cafidn Granados, 2019; Fernandez Pereda, 2019;
Cheikh-Khamis, 2020).

3. REVISION DE MATERIALES

Presentamos aqui la revision de materiales de ELE (manuales/libros de
texto, en este caso,) realizada hasta el momento en el transcurso de la presen-
te investigacion. Dicha revision tiene dos objetivos principales: (i) confirmar o
matizar los datos aportados en trabajos anteriores sobre el tratamiento de los
verbos pseudocopulativos de cambio, (ii) afiadir a dichos datos los correspon-
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dientes a las restantes (sub)clases de verbos pseudocopulativos. Cabe advertir
que hasta ahora se han revisado Unicamente materiales de los niveles B1 y
B2, por lo que en un futuro cabria ampliar el examen realizado a materiales
correspondientes al nivel C1.

Pues bien, en las tablas que a continuacion se presentan procedemos a ha-
cer una relacion de los verbos mencionados en cada uno de los quince materia-
les consultados hasta el momento —en el caso de que en el material en cuestion
se mencionen mas de tres verbos pseudocopulativos de cambio, lo sefialamos
simplemente con la etiqueta «Verbos de cambio»—. El grado de profundidad
en que se presentan dichos verbos y la forma de hacerlo deben ser sometidos
a un examen mas minucioso que queda pendiente para préximos trabajos. En
cualquier caso, el lector podra comprobar, si se fija en la correlacién entre los
verbos mencionados y las clases y subclases establecidas en §4, el sesgo de los
materiales hacia un determinado subgrupo de verbos pseudocopulativos.

Editorial DIFUSION
Aula 3 B1.1. Poner/quedar
Aula 4 B1.2. Hacerse/ponerse /quedarse /parecer
Ponerse

e B2 Encontrar/ver + ADJ / bien

Aula Internacional 4 B2 Poner/quedar
Avance 5 B2.1. Parecer (junto con ser/ estar)
Avance 6 B2.2. Verbos de cambio
Intensivo B1 Verbos de cambio
Suefia 2 B1 Verbos de cambio
Método 3 B1 Parecer

Método 4 B2 Verbos de cambio

Tabla 1: Materiales donde se trabajan los verbos pseudocopulativos
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Editorial DIFUsION

iNos vemos! B1

Aula Internacional 3B 1

Aula 5B2.1.

Aula 6 B2.2.

Aula Internacional 5 B2.2.

Tabla 2: Materiales donde no se trabaja ningtin verbo pseudocopulativo

Esta dedicacion casi exclusiva de los materiales de ELE en los que se con-
templa la ensefianza de los verbos pseudocopulativos al caso concreto de los
verbos de cambio (ocupandose en realidad tan solo de algunos de ellos, cuan-
do esto sucede) debe ponerse en relacion con los contenidos que se contem-
plan en el Plan Curricular del Instituto Cervantes. En él se mencionan los verbos
pseudocopulativos en dos ocasiones: a) en el punto 12.1 («El nlcleo [del SV]»)
del Nivel B2 se hace referencia a los verbos ponerse, quedarse, hacerse y vol-
verse, a los que se denomina «verbos (pseudocopulativos [sic]) de cambio», y
b) en el mismo punto del Nivel C1 se sefialan como contenidos a abordar los
verbos mantenerse y mostrarse.

4. APLICACION DE LOS CONOCIMIENTOS DISPONIBLES
A LA ENSENANZA DE LOS VERBOS PSEUDOCOPULATIVOS EN ELE:
PANORAMA GENERAL Y VERBOS PSEUDOCOPULATIVOS MODALES
Y DE CONSTATACION

Siguiendo las lineas expuestas con anterioridad, nuestro objetivo princi-
pal es realizar una aportacion significativa a la ensefianza de los verbos pseu-
docopulativos en ELE, como veremos a continuacion.

Como queda demostrado en los apartados anteriores, los manuales y
materiales de ELE presentan ciertas carencias, lo cual ha llevado a algunos es-
tudiosos a realizar ciertas criticas acerca del tratamiento de los verbos pseudo-
copulativos. Para intentar aportar nuevas perspectivas en el abordaje de toda
esta problematica, es necesario considerar las clases de verbos pseudocopu-



LA ENSENANZA DE LOS VERBOS PSEUDOCOPULATIVOS EN ELE 159

lativos definidas por Morimoto y Pavon (2007) y recogidas, con algunas adi-
ciones, en la tabla (11) de Aparicio Pacheco (2022), que aqui recogemos como
Tabla 3:

ASPECTUALES NO ASPECTUALES
CLASIFICACION
DE LOS VERBOS EVENTIVOS DE ) i
PSEUDOCOPULATIVOS ESTATIVOS (verbos de MODALES PERCEPCION Y TR
cambio) PRESENTACION
Hacerse
Atributos Volverse
compatibles
con ser Resultar
salir Verse
Mostrarse
Anqar Oirse
Germiinvey Parecer Lucir
Perman.ecer Presentarse Oler Resultar
Sty Antojarse Sonar
Atributos Encontrarse Ponerse Sl
compatibles Hal;arse Qlfd‘;r(se) Mostrarse
N GELEL Mantefnerse (CIZefr Presentarse
Permanecer
Quedar(se)
Seguir
Venir
Tabla 3: Clasificacion de los verbos pseudocopulativos

4.1 Distinguiendo entre pseudocopulativos

A continuacion, veremos cuales son las distinciones entre los verbos
pseudocopulativos aspectuales, donde se incluyen los de cambio, y los no as-
pectuales, aquellos que, como defendemos, deberian ser trabajados de una
manera mas exhaustiva en los materiales.

Los verbos pseudocopulativos aspectuales son aquellos que aportan un
significado aspectual a la atribucion, proporcionando asi informacidn sobre
la estructura temporal interna de la eventualidad descrita (ya sea esta un
estado o un evento de cambio de estado) (v. Morimoto y Pavon, 2007, §2y
§3; Van Gorp, 2017).
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Por otro lado, dentro de los pseudocopulativos no aspectuales, podemos
distinguir entre los verbos modales, los verbos de constatacion y los verbos de
percepcion o presentacion.

Los pseudocopulativos modales aportan una contribucién semdntica de
naturaleza modal (epistémica), en cuanto que atendan el grado de compromi-
so asumido por el hablante con respecto a la verdad de la proposicion (Mori-
moto y Pavon, 2006, 2007: §4.2).

Los pseudocopulativos de constatacién, por su parte, implican la partici-
pacion cognitiva de un experimentante que establece «la relacién de predica-
Cion <sujeto-atributo> desde un punto de vista especifico» (Morimoto y Pavon,
2007, p. 66). (Cf. Areses, Escribano y Pérez-Jiménez, 2023, sobre la semantica
y sintaxis de hacerse cuando aparece junto con un dativo experimentante, que
perteneceria, asumiendo la tipologia de las autoras citadas, a esta subclase).

Por ultimo, los pseudocopulativos de percepcion o presentacién aportan
un significado evidencial que remite a una situacion en la cual el sujeto ha
dado muestras de poseer una determinada propiedad (mostrarse, presentar-
se), o bien, el hablante posee evidencia directa (perceptiva) de que el sujeto
posee dicha propiedad (lucir, oirse, verse, oler, sonar, saber).

Adicionalmente, una diferencia relevante entre los verbos modales y de
constatacidn, por un lado, y las restantes clases (y subclases) de pseudocopu-
lativos, por otro, reside en el tipo de implicaciones o entrafiamientos a que
dan lugar unos y otros, como se muestra en el contraste entre los ejemplos
de (3) y de (4).

(3) a. La Champions se ha puesto dificil para el Chelsea
b. La Champions es/va a ser dificil para el Chelsea
c.ADB

(4) a.Se me hace duroir a clase
b. Es duro (para mi) ir a clase
c.-(A>B)

Matizando la observacidn de Morimoto y Pavon (2007), debemos advertir
que, al emplear los pseudocopulativos modales (e.g. La situacion se presenta
dificil), asi como los de «constatacion» (e.g. Me resulta imposible comprender
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sus motivos)', el hablante /experimentante (origo) si se compromete con el
valor de verdad del enunciado, pero con esto no asevera que el sujeto posea la
propiedad que se le atribuye independientemente de su percepcidn: cuando
se enuncia una oracién como La situacion se presenta dificil, |la situacion puede
no ser dificil, pero el hablante si la percibe como tal.

4.2 Se (me) antoja, (me) resulta y se (me) hace

Esta distincion basica entre los verbos pseudocopulativos de cambio y las
subclases que aqui van a centrar nuestra atencién debe contemplarse a la hora
de trabajar este tipo de verbos en su generalidad. Ademads, esta intimamente
relacionada con el tipo de matices semanticos que introducen los verbos pseu-
docopulativos que carecen de un significado aspectual, relacionados con las
nociones de modalidad (epistémica), evidencialidad y subjetividad.

En este caso nos vamos a centrar en tres verbos pseudocopulativos no
aspectuales, que habran de servirnos como botén de muestra: se (me) hace,
(me) resulta y se (me) antoja. Como se puede observar en (5)-(7), estos verbos
no solo tienen un significado parcialmente distinto, sino que no son elementos
totalmente intercambiables.

(5) a. Angelina se me antoja amable. (??)
b. Angelina me resulta amable.
c. Angelina se me hace amable. (#)

(6) a. Marina se me antoja guapa. (??)
b. Marina me resulta guapa.
c. Marina se me hace guapa. (#/*)

(7) a. Elverano se antoja largo.
b. El verano me resulta largo.
c. El verano se me hace largo.

El verbo antojarse pertenece a la clase de los pseudocopulativos modales
(al igual que parecer o presentarse), que se caracterizan por atenuar, en cierto

! Nétese que los verbos pseudocopulativos resultar y hacerse presentan un uso aspectual

paralelo (Morimoto, 2008; Van Gorp, 2017; Gumiel-Molina y Moreno-Quibén 2023; Are-
ses, Escribano y Pérez-Jiménez, 2023).
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sentido, el compromiso del hablante sobre la relacion entre el sujeto de predi-
cacion y la propiedad que se le atribuye.

(8) a. Por ello, junto con la denuncia a tiempo de estos hechos, es funda-
mental la adopcidn de medidas cautelares consistentes.
b. Por ello, junto con la denuncia a tiempo de estos hechos, se presenta
fundamental la adopcién de medidas cautelares consistentes.
c. Por ello, junto con la denuncia a tiempo de estos hechos, se antoja
fundamental la adopcion de medidas cautelares consistentes?.

De entre los verbos modales, solo parecer recibe una atencién resefiable
en los materiales de ELE consultados. Sin embargo, aun cuando aquel «por
su frecuencia de uso, puede considerarse el pseudo-copulativo modal por ex-
celencia» (Morimoto y Pavon, 2007, p. 58), el aprendizaje y activacion de un
nuevo verbo modal como antojarse puede tener efectos muy positivos para
el aprendiz de ELE. El verbo antojarse tiene, de facto, un uso mucho mas
restringido y limitado que parecer. (Una busqueda, grosso modo, esto es, sin
descartar los falsos positivos en los que no se daria un uso estrictamente pseu-
docopulativo de estos verbos, arroja en esTenTen2018, corpus precargado de
la herramienta Sketch Engine, los resultados siguientes: 10 088 529 aparicio-
nes de parecer frente a 42 608 apariciones de antojarse). Sin embargo, es un
verbo muy interesante para el alumno de ELE, precisamente por las caracte-
risticas que restringen su uso y que lo alejan del caracter de palabra comodin
que posee parecer.

En primer lugar, antojarse es un pseudocopulativo modal, traducible al in-
glés como have the feeling (aunque la cuestion de la traducibilidad es también
problematica en estos casos), que expresa, en principio, una opinion o percep-
cion del hablante (9a), sin que esto implique el reconocimiento de la verdad
(objetiva o independiente del hablante / origo) de la relacidén que se establece
entre el sujeto de predicacion y la propiedad que a este se le atribuye (esto es
lo que se denomina subjective condition en Gumiel-Molina y Moreno-Quibén,

2 Este Gltimo ejemplo procede de CORPES. Referencia: Cuairdn Garcia, Javier: «Las dos ca-
ras de la criptomoneda: las estafas que vienen». Cinco Dias. El Pais. Madrid: cincodias.
elpais.com, 2021-07-29.
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2023). La opinion expresada tiene como fuente, asi pues, a un sujeto de con-
ciencia que se identifica por defecto con el hablante, pero que puede aparecer
también linglisticamente expresada mediante la presencia de un clitico dativo
que recibe el papel tematico de experimentante (9b). Si este queda implicito,
se interpretara que se trata de una opinidn general de la que el hablante parti-
cipa (9c¢) (v. Gumiel-Molina y Moreno-Quibén, 2023, pp. 4-5).

(9) a. Unicamente el personaje de Puck se me antoja excesivamente de-
licado.

b. Luego recuerda que hace ahora mas de dos semanas que tomo la
decision de dejar de fumar, resolucién que ahora se le antoja frivo-
la, carente de toda sustancia que la sustente.

c. Ganarlo se antoja dificil dado que su candidatura «pelea» con la de
su amigo Kepa Junkera®.

Este matiz subjetivo es muy relevante a la hora de usar correctamente el
verbo en cuestion. Ademas, hay dos puntos que no se deben olvidar: (i) la fre-
cuentisima presencia del clitico dativo (me / te / le / nos / os / les) como indice,
precisamente, del origen o fuente de la subjetividad (en calidad de experimen-
tante); (ii) la naturaleza defectiva del paradigma flexivo de antojarse [*Yo me
antojo (...) / *Tu te antojas (...)].

En segundo lugar, la aparicion de antojarse se ve también condicionada
por otras cuestiones que no son enteramente linglisticas, sino que se relacio-
nan con factores sociolingiiisticos y de registro. La intuicion a este respecto es
que antojarse es mas propio de registros formales y de hablantes con un nivel
de formacion alto; aunque estos hechos deberian ser analizados con mayor
detenimiento. En cualquier caso, el hecho de que este verbo sirva como una
alternativa a parecer en ciertos contextos, en los que su uso puede resultar
incluso mas adecuado, nos parece razén suficiente para aiadirlo al inventario
de verbos pseudocopulativos tratados en ELE.

Los verbos hacerse y resultar pertenecen, en cambio, a la subclase de los
pseudocopulativos de constatacién, aunque, como ya hemos advertido, pre-
sentan también un uso aspectual (10).

* Ejemplos extraidos de esTenTen2018, recuperados a través de SketchEngine.
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(10) a. El encuentro resulté fructifero.
b. Luis Mario se hizo vegetariano.

En el caso de hacerse, este verbo aparece sistematicamente en los mate-
riales de ELE, pero tratado exclusivamente como verbo de cambio, de modo
que se obvia su amplisimo uso como verbo pseudocopulativo no aspectual,
que parece ser, basandonos en una primera busqueda en esTenTen2018, mas
frecuente que el uso aspectual. No han sido pocos, sin embargo, los autores
que se han dedicado al estudio de hacerse como verbo pseudocopulativo
no aspectual (i.a.: Morimoto y Pavén Lucero, 2011; Lauwers y Duée, 2011;
Delbecque y Van Gorp, 2012; Van Gorp y Delbecque, 2016). En estos casos,
hacerse puede combinarse con un clitico dativo que, como en el caso de anto-
jarse, se interpreta como experimentante (11).

(11) a. El partido se le hizo pesado.
b. Las clases de sintaxis se me hacen muy cortas.
c. Asi que mi valoracidn sobre la Pizza Ristorante de Dr. Oetker es un
9 | </s><s> Porqué un 9y no un 10 ? </s><s> Muy facil... se me
hacen muy pequefias !!!*

También en estos casos resulta, pues, Util recurrir a la nocién de subje-
tividad, puesto que el contenido proposicional queda relativizado también
mediante la adicién de un experimentante, que actla aqui como evaluador.
En realidad, se podria hablar de un «proceso inferencial que ‘tiene lugar’
en el experimentante y cuyo resultado es un juicio (o evaluacion)» (Areses,
Escribano y Pérez-liménez, 2023); esto es, se expresa un juicio que se atri-
buye a un experimentante-evaluador (el referido por el dativo) y que se basa
en la «experiencia» de dicho experimentante respecto del objeto evaluado.
Hacerse pierde, asi, su significado ingresivo: no hay un cambio de estado en
el sujeto de predicacién —en (11c) la pizza de Dr. Oetker no ha cambiado de
tamarfio—>.

* Este Gltimo ejemplo ha sido extraido de esTenTen2018.

’ Para un tratamiento mas exhaustivo y preciso de la semantica y sintaxis de <hacerse
+ dativo> y su relacidn con hacerse aspectual, puede consultarse el trabajo anteriormen-
te citado.
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Lo importante aqui es, en cualquier caso, poner de relieve la necesidad
de incluir el uso de hacerse como pseudocopulativo de constatacion en los
materiales de ELE; para lo cual resulta necesario contemplar estos aspectos
basicos de su semantica.

En cuanto a resultar, en su uso no aspectual (de constatacion) admite
la presencia de un dativo que es, nuevamente, interpretado como un experi-
mentante (12); esto no sucede, sin embargo, con el uso aspectual, que rechaza
incluso los dativos éticos (13) (a diferencia de hacerse aspectual)®.

(12) a. En mi caso, dado que uso jsp/php/asp-shells que me permiten
editar ficheros de una forma cdmoda, me resultaba mas comodo
hacerlo de esta segunda forma [...].

b. Me resulta mas cémodo reservar con este buscador [...].
c.[...] sabemos que no sabrd adaptarse a una realidad que le resulta
ajena’.

(13) Su hijo (*le) resulté ileso del accidente.

El significado de <resultar + dativo> es parcialmente coincidente con el
de <hacerse + dativo>. Sin embargo, el primero carece del matiz procesual
del segundo, hecho con el que debe relacionarse el contraste de (14). Resul-
tar, ademads, se combina de manera mas natural con predicados estéticos
que hacerse (15).

(14) a. Leer el Ulises de Joyce me resulta muy satisfactorio.
b. #Leer el Ulises de Joyce se me hace muy satisfactorio.

(15) a. Me resulté mucho mas guapo en persona y tras una larga charla
llegamos a la conclusion de que ambos teniamos mds cosas en
comun de las que creiamos®.

b. *Se me hizo mucho mas guapo en persona.

La semantica y sintaxis de <resultar + Dativo> se estudia mas detenidamente en Gu-
miel-Molina y Moreno-Quibén (2023: 9-12).

Ejemplos de esTenTen2018, recuperados a través de SketchEngine.

esTenTen2018: edarling.es
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5. CONCLUSIONES PROVISIONALES

Queda en evidencia la necesidad de aplicar los conocimientos existentes
sobre los verbos pseudocopulativos (no aspectuales) en la ensefianza de ELE.
Para ello, se debe tomar en consideracién el significado evidencial / subjetivo
que estos verbos expresan y otros matices en su interpretacion (v., entre otros,
Cornillie, 2007: §2; Morimoto y Pavén, 2007; Morimoto y Pavén, 2011; Gu-
miel-Molina y Moreno-Quibén, 2023; Areses, Escribano y Pérez-Jiménez, 2023).

Adicionalmente, no debemos olvidar que el uso de estos verbos esta con-
dicionado por cuestiones relativas al registro y a la tipologia textual. Por ejem-
plo, en Vilinbakhova, Escribano y Pérez-Jiménez (2023) se sefiala que el uso de
hacerse en un corpus de textos académicos es mucho menor (1961) que el de
resultar (40196).

Todo ello ha de permitir establecer unas bases solidas para la mejora de
la practica docente en este aspecto. Las observaciones realizadas, desde una
perspectiva formal, en los trabajos citados pueden contribuir, a nuestro pare-
cer, de manera crucial a la mejora de la ensefianza de estos verbos en ELE, asi
como permitir una mejora de los materiales y actividades (una primera pro-
puesta provisional se incluye en el anexo del presente trabajo) enfocados a la
comprension y adquisicion de los usos efectivos que dichos verbos presentany
de las diferencias entre ellos. Esto ayudara a los estudiantes de ELE a tomar de-
cisiones mas adecuadas (en funcidn del contexto linglistico y extralingtistico)
en el uso de los verbos pseudocopulativos. Ademas, contribuira enormemente
a la mejora de las competencias orales y escritas de los estudiantes.
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ANEXO
PROPUESTA DE ACTIVIDADES

ACTIVIDAD 1
El CORPES puede resultarnos muy util

1. Tipologia de la actividad

a. Actividad hibrida (online / presencial).
b. Tiempo requerido para su realizacién: 45 min.
c. Es necesaria la supervision del docente.
d. Se puede realizar en grupos de 2 a 3 alumnos o individualmente.
2. Pasos que debe seguir el docente:
a. En primer lugar, el docente debera explicar a los alumnos qué es un corpus
lingliistico y para qué sirve.

b. Entre sus funcionalidades, el docente debe aclarar su potencial utilidad para el
alumno a la hora de ilustrar determinados fendmenos lingliisticos con ejem-
plos reales de uso.

c. Luego, el docente les mostrard el modo de acceder a los corpus de la Real Aca-
demia Espafiola (Inicio | Real Academia Espafiola [rae.es]) y presentara bre-
vemente el CORPES XXI (CORPES [rae.es]), aclarando su alcance y naturaleza
(procedencia de los textos, periodo temporal, tipologias textuales).

d. A continuacion, el docente explicara el modo en que se pueden emplear las
herramientas de busqueda disponibles en la interfaz de CORPES XXI, e ilustrara
este punto con una busqueda concreta que recupere datos del verbo antojar-
se(me):

e. Por ultimo, el docente presentara a los alumnos el trabajo que deben realizar
para completar la actividad (3).

3. El alumno deberd utilizar CORPES XXI para realizar dos busquedas distintas. La pri-
mera de ellas del verbo hacerse; la segunda, del verbo resultar. De entre los resulta-
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dos tendra que elegir cinco usos aspectuales y cinco usos no aspectuales de ambos
verbos, tratando de explicar cudles son las diferencias existentes entre unos y otros.

Para la realizacién de dichas busquedas, el aprendiente deberd disefiar las
cadenas de busqueda de manera que se contemple la posibilidad de que aparezca
un clitico dativo antepuesto a la forma finita de los verbos en cuestion.

4. Competencias y contenidos trabajados en la actividad:

a. Los corpus del espaiiol: su alcance y utilidad. La labor de la RAE en la elabora-
cion de corpus en linea: CORPES XXI.

b. Uso de corpus como herramienta de aprendizaje.

c. Aprender a distinguir entre los usos aspectuales y no aspectuales de los verbos
hacerse y resultar.

d. Entender laimportancia del clitico dativo en los casos en que hacerse y resultar
funcionan como verbos pseudocopulativos de constatacion.

e. Familiarizarse con los usos reales de estos verbos.

ACTIVIDAD 2
Se me hace facil completar
1. Tipologia de la actividad
a. Actividad presencial.
b. Tiempo requerido para su realizacién: 15 minutos.

c. No serd necesaria la supervision del docente hasta que no esté finalizada, a
excepcion de resolucion de dudas y otras cuestiones.

d. Se realizara individualmente.
2. Pasos a seguir:

a. El docente preparard una serie de oraciones o un texto con el suficiente contex-
to para que los alumnos dispongan de la informacion necesaria para realizar la
eleccién mds adecuada.

b. El alumno debera elegir entre los verbos resultar(me), hacerse(me) y antojar-
se(me) para completar el texto, eligiendo la forma de dichos verbos que sea
mas adecuada y empleando los tres verbos al menos una vez.

c. Finalmente, deberan ponerse en comun dichas elecciones y explicarse el por-
qué de las mismas. Aquellos casos donde las oraciones puedan aparecer con
mas de uno de estos verbos también deberan explicarse.
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Me llamé Luis y me dijo que vendria a la fiesta, sorpren-
dente que venga. Ademds, me ha dicho que viene porque que va
a ser espectacular. Espero que no se encuentre con su antiguo amigo, porque

dificil no hablar con él. También vienen Rocio y Lola y
dificil que no discutan después de lo que paso el viernes. Por cierto, la fiesta
la vamos a hacer en casa de Carlos, pero la verdad es que su patio
pequefio para que quepamos todos.

3. Competencias y contenidos trabajados en la actividad:

a. Conocer el uso no aspectual de los verbos trabajados.
b. Familiarizarse con los usos reales de estos verbos.

¢. Tomar decisiones sobre cuando y como utilizar estos verbos, teniendo en cuen-
ta el contexto linglistico y extralingtistico.

En fases posteriores de la investigacion, trataremos de elaborar una tipologia
mas completa de actividades que puedan ayudar a los docentes de ELE en el abor-
daje de estos contenidos y mejorar la adquisicién de la competencia lingliistica
exigible por parte de los alumnos en los niveles B1-C1 a este respecto.
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Resumen: Este trabajo se centra en como aprovechar los conceptos de Culturas de Alto y
Bajo Contexto en la ensefianza-aprendizaje de alumnos universitarios de Espafiol como Segunda
Lengua en inmersion en Buenos Aires. Asimismo, se trata de ver la manera en que favorece tra-
bajar y reflexionar sobre el contraste cultural con aprendientes de paises de bajo contexto en
un ambiente de alto contexto como el latinoamericano, para mejorar su desempefio pragmalin-
gliistico a la hora de interactuar. Ademas de hacer un recorrido por los principios teéricos de los
principales autores que desarrollan el area, se presenta un muestreo acotado de actividades que
se van haciendo con los grupos aléglotas para lograr que ellos mejoren sus estrategias a la hora de
comunicarse en el ecosistema personal, académico y profesional. Se ha podido también trabajar
con grupos COIL integrados por alumnado local y de intercambio, de carreras STEM/CTIM, adap-
tando también tareas que permitan dotarlos de herramientas comunicativas donde practiquen ha-
bilidades blandas que los preparen mejor para futuros roles en empresas globales multiculturales.

Abstract. This work focuses on how to leverage the concepts of High and Low-context
Cultures in the teaching and learning of university students studying Spanish as a Second Language
in immersion in Buenos Aires. It also examines how it benefits working and reflecting on cultural
contrast with learners from Low-context countries in a High-context environment like Latin America
to enhance their pragmatic linguistic performance when interacting. In addition to presenting a
brief overview of the theoretical principles from the main authors in the field, it showcases a lim-
ited sampling of activities carried out with international students to help them improve their com-
munication strategies in personal, academic, and professional settings. The study has also involved
collaborating with COIL groups comprised of local and exchange students from STEM/CTIM disci-
plines, adapting tasks that equip them with communicative tools to practice soft skills and better
prepare them for future roles in multicultural global companies.
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Palabras clave: Culturas de alto y bajo contexto, contraste cultural, Latinoamérica, herra-
mientas comunicativas.

Curriculum: Profesora PRM, responsable y disefiadora de cursos y materiales de las asigna-
turas de Espafiol Lengua Segunda con Fines Especificos del Instituto Tecnolégico de Buenos Aires
desde 2007. Docente en las materias de Comunicacidn Estratégica y Cultura Latinoamericana des-
de 2020. Evaluadora de examenes internacionales (DELE, Spanish AP, IBO). Licenciada en Letras de
la Universidad del Salvador (Buenos Aires, Argentina), Especializacion Lengua Segunda y Extranjera,
Laboratorio de Idiomas de la Universidad de Buenos Aires (Buenos Aires, Argentina), Master en
Linglistica Aplicada, Universidad Nebrija (Madrid, Espafia) y Doctoranda de la Universidad de
Alcald (Alcala de Henares, Espaiia).

1. INTRODUCCION

Durante la segunda mitad del siglo xx y, en particular, en las primeras dé-
cadas del siglo que transitamos, hemos podido evidenciar la preponderancia
cada vez mayor que ha ido tomando la comunicacién intercultural.

Somos justamente los docentes de lenguas segundas los que tenemos
una vista privilegiada por ensefiar a alumnos en contexto de inmersién que
tienen que gestionar a diario cuestiones de esta drea. Muchas veces de for-
ma inconsciente, sin saberlo, o concienciando cuando ya han vivido un incon-
veniente, han tenido el famoso choque cultural con alguien de la cultura de
acogida. Por eso, parece algo fundamental transmitir y trabajar en clase de
manera focalizada los contenidos que ya se conocen y han sido estudiados a lo
largo de esta Ultima etapa de la investigacion intercultural.

Otro factor a tener en cuenta, que se ha intensificado mas aln después de
la pandemia de COVID-19y a las cuarentenas que se han experimentado a nivel
mundial, es el cambio en muchos aspectos del mundo laboral que, aunque no
ha migrado totalmente al teletrabajo, si ha permanecido en buena medida hi-
brido. Este hecho ha impulsado a que numerosas empresas a nivel global estén
trabajando mucho mds con equipos internacionales e interculturales, en donde
la comunicacion se dificulta en muchos casos por la poca habilidad de los tra-
bajadores a la hora de interactuar con la otra persona de una cultura no afin.

Es justamente esta cuestién la que nos ha movido como docentes de una
Universidad (Instituto Tecnoldgico de Buenos Aires) con un estudiantado de per-
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fil internacional, tanto por el alumnado de intercambio que recibimos como por
la proyeccién profesional de nuestros alumnos locales, a centrarnos en estos
fendmenos y abocarnos a la practica y reflexion de casos concretos en el aula.

Nos centramos en las investigaciones que realizan dos autores estadou-
nidenses: Edward T. Hall y Erin Meyer, cuyos conceptos nos permiten analizar
aspectos decisivos a la hora de poder transmitir a nuestro alumnado las ca-
racteristicas idiosincraticas de nuestra variante cultural latinoamericana que
impactan en lo linglistico y también lo exceden. El conocimiento de estos as-
pectos pragmaticos les permitird elegir las mejores estrategias a la hora de
comunicarse, poder ser conscientes y gestionar las diferencias culturales con
las que se enfrentan cada dia, en particular en el ambito académico actual y
profesional a futuro.

2. CULTURAS DE ALTO Y BAJO CONTEXTO

La base de la teoria se remonta al investigador intercultural estadouni-
dense Edward T. Hall, que desarrollé en su libro Beyond Culture (Hall, 1976)
el andlisis de las culturas de alto y bajo contexto. Ya en publicaciones anterio-
res, como The Silent Language (Hall, 1959), habia esbozado elementos que
luego desarrollaria de manera mas acabada. En particular, en esta publicacion
analiza las diversas maneras en que las personas hablan con otras sin usar las
palabras. En otra de sus obras, The Hidden Dimension (Hall, 1968), describe las
distancias fisicas que uno trata de mantener con otras personas de acuerdo a
reglas culturales. Pero es recién en Beyond Culture (Hall, 1976) donde estructu-
ra y desarrolla por completo el analisis tedrico que nos interesa abordar.

Algunos de los aspectos interesantes para analizar entre culturas de altoy
bajo contexto son la identificacién de lo encubierto o indirecto versus lo abier-
to o directo, lo implicito versus lo explicito (1976: 17). Todos estos factores se
van poniendo de manifiesto en las diferentes sociedades o grupos que se pue-
den identificar con una u otra cultura.

El autor identifica las relaciones entre individuos y grupos que habitan el
globo como posibles fuentes de desacuerdos. La cultura siempre ha sido un
tema entre las distintas identidades justamente por las muchas maneras en las
que tenemos como grupos sociales de hacer las cosas.
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En el capitulo llamado «La paradoja de la cultura» (1976: 9-24), sefiala la
légica socratica como uno de los elementos que caracteriza al pensamiento
lineal l6gico de la cultura occidental, que no es para nada el Unico modo de
hacerlo, pues hay diferentes formas también legitimadas. Este patrén cultural
determina el comportamiento de un pensamiento literal mas que comprensi-
vo, lineal, paso a paso, compartimentado, regulado, programado como eje de
un tipo de tiempo y espacio que nos hace cautivos.

El autor también desarrolla la definicién de los conceptos del tiempo que
tienen una u otra sociedad. Por un lado, es justamente la cultura de bajo contex-
to la que tendra el tiempo denominado por el autor monocrénico, mientras que,
por el otro, el alto contexto tendrd internalizado un tiempo que Hall ha dado en
llamar policrénico (1976: 17). Identificado con la légica esta el llamado tiempo
monocronico en contraposicion al policrénico. Ambos representan dos varian-
tes de cdmo hacer uso del tiempo y el espacio. Por tanto, vemos que el tiem-
po monocronico hace énfasis en la segmentacion, lo programado, la prontitud,
mientras que el policrénico se caracteriza porque numerosas cuestiones pue-
den suceder al mismo tiempo. La gente en ese contexto no tiene una sucesién a
una programacion determinada ni cronometrada. El tiempo policrénico es me-
nos tangible que el monocrdnico y puede llegar a ser considerado un punto, en
contraposicion a la imagen de la cinta o el camino; un punto que se considera
sagrado. Planificando, programando, compartimentamos y eso permite que nos
concentremos en una cosa a la vez, pero a un tiempo nos quita el contexto.

Hall sefiala que el tiempo monocrdnico se asocia a la tradicion de la gente
del norte de Europa, en donde el tiempo se percibe como lineal, segmentado,
como el camino y la cinta que sefialamos anteriormente, que se extiende hacia
el futuro, se puede adelantar y rebobinar al pasado. Es algo tangible que inclu-
sive en el |éxico se puede ‘ahorrar’, ‘gastar’, ‘desperdiciar’, ‘perder’, ‘acelerar’
y ‘desacelerar’. Se deberia prestar atencién a estas metaforas, pues expresan
de manera basica la forma en la que el tiempo es concebido y de una forma
inconsciente determinan el marco en el que todo es construido.

El tiempo monocrdnico es usado como un sistema de clasificacién que
ordena la vida. Con la excepcién del nacimiento y la muerte, todas las demas
actividades estdn planificadas.
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El autor busca la analogia de un cuarto cerrado para el tiempo monocro-
nico, en donde la puerta cerrada asegura la privacidad. No obstante, serd de
una duracién limitada, quince minutos, una hora o una semana, para luego
tener que vaciar el espacio y dejar el lugar para el préximo que espera en la
linea. Este tipo de tiempo es arbitrario, impuesto y aprendido como la Unica
forma ldgica natural para organizar la vida, no es inherente al ser humano, cu-
yos propios ritmos existenciales y creatividad no se pueden circunscribir a esa
organizacion impuesta.

El tiempo monocrdnico puede alienarnos de nosotros mismos y negarnos
la experiencia de un contexto mayor. Este tiempo nos angosta la mirada y tiene
influencia implicita en cémo pensamos en forma profunda.

Hall indica que ha sido una cuestion de andlisis la administracién y con-
trol de la poblacidn policrénica en paises de Latinoamérica y Medio Oriente,
en donde la planificacion de actividades puede percibirse como una violacion
tirdnica de su individualidad. Las organizaciones se dan naturalmente en un
ambiente social policronico en un tamafio limitado, con una persona dotada
de liderazgo en la cima.

Las organizaciones de tipo monocrénico van en la direccidn opuesta. Ellas
pueden desarrollarse en modelos mucho mas extendidos, conglomerados em-
presariales y gubernamentales por su particular ceguera a la humanidad de los
miembros que la integran. La debilidad del tipo policrénico esta en la extrema
dependencia en la cabeza de la persona que lidera y la forma en que pueda
manejar las contingencias que puedan acaecer.

En el segundo capitulo, «El ser humano como extension» (1976: 25-40),
Hall menciona la idea errénea, en su parecer, en la que caen Wharf y Sapir al
creer que lenguaje y pensamiento se identifican, y da varios ejemplos que con-
tradicen esta creencia. Sostiene mas bien que el lenguaje es un buen ejemplo
de una extension. Chomsky lo ha usado para indicar cémo determinadas por-
ciones del cerebro estan organizadas y asi es correcto pensar que el lenguaje
permite justamente mostrar un mapa de partes del cerebro, pero no de todo.

La forma en la que la informacién es atesorada en un determinado sis-
tema social y cdmo fluye contribuye a la manera en que se integrardn estas
extensiones. Demos un ejemplo, en culturas en la que la gente esta profunda-
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mente involucrada entre si, en la que la informacion es ampliamente compar-
tida, los mensajes con un significado profundo fluyen libremente: culturas de
alto contexto. En culturas de bajo contexto, que son altamente individualistas,
algo alienantes, la gente se convierte mds en maquinas, la gente aprende, pero
sin prestar atencion a lo que subyace debajo.

En la experiencia de Hall los dos sistemas que analiza representan lo que
él ha dado en llamar culturas de alto y bajo contexto. En general, por un lado,
en las culturas de alto contexto cada individuo estd programado para enten-
derse y relacionarse con el otro, ser mas predecible solo si se esta familiarizado
con el sistema. Por el otro lado, para el observador que no esta familiarizado
con ese sistema puede resultar desconcertante.

En el capitulo denominado «Contexto y significado» (1976: 85-104), se
hace énfasis justamente en la importancia del contexto en el campo de la co-
municacion, cuestién central para comprender el contenido que no solamente
recae en el codigo lingliistico. Sefiala Hall que, como muchos de sus colegas, él
ha observado que significado y contexto estan intrinsecamente enlazados; en
la vida real el cédigo, el contexto y el significado solamente pueden ser vistos
como distintos aspectos de un mismo evento.

Por una parte, una comunicacion de alto contexto (AC) o high-context
(HC) es un mensaje en que la mayor parte de la informacion esta presente en
el contexto fisico o internalizada por la persona y una pequefia porcién esta
explicitada en el cddigo, transmitida como parte del mensaje. Por otra, una
comunicacién de bajo contexto (BC) o low-context (LC) es justo lo opuesto,
la mayor parte de la informacion esta establecida en el cédigo explicito. Se
ejemplifica con la analogia de los gemelos que han crecido juntos y se pueden
comunicar de forma mas econémica (AC). La sociedad china que es poseedora
de una gran y compleja tradicién cultural estd en el extremo de la escala como
ejemplo de alto contexto. Coreanos, japoneses, vietnamitas completan el gru-
po de sociedades con esas caracteristicas. Por el otro lado, en el extremo se
encuentran culturas como la suiza-alemana y la estadounidense, ambas consi-
deradas de bajo contexto.

Estudios sociolinglisticos (Bernstein, 1964) han demostrado cuan depen-
diente es el cddigo lingliistico del contexto. En general, la comunicacion de alto
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contexto en contraste con la de bajo contexto es econémicamente mas rapida,
eficiente y satisfactoria, aunque se debe invertir tiempo en su programacion.
Si esto no se realiza, la comunicacion serd incompleta.

Grafico que ilustra las relaciones entre contexto e informacion en la conformacion
del significado en las culturas de alto contexto (HC) y bajo contexto (LC) de Hall

Datos tomados de <https://www.semanticscholar.org/paper/Special-Review-Article:-Beyond-culture-or-
beyond-of-Kittler-Rygl/36a94df5ee3619e9a18bf94d31e8f58a9dbae2ec>

Esta resumida mencion de los conceptos principales acufiados por Hall nos
permite introducir a otra autora que retoma las ideas del linglista y las pone
en contexto en el mundo de las relaciones interpersonales y laborales de hoy.

3. EL MAPA CULTURAL

Dado que el alumnado internacional con el que interactuamos dia a dia
tiene —en el momento en el que hace el intercambio en contexto de inmersion
en Buenos Aires, y tendra muy probablemente en un futuro cercano- la nece-
sidad de relacionarse con otros profesionales de otras culturas, es importante
que se trabajen en la clase de Espafiol Lengua Segunda los conceptos que pri-
mero desarrolla Hall y luego Erin Meyer (2014) plasma en sus ocho escalas de
su mapa cultural.

Esta autora, como hemos mencionado, desarrolla de forma concreta ocho
conceptos en los que va analizando las culturas de los diferentes paises. Se vale
también de los conceptos de alto y bajo contexto y establece una gradacién en



180 DANIELA GALLO HADDAD

la que los paises, sus culturas, se van ubicando en un extremo u otro del es-
pectro. Como vimos antes, Hall hablaba de los paises de culturas de alto y bajo
contexto, y Meyer retoma y profundiza en estos conceptos, suma mds paises.
No solo menciona los que estan en uno u otro extremo, sino que explica las
caracteristicas de los paises que se quedan en el medio del continuum, o mas
cerca de uno u otro lado.

Enunciamos las escalas de Meyer (2014: 29):

e Comunicacion: bajo contexto vs. alto contexto

¢ Evaluacion: feedback negativo directo vs. feedback negativo indirecto
e Persuasion: principios primero vs. aplicacion primero

¢ liderazgo: igualitario vs. jerarquico

¢ Decisién: consensual vs. individual de arriba para abajo

¢ Confianza: basada en la tarea vs. basada en las relaciones

¢ Desacuerdo: confortativo vs. evitacion de la confrontacién

e Programacion: tiempo lineal vs. tiempo flexible

Cada capitulo del libro E/ Mapa Cultural (Meyer, 2014) desarrolla cada
una de las escalas listadas arriba y va aportando herramientas para que una
persona pueda comprender una cultura a la que no pertenece e, incluso, ayu-
da a poder reflexionar sobre la propia cultura. Hemos detectado luego de dos
décadas de dictar cursos de Espafiol como Segunda Lengua que justamente
muchos de los inconvenientes que tienen nuestros aprendientes una vez que
ya consiguen cierto dominio del cddigo es precisamente poder elegir tanto las
expresiones justas para el contexto, como la oportunidad para decir algo que
sea acorde a la cultura hispana (en particular, la cultura rioplatense a la que
estan expuestos y con la que interactian). La mayoria de nuestros estudian-
tes pertenecen también a culturas de bajo contexto (neerlandeses, alemanes,
austriacos, suecos, noruegos, daneses, finlandeses, etc.) por lo que la cultura
hispanoamericana de variante rioplatense resulta para ellos un reto, dado que
nos encontramos mas cerca de comunicarnos con los pardmetros del alto con-
texto, aunque no en el extremo, como si se da en las sociedades de Extremo
Oriente a las que hacia referencia Hall.
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Meyer considera que un comunicador de bajo contexto, por un lado, sera
uno que se comunique de manera simple, clara y precisa. Sus mensajes seran
expresados y entendidos de manera literal y la repeticiéon y redundancia para
clarificar el mensaje seran valoradas. Por otro lado, un buen comunicador de
alto contexto sera sofisticado y su mensaje tendra capas de significado y mati-
ces. Los mensajes tendran tanto una faceta hablada como sobreentendida entre
lineas y habra contenido implicito que no sera totalmente expresado (2014: 49).

A continuacidn, se incluyen una serie de cuadros que reflejan las ideas
que vertebran el andlisis de Meyer para las culturas de alto y bajo contexto,
como asi también paises que se toman como ejemplo de este tipo de comu-
nicacién mas contextualizada o menos. En la imagen siguiente, y a través de
los graficos de conjuntos ovales, es como podemos agrupar a las sociedades
que se encuentran en un extremo u otro, o bien, en una zona central de la
clasificacién.

Como se puede apreciar, los paises latinoamericanos y una buena parte
de la Europa Meridional se encuentra en esa zona media, distante del conjun-
to de bajo contexto expresado, por ejemplo, por sociedades como la estadou-
nidense, la neerlandesa o la alemana. Recordemos que, como se menciond
arriba, son justamente a esas culturas a las que pertenecen la mayoria de
nuestros aprendientes.

US  Neth nd: Finland 3 Spain Italy Singapore Iran  China Japan

Australia Germany Denmark Poland Brazil Mexico France] India ¥ Korea

. Argentina  Rusci udi  Indonesia

CONTINUUM

Cuadro que grafica el continuum y engloba en circulos los ejemplos mas
destacados de las culturas de alto y bajo contexto

Tomado de <https://es.linkedin.com/pulse/4-el-mapa-de-las-culturas-christian-cortés-martin>
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«Las muchas caras de la cortesia» es el titulo del capitulo 2 (2014: 91-130),
en el cual se aborda la forma en la que las sociedades dan retroalimentacién
negativa en la evaluacién o no lo hacen. Esto es particularmente importante en
el ambiente académico en la relacién de ensefianza-aprendizaje, pero también
es fundamental para que nuestros grupos puedan saber qué esperar de su
interaccion con futuros colegas o compaiieros en un ecosistema laboral.

Sabemos, incluso ahora impulsada por la pospandemia, que la tenden-
cia de hacer trabajo telematico estd cada vez mas acentuada en la franja de
edad de 24 a 35 afios, seguida por la de 35 a 45 afos; con una tendencia
clara a labores profesionales con un 25% de adherentes, como menciona el
Banco Interamericano de Desarrollo en su documento sobre el Teletrabajo
de 2022.

Dado que la totalidad de los grupos con los que trabajamos tiene ese per-
fil, resulta de suma importancia que las personas estén familiarizadas no solo
con la Lengua Meta, en nuestro caso el espafiol, sino que también puedan
discernir las estrategias que necesitan desarrollar para tener una interaccién
adecuada entre socios, comparieros de trabajo o colegas, con quienes existan
diferencias culturales de las que se vienen mencionando.

Esto permitird una comunicacion mas efectiva, presencial y virtual, con
socios, colegas y clientes de otros paises; ayudara a desplazarse libremente
en viajes de negocios; facilitara el cierre de contratos y acuerdos comerciales
entre empresas, entidades y demads personas fisicas y juridicas, y permitira
que se pueda asistir a conferencias, simposios como asi a otras capacitaciones
profesionales.

Una cuestion importante a tener en cuenta en la interaccién profesional
cotidiana gira en torno a dar o no una retroalimentacion o feedback negativo
explicito, segun quiénes sean los interlocutores de los que se trate. Como fi-
gura en el cuadro incluido a continuacion, hay culturas en las que es frecuente
ser directos en lo que atafie a la comunicacidn de este tipo de mensajes y
en las que se utilizan estructuras y adjetivacidn franca, directa, hasta puede
considerarse agresiva, ruda, inapropiada para las culturas que no prefieren
esa forma de hacer una critica y optan por una forma mas indirecta y mas
diplomdtica o sutil.
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Russia France Italy US UK Brazl India Saudi Arabia  Japan
Israel Germany Norway Australia Canada Mexico  China Korea Thailand
Netherlands Denmark  Spain Argentina Kenya Ghana  Indonesia

Direct negative feedback Indirect negative feedback

Direct negative  Negative feedback to a colleague is provided frankly, bluntly, honestly.

feedbark Negative messages stand alone, not softened by positive ones. Absolute
descriptors are often used (totally i i completely i
when criticizing. Criticism may be given to an individual in front of a group.

Indirect negative Negative feedback to a colleague is provided softly, subtly, diplomatically.

feedback Positive messages are used to wrap negative ones. Qualifying descriptors are
often used (sort of inappropriate, slightly unprofessional) when criticizing.
(riticism is given only in private.

Cuadro que indica cudles son las sociedades mas afines a emitir y recibir una
retroalimentacidn negativa directa o indirecta

Imagen tomada de <https://www.goodreads.com/review/show/2529280124>

Se busca del mismo modo que la exposicidn sea poco perceptible y se dé
en privado para individuos que pertenecen a culturas de alto contexto, frente a
la opcidn de exponer en grupo la situacion en culturas de bajo contexto, como
ya hemos dicho, mas directas.

En el siguiente punto que se plantea, la relacidn entre liderazgo, jerar-
quia y poder, podemos también establecer que las culturas de bajo contexto
se decantan por relaciones mas igualitarias, en las que quien ejerce la jefatura
asume un rol de facilitador entre iguales. En el otro extremo, encontraremos
sociedades sumamente jerdrquicas, en donde la distancia entre quien ejerce el
papel de jefe y sus subordinados es grande (2014: 183).

Como ejemplo de este Ultimo tipo de sociedades, podemos mencionar
a la japonesa, mientras que del otro lado estan los neerlandeses, daneses,
suecos, nacionalidades que se corresponden con los grupos con los que tra-
bajamos en clase, como referimos anteriormente. La ubicacidn de los paises
latinoamericanos en este continuum nos posiciona en la seccion de sociedades
jerdrquicas, no en el extremo, pero si con un contraste suficiente como para
que se tenga que practicar y trabajar este tipo de situaciones en clase como
parte de la curricula.
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Denmark Israel d Us rance Poland Saudi Arabia Japan
Netherlands Finland UK Germany  Italy Russia India Korea
Sweden  Australia Brazil Spain Mexico Peru China Nigeria

Egalitarian Hierarchical

Egalitarian  The ideal distance between a boss and a subordinate is low. The best boss s a
facilitator among equals. structures are flat. C often
skips hierarchical lines.

Hierarchical The ideal distance between a boss and a subordinate is high. The best boss is a strong
director who leads from the front. Status is important. Organizational structures are
multilayered and fixed. Communication follows set hierarchical lines.

SEGUN LA JERARQUIA

Cuadro que indica ejemplos de las sociedades mas igualitarias y jerarquicas
Extraido de <https://www.goodreads.com/review/show/2529280124>

La siguiente cuestion es la concerniente a cdmo se construyen las relacio-
nes profesionales, siimpactan o no el involucramiento de las personas en activi-
dades extralaborales para sellar los vinculos o no, segun la cultura (2014: 247).
Alli también serd relevante entonces que la personas se sepan desenvolver en
otros dmbitos no profesionales, para lograr la confianza y afianzamiento de la
relacién a largo plazo. Latinoamérica nuevamente se encuentra en el sector
derecho, mas préximo a los grupos en los que no hay una tajante separacién
de las relaciones personal y profesional.

En la pagina siguiente, se incluye el cuadro que corresponde de manera
esquematica a este analisis.

En las sociedades basadas en las relaciones, como las latinoamericanas,
la confianza es algo que se va construyendo poco a poco entre las personas,
por lo que se valora compartir experiencias fuera del dmbito estrictamente
laboral. Es por esa razon por la que con el alumnado buscamos tanto practicar
situaciones que involucren destrezas comunicacionales profesionales —presen-
taciones orales y escritas, informes, correos, juegos de roles, en situaciones
presenciales y virtuales—, como también las que se puedan dar en contextos
sociales extralaborales o perilaborales.
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udi
US  Denmark Germany UK Poland France Italy  Mexico Brazil  Arabia

Netherlands Finland Spain Russia Thailand India
Australia Austria Japan Turkey  China Nigeria

Task-based Relationship-based

Task-based  Trust is built through business-related activities. Work relationships are
built and dropped easily, based on the practicality of the situation. You do
good work consistently, you are reliable, I enjoy working with you, I trust
you.

Relationship- Trust is built through sharing meals, evening drinks, and visits at the

based coffee machine. Work relationships build up slowly over the long term. I've
seen who you are at a deep level, I've shared personal time with you, T
know others well who trust you, I trust you.

Cuadro que refleja las culturas en las que las conexiones se basan en la
tarea puntual a realizar, o bien, en relaciones que se van construyendo con
el paso del tiempo cimentadas en la confianza

Extraido de <https://www.goodreads.com/review/show/2529280124>

Otro de los aspectos en los que se hace foco es la diferencia entre socie-
dades que tienden a confrontar frente a las que no lo hacen (2014-289). En los
elementos idiosincraticos que conforman el temperamento latinoamericano
se muestra una clara prevalencia a la no confrontacion. Incluso alli, se puede
ver una diferencia con sociedades como la espafiola, que se encuentra del lado
de la franja confrontacional, como la mayoria de los demas paises europeos de
los que procede nuestro alumnado internacional.

Se tratan aqui ejemplos y cuestiones que ameritan el uso de estrate-
gias de comunicacién que implican habilidad y sutileza, la clasica diploma-
cia que hace a los latinoamericanos comunicadores menos directos y mas
propensos a identificarse con las culturas de alto contexto en este aspecto
particular.

Los desacuerdos que surjan tratan de resolverse a través de lo que po-
dria llamarse liderazgo diplomatico, el cual se centra en la capacidad para
solucionar los conflictos de manera pacifica, en donde lo que prime sea la
armonia del grupo.
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Es justamente la cultura hibrida latinoamericana la que ha dado lugar a un
tipo de sociedades que estan atravesadas por componentes diversos como el
hispano, el indigena, el afro, el mestizo y el criollo.

France Russia Spain Italy UK Brazil Mexico Peru Ghana  Japan
Netherlands Singapore Saudi Arabia Thailand

Confrontational Avoids confrontation

Confrontational Disagreement and debate are positive for the team or organization.
Open confrontation is appropriate and will not negatively impact
the relationship.

Avoids confrontation Disagreement and debate are negative for the team or organization.
Open confrontation is inappropriate and will break group harmony
or negatively impact the relationship.

Gréfica que indica cudles son las sociedades en las que se evita
la confrontacion versus las confrontativas

Tomado de <https://es.linkedin.com/pulse/4-el-mapa-de-las-culturas-christian-cortés-martin>

En combinacién con el punto de la confrontacidn o no de cada idiosin-
crasia, se analiza también la mayor o menor expresividad emocional de cada
una de las sociedades (2014: 293). Como se puede ver en el grafico que apare-
ce a continuacion, los rasgos de las culturas latinoamericanas las sittan en el
cuadrante superior derecho (C), que corresponde a las sociedades emocional-
mente expresivas, pero que evitan la confrontacion. Como comentamos antes,
dado que mayormente nuestro estudiantado de intercambio se encuentra en
lo que podriamos decir la vereda opuesta, el cuadrante inferior izquierdo (B),
vemos que las caracteristicas culturales se corresponden con una cultura con-
frontativa, aunque emocionalmente inexpresiva.

Cabe sefialar también que nuevamente en este caso vemos que la cultura
latinoamericana y la espafiola no se corresponden, dado que, aunque son am-
bas emocionalmente expresivas, la cultura peninsular es confrontativa como
también lo son otras sociedades mediterraneas como la italiana y la francesa,
que se encuentra en el mismo espacio superior izquierdo (A).



ANALISIS DE ELEMENTOS CULTURALES DE CULTURAS DE ALTO Y BAJO CONTEXTO 187

Emotionally expressive

India

Greece Ttaly Saudi Arabia

Israel

France Spain Bzl Mosico Peru

Philippines

Avoids

Confrontational .
confrontation

Netherlands

Denmark
Germany

Emotionally unexpressive

Gréfico de cuadrantes que combina tanto los aspectos anteriormente
mencionados (culturas confrontativas versus no confrontativas) con los aspectos
caracteristicos de sociedades emocionalmente expresivas o inexpresivas

Extraido de <https://www.goodreads.com/review/show/2529280124>

El Ultimo punto a considerar de los enumerados por Meyer (2014: 313-
344) es la cuestion relativa al tiempo y cdmo las personas se vinculan con esta
nocién, segun su concepcién cultural.

A la pregunta de cuan tarde es tarde, podemos decir que existe, por un
lado, un tipo de sociedades para las cuales el tiempo es lineal, secuencial y
cuyo enfoque estd en los plazos, fechas limites, lo programado y la sujecién a
los cronogramas. Mientras que, por el otro lado, habra que considerar socieda-
des en las que el tiempo es percibido de una manera mucho mas fluida y flexi-
ble, en las cuales la adaptabilidad y tolerancia a las interrupciones y demoras
son naturalizadas.

Al ser la latinoamericana una sociedad de tiempo flexible, es este otro
aspecto el que debemos trabajar en la clase de idioma y cultura, puesto
que nuestro alumnado de intercambio viene generalmente de paises en
los que la rigidez de los tiempos, citas, puntualidad, es algo con lo que no
se negocia.
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Saudh

Germany Japan Netherlands Poland Spainltaly  Brazil China  Arabia

Switzerland Sweden US UK Czech Republic France Russia Mexico IndiaNigeria
Denmark Turkey Kenya

Linear-time Flexible-time

Linear-time  Project steps are approached in a sequential fashion, completing one task before
beginning the next. One thing at a time. No interruptions. The focus is on the
deadline and sticking to the schedule. Emphasis is on promptness and good
organization over flexibility.

Flexible-time Project steps are approached in a fluid manner, changing tasks as opportunities
arise. Many things are dealt with at once and interruptions accepted. The focus is
on adaptability, and flexibility is valued over organization.

LCUAN TARDE
ES TARDE?

Linea en la que se ubican las distintas culturas, segun su apego a un tiempo mas
lineal o rigido frente a un tiempo flexible y fluido

Datos tomados de <https://es.linkedin.com/pulse/4-el-mapa-de-las-culturas-christian-cortés-martin>

4. BAJADA AL AULA DE LOS CONCEPTOS

A través del andlisis de los distintos aspectos desarrollados por estos au-
tores, hemos podido ir elaborando actividades con los grupos tanto de inter-
cambio (de Espafiol Segunda Lengua), como con los grupos COIL, Collaborative
Online International Learning (Rubin, 2017), en los que se trabaja, con alumnos
locales y de intercambio, distintos aspectos linglisticos y culturales que nos
han permitido una reflexién no solamente sobre la lengua, sino también sobre
el contexto y oportunidad en la que se usa en cada situacion.

Se realiza una reflexion grupal e individual, en la que se piensan ejem-
plos de los distintos aspectos personales y sociales que nos atraviesan en
cada uno de los puntos en los que se ven cuestiones de la cultura de alto
contexto latinoamericana. Dado que no nos encontramos en un extremo
cumpliendo al cien por cien las caracteristicas del paradigma de alto contex-
to, analizamos distintos puntos que nos ponen de ese lado de la linea, pero
no en el extremo, que puede estar representado por algunas culturas como
las asiaticas.
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Una de las propuestas que se realiza es la de presentar a los alumnos, con
los que ya se han trabajado aspectos tedricos del planteo cultural, diferentes
frases e imagenes que funcionan como disparadores para que ellos elaboren
en cada punto ejemplos y respuestas que se correspondan con la cultura de
cada unoy la cultura propia latinoamericana, en particular rioplatense.

z/‘

o que prima

ila redarquis < -

Cuftura S

__Profesionat

o o fexible
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s‘f‘ = 5

Definan con cyafes
cdncepfds se definen
mejor Sus culturas.

¢Y {a argentina?

(ompartn Y
reflexionen en grupos:

Ejemplo de disparadores dados al alumnado para la reflexion sobre los aspectos
principales de las culturas de alto y bajo contexto

Imagen de elaboracién propia

Otro de los aspectos que se han trabajado, en particular con los grupos
COIL, es la inclusién de dindmicas de gamificacidn, que se utilizan también en
empresas para poder analizar la dindmica de los grupos. Se trabajan aspectos
vinculados a la confianza y la relacién de las personas que trabajan en una or-
ganizacion. Las actividades, como se ve en la siguiente imagen, se documentan
y se vuelven a incluir en nuevos ejercicios de reflexion.
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reflexionen tn grupos.

Ejemplos de actividades hechas con los estudiantes
Imagen de elaboracién propia
Finalmente, incluimos algunos ejemplos de los formularios de encuestas
que son completados y discutidos en clase por los grupos de estudiantes. La
finalidad es obtener respuestas cerradas para fines estadisticos, como también
abiertas para un ulterior analisis.

a lineas o sobreentendidos.

Ejemplos de preguntas del formulario
Imagen de elaboracion propia
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Penss un ejemplo.

Evaluacion: feedback negatio drecto ve feedback negativo indrecto

Pensé un ejemplo,
Persuadi. principos pamero vs. aplcacion rimers
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Ejemplos de preguntas del formulario

Imagen de elaboracidon propia

Se incluyen también algunas respuestas dadas por los estudiantes a los
puntos presentados para reflexionar en el formulario de las encuestas. Con
cada grupo se van reutilizando como disparador también las respuestas y re-
flexiones que los alumnos van dando.

Aaaah tiempo flexible. Es parte de la cultura. En varias cosas, eso es bueno por no tener estrés pero en otros
casos es préférable llegar en tiempo

tiempo flexible : todo los argentinos estan muy retrasados y no les molesta hacer largas filas

Tiempo flexible por supuesto. Tiempo es un concepto muy flexible en Argentina. creo que no necesita
ejemplos.

tiempo flexible. 15min tarde todavia es puntual aqui

El tiempo es mas flexible acé que en Alemania. Casi no hay horarios de buses o trenes o si si, no son muy
exactos. El “ahorita” se vive acd.

Tiempo muy flexible. Nunca se puede hacer muchas tareas en la misma dia y saber por seguro si vaya a
completar todos, no importa que faciles sean.

Tiempo flexible. A la mayoria no le importa si te tardes tipo 20 min
—

feedback negativo indirecto. Pero tambien depende de la persona. No me acuerdo de un feedback
negativow

feedback negativo indirecto : una vez dije a los duenos de mi apartamento lo que pienso (feedback
negativo) y fueron muy enojados y choqueados que esté tan directo (no insulté)

Indirecto. Basado en mis cursos, los profesores no dame feedback negativo directo. Es mas sutil, como
escondido en el feedback.

feedback negativo indirecto. Cuando puse la SUBTE sobre la machina en la ITBA, la sefiora me dijo "me
parece que eso es tu subte” y no directo "Eso es tu subte” o "tienes la tarjeta equivocada”

A mi me parece que es mas indirecto para que se evitan los confrontaciones. Nunca tenia una
confrontacién con un argentino.

g oot iy < . e foodbaale
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basada en la tarea : el pueblo argentino no se confie en los gobernadores y esta muy cuidadoso con los
politicos, esta esperando mejoras para confiar en ellos

Basada en las relaciones. Me parece que las relaciones son muy importantes en Argentina. Quizas hay una
cultura de favorecer sus amigos.

basada en las relaciones. Los politicos por ejemplo tienen mas confianza en los amigos
Los TP en grupos siempre fueron en grupos de la misma carera aunque también fueron todos amigos. A
mi me preguntaron a participar porque tenemos la misma carera. Asi que creo que es mas basada en la

tarea pero las relaciones entre la gente de la misma carera también influyen

Quizés en el medio. Porque las relaciones me parece que importan mucho, pero también el objetivo. No
tengo un ejemplo.

Basada en las relaciones. Pienso que nepotismo es mas comun que normal acé en argentina,
especialmente en la politica

Respuestas de los estudiantes a las encuestas a distintos puntos:
el tiempo flexible o rigido de la cultura argentina, la frecuencia con la que han
recibido feedback negativo indirecto y la vinculacion de la gente dada por la
tarea a desarrollar o las relaciones interpersonales

Material de elaboracidn propia

Los estudiantes analizan en otras actividades las estrategias linglisticas
que se pueden utilizar, circunstancias en las que, por ejemplo, se tenga que dar
o recibir una retroalimentacion negativa. Cuando se trabaja en grupos multi-
culturales en empresas, en las que sus integrantes tienen diferentes origenes,
este tipo de informacion es decisiva para poder interactuar de manera exitosa
entre el grupo de trabajo. En este caso se hace foco en la forma de dar una
retroalimentacidn negativa de manera positiva o indirecta, cuestién que sabe-
mos es clave en culturas de alto contexto.

EJEMPLOS DE COMO DAR FEEDBACK NEGATIVO DE
FORMA POSITIVA

Ejemplos de frases con las que se trabaja en el grupo
Imagen de elaboracion propia
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Con estas actividades de muestra que se han incluido, se ha buscado
dar una semblanza del tipo de trabajo que se realiza con el alumnado. Nos
parece que es relevante el que se incluyan contenidos como este en los cur-
sos de estudiantes a partir del Nivel B2 en adelante. Asimismo, como hemos
mencionado anteriormente, resulta especialmente Util en caso de estudian-
tes que tienen un perfil profesional que los llevard a formar parte de grupos
internacionales multiculturales, en los que deberan, ademds de manejar una
determinada variante del espafiol, interactuar de manera adecuada pragma-
ticamente.

Como hemos constatado, los conceptos de los dos autores trabajados
ayudan a comprender casos concretos de estas situaciones que se dan en lo
que se denomina cominmente choque cultural.

5. CONCLUSIONES

La posibilidad que nos ha dado la pandemia y pospandemia de empezar
con las actividades COIL ha sido una oportunidad para enriquecer la reflexién
linglistica y cultural y nos ha permitido en los cursos elaborar nuevas practicas
que sirvan a los estudiantes.

En nuestro caso, no solamente nos enfocamos en el alumnado interna-
cional, aprendiente de Espafiol como Segunda Lengua, con los que venimos
trabajando en las Ultimas dos décadas, sino en los alumnos locales que tam-
bién se suman a la reflexidén en grupo junto a los aldéglotas, permitiendo en un
mismo grupo tener alumnos de culturas de alto y bajo contexto.

Se espera que podamos seguir con el andlisis, sistematizando nuevos me-
canismos y sacando conclusiones a fin de ayudar a los alumnos en la mejora de
sus capacidades a la hora de su produccion lingiistica y comprension de toda
la situacion de comunicacion en la que estén envueltos.
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Resumen: La literatura consiste en si misma en un valioso recurso y material pedagdgico
para la ensefianza, aprendizaje y adquisicion de lenguas extranjeras (Ventura Jorge, 2015), asi
como un texto literario bien tratado puede realmente beneficiar el aprendizaje de la lengua meta
(Menouer Fouatih, 2009). Por ello, uno de nuestros objetivos como futuros docentes de espafiol
deberia ser abordar el aprendizaje de la lengua desde la perspectiva de las grandes posibilidades
que nos brindan los textos literarios. En el presente articulo, se pretende demostrar la aplicacion
del tema del doble en aula de literatura ELE y utilizar como ejemplo el analisis del mismo en la obra
literaria La habitacidn de Nona (2015) de Cristina Fernandez Cubas.

Abstract: Literature is in itself a valuable resource and pedagogical material for the teaching,
learning and acquisition of foreign languages (Ventura Jorge, 2015), just as a well- treated literary
text can really benefit the learning of the target language (Menouer Fouatih, 2009). Therefore,
one of our objectives as future teachers of Spanish should be to approach language learning
from the perspective of the great possibilities offered by literary texts. In this article, the aim is to
demonstrate the application of the theme of the double in the ELE literature classroom and to use
as an example the analysis of this theme in the literary work La habitacién de Nona (2015).

Palabras clave: ELE, literatura, doble, fantastico, lengua.

Curriculum: Doctoranda en Estudios Linglisticos, Literarios y Teatrales en la Universidad de
Alcald (desde diciembre de 2022 hasta la actualidad). Master en Estudios Literarios y Culturales
Hispanicos en la Universidad de Alcala (10/2020-09/2022), culminado con el TFM El doble en tres
cuentos de Julio Cortdzar. Grado en Filologia Hispanica en la Universidad de Shandong Juventud de
Ciencias Politicas (09/2013-07/2017).



196 JIAN GAO

INTRODUCCION

«Un buen cuento es incisivo, mordiente, sin cuartel desde las primeras
frases» (Cortdzar, 1971:4). Sin duda, Cristina Fernandez Cubas constituye una
magnifica escritora espafiola que narra unos cuentos estupendos, tal como
hace con el primer relato de La habitacion de Nona, que se inicia con las si-
guientes palabras: «Mi hermana es especial», que dan comienzo a una historia
fantasmal (Cubas, 2015: 15).

En el primer apartado de este trabajo se presentan la formacién y la clasi-
ficacién del doble (Cecilia, 2011), el caso del doble (Dolezel, 2003), y se analizan
las caracteristicas de sus teorias en La habitacion de Nona. Posteriormente, se
comparan las distintas formaciones del motivo de la dualidad en los cuentos
«La habitacién de Nona», «Interno con figura» y «La nueva vida», haciendo es-
pecial énfasis en que el doble surge como elemento fantastico en estas obras,
reflejando los deseos y los miedos de las personas. Finalmente, se expresa el
verdadero sentido del recurso al motivo del doble, asi como las propuestas
didacticas de su ensefianza-aprendizaje del doble en el aula de ELE.

TEORIA UTILIZADA SOBRE EL DOBLE

Centrandonos en el articulo «Figuras y significaciones del mito del doble
en la literatura: teorias explicativas» de Cecilia, observamos que el doble, a la
vez mito y tema literario, se refiere a la problematica de la misteriosa identidad
del ser humano y el enigma de su duplicidad y de su desdoblamiento. En un
cuento fantdastico siempre destacan el problema de la propia identidad, la crisis
de la conciencia individual o la angustia de la escision. Segun explica Cecilia,
respecto a las multiples manifestaciones del tema mitico del doble en la litera-
tura, Jourde y Tortonese clasifican al doble en dos grandes categorias, a saber,
«doble subjetivo» y «doble objetivo». El doble subjetivo se manifiesta en la
literatura fantastica cuando el personaje principal se encuentra con su propio
alter ego, adoptando dos formas distintas: una, de caracter «interno» —fené-
meno psiquico percibido o imaginado desde la mente del sujeto, el yo interior
fragmentado o escindido en dos personalidades opuestas—; la otra, de caracter
«externo» —fendmeno fisico, el yo repetido o desdoblado en un ser exterior
diferente—. Ambas maneras de expresar la dualidad subjetiva constituyen la
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desintegracion de la instancia unificadora de la conciencia del yo individual.
En cuanto al doble objetivo, plantea principalmente la cuestion de la relacion
entre el sujeto y el mundo frente al cual se situa (Cecilia, 2011).

ANALISIS DEL DOBLE EN LA HABITACION DE NONA

Cristina Fernandez Cubas

LA HABITACION
DE NONA

coleccion andanzas

1usQUETS

Cristina Ferndndez Cubas y cubierta de La habitacion de Nona

En el relato homénimo al libro, «La habitacion de Nona», Cubas utiliza la
estrategia de la ambigliedad perceptiva, que crea el fendmeno del problema
de la confusion desconcertante de la identidad personal entre la narradora y
Nona. Después de la lectura del texto completo, uno termina preguntandose
por la identidad de los personajes que figuran en el cuento: ¢ Quién es Nona?,
équién es la narradora «yo» ?, iquién visita, en definitiva, al psicélogo? Al co-
mienzo de la historia, se observa que Nona es una nifia especial, pues tarda
mas de lo razonable en pronunciar las palabras, habla con un acento un tan-
to peculiar y sus padres la llevan a una escuela especial. La narradora es la
amiga, la hermana mayor y la protectora de Nona: «Y hasta que cumplio los
cuatro jugdbamos y dormiamos juntas» (Cubas, 2015: 17). Sin embargo, al final
del relato, mediante la conversacion entre la madre y la narradora, nos da-
mos cuenta claramente de que la narradora no existe en la realidad: «¢Quién
soy? [...] TU no eres nadie. Solo una proyeccidon de Nona. Una invencion. Su
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hermana imaginaria...» (Cubas, 2015: 43), es decir, quien cuenta el relato vive
en el mundo ficticio, es Unicamente una hermana inventada por Nona. La ma-
dre le dice de manera directa a la narradora que Nona es «la Unica que existe»,
de modo que el lector puede comprender que ella es la propia Nona. La causa
de la aparicion de la narradora puede entenderse atendiendo al argumento
del texto: «Los nifios que se sienten solos a veces inventan un amigo imagina-
rio, por ejemplo, los hijos Unicos, o los que tienen hermanos muy mayores a
los que no les apetece jugar» (Cubas, 2015: 24). En el mundo real, Nona es la
hija Unica de la familia, tiene los labios abultados y ojos achinados (apariencia
especial), y para colmo empieza a crecer repentinamente a pasos de gigante
cuando tiene cuatro afios. Ademas, como se ha mencionado anteriormente,
Nona tarda mucho en hablar y no puede pronunciar las erres con normalidad
(acto especial). Ante esta situacidn de tanta soledad, el pronto desarrollo y los
problemas de vocalizacidn, nos encontramos con cambios que tal vez Nona no
pueda aceptar en aquel momento, lo que le produce una profunda sensacion
de inquietud, pérdida y abandono, por lo que anhela una hermana o amiga
que pueda hacerle compaiiia. Entonces, la narradora «yo» nace por el deseo
profundo de Nona: el nacimiento del doble de Nona podria deberse, por tanto,
a una perturbacién psiquica o ser el resultado de su imaginacién paranoica
provocado por varias emociones, como las que acabamos de citar —desazdn,
angustia, soledad, etc.—, ya que al final se descubre que, en realidad, quien va
al psicologo es Nona, que es ella quien estad aceptando el tratamiento psicol6-
gico en el mundo real, segun las palabras de madre: el amigo de la narradora
es «el psicologo de la nifia» (Cubas, 2015: 39). La nifia Nona inventa un doble a
quien ha de enfrentarse. Ademas, también podemos considerar que su doble
imaginada conforma una personalidad opuesta a la de Nona, de acuerdo con
la opinidn de una amiga en el colegio de la narradora: «No os parecéis en nada,
Nona y tu» (Cubas, 2015: 25). Por tanto, clasificamos el caso de Nona en las
tipologias del doble subjetivo e interno, concretamente se corresponde con el
desdoblamiento psiquico.

Por afiadidura, el doble subjetivo puede clasificarse en tres tipos de des-
doblamiento, segln el experto Bargalld: (1) el procedimiento de la «fusiony;
(2) el procedimiento de «fisién»; asi como (3) el procedimiento de «metamor-
fosis» (Cecilia, 2011: 42), clasificacidn que parte de un enfoque realizado por el
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fildlogo Lubomir DoleZel. Con respecto al caso de Nona, puede observarse que
Nonay la narradora llevan coexistiendo unos tres afios; sin embargo, segun el
recuerdo de la narradora, tal vez «Nona no fuera tampoco una recién nacida,
ni siquiera un bebé, sino una nifia de tres o cuatro afios» (Cubas, 2015: 15). La
realidad y el recuerdo se contraponen, asi que podemos colegir que al princi-
pio la narradora y Nona componen un conjunto antes de que Nona cumpliera
cuatro afios: en otras palabras, Nona comienza a producir su doble mas o me-
nos a la edad de tres o cuatro afios. Tal y como Bargall argumenta, la aparicién
del doble implica el comienzo de la division, dado que el desdoblamiento es
un procedimiento de «fisidn» en un mismo individuo, de dos personificaciones
donde solo existia una (Cecilia, 2011: 42). Se trata de un proceso que reflejan
las palabras de la narradora: «Espero escaparme de un cuerpo en el que no
me reconozco» (Cubas, 2015: 44), lo que revela que la narradora, la hermana
inventada, el doble comparte el mismo cuerpo con Nona, es decir, que ellas
constituyen dos encarnaciones alternativas de un solo y mismo individuo que
coexisten en el mismo mundo de ficcidén, compartiendo un cuerpo idéntico
pero turnandose para vivir en el mundo real y, a la vez, experimentando la vida
con identidades diferentes. Pero, a lo largo del tiempo, Nona intenta curarse
de la enfermedad psicoldgica a través de la eliminacién del doble, pues rechaza
que tenga acceso a su mundo privado vy visita al psicdlogo, actos que pueden
considerarse un proceso de autocorreccion, un procedimiento de la «fisién»
a la «fusién». También puede aducirse que se trata de un procedimiento de
constante metamorfosis entre la «fision» y la «fusidon» debido a la inestabili-
dad psiquica de Nona, tal y como el mondlogo de la narradora deja entrever:
«Sé que soy Nona, yo he vivido en esta habitacion, el mundo virtual, no una
sola vez sino varias» (Cubas, 2015: 44).

En cuanto al modo de construccion del tema del doble, la forma en que
se da vida ficticia al doble en la historia, me inclino a pensar que «La habita-
cion de Nona» pertenece a la manera de construccion de fusion, del proceso
gradual en el que «dos individuos, originalmente separados, se fusionan para
formar el doble» (Dolezel, 2003: 271), ya que la narradora y Nona se sirven de
dos personajes al comienzo de la historia, pero finalmente se descubre que las
encarnaciones componen una Unica persona. En definitiva, el problema de la
identificacion de «La habitacion de Nona» es ambiguo, como ocurre igualmen-
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te en el cuento «William Wilson» de E. A. Poe (1840), donde al final se descu-
bre la absoluta identidad y el protagonista, William, siente que se ha matado
a si mismo.

En la literatura que aborda el tema del doble, debe tenerse en cuenta
también el enigma de la relacidn entre el personaje y su doble. DoleZel ha
hablado de una manera mas especifica de la relacién del doble en su estudio
«Una semdntica para la tematica: el caso del doble». Para este autor, el mo-
tivo del doble se genera cuando un individuo caracterizado por una identidad
personal aparece en dos manifestaciones alternas, frecuentemente como dos
personajes ficticios. De este modo, las encarnaciones pueden coexistir en el
mismo espacio y tiempo o pueden ser excluyentes (Dolezel, 2003). En «La ha-
bitacién de Nonay, se relata la historia desde una perspectiva homodiegética,
es decir, se cuenta desde el punto de vista de la narradora «Yo», en primera
persona, lo que ayuda a revelar el desarrollo interior y a expresar la relacién
entre Nona y la narradora de forma estructurada, seguin el proceso de desa-
rrollo psicoldgico y el orden cronoldgico. Al principio del texto, como se ha
apuntado anteriormente, el doble existe como la hermana mayor de Nona:
siempre juegan y duermen juntas, de tal manera que estas dos encarnaciones
viven tranquilamente en el mundo virtual, tratdndose de una relacién coexis-
tente. Sin embargo, cuando Nona cumple los cuatro afios, empieza a tener su
propia habitacion (espacio) y prohibe la entrada de la narradora: este punto es
el momento decisivo en el que la relacidn entre ambas pasa de la coexistencia
a la exclusion, ya que Nona no quiere que su doble se le acerque, porque su
existencia representa una amenaza; mientras tanto, el espacio del limite pro-
voca la curiosidad del doble (monstruo). Asi, llega un momento en el que la
narradora decide entrar sin aviso en la habitacion de Nona, cuando descubre la
foto de «Quien yo me sé» —en alusién al psicélogo—en el ordenador y se siente
celosa, envidiosa y hasta llega a odiar con todas sus fuerzas a Nona: «Odié a
mi hermana. Comprendi que la habia odiado siempre. Que me avergonzaba
de su existencia y al mismo tiempo la envidiaba» (Cubas, 2015: 36). En ese
momento, el doble quiere que desparezca Nona, comprendiendo que las dos
son completamente antagdnicas, por lo que la acusa de su maldad ante sus
padres. Cada encarnacién toma acciones para mantener su identidad contra
el aniquilamiento e intenta ser el yo absoluto. Parafraseando a Dolezel, por
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regla general, si no hay sitio para dos encarnaciones del mismo individuo en
un solo mundo, «los dobles actian como antagonistas» (DoleZel, 2003: 272).
Por ejemplo, una buena muestra de este antagonismo la ofrece el doble en E/
extrafio caso del Dr. Jekyll y Mr. Hyde de Stevenson (1886), novela en la que es
dificil mantener el equilibrio de la relacion entre las encarnaciones. En definiti-
va, la relacién —la posicidn— del doble, que existe entre la narradora y Nona, es
probablemente a la vez coexistente y antagénica.

Para concluir el analisis de «La habitacion de Nona», cabe mencionar un
elemento de misterio que me llama la atencidn: el «espejo», un objeto que ha-
bia nacido para que los hombres pudieran conocer su propia imagen (Tozzato,
2012: 128). Cuando la narradora entra en la habitacién, indica que no hay es-
pejos que muestren la figura de Nona. Podemos considerar que el doble tiene
miedo al espejo, ya que la imagen reflejada por el espejo puede revelar la ver-
dad del doble.

Con respecto al cuento «Interno con figura», la nifia pelirroja y la nifia del
6leo simbolizan un fendmeno de dualidad. Un experto llamado Frenzel pro-
pone en la teoria del doble que «la existencia del hombre en el suefio, en la
imagen reflejada, en la sombra, incluso en el retrato, significa una segunda
existencia y que la imagen es una parte viva de la persona» (Frenzel, 1980:
100). Es decir, en cierta medida las representaciones mencionadas pueden in-
dicar la existencia del doble. La pelirroja explica los detalles del 6leo como si
fuera la nifia del cuadro: «La nifia miraba el cuadro y se veia a si misma dentro.
Como un espejo» (Cubas, 2015: 66). Asi, en aquel momento, la imagen refle-
jada por el éleo en el relato muestra el caso del doble del mismo modo que el
espejo, de manera que la inquietante figura vestida de negro sea la segunda
existencia de la cria pelirroja, o bien, que tenga la misma experiencia que la
nifia del dleo: «De nuevo Caperucita asustada. Ahora es ella la protagonista
del éleo. La que teme, se esconde, planea una huida...» (Cubas, 2015: 76); o
aquello que hace que la nifia del cuadro le cuente sus cosas: «No puedo decirlo
[...] O sea que no puede decirlo» (Cubas, 2015: 65-66), por lo que observamos
que las dos nifias (que consisten en encarnaciones del doble) mantienen una
conversacion y coexisten en un solo mundo ficticio, pues, tal y como Dolezel
explica, los dobles simultaneos interactuan tanto en el aspecto verbal como en
el aspecto fisico (2003). De ahi que la chavala pelirroja pueda conocer su pen-
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samiento, proyectar sus miedos y contarles con tanto detalle a los presentes lo
que le ocurre a la nifia del 6leo.

Sin embargo, en contraste con el caso del doble en «La habitacién de
Nona», el tema del doble entre las dos nifias en «Interno con figura» no per-
tenece a la tipologia del doble subjetivo e interno. De acuerdo con Cecilia, el
doble subjetivo de caracter externo puede manifestarse por medio de un pro-
ceso de metamorfosis del personaje principal o adoptando una figura externa
(opuesta o complementaria), tal como se lee en «Lejana» de Julio Cortazar
(Cecilia, 2011). La nifia del 6leo no es el fruto de la imaginacién de la muchacha
pelirroja, sino un ser exterior completamente diferente, una figura comple-
mentaria para la imagen de la nifia. En concreto, pueden verse, de manera que
el doble no estad en su interior. Consecuentemente, se clasifica el caso de la
nifa en la tipologia del doble subjetivo externo.

Cuando la chica se detiene ante el dleo, la relacién magica entre la pe-
lirroja (en el mundo real) y la nifia del cuadro (en el mundo ficticio) se esta-
blece mediante este éleo, como se narra en el cuento: «De repente aprecio
una simbiosis entre las dos nifias [...] Una fusidn o una semejanza que van
mas alla de lo fisico» (Cubas, 2015: 66). Las dos encarnaciones forman de
manera repentina un conjunto del doble y el mecanismo de construccion se
basa en el miedo de la nifia, que reside, escondido, en su corazén, asi que
podemos deducir que la manera de construccion del doble en este cuen-
to se trata como un proceso de fusion del modo repentino, modo de unién
que también se emplea en £l retrato de Dorian Gray de Oscar Wilde (1891),
estableciendo repentinamente la relacion de duplicidad entre el joven pro-
tagonista y su retrato. Ademads, si atendemos a la tipologia formal del doble
delimitada por Bargallo, el caso del doble entre la nifia pelirroja y la niiia
del éleo puede corresponder al procedimiento de «metamorfosis». Porque
la forma de desdoblamiento por metamorfosis puede suceder mediante la
adquisicidon de una nueva personalidad con forma humana (Stevenson), con
una forma no humana (el retrato del protagonista en la ya mencionada obra
de Oscar Wilde) o con una forma extrafia de animal... (Cecilia, 2011). El des-
doblamiento encarnado por la figura del doble se produce cuando la nifia pe-
lirroja siente miedo y llega a transformarse en la nifia del éleo, adquiriendo
asi una nueva personalidad.
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En «La nueva vida», un cuento fascinante que mezcla el caso del doble
subjetivo y el doble objetivo, también se sugiere la inquietante figura del alter
ego a través del misterioso espejo y una transformacion del tiempo. De este
modo, un salto espacio-temporal provoca una alteracion en el cuerpo de la
narradora, presentandonos su nueva vida: al ver la mujer un ser idéntico a ella,
pero mas joven, le hace «preguntarse si las leyes ordinarias del mundo han
sido perturbadas, si esa perturbacién proviene de una intencién oculta, o del
dinamismo desconcertante del deseo» (Cecilia, 2011: 28). La soledad y tristeza
profunda que siente la protagonista por la afioranza de su marido fallecido
pueden ser el motivo de la generacion de la mujer joven (doble objetivo). Tal y
como Cecilia arguye, «la figura de un doble objetivo puede surgir de la fuerza
visionaria de la mente de un sujeto sofiador que desea recuperar a la persona
amada» (Cecilia, 2011: 30), de forma que la narradora quiere volver al pasado,
cuando su marido estaba vivoy ella era considerablemente mas joven: «La luna
de un espejo le devolvio su imagen y ahi se quedd. Aténita. Inmévil. Fascinada.
Porque era ella. Quién sabe cudntos afios atras, pero era ella» (Cubas, 2015:
126). En ese momento, la mujer se fragmenta en dos encarnaciones: la vieja
(sujeto) y la joven (doble). Al principio es ella misma la joven, pero luego se ve
como un ser externo, que no pertenece a ese tiempo: «Porque ellos, los tres,
tenian veinte afios, gozaban de su juventud, vivian el momento [...] no la ne-
cesitaban para nada. A ella. Una mujer de sesenta, inmdvil frente a un espejo»
(Cubas, 2015: 134).

Asimismo, es posible que toda la historia narrada, incluyendo su doble,
sea producto de la imaginacidn o alucinacién de la protagonista por la fuerza
del deseo, como es el caso que se retrata en relatos como «La habitacién de
Nona». El indicio mas importante lo aporta la imprevista aparicion de su ma-
rido, fallecido casi ochos meses atras: «Lo acababa de ver. A El. El hombre con
el que habia compartido toda una vida [...] Por mas que la semejanza resultara
asombrosa, sabia que sélo podia tratarse de una ilusion» (Cubas, 2015: 123-
125). De hecho, la protagonista también duda vagamente de si es su mente
la que le esta jugando una mala pasada. La mujer de sesenta afios mezcla los
recuerdos del pasado con el presente, narrandonos un viaje en el tiempo que
provoca en el lector una nostalgia infinita y dejdndonos como Unica posibili-
dad la esperanza para comenzar una nueva vida, que intuimos positiva. Tal vez
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podamos deducir que la imagen de la protagonista de sesenta afos adopta la
experiencia de la autora Cubas, debido a que la muerte de su esposo en 2007
la mantuvo alejada de la escritura durante varios afios, y este cuento publicado
en 2015 pueda significar el nuevo comienzo de la escritora.

Por ultimo, y a modo de conclusidn, hemos de afiadir que, en los tres
cuentos analizados de Cubas, nos hemos cuenta de que la escritora se vale del
motivo del doble con exteriorizaciones tales como el espacio, el espejo y el sal-
to temporal. El tema del doble, que presenta un encanto especial adoptando
diferentes manifestaciones —doble subjetivo y doble objetivo—, logra provocar
en el lector un efecto sorprendente. Ademas, la figura inquietante del doble
actla como monstruo, ya que «el monstruo esta en nosotros, efectivamente.
Su figuracion saca a la superficie realidades y hechos que no pueden manifes-
tarse» (Casas & Roas, 2018: 11), se proyecta en nuestros deseos, pero también
en nuestros miedos, como muestran el deseo y la soledad de Nona, el miedo
que la nifia pelirroja oculta, el anhelo y |a tristeza de la mujer de sesenta afios.
Segun Frenzel, «las duplicaciones ficticias del hombre se hicieron perfectamen-
te comprensibles por un desdoblamiento del Yo basado en una perturbacion
psiquica» (Frenzel, 1980:97), por eso, podriamos considerar que el motivo de
la formacion del doble en estos cuentos se corresponde con un trastorno men-
tal provocado por diferentes emociones potentes, profundamente arraigadas.

Por otra parte, «el fendmeno fantdstico, imposible de explicar, supera
los limites del lenguaje» (Roas, 2016: 128). Fernandez Cubas, sin embargo,
combina sus relatos en la realidad cotidiana con el tema mitico del doble in-
tentando aclarar los casos enigmaticos. A través de este trabajo, observamos
que el empleo del tema del doble no aparece en las literaturas fantdsticas de
manera aleatoria, no se limita a utilizarlo como una simple estrategia narrativa
o elemento que causa espanto, sino que nos ayuda a reflexionar y resolver los
problemas psiquicos, morales y sociales en la vida, representa una busque-
da humana continua que persigue la vida auténtica por encima de todo. Tal
y como Keppler (1972) sefiala, la historia del doble es algo positivo desde el
punto de vista psicolégico, se debe orientar hacia la busqueda del equilibrio y
la armonia consigo mismo, con los que le rodean y con la sociedad. La enigma-
tica imagen del doble nos atrae directa o indirectamente, siempre encontra-
mos mas 0 menos algo de nosotros mismos en los cuentos sobre el doble, nos
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invitan a empezar un fantastico viaje, preguntdndonos por nuestras propias
identidades, quiénes somos y lo mas importante, si realmente somos quienes
Creemos o queremos ser.

PROPUESTAS DIDACTICAS FUNDAMENTADAS
EN MATERIALES LITERARIOS DEL DOBLE

Basandose en el «Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas»
(2002), la literatura contribuye al desarrollo de las competencias pragmaticas
y discursivas. Un texto literario consiste en un elemento imprescindible de co-
municacién (Brancatelli, 2022), la lectura sobre el tema del doble vy, al mismo
tiempo, resulta un buen medio para alcanzar un objetivo que puede ayudar a
mejorar el idioma y ampliar el vocabulario.

Como es bien sabido, no escasean los ejemplos de textos literarios en es-
pafiol que puedan ser empleados para introducir a los discentes en los pre-
supuestos de la critica de la dualidad. Empero, antes de realizarlo, conviene
preguntarse cuales son las ventajas de integrar el doble en la literatura en las
clases de lengua extranjera; en otras palabras, cual es el motivo por el que se ha
seleccionado esta tematica frente a otras a la hora de investigar. Esto se debe,
sin duda, a los siguientes puntos: en primer término, la accesibilidad del doble
gue esta estrechamente relacionada con nuestras vidas, asi pues, es mas proba-
ble que interese a los estudiantes y aumente su motivacidn, ya que cada uno de
nosotros puede tener un doble, diferentes personalidades; pero también, hay
un punto mas oficial: se trata, obviamente, de la gran aplicabilidad del doble. En
cuanto a este aspecto, el doble puede aplicarse de una manera muy amplia tan-
to en la literatura fantastica escrita como en la lectura oral de la ciencia ficcion.
Consiste en una tematica complicada, de caracter existencial, que ha dado lugar
a diversas manifestaciones, fascinantes figuras y profundas reflexiones.

Un profesor constituye un mediator en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje (Brancatelli, 2022). Al utilizar textos literarios del doble, resulta indispen-
sable que los profesores cumplan una premisa basica para garantizar el éxito
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Concretamente, cabe prestar atencién
a la seleccidn de los textos, cuya finalidad sea que cumplan algunos requisitos
y cuyo contenido deba ser interesante y util para los alumnos. Ademads, los
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textos deben elegirse también de manera que se adapten al nivel de los estu-
diantes, debido a que la aplicacion de este tema en el aula es mas adecuada
para alumnos con una cierta base de aprendizaje; de lo contrario, la lectura se
convertiria en una carga. Para los alumnos de nivel B2-C1, por ejemplo, los pro-
fesores pueden emplear cuentos de Cristina Fernandez Cubas, como «La ha-
bitacion de Nona», «Interno con figura», «La nueva vida», «LUnula y Violeta»,
etc. Para los de nivel C1-C2, se puede recurrir a obras de Julio Cortdzar con
palabras mas complejas y contenidos mas reveladores, como «Lejana», «Una
flor amarilla», «La noche boca arriba», «La isla al mediodia», etc.

En conclusion, el doble en la literatura nos brinda un campo para el de-
sarrollo de las habilidades lectoras de nuestros discentes, concienciandolos de
la complejidad de la lengua y de su relacién con el contexto social en el que
esta se enmarca, promoviendo asi el propio desarrollo de valores psiquicos,
morales y sociales. Esperamos, por tanto, que la introduccién y el estudio del
doble pueda estimular el interés de los alumnos por leer la literatura hispdnica,
mejorando asi sus conocimientos y sus niveles de espafiol, ademas de ofrecer
mas posibilidades para implementar actividades en el aula de ELE.
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those rules. Through the data that have been gathered, the paper points at analysing the attitude
of teachers towards the role of the norm in Spanish teaching and at investigating if they are con-
scious of what is the norm in linguistics or if they associate it improperly to the manner of speaking
of native users.

Palabras clave: ensefianza de ELE — norma — habla nativa — Plan Curricular del Instituto
Cervantes — pluricentrismo

* El estudio presentado en esta contribucion forma parte de la investigacién doctoral elaborada
por la autora. Los resultados presentados hacen referencia a los datos recogidos hasta el 17 de
abril de 2023. El estudio esta todavia en fase de finalizacién y se presentara en la Universidad de
Alcala durante la defensa de la tesis doctoral.
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INTRODUCCION

El espafiol es una lengua que goza de enorme difusién en el mundo ac-
tual: de hecho, con sus 595 millones de hablantes, es la cuarta lengua con
mas usuarios en el mundo y la segunda con mas hablantes nativos. Asimismo,
ocupa la segunda posicidn entre los idiomas dedicados a la comunicacién in-
ternacional. Enfocandose en el espafiol como lengua extranjera (en adelante,
ELE), se aprecia que en 111 diferentes naciones se cuentan casi 24 millones
de aprendices de todos los niveles de ensefianza. Los paises en los que se
puede hallar el mayor nimero de estudiantes son Estados Unidos, que ocupa
la primera posicidn de la lista, Brasil, Francia, Reino Unido e ltalia (Instituto
Cervantes, 2022).

En semejante contexto, la ensefianza asume un papel fundamental en la
formacidn de esos hablantes que aprenden el idioma como segunda lengua o
lengua extranjera. En concreto, resulta importante establecer un modelo lin-
gliistico que los aprendices puedan tomar como referencia a la hora de utilizar
la lengua espaiiola. La eleccidn de este modelo representa uno de los mayores
desafios para los docentes de ELE, quienes, muchas veces, deciden apoyarse
en la norma centro-norte peninsular, indicada como modelo de referencia en
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2006).

La norma, segun el Diccionario de la Lengua Espafiola, es un conjunto
de rasgos que define los usos que se consideran correctos (Real Academia
Espafiola, 2023). Sin embargo, muchos docentes presentan una concepcion
diferente de la norma, que asocia esta misma a la manera de hablar de los
nativos (Moreno Fernandez, 2017).

La presente contribucidn quiere investigar la relacion existente entre el
concepto de norma y la ensefianza de ELE a través de la valoracion de un mito
de la lengua expuesto y tratado en Moreno Fernandez (2017: 199-201), segln
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el cual el dominio de una lengua se asocia al uso de esa norma que se conside-
ra propia de los nativos.

En primer lugar, se trazard un breve marco tedrico que contextualiza
el concepto de norma, tanto en la lingliistica como en la ensefianza de ELE.
En segundo lugar, se analizard el mito de la lengua descrito anteriormente,
aportando las explicaciones necesarias para desmentirlo. En tercer lugar, se
describiran los objetivos y la metodologia utilizada para el estudio expuesto,
aportando sucesivamente los primeros resultados. Finalmente, se discutirdn
los datos obtenidos y se extraerdn las primeras conclusiones.

EL CONCEPTO DE NORMA

Si se busca la definicién de «norma» en el Diccionario de la Lengua
Espaiiola (Real Academia Espaiiola, 2023: web), entre las diferentes acepcio-
nes se advierten dos que pertenecen al ambito de la lingtistica:

4.f1. Ling. Conjunto de criterios linglisticos que regulan el uso considerado
correcto.
5.f. Ling. Variante lingiistica que se considera preferible por ser mas culta.

Fijando la atencidn en estas descripciones, se puede notar que la norma
se asocia no solo a un modelo de correccién linglistica, sino que se define
también como la modalidad preferible porque se conecta a un mayor nivel
de cultura.

La norma es ese conjunto de usos que una comunidad de habla consi-
dera correctos, por lo que se aprecia que tiene caracter prescriptivo para los
hablantes, ya que proporciona las pautas para el uso apropiado de la lengua.
En general, los rasgos normativos estan fijados no solo por varios textos acadé-
micos como la gramdtica, la ortografia y los manuales, sino también por orga-
nizaciones como las mismas academias de la lengua, por personas de relieve
como intelectuales, politicos y cientificos, y por varios medios, tanto de comu-
nicacién como de otras tipologias, por ejemplo, la administracion y la escuela
(Andion Herrero, 2008).

La misma RAE, en la presentacion del Diccionario Panhispdnico de
Dudas, define el concepto de «norma» de la siguiente manera:
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[...] el conjunto de preferencias lingiiisticas vigentes en una comunidad de ha-
blantes, adoptadas por consenso implicito entre sus miembros y convertidas en
modelos de buen uso. Si no existiera ese conjunto de preferencias comunes, y
cada hablante emplease sistemdticamente opciones particulares, la comunica-
cion se haria dificil y, en tltimo extremo, imposible. La norma surge, pues, del uso
comunmente aceptado y se impone a él, no por decision o capricho de ninguna
autoridad lingtiistica, sino porque asegura la existencia de un cédigo compartido
que preserva la eficacia de la lengua como instrumento de comunicacion (Real
Academia Espafiola y ASALE, 2019: web).

Segln Coseriu (1952/2021), la norma es un nivel intermedio que se si-
tla entre los conceptos de langue y parole teorizados por Saussure, entre el
modelo abstracto de la lengua y sus usos concretos e individuales. La norma
representa la realizacién del sistema abstracto y se concreta en diferentes mo-
dalidades sociales y regionales: en este sentido, el autor considera la norma no
como algo impuesto por razones de correccion o por consideraciones persona-
les, sino como un conjunto de rasgos linglisticos que se adoptan al hablar para
sentirse parte de una comunidad lingtiistica.

La norma, en lingliistica, es un concepto que se ve estrechamente rela-
cionado con otro, el de «estandar». Este ultimo es un modelo de referencia
abstracto creado a través de un proceso de estandarizacion gracias a la labor
conjunta de varias entidades como instituciones, medios de comunicacién y
prensa, entre otros. Representa un punto de referencia a nivel lingiistico y es
posible que no coincida con ninguna de las variedades concretas de un idioma
(Istituto della Enciclopedia ltaliana, 2022).

En la presentacién del Diccionario Panhispdnico de Dudas, junto a la de-
finicion de la norma, se puede hallar informacidn también acerca del con-
cepto de estandar, que se define como «[...] la lengua que todos empleamos,
0 aspiramos a emplear, cuando sentimos la necesidad de expresarnos con
correccion; la lengua que se enseiia en las escuelas; la que, con mayor o me-
nor acierto, utilizamos al hablar en publico o emplean los medios de comuni-
cacion [...]. Es, en definitiva, la que configura la norma [...]». (Real Academia
Espafiola y ASALE, 2019: web). Por lo tanto, segun lo afirmado en esta Gltima
oracidn, el estdndar se considera el modelo abstracto a partir del que se ex-
traen las pautas que permiten establecer la norma o, como afirman Lauria y
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Lopez Garcia (2009: 54), «un ideal abstracto de unidad lingtiistica que permite
(con los fines que lo asistan, cualesquiera sean) homogeneizar una realidad
linglistica diversa».

La tarea de crear un modelo homogeneizador en una realidad lingtiistica
variada adquiere un peso muy importante en contextos como el hispano. De
hecho, el espafiol es lengua oficial en 21 paises en el mundo, por lo tanto, es un
idioma internacional. A pesar de su extension, la lengua consigue mantener su
unidad gracias a un sistema vocdélico simple y a un sistema consondntico com-
partidos entre todos los territorios, asi como gracias a una base léxica general
y una sintaxis comun (Moreno Fernandez y Otero Roth, 2016). Sin embargo,
debido al tamafio del dominio territorial hispanohablante, cada area geografi-
ca ha desarrollado su propia norma lingliistica, que retne los usos prestigiosos
empleados por su especifica comunidad de habla a la hora de usar un modelo
de lengua correcta (Lope Blanch, 2001 citado en Andién Herrero, 2008).

Por lo tanto, considerado lo expuesto, se puede apreciar que el estandar
es la herramienta que garantiza la unidad del idioma, mientras que la norma,
su realizacion concreta, no es Unica, sino mdltiple, y cada una de sus manifes-
taciones reline los usos cultos y prestigiosos propios de una zona hispanoha-
blante concreta. Como afirma la misma RAE en uno de sus Tweets, resolviendo
la consulta de un usuario presentada a través de la etiqueta «#RAEconsultas»,
«[...] La norma lingtiistica del espafiol es pluricéntrica. Hay usos propios de la
norma americana y otros exclusivos de la europea» (Real Academia Espafiola,
31/07/2017: web).

La Academia, en el Prélogo a la Nueva Gramdtica de la Lengua Espafiola
(Real Academia Espafiola y ASALE, 2009: XLIl), afirma que el pluricentrismo es
uno de los criterios en los que se basa su trabajo:

El primero y mds importantel es la asuncion del principio de que la norma
tiene hoy cardcter policéntrico. La muy notable cohesion lingliistica del espafiol
es compatible con el hecho de que la valoracion social de algunas construccio-
nes pueda no coincidir en dreas lingliiisticas diferentes. No es posible presentar el

! Se refiere al primer criterio en el que se fundamenta la labor de las Academias de la

Lengua.
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espafiol de un pais o de una comunidad como modelo panhispdnico de lengua.
Tiene, por el contrario, mds sentido describir pormenorizadamente las numero-
sas estructuras que son compartidas por la mayor parte de los hispanohablantes,
precisando su forma, su significado y su estimacion social, y mostrar separadas
las opciones particulares que pueden proceder de alguna variante, sea del espa-
fiol americano o del europeo. Cuando estas opciones resultan comunes, y has-
ta ejemplares, en dreas linglisticas especificas, deben ser descritas como tales.
Obrar de este modo no solo no pone en peligro la unidad del espafiol, sino que
contribuye mds bien a fortalecerla, y ayuda a comprender su distribucion geogrd-
fica de forma mds cabal.

Asimismo, Torres Torres (2013: 210-211) describe la situacion linglistica

de la lengua espafiola de la siguiente manera:

Precisamente, diferentes investigadores constatan que el espafiol —lengua
plurinacional, expresion de culturas muy diversas en un gran numero de territo-
rios— se caracteriza actualmente por el pluricentrismo, esto es, por contar con va-
rias modalidades de referencia, varios centros de prestigio interactivos, cada uno
de los cuales tiene validez normativa, en un equilibrio similar al que encontramos
en portugués o en inglés, frente —por ejemplo— al francés, lengua pluricéntrica
asimétrica (Torrent-Lenzen, 2006: 198-200; Garatea, 2006: 151-153).

Considerada la situacién del espafiol en el mundo, seria imposible im-

poner una norma unitaria vigente para todos: de hecho, la norma no quiere
ser una herramienta artificial, sino que pretende reflejar la manera de hablar
cotidiana de una comunidad. La variacién diatdpica en el espaiiol es notable y
cada pais presenta sus propios usos cultos, por consiguiente, ningun hispano
aceptaria utilizar una norma impuesta por una autoridad que no refleja su for-
ma diaria de expresarse: la norma hispanica es multiple y todas son igualmente
validas, ninguna goza de un estatus mejor o peor que las otras (Balmaseda
Maestu, 2000).

Lara (2005: 184, citado en Torres Torres, 2013: 211) describe el espafiol

policéntrico como:

un dindmico conjunto de esparfioles nacionales, regionales historicos (por ejem-
plo, el andaluz occidental, el antillano, el centroamericano, el rioplatense, el
yucateco), y regionales modernos, creados por las comunidades nacionales de
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comunicacion (por ejemplo, el andaluz sevillano actual, el espafiol cataldn, el an-
dino, el del centro de México; incluso el que hablan indios mexicanos bilingdies,
influido por sus lenguas maternas), que alteran su antigua constitucion. Pero
ademds de «pluricéntrico», el espafiol actual es «multipolar», pues algunas de
esas variedades nacionales o regionales son, también, focos de irradiacion de
caracteristicas linglisticas y de normas de correccion, difundidas por su prestigio
socio-politico y sus medios de comunicacion.

Todo esto permite apreciar que, a pesar de que existe un espafiol panhis-
panico, que permite a todos los hablantes de esta lengua comunicarse entre si
en todos los continentes, no se puede hablar de un espafiol tnico, por lo tanto,
se hallan en el mundo hispano numerosas variedades dialectales (Company
Company, 2019).

LA NORMA EN CONTEXTOS ELE

Considerando todo lo anteriormente expuesto, se hace evidente que el
concepto de norma se convierte en un tema de interés cuando se aplica a con-
textos de ensefianza de ELE. De hecho, a la hora de ensefiar espafiol, resulta
esencial la eleccién de un modelo lingiistico de referencia, que representara el
fundamento del idioma que aprenderan a utilizar los alumnos.

El Instituto Cervantes (2006: web), a través de su Plan Curricular del
Instituto Cervantes, plantea como modelo linglistico en ELE la variedad cen-
tro-norte peninsular:

La extension geogrdfica del mundo hispdnico y su elevado numero de ha-
blantes hacen necesario tener en cuenta su complejidad a la hora de describir
la lengua comun y la comunidad cultural hispdnica. Estos presupuestos han sido
considerados a la hora de seleccionar el material lingiiistico que aparece en el
Plan curricular del Instituto Cervantes y sus Niveles de referencia para el espafiol
y que corresponde preferentemente a la norma culta de la variedad centro-norte
peninsular espafiola. La seleccion de esta variedad se sustenta en los rasgos co-
munes que comparte con las restantes normas cultas del mundo hispdnico y en
su proyeccion dentro del modelo estandarizado prestigioso de la lengua para la
propia comunidad hispdnica, a lo que habria que afiadir la propia adscripcion de
la institucion encargada de elaborar el Plan curricular.
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El documento, que se considera un punto de referencia en la ensefianza,
reconoce la existencia de diferentes normas que se distribuyen a lo largo del
territorio hispanohablante y que gozan del mismo nivel de cultura. Por tan-
to, como se especifica en el parrafo anterior, aunque el Plan Curricular toma
como referencia la variedad centro-norte peninsular, incluye explicaciones de
algunos rasgos alejados de esa modalidad, pero de extensidn significativa en el
mundo hispanohablante (Instituto Cervantes, 2006).

Es significativo comentar una frase del pasaje anteriormente citado: de
hecho, se justifica la eleccién de la norma culta de la variedad centro-norte
peninsular como modelo de referencia debido no solo a su semejanza con las
demas variedades, sino también por su conexién con el estandar de la lengua,
con esa modalidad que se asocia a un ideal de prestigio. Por consiguiente, a
pesar de reconocer la validez de todas las variedades, la afirmacion parece
sugerir que esta norma resulta preferible respecto a las demas porque es mas
prestigiosa, porque goza de un mejor estatus.

Sin embargo, como se puede leer en el Ultimo informe del Instituto
Cervantes (2022), Espafia ocupa solo la tercera posicidn en la lista de los pai-
ses con el mayor numero de hispanohablantes. El primer pais por nimero de
usuarios es México, seguido por Colombia, dos naciones que presentan su
propia norma linglistica que no coincide con la centro-norte peninsular. Por
lo tanto, las normas de mayor difusion no corresponden a la sugerida como
modelo por el mismo Instituto Cervantes en su Plan Curricular.

Se ha apreciado que, pese al trabajo de las Academias y al reconocimiento
de la importancia de las diferentes normas como elemento enriquecedor del
idioma, en la ensefianza de ELE aln hay resistencia al panhispanismo y a la
incorporacion de las demas variedades en sus modalidades cultas a la clase.
Entre los motivos que explican esta situacidn, se destaca la necesidad de ela-
borar un disefio curricular y materiales adecuados a la inclusién de la variacién
y de formar a los docentes sobre la diversidad del idioma (Mufioz-Bassols y
Hernandez Mufioz, 2019).

Mufioz-Bassols y Hernandez Mufioz (2019) subrayan que, segun los inves-
tigadores de la ensefianza en ambitos de ELE, los docentes y profesionales de-
berian elegir como modalidad vehicular la norma més adecuada dependiendo
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del origen del profesor y del contexto escolar o de las necesidades del alumna-
do. Por tanto, no se puede establecer un modelo general unitario y univoco de
norma o patrones mejores para la ensefianza.

EL MITO DE LA NORMA: «PARA HABLAR UNA LENGUA,
HAY QUE SEGUIR LA NORMA CORRECTA DE LOS NATIVOS»

En uno de sus numerosos trabajos, Moreno Ferndndez (2017) discute
uno de los principales mitos concernientes al uso social de la lengua, es decir,
que «para hablar una lengua, hay que seguir la norma correcta de los nativos»
(Moreno Fernandez, 2017: 199). Seguin esta afirmacion, como se explica en un
trabajo de Moreno Cabrera publicado en 2000y citado por el autor, el dominio
de una lengua se asocia al empleo de esa norma que los nativos identifican
como modelo de correccién (Moreno Fernandez, 2017).

Sin embargo, hay numerosos hechos que demuestran la inexactitud de
esta afirmaciéon. Moreno Fernandez (2017) los resume de la siguiente manera:

¢ Hablar unalengua es un proceso que tiene lugar en un contexto comu-
nicativo y en una situacion social, por lo que estos elementos pueden
crear un entorno comunicativo en el que no se respeta la norma;

¢ En contextos de aprendizaje, cuando se usa una lengua extranjera, no
es imprescindible que el aprendiz ajuste su mensaje a la norma mo-
delo de correccidn para que sus contenidos lleguen al interlocutor y el
acto comunicativo se realice con éxito;

e «[...] no puede presuponerse que los hablantes nativos, por el hecho de
serlo, encarnen una norma correcta» (Moreno Fernandez, 2017: 200).
De hecho, los nativos muchas veces no emplean la norma rigurosamen-
te en sus actos de habla y hasta pueden utilizar elementos linglisticos
que la contradicen. La norma que se fija como ejemplo de correccién es
una realidad externa al hablante, establecida por entidades académicas
0 por varios procesos linglisticos, por lo tanto, no es adecuado asociar
el ideal de «norma correcta» a algo propio de los nativos;

¢ El conocimiento de las reglas concretas en las que se basa la norma
supone una formacién especifica a la que no todos tienen la posibi-
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lidad de llegar, por consiguiente, muchos hablantes nativos las des-
conocen;

¢ Las reglas fijadas en la norma pueden no coincidir con el uso cotidiano
de la lengua, puesto que una cantidad significativa de actos de habla
de empleo diario rompen con las pautas de uso normativo.

En consecuencia, segin Moreno Fernandez (2017: 201), «[...] para hablar
bien una lengua hay que ir mas alla del simple seguimiento de la norma de
correccidn, una norma que presenta numerosas lagunas para los propios ha-
blantes nativos y que, no en pocas ocasiones, entra en conflicto con los usos
cultos de la comunidad linguistica».

OBJETIVOS Y METODOLOGIA

La presente contribucidn quiere enfocarse en el mito anteriormente anali-
zado, en concreto, en las actitudes de algunos docentes de ELE hacia el mismo.
Entre los objetivos especificos, se pretende apreciar su valoracion de esta afir-
macidn, destacar posibles prejuicios lingiisticos respecto a este tema y resaltar,
donde sea posible, qué identifican los entrevistados con la palabra «norma.

Respecto a la metodologia empleada para la recoleccion de datos?, se
eligio utilizar una entrevista semidirigida pensada para docentes de ELE, que
se podia realizar tanto de forma presencial como online, dependiendo de la
distancia geografica y de la disponibilidad de los profesionales. Todos los par-
ticipantes eran docentes de espaiol en Italia y, para agrupar y analizar sus res-
puestas, se decidid considerar dos variables: por un lado, se contrastaron las
opiniones de docentes universitarios con las de profesores pertenecientes al
ambito de Educacidn Secundaria y, por el otro, se compararon las observacio-
nes de los nativos con las de los no nativos.

Para posibilitar el analisis, en primer lugar, se recogieron datos persona-
les con el objetivo de trazar un perfil de los encuestados; en segundo lugar,
se proporciond a los entrevistados una escala de Likert con valoresde 1a 5, a
través de la que se podia expresar el nivel de acuerdo con el mito analizado,

2 Se hace referencia a la metodologia utilizada exclusivamente para el estudio aqui presentado.
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y, finalmente, se permitia a los encuestados afiadir comentarios y opiniones
personales que se anotaron gracias al uso de una grabadora. Por lo tanto, se
puede apreciar que la medicidn de las opiniones a través de la escala de Likert
proporciona un enfoque cuantitativo a los resultados, mientras que la segun-
da parte de analisis de los comentarios da un enfoque cualitativo.

La muestra que se presenta a continuacion reune los datos recogidos a
partir de octubre de 2022 hasta el 17 de abril de 2023: esta no es definitiva,
puesto que la recopilacién de datos todavia no ha finalizado. Hasta la fecha,
se han agrupado 22 respuestas, 13 de profesores de secundaria y 9 de uni-
versitarios. Debido a problemas éticos, se ha tenido que excluir del analisis la
entrevista a un docente universitario.

Secundaria Universidad

Hombres

Mujeres

Subtotal
Total

Tabla 1. Presentacion de la muestra: total de informantes y sexo

Solo tres de los encuestados son hombres, mientras que las mujeres, re-
presentantes mayoritarias de la muestra, son diecinueve.

Con respecto a la edad de los participantes, primero hay que indicar que
un informante no ha querido especificar este dato, por lo tanto, solo constan
veintiuna respuestas, como se indica en la Tabla 2.

Numero de respuestas

Tabla 2. Edad de los participantes
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Es posible apreciar que la edad de los encuestados es muy variada, puesto
que se han anotado edades desde entre 30 y 34 afios hasta mas de 50. A pesar
de esto, se puede destacar una mayor concentracion de entrevistados en el
grupo de edad entre 40 y 49 afios.

Si se considera el origen de los encuestados, se observa que 13 son ita-
lianos, por lo tanto, hispanohablantes no nativos, mientras que 9 son usuarios
nativos de lengua hispana. En concreto, 7 docentes proceden de Espafia y so-
lamente dos llegan de un pais latinoamericano, siendo uno argentino y otro

uruguayo.

Pais de origen Numero de respuestas

Espafia 7
Italia 13

Argentina 1

Uruguay 1
Total 22

Tabla 3. Origen de los participantes

Finalmente, otro dato que se ha considerado relevante para la elabora-
cion de los resultados es el tiempo que los docentes llevan ejerciendo su pro-
fesidn como profesores de espafiol para extranjeros.

Anos de docencia Numero de respuestas
1-4 1

5-9 4

10-14 3

15-19 6

5

2

1

20-24
25-29

30+

Total 22

Tabla 4. Afios de docencia de los participantes
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En este caso, también se ha apreciado una variedad de respuestas signifi-
cativas, como se muestra en la Tabla 4: la persona que se ha incorporado mas
recientemente a la ensefianza de ELE lleva solo 3 afios como docente, mientras
que el profesional con mas experiencia trabaja desde hace 36 afios. Aqui tam-
bién se nota una concentraciodn significativa de docentes que tienen entre 15
y 24 aios de experiencia.

PRIMEROS RESULTADOS

Un primer analisis de los datos permite extraer unos resultados parciales
acerca de la opinion de los docentes hacia el mito presentado, es decir, hacia la
idea de que es importante emplear la norma que los nativos reconocen como
modalidad propia para hablar una lengua. Empezando por el andlisis de las
respuestas proporcionadas en la escala de Likert, estas se pueden resumir de
la siguiente forma:

Nivel de acuerdo 1 2 3 4 5

Numero de respuestas 9 1 7

Tabla 5. Valoracion de la afirmacion segun la escala de Likert.
Valores: 1= totalmente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo;
3 = parcialmente de acuerdo; 4 = de acuerdo; 5 = totalmente de acuerdo.

Observando los datos recogidos en la Tabla 5, se puede apreciar que la
opcion elegida mas veces es la «1», que indica total desacuerdo con la afirma-
cién propuesta. La segunda eleccion que cuenta con un nimero de respuestas
significativo es la «3», que en la escala denota un nivel parcial de acuerdo. Las
demads opciones fueron las menos elegidas, sin embargo, es significativo notar
que 5 de las 22 respuestas se localizan entre las opciones «4» y «5», que indi-
can un nivel elevado de acuerdo.

Por lo tanto, si se considera el «3» como primera opcidn que indica cierto
nivel de acuerdo con la afirmacién, se observa que 12 personas de 22 se decla-
raron por lo menos parcialmente alineadas con este tipo de opinidn. Aunque
no se puede trazar una tendencia general de las respuestas, considerando que



222 Lisa Gozzi

aun se deben incorporar entrevistas al estudio, los datos analizados permiten
apreciar que, a la fecha, el 55 % de los encuestados expresa un nivel de acuer-
do entre el parcial y el total.

Nivel de acuerdo

B Totalmente en
desacuerdo

B En desacuerdo

® Parcialmente de acuerdo

B De acuerdo

m Totalmente de acuerdo

Grdfico 1. Porcentaje de los diferentes niveles de acuerdo

Considerando la primera variable, que contrasta las opiniones de los do-
centes de secundaria con las de los universitarios, se puede notar una seme-
janza considerable entre sus respuestas: de hecho, en los dos casos se aprecian
opiniones tanto discordantes como concordantes con el mito, siendo las res-
puestas «1» y «3» las mas seleccionadas en ambos ambitos y en este mismo
orden (Grafico 2).

Variable 1: Educacion Secundaria vs
Universidad
6
5
4
3 m Secundaria
2 W Universidad
1
0
1 2 3 4 5

Grdfico 2. Distribucion de las respuestas.
Variable 1: Educacidn Secundaria vs Universidad
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Sin embargo, se destacan mayores discrepancias en la segunda variable,
que opone a los docentes nativos a los no nativos. De hecho, entre los nativos
se aprecia un mayor nivel de acuerdo que de desacuerdo con la afirmacion,
puesto que 4 personas de 9 expresaron una parcial conformidad con el mito
y 2 docentes llegaron a indicar total acuerdo. Como se vera mejor a través del
analisis de los comentarios de los entrevistados, los nativos presentan mayor
conciencia de qué es la norma a nivel lingiistico y la diferencian tanto del con-
cepto de habla nativa como del modelo para la ensefianza.

Por otro lado, los docentes italianos demostraron dos actitudes diferen-
tes: un grupo significativo manifestd total desacuerdo con la afirmacién, mien-
tras que el otro grupo, casi idéntico a nivel numérico, demostré una actitud
acorde con la misma. Sin embargo, entre los no nativos, como se comentara a
continuacidn, se aprecia menor conciencia de los varios conceptos linglisticos
implicados en el mito objeto de estudio.

Variable 2: nativos vs no nativos

7
6
5
4 Nativos
3 M No nativos
2 I JE——
1 — I
0
1 2 3 4 5

Grdfico 3. Distribucion de las respuestas.
Variable 2: nativos vs no nativos

Pasando al andlisis de los comentarios de los docentes, se pueden des-
tacar opiniones y posiciones muy variadas, aunque no todos los encuestados
agregaron una explicacién oral a su respuesta en la escala de Likert. Para prote-
ger la identidad y la privacidad de los participantes, se hace referencia a todos
a través del masculino.
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Empezando por las opiniones con el menor nivel de acuerdo con la afir-
macién objeto de estudio, se puede apreciar que los encuestados son cons-
cientes de que los nativos no hablan como se describe en los libros o siguiendo
exclusivamente la norma, saben que es imposible tener esa tipologia de domi-
nio de la lengua porque no es verosimil.

Entre los profesores de secundaria en desacuerdo con la asociacidn entre
dominio de la lengua y uso de la norma (1 y 2), se nota un mayor enfoque
hacia el sintagma «de los nativos», es decir, los encuestados pusieron mayor
atencion en la parte de la afirmacion que asocia el dominio lingtiistico al habla
de los nativos.

v" «Es que “la norma correcta de los nativos” ... esas son dos cosas distintas, hay
que seguir la norma, hay que seguir la norma correcta y esa es una afirmacion
con la que a lo mejor puedo no estar de acuerdo, pero es que si luego le pones
“de los nativos” no tiene sentido ya. éEn qué sentido? La norma no es de los
nativos, es de un padre profe». (S-05)

Este primer comentario permite apreciar que en algunos de estos do-
centes se ha desarrollado una conciencia lingliistica adecuada, puesto que se
distingue entre norma como modelo de correccién y habla de los nativos. El
informante afirma, tal y como explica Moreno Fernandez (2017), que la norma
no es algo propio de los nativos, sino que es algo propio de instituciones edu-
cativas y académicas, de un «padre profe».

v" «Para hablar una lengua, hay que hablar una lengua ... de forma, bueno, mas
0 menos correcta, porgue los nativos también hablan de forma incorrecta, es
decir ... un nativo puede hablar de forma incorrecta, asi que la palabra correc-
ta aqui me resulta un poco ... incomoda». (S-08)

v «Qué es la norma, qué es correcto y a quién se hace referencia con «los
nativos», o sea ... porque ... pues, para hablar una lengua hay que saberse
comunicar, hay que desarrollar la competencia tanto lingiiistica como comu-
nicativa como pragmatica como todo .... todo lo que tu sabes mucho mejor
que yo». (5-12)

En estos comentarios se puede notar que los profesionales saben que
el habla de los nativos no coincide con la norma, que la manera cotidiana de
hablar de un usuario nativo no refleja esas reglas. Asimismo, se aprecia, a tra-
vés del comentario del informante S-12, que hay conciencia de que la comu-
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nicacion se basa en un conjunto de competencias que va mas alla del simple
concepto de correccién normativa.

v" «Totalmente en desacuerdo, cada pais tiene su norma. Es como decia antes,
hay que tener en cuenta un poco de todo, y luego elegir [refiriéndose a la elec-
cion de una variedad vehicular para la ensefianza], porque ... sabes, necesitan
conocer que existen las variedades». (U-05)

Respecto al Unico comentario de un docente universitario totalmente en
desacuerdo con la afirmacidn, se puede notar un cambio de postura hacia su
contenido. De hecho, este profesional se enfoca en el hecho de que no existe
una norma unitaria de la lengua y que cada pais presenta usos cultos especifi-
cos, por lo tanto, no se puede asociar ninguna norma a un modelo que permita
el dominio del idioma. El informante U-05 hace hincapié en la norma pluricén-
trica del espafiol, hecho que apoya su total desacuerdo con el mito.

Respecto a las posiciones que se localizan en un nivel parcial de acuerdo
con el mito (3), se han recogido méas comentarios, en los que se puede apreciar
otra vision hacia la relacién entre normay ensefianza de ELE: de hecho, se nota
mayor conciencia hacia la norma como entidad linglistica separada del ha-
bla real y cotidiana, tanto en los docentes universitarios como de secundaria.
Como se ve en el analisis de los distintos comentarios, se considera la norma
como necesaria para hablar bien, pero esta no se identifica con el habla nativa.

v" «Eh... La norma correcta de los nativos, que ya es una cuestion bastante dificil
de determinar, pero yo diria... 3, para non sbilanciarmi, porque bueno, hay que
seguir una norma, seguramente, para hablar bien. Cual sea esa norma correc-
ta y de qué nativos, ahi ya es cuestion... depende, por tanto, diria 3.» (U-01)

Este primer informante proporciona un punto de vista interesante: de he-
cho, la norma se considera necesaria para poder emplear la lengua de forma
correcta, sin embargo, el encuestado demuestra claramente que tiene con-
ciencia de la existencia de diferentes normas geograficas y que ninguna de es-
tas goza de un estatus mejor que las demds. Por consiguiente, se puede elegir
cualquiera de las diferentes normas de la lengua como modelo de referencia,
con tal de que esta sea considerada culta en su contexto geogrifico.

v" «Bueno ... “La norma correcta de los nativos”, qué quiere decir, existe una nor-
ma que es la gramatica de referencia, como la RAE, la gramatica de la RAE. Yo



226 Lisa Gozzi

no puedo decir que estoy totalmente de acuerdo porque la lengua es también
cdmo se usa. Por eso, siempre se presenta la regla, pero si en el contexto de la
lengua hablada salen excepciones, salen ... no sé, cosas que no siguen perfec-
tamente la norma, se lo explicamos a los chicos». (S-06)

En este caso, el entrevistado se ha enfocado en la norma como conjunto
de reglas establecidas por las academias, ha distinguido claramente entre lo
que es normativo porque asi se establece en las obras de la RAE como la gra-
matica, que en contextos de ELE suelen representar un punto de referencia
importante, y lo que es el habla de los nativos, el uso cotidiano de la lengua. El
informante afirma que, aunque presente la gramatica normativa de referencia
en clase, en los contextos adecuados incorpora explicaciones sobre lo que es
propio del habla cotidiana y no de la norma, actividad muy importante para
que los aprendices puedan acercarse no solo al modelo normativo de lengua,
sino también a los usos reales con los que chocarian al entrar en contacto con
los nativos en un pais hispanohablante.

V" «[...] o0 sea que depende ahi también qué es lo que entendemos con “hablar
una lengua”. Hablar una lengua ... hablar una lengua, la puedes hablar incluso
de manera muy ... muy deductiva [...] claro que tienes que seguir normas, si
no hablas a tu gusto. Pero ... pero ... hablarla asi ... estudiarla es una cosa, ha-
blarla aqui es una cosa, hablarla en el sentido general de hablar ... incluso una
persona puede viajar a un pais, quedarse alli unos cuantos afios y aprende
sin fijarse las normas correctas, entonces ... entonces parcialmente de acuer-
do». (S-09)

En este comentario se hace hincapié en algo significativo: de hecho, aun-
que el informante declare que es fundamental seguir la norma linglistica,
puesto que de otra forma todos hablarian de manera diferente, y que en con-
textos de ELE es inevitable utilizar la norma para estudiar y ensefiar, al mismo
tiempo admite que una persona puede vivir en un pais durante afios, sin es-
tudiar la lengua en contextos escolares, y alcanzar de todas formas un control
discreto del idioma. Por tanto, segln este profesor, la norma, a pesar de su
importancia, no es fundamental para emplear con éxito una lengua para fines
comunicativos.

v" «[...] es importante no tener solamente en cuenta la norma, sino el uso, el uso
de la lengua es muy importante, para mi. [...] Para norma yo entiendo la fijada
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de la gramatica, ortografia, etcétera. Eso. Y creo que es importante basarse
también en el uso, por ejemplo, la cuestion del seseo, del ceceo, ino? Que el
ceceo no estd aceptado por la norma, pero si algin es ceceante, que lo sea, y
ya estd». (U-10)

El comentario del informante U-10 también asocia el concepto de norma
a lo establecido por las instituciones académicas, a las obras de referencia de
la lengua como la gramatica y la ortografia, entre otras. Sin embargo, distingue
este aspecto de la lengua de lo que es el uso real y de las variaciones que se ge-
neran debido al empleo de la lengua en un territorio de significativa extension.
Por lo tanto, este encuestado también afirma que la norma se debe ensefiar,
pero deben asimismo incorporarse a las clases ejemplos de variacion y de uso
real de la lengua.

v" «[...] nadie sigue la norma correcta cuando habla con sus amigos, porque
es un lenguaje informal, coloquial ... es decir, una cosa es que tengas que
escribir un informe para denunciar la gente que aparca mal, entonces usas
una norma ... lo mas estandar posible, lo mas neutro, pero si voy ... me voy de
cervezas con un amigo, ya te puedo asegurar ... [...] que me salto todo, y todo
el mundo se salta del estandar, por lo tanto ... hay que seguir la norma, para
hablar una lengua ... no, hay que conocer los varios registros formales o no
formales.» (S-10)

Aqui es importante apreciar que se asocia el uso normativo de la lengua
a un registro formal, por ejemplo, un informe de denuncia: este docente se
enfoca en el uso de un modelo correcto de lengua en contextos oficiales, muy
formales, de los que quedara algln tipo de testimonio en archivos legales o
estatales. En cambio, asocia el concepto de «habla de los nativos» a contextos
mas informales y cotidianos, como tomar una cerveza entre amigos, y admite
que, en este caso, nunca se seguirian las reglas impuestas por la norma, sino
que se usaria un modelo de lengua mas informal, que prescinde de las pau-
tas establecidas por las autoridades linguisticas. En definitiva, este informante
asocia un uso normativo a un registro formal, mientras que en contextos infor-
males y diarios excluye el uso de la norma.

En resumidas cuentas, quien esta parcialmente de acuerdo con la afir-
macidn considera que se debe seguir y ensefiar la norma para poder usar la
lengua correctamente, puesto que el objetivo mismo de esta es proporcionar
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unas pautas de correccion a los usuarios. Sin embargo, estos informantes tam-
bién demuestran tener conciencia de que el empleo de la lengua que se halla
en los hablantes nativos no coincide con este modelo de referencia; por tanto,
aunque afirman que estan de acuerdo con el uso de la norma para emplear co-
rrectamente una lengua, no consideran que esta coincida con el uso linglistico
de los nativos.

Finalmente, considerando las opiniones de quienes indicaron un elevado
nivel de acuerdo (4 y 5) con la afirmacion propuesta, se nota cierta confusion
entre el concepto de normay el de habla de los nativos.

v" «En general, o sea, ... [...] [refiriéndose a los alumnos] si hacen los mismos
errores que hacen los nativos, bueno, con que los hacen de forma coherente,
o0 sea ... yo siempre les digo “el pretérito perfecto se usa en estas ocasiones y
el pretérito indefinido en estas” y es verdad que en espaiiol no lo hace nadie.
Vayas donde vayas, prefieren uno en cambio de otro, como en Italia. Entonces
me vale que tu puedas usarlo como ellos, pero tienes que aprender a usarlo
exactamente como ellos, no al azar, éno?». (5-01)

v" «[...] hay que seguir una norma, pero ... si, de los nativos ... cuanto mas se
acerque a una norma de los nativos mejor, creo». (5-07)

V' «[..] si, creo que si, no sé ... hay que seguir la norma correcta. Si estas apren-
diendo, si». (5-03)

v" «Hombre ... yo si soy de la idea que tendriamos que intentar hablar correc-
tamente [refiriéndose al uso de la norma] para hablar una lengua bien, si ... 0
sea, podria decir que estoy de acuerdo, si, porque soy un profesor de lengua.
Yo ya sé que para sobrevivir puedes hablar mal, pero a ver...». (U-09)

Como se aprecia leyendo estos comentarios, los informantes de secunda-
ria asocian el uso normativo de la lengua al habla propia de los nativos. El en-
cuestado S-01 incluso afirma que no le importa qué elementos linglisticos usen
sus estudiantes, con tal de que los usen como si fueran nativos. Estos docentes
asocian el uso correcto de la lengua a su modalidad normativa y a la manera de
hablar de los nativos a la vez, sin considerar que es improbable que un nativo
siempre se fije en las reglas a la hora de hablar y que la norma no es Unica,
sino plural. En cambio, el Unico profesor universitario que comentd su posicién
se enfocd en la necesidad de seguir la norma y sus pautas para poder «hablar
bien», sin considerar la parte relacionada con la manera de hablar nativa.
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En general, podemos apreciar a través de estos comentarios que entre los
docentes se puede hallar una variedad de respuestas y opiniones, que oscilan
entre quienes reconocen la inexactitud de la afirmacion, puesto que un nati-
vo no habla siguiendo las reglas académicas, y quienes consideran el uso de
la norma imprescindible para hablar no solo de forma correcta, sino también
como los nativos.

DISCUSION

Si consideramos la primera variable, que contrasta a docentes de secun-
daria con los universitarios, se notan menores diferencias y un general acuerdo
con las ideas de Moreno Fernandez (2017). De hecho, entre los profesores de
educacién secundaria destacan varios comentarios que subrayan la incorrec-
cién del mito relativo al dominio de la lengua. Como se ha comentado anterior-
mente, estos docentes se han concentrado mas en la parte del mito que asocia
la norma a la manera de hablar propia de los nativos y muchos de ellos han
avalado el juicio, segun el cual un usuario nativo nunca emplea con rigor la nor-
ma en su vida cotidiana. Sin embargo, se ha notado una presencia significativa
de profesores que siguen asociando el dominio linglistico al uso de una moda-
lidad que se acerca al habla nativa, identificada incorrectamente con la norma
de la lengua: como se ha mostrado en el andlisis de los comentarios, algunos
docentes de secundaria consideran importante seguir la «norma de los nati-
vos» para poder hablar una lengua, sobre todo en contextos de aprendizaje.

Entre los docentes universitarios también se aprecia acuerdo con la pers-
pectiva expuesta por Moreno Fernandez (2017) en su trabajo. Sin embargo,
en sus comentarios se observa mayor conciencia de qué es la norma a nivel
lingliistico y de cdmo esta se diferencia del concepto de habla nativa, siendo
los informantes conscientes de que estas dos entidades no coinciden. Sin em-
bargo, en algunos de ellos se ha hallado una mayor preocupacién por el uso
de la norma como medio de expresion correcto y formal indispensable para
los aprendices.

Por lo que concierne a la segunda variable, que opone las respuestas de
los nativos a las de los italianos, se pueden notar divergencias mas significati-
vas. Por un lado, los nativos demuestran una actitud generalmente acorde con
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el mito, puesto que la mayoria indicd un nivel de acuerdo entre 3 y 5, aunque
tres docentes se pronunciaron en desacuerdo. En general, entre los nativos
se destaca una mayor conciencia de que la manera real de hablar no coincide
con la norma, sin embargo, a pesar de esto, se nota mayor preocupacién por
el seguimiento de una norma aceptada por las academias para poder hablar
«bien» una lengua.

Por otro lado, en cambio, entre los no nativos, todos italianos, se evi-
dencia una division: de hecho, mitad esta en total desacuerdo con el mito y
subraya no solo que el concepto de norma no coincide con el habla nativa,
sino también que los nativos no siguen constantemente la norma al hablar.
Al contrario, la otra mitad de los encuestados se pronuncié de acuerdo con la
afirmacion, justificando su opinidn con la necesidad de seguir la norma para
expresarse correctamente.

Finalmente, a través de los fragmentos de entrevista analizados, se des-
tacan varias acepciones de «norma», que se pueden resumir de la siguiente
manera:

¢ Conjunto de usos correctos propios de una lengua que se asocian a un
modelo de correccidn, aunque este no corresponda totalmente y en
todo caso al habla de los nativos.

e Conjunto de rasgos que caracterizan la manera de hablar de una zona
hispanohablante.

¢ Modalidad de habla propia de los nativos, manera de hablar de los
hispanos.

e Gramatica de referencia que se describe en las obras académicas.

e Registro culto y formal.

A través de estos puntos, se evidencia que algunos de los encuestados
tienen los conocimientos adecuados y una vision realista del concepto de nor-
ma, asociandolo a un modelo de correccidn que no refleja necesariamente el
habla nativa y que caracteriza el conjunto de usos cultos de una determinada
area geografica. Sin embargo, también es posible notar que algunos tienen una
visidn inexacta de la norma, conectandola a la manera de hablar que tienen los
hispanohablantes. Por Ultimo, otros presentan una acepcion mas restringida
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de este concepto, que asocia la norma a la gramatica de referencia de la lengua
espafiola o a un registro elevado y culto, a situaciones linglisticas formales.

CONCLUSIONES

Para resumir lo expuesto en este trabajo, pueden advertirse opiniones
muy divergentes hacia el papel de la norma en contextos de ELE. De hecho,
esta es una construccion lingtliistica muy importante que establece unas pautas
de referencia para poder emplear la lengua correctamente. Sin embargo, es
fundamental recordar que la norma de la lengua espafiola es policéntrica, no
unitaria. Por consiguiente, no puede existir una norma Unica valida para todos
los paises hispanohablantes. Pero, a pesar de reconocer la existencia de las
variedades, el Plan Curricular del Instituto Cervantes elige como referencia en
contextos de ELE la modalidad centro-norte peninsular, por considerarla mas
cercana al modelo estandar.

Esta afirmacidn, en un documento tan importante, ha tenido repercusio-
nes sobre la acepcidn de norma en los profesionales de ELE, quienes no pre-
sentan conocimientos claros acerca de la misma y llegan a afirmar que «para
hablar una lengua, hay que seguir la norma correcta de los nativos» (Moreno
Fernandez, 2017: 199), asociando el dominio de la lengua a una manera de
hablar que refleja la nativa. Sin embargo, esta vision restringida no les hace
entender que la norma no coincide con el habla real y cotidiana, por lo que
presentan dificultades al relacionar la norma con las modalidades de habla
diarias, por un lado, y con la ensefianza de ELE, por otro.

Los datos recogidos y analizados demuestran que los docentes presentan
opiniones muy variadas: de hecho, muchos profesores reconocen la incorrec-
cion de la afirmacién presentada, agregando en sus explicaciones que no se
puede hablar de norma como una entidad unitaria, por una parte, y que no
se puede asociar la misma al habla nativa, por otra. Sin embargo, se aprecian
también numerosas respuestas a favor de la afirmacién, aduciendo que la nor-
ma es algo necesario para poder hablar no solo con correccién, sino también
como los nativos.

A pesar de que la muestra no es definitiva, un nivel tan alto de acuerdo
demuestra que es todavia necesaria una importante labor de formacién do-
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cente acerca de los diferentes conceptos linglisticos que se encuentran en la
base del aprendizaje de una lengua. La norma representa un elemento impor-
tante en el proceso educativo de los aprendices de ELE, sin embargo, no debe
confundirse con la modalidad propia de los nativos y tampoco debe conside-
rarse un modelo unitario que se puede hallar en todo el mundo hispano. Hay
que aprender a ver la lengua espafiola en su riqueza y complejidad desde una
perspectiva mas amplia.
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Resumen: E| presente trabajo tiene como objetivo ahondar en el estudio de la literatura del
exilio a través de la obra de un escritor que se sitla en dicho campo, Clemente Cimorra. Fue un
periodista y cronista de guerra que se exilié a Argentina en 1939. Alli logré bastante fama como
escritor prolifico y novelista. Asi mismo, llegd a ser «uno de los conferenciantes mas cotizados en
Hispanoameérica» en su época (Evaristo, 1989). La mayoria de sus obras se centran en los temas
mas significativos de la historia y la cultura del exilio. Sin embargo, permanecié al margen de la
cultura espafiola durante varias décadas por causas politicas. Este trabajo busca recuperar la pro-
duccidn literaria de Cimorra y trata de ofrecerla como una via posible para la difusion de la lengua
y la cultura espafiola.

Abstract: The present study aims to promote the literature of exile by exploring the work
of a writer who falls within this field, namely Clemente Cimorra. Cimorra was a journalist and war
correspondent who went into exile in Argentina in 1939. While in Argentina, Cimorra gained con-
siderable fame as a prolific writer and novelist and was “one of the most sought-after speakers in
Hispanic America” in his time (Evaristo, 1989). Cimorra’s works mainly focus on significant themes
in Spanish history and culture of exile. However, due to political reasons, he remained on the mar-
gins of Spanish culture for several decades. This study seeks to recover Cimorra’s literary output
and present it as a potential means of promoting the Spanish language and culture.
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1. INTRODUCCION (TEORIA GENERAL DE LA LITERATURA DEL EXILIO)

La guerra civil espafiola no solo produjo un viraje drastico en la historia
social, sino que también marcé un cambio profundo en la produccién litera-
ria, puesto que, a partir de dicho momento, la literatura espafiola sufrié una
anomalia por causas politicas e histdricas. La produccidn se dividié en dos
ramas distintas: la literatura del exilio! y la de interior. Esta disyuncidn tuvo
su origen en la Guerra Civil, porque terminé con la victoria de los sublevados
de derechas y dio lugar a un sistema politico que provocé el exilio de una
gran cantidad de personas que escapaba de la represion. Entre ellas, habia
muchos intelectuales republicanos que se exiliaron para salvar su vida y su
actividad intelectual con el fin de seguir manteniendo una resistencia contra
el nuevo régimen de Espafia. Gracias a ellos, contamos con testimonios fide-
dignos de los acontecimientos cruciales del siglo XX; con periddicos y revistas
nutridos de pensamiento filoséfico y critico; con poesias, novelas, cuentos y
obras teatrales que presentan importantes diferencias respecto de los que
se producen en el interior. Todo ello posee un inestimable valor histérico y
cultural, ya que, por un lado, nos facilita un acercamiento a una memoria
literaria sobre la historia desde la perspectiva de los exiliados y, por el otro,
nos permite comprender la cultura espafiola del siglo XX en su integridad.

! Cabe sefialar que la denominacién de las obras literarias de los exiliados como «literatura

del exilio» solo es un modo de lectura e interpretacion de las obras de los exiliados. Ya
que la literatura del exilio y la de interior se desarrollan en diferentes contextos histori-
cos y sociales, por lo tanto, «son historias que tuvieron en el momento de su gestacion
y, posteriormente, en el de su recepcién, desarrollos muy diferenciados». Por dicha ra-
z0n, reunificar las dos historias en una integral equivaldria a negar la particularidad y la
excepcionalidad histérica de la literatura exiliada y «minimizar su capacidad perturba-
dora, que, con mayor o menor eficacia, procuraron desarrollar mediante la escritura»,
en definitiva, es «dar apariencia de normalidad a la anomalia» de la literatura espafiola
del siglo xx, causada por el ostracismo de Franco. Por este motivo, antes de «retirar los
residuos que se han ido sobreponiendo sobre la historia de su lectura», es necesario
siguiendo viendo la literatura del exilio como una rama apartada de la interior, con el fin
de estudiar mejor la literatura del exilio y reivindicar su lugar en el panorama literario
de Espafia. Asimismo, también se puede conservar el titulo de «literatura del exilio»,
cuyo origen esta en la conciencia de un modo de lectura y de representacion (Larraz,
2010: 197-200).
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Sin embargo, esta enriquecedora produccidn cultural y literaria a la que
contribuyeron los intelectuales exiliados sufrié la marginacion durante varias
décadas. Esto se debidé a que, terminada guerra, el nuevo régimen instaurd
una dictadura totalitaria e impuso una serie de restricciones extremas para re-
primir la libertad individual e intelectual con el objetivo de controlar al pueblo
y dirigir el funcionamiento del nuevo Estado. Para ello, hizo uso de «la censu-
ra de todo género de publicaciones», «la depuracion de los intelectuales no
fascistas», «la militarizacién de la ensefianza», «la corrupcién intelectual de
las nuevas generaciones» y «hogueras de libros» (Aznar, 1998: 22). Asi, traté
de evitar la circulacidon de todas las ideas contrarias a su ortodoxia politica,
moral y religiosa. También prohibié que los exiliados regresaran a Espafia y ni
siquiera permitia que se publicaran sus libros dentro del pais (Soldevila, 2011).
De esta manera, los espafoles que nacieron durante o después de la guerra
no pudieron saber los nombres de los exiliados ni conocer su legado literario,
como ha mencionado Max Aub en su relato «El remate», cuyo protagonista
reconoce que han borrado a los exiliados del mapa (2006: 393). Debido a esta
circunstancia politica e histdrica, los escritores exiliados siempre han quedado
al margen de la historia de la literatura espafiola desde 1939.

Estas son las causas por las que la tradicion literaria de Espaiia se dividid
en dos ramas diferentes a partir del final de la Guerra Civil. Dado que, a partir
de dicho momento, la literatura de interior debia someterse al dirigismo cul-
tural del nuevo régimen, quedd reprimida y empobrecida al quedar aislada
de la cultura vigente del exterior. En cambio, los escritores exiliados pudieron
beneficiarse de la «libertad de expresidn, del contacto vivo con culturas dife-
rentes, del conocimiento sin trabas de las obras narrativas contemporaneas
mas vigentes» (Sanz, 1976: 118), que les permitieron mantener viva la historia
y la cultura tradicional de Espaia y ofrecer una literatura enriquecedora. Sin
embargo, este legado cultural y literario sufrio el silenciamiento y la margina-
cién durante varias décadas por causas politicas.

A pesar de que desde los afios cincuenta empezaron a circular clandes-
tinamente dentro de Espafia las obras escritas en el exilio y de que, incluso
en 1963, una editorial espafiola (Ediciones Guadarrama) publicara una mo-
nografia sobre la narrativa del exilio que escribié José Ramdn Marra-Lépez
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bajo el titulo de Narrativa espafola fuera de Espafia, 1939-1961, la mayoria
de los escritores desterrados seguian siendo practicamente desconocidos y
silenciados en Espafia. Esta situacidon no cambié de manera sustancial hasta
el fallecimiento de Franco, cuando Espaia inicié una nueva etapa democra-
tica en la que se permitia tener libertad de expresién y se anuld la censura
politica y religiosa. Fue entonces cuando muchos investigadores pudieron
tener la oportunidad de acceder a las obras escritas en el exilio y estudiarlas
con el fin de rectificar la anomalia que sufrié la literatura del exilio durante
varias décadas y re-contextualizar su lugar en el panorama cultural y literario
de Espafia.

En la actualidad, contamos con numerosos libros académicos, trabajos
excelentes y congresos que se dedican al estudio de la literatura del exilio.
No obstante, estos esfuerzos contintan siendo insuficientes para rescatarla
completamente del olvido colectivo y de la injusta marginacidn provocada
por causas politicas e histdricas, dado que hubo muchos escritores que se
vieron obligados a exiliarse al extranjero o intelectuales que se hicieron escri-
tores en el exilio forzados por las circunstancias (Souto, 1982: 365). Muchos
de ellos son escritores prolificos con obras de gran calidad. Esta larga margi-
nacion dificulta y alarga el plazo de recuperacidn del legado cultural y litera-
rio de los exiliados. Como resultado, escritores desterrados como Francisco
Ayala, Ramén J. Sender, Max Aub, Arturo Barea, Maria Teresa Ledn, Maria
Zambrano... fueron paulatinamente estudiados y conocidos por el lector es-
pafiol, mientras otros han permanecido en el margen de la literatura espa-
fiola, como es el caso de Clemente Cimorra?, un periodista republicano que

2 Los estudios sobre Clemente Cimorra son pocos y la mayoria de ellos consisten en breves
comentarios descriptivos: Narrativa esparfiola fuera de Esparia, 1939-1962 (Marra-Lopéz,
1963: 488); «El ovetense Clemente Cimorra (1900-1958), un novelista exiliado» en el
Boletin del Real Instituto de Estudios Asturianos (Martinez-Cachero, 1994: 343-362); La
guerra civil espafiola en la novela. Bibliografia comentada (Bertrand, 1982: 176-177; 433-
434); La novela desde 1936 (Soldevila, 1980, 61-64); «Clemente Cimorra: la pasion espa-
fiola y la condicién humanay en Paso honroso: homenaje al profesor Amancio Labandeira
(Sanz, 2010: 340-384); «En la tradicion del episodio nacional Cuatro en la piel de toro
(1952) de Clemente Cimorra» en Actas. lll Coloquio Internacional de la Literatura y la
cultura del exilio republicano espaiiol de 1939 (Bauld, 2002: 211-225); «Gente sin suelo
de Clemente Cimorra o el drama de la desterritorializacién forzada» en Gente sin suelo
(Baulg, 2011: 9-41).
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se exilid a Argentina en 1939 y alli se gand la fama con sus textos narrativos
y llegd a ser un escritor «de los valores mas recios y personales de la lite-
ratura espafiola actual», tal como sefialé la editorial Mundo Atlantico en la
solapa de su edicién de una de sus novelas, Dock: el medallén de tritones.
Sin embargo, hasta la actualidad no existe una monografia critica sobre él y
la mayoria de sus publicaciones siguen permaneciendo en el margen de la
literatura espafiola.

Por ello, queremos plantear una investigacion sobre él. Mediante este
trabajo, se pretende recuperar la obra narrativa de este escritor ovetense,
rescatarlo del olvido colectivo y, por ultimo, aportar nuevas informaciones al
conocimiento de la cultura contemporanea de Espaiia, en particular, a la litera-
tura del exilio republicano de 1939. En definitiva, este trabajo trata de realizar
un ejercicio de recuperacion de la memoria histérica del siglo XX en Espafia, a
través de la obra de un escritor situado en dicha época. De esta forma, se pre-
tende proponer la obra de Cimorra como un posible medio de ensefianza del
espafiol como lengua extranjera (ELE) y de la difusién de la cultura espafiola
para que los estudiantes de ELE puedan comprender/conocer la historia y la
cultura espafiola del siglo pasado.

2. UN ESCRITOR OLVIDADO EN EL TIEMPO, CLEMENTE CIMORRA

Clemente Gutiérrez Cimorra fue un periodista y escritor comprometido
con la historia, con el humanismo y con las problemdticas sociales de la época
que le tocd vivir. También fue un defensor incansable de la Republica. Nacié
el 29 de mayo de 1900 en Oviedo, en el seno de una familia de clase alta que
se vincula con el toledano linaje de Orgaz. Fue hijo de José Gutiérrez Mayo y
Natividad Cimorra de Gutiérrez. Su padre era el abogado del Colegio de Madrid
y perito agricola («La guerra en Africa», 1922: 2). Mas tarde, llegd a ser un em-
presario enriquecido por la especulacion inmobiliaria (Aznar, 2016: 87). Su po-
sicion econdmica permitio a la familia trasladarse a Madrid, en donde Cimorra
pudo realizar sus estudios hasta que concluyd la Universidad. A los quince afios
ingreso en el grupo de telégrafos y participd posteriormente en la guerra con-
tra los rifefios de Abd-el-Krim como soldado de Artilleria de la Comandancia
de Melilla, prestando servicio como telegrafista en la estacidn telegréfica de



240 DEXIN KONG

Alhucemas. Fue distinguido y condecorado por el gobierno por su actuacion
heroica durante dicho periodo («Hechos meritisimos del oficial de Telégrafo D.
Clemente Gutiérrez», 1925: 133).

Al terminar los estudios universitarios, se negd rotundamente a here-
dar el negocio familiar como forma de oposicién a la figura autocratica de
su padre e, incluso, renuncié a su primer apellido en las firmas literarias. A
partir de ahi, se independizé de su familia y empezé una vida viajera como
periodista en el norte de Africa y en Europa. Cuando estallé la Guerra Civil,
Cimorra, inclinado a la ideologia izquierdista y partidario de la Republica
del catorce de abril de 1931, decidid incorporarse a las filas de la Alianza
Antifascista para la Defensa de la Cultura y al Partido Comunista de Espafia
(PCE). Empez6 a trabajar como redactor poniendo su pluma al servicio de
la causa politica en érganos oficiales del PCE como Nuestra Bandera, Frente
Rojo y Mundo Obrero (en el que su hermano pequefio, Eusebio Cimorra, era
director entonces). También colabord con otros periddicos influyentes de
aquella época como El sol, La verdad, Estampa y La Voz. Protagonizd una
incansable labor politica en estos espacios noticieros y contribuyd sin tregua
a difundir las noticias provenientes de los frentes que obtenia como corres-
ponsal de guerra. Posteriormente, sus crénicas periodisticas fueron recopi-
ladas en los siguientes libros: Crénicas de la guerra (1937), Espafia en las
trincheras (1938) y Héroes del Pirineo esparfiol (1938). Todo ello posee un
inestimable valor histdrico y testimonial.

Tras la derrota en la Guerra Civil, Cimorra, al igual que la mayoria de los
republicanos que no quisieron rendirse, eligio el exilio como la Unica solucién
para salvarse de las represalias y encarcelamientos impuestos por el nuevo
régimen, con el fin de poder continuar la defensa de la Republica desde fue-
ra del pais. Planificé su huida hacia Francia, en donde permanecié un corto
espacio de tiempo y, posteriormente, logré embarcar en el Massilia con des-
tino a Chile. Finalmente, desembarco en el puerto de Buenos Aires con la ayu-
da del director del diario argentino Critica, Natalio Botana, y permanecié en
Argentina hasta su muerte en 1957.

Una vez exiliado, continud con las labores politicas y culturales que habia
dejado en Espafia y contribuyd con numerosas publicaciones tanto del espacio
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literario de Argentina como de Espaifa®. La mayoria de las obras se centra en
los temas relacionados con Espafia como la Guerra Civil, la Segunda Guerra
Mundial, el exilio, la memoria, el compromiso social y politico y, por ultimo, la
cultura tradicional de Espafia (como el folclore, el cante, el flamenco, los toros,
las celebridades...). Segun Sanz Villanueva, Cimorra es el «escritor de la Espafia
peregrina que mayor y mas reiterada fidelidad guarda a su tierra. Porque no
sélo impregna sus novelas de ese sustrato, sino que el conjunto de su escritura
esta enfeudado en esa querencia nacional» (2010: 379). Sin embargo, este es-
critor ovetense es desconocido en su propia tierra, Espafia, donde nacié y pasé
la mayor parte de su vida.

Gracias a las publicaciones en el exilio, especialmente a sus ultimas no-
velas, Cimorra empez6 a ganar fama entre los criticos argentinos. Tal como
sefialaron las resefias publicadas en los periddicos de Argentina, Cuatro en la
piel de toro es «una obra magistral que tendra que ser leida por cuantos quie-
ran penetrar en la vida espafola de 1906-1939». Y «para las letras argentinas
es una gran satisfaccion que un escritor de la Madre Patria, del talento y la
enjundia de Cimorra, haya escrito lo mas principal y trascendente de su obra
en Buenos Aires» (La Nacidn, citada por Evaristo, 1989)*. En la misma linea,
también se aprecia su Ultima novela, El caballista, como se lee en El Mundo el

3 Aqui presentamos la trayectoria literaria de Cimorra siguiendo el hilo cronolégico: E/
bloqueo del hombre (1940), Gente sin suelo. Novela del éxodo civil (1940), Espafia en si
(1941), La simiente. Novela de los hijos de La guerra (1942), Timoshenko (1942), El cante
jondo. Origen y realidad folkldrica (1943), Dock: el medallon de los tritones (1943), Los
gitanos (1944), Cervantes (1944), Historia de la tauromaquia, cronicén espafiol (1945),
Los capitanes de Rojas: descubrimiento y entrada del norte argentino (1945), Jovellanos,
su vida y su obra. Homenaje del centro Asturiano de Bs.As. en el bicentenario de su na-
cimiento, con la adhesién de los Centros Asturianos de La Habana y México [(ed.) 1945],
Alejandro Nevski (1946), Historia del periodismo (1946), Godoy en la Esparfia de los majos
(1946), Rockefeller y su tiempo (1946), Ricardo Corazon de Ledn (1946), Quevedo: sinte-
sis biogrdfica (1946), La guerra espafiola (1947), Don Quijote de la Mancha [(ed.) 1947],
Galdés (1947), La vida en el Far west: figuras y costumbres del Oeste Norteamericano
(1948), Espejo de la raza en los Varones de Indias (1948), Vida de Mahoma (1950), José
Marti, sintesis biogrdfica (1950), Cuatro en la piel de toro (1952), Prosas maestras caste-
llanas [(ed.) 1952], El caballista (1957)

Segun el diario de Buenos Aires Critica, Cuatro en la piel de toro es una novela que «se lee
de cabo a rabo sin levantar los ojos de sus paginas, y al final nos parce que retornamos de
un viaje por la Espafia de los afios de veinte y treinta, donde hemos visto muchas cosas y
dejado muchos amigos» (citado en Evaristo, 1989).
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17 de noviembre de 1957, que dice de ella que es una agradabilisima novela
de la Espafia eternamente tradicional de principios de siglo («E/ caballista, de
Clemente Cimorra»). Mas tarde, el boletin de la editorial Losada, Negro sobre
blanco, del 7 de enero de 1958, renueva sus elogios en la nota necroldgica del
escritor, que fallecié en septiembre de 1957, debido a ingerir una dosis exce-
siva de medicamento con el que trataba de recuperarse rapidamente de una
gripe (Bauld, 2015: 22). Lamentablemente, murid sin lograr realizar el ansiado
retorno a su amada patria, a la que nunca olvidé.

Otra pérdida sensible que enluta a nuestras letras y afecta también particu-
larmente a la Editorial Losada es la del novelista Clemente Cimorra. Hace pocos
meses, precisamente, esta casa habia dado a conocer su novela «El caballista»,
que puede considerarse incuestionablemente como el libro mds logrado entre
toda su abundante produccion. [...] es una novela extraordinariamente atractiva,
merced a esa mezcla de elementos, y constituye asimismo una brillante estampa
de corte popular ibérico. («Clemente Cimorra», 1958: 11)

3. LA NARRATIVA DE CLEMENTE CIMORRA

El bloqueo del hombre es la primera novela que escribié Cimorra en su
vida profesional como novelista. La publica en 1940 la editorial Claridad de
Argentina. Esta obra es, a grandes rasgos, un testimonio sobre el proceso de
la cruenta guerra civil espafiola, cuya consecuencia fue el doloroso exilio que
sufrié su autor, como se indica en el subtitulo de la obra, «Novela del drama
espafiol». Sabiendo que el relato bélico de 1936 a 1939 ha sido ignorado y
manipulado por los descendientes que quedaron en el interior a causa de la
represion y la intoxicacion informativa ejercida por el nuevo régimen (Aznar,
1998: 22), no es arriesgado confirmar que El Bloqueo del hombre, siendo una
de las primeras novelas testimoniales sobre la guerra, desempefia un inesti-
mable valor histérico, ya que nos facilita un acercamiento a la historia de dicho
periodo desde la perspectiva de un exiliado espafiol y testigo que ha vivido
personalmente «dia por dia la guerra durante tres afios [... y que ha] vivido por
presencia de las principales batallas, como en las mas tristes derrotas, y por
trato asiduo con el ambiente de la retaguardia» (Cimorra, 1940: prélogo). Es
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decir, esta novela ofrece una valiosa oportunidad de conocer mejor la guerra
espafiola a través de los testimonios de una victima que se identifica con los
vencidos.

Clemente Cimorra, como corresponsal de guerra y periodista, sabe muy
bien utilizar los recursos periodisticos con los que estd familiarizado para ofre-
cer al colectivo una crénica fidedigna y conmovedora, cuyo propdsito es que
todos los lectores (de diferentes clases sociales) puedan comprender la verdad
de la guerra, con el fin de exhortarlos a luchar juntos contra el nuevo régimen.
En este sentido, recurre a la estructura lineal y sencilla de las novelas conven-
cionales. Divide la novela en tres grandes partes siguiendo un hilo cronolégico:
«Antecedentes» (capitulos I-Iv), «Guerra» (capitulos V-XXlll) y «Derrota» (ca-
pitulos XXIV-XXX), con el fin de facilitar la comprension. Asimismo, utiliza un
lenguaje sencillo, accesible para la masa (folclore, lenguaje popular, didlogos...)
y lleno de sentimentalismo, con el propdsito de generar la empatia en el lector.
En tercer lugar, dota a la novela de un ritmo agil, que permite al escritor trazar
de un modo cinematografico un panorama mas completo y mas detallado del
combate, tanto desde el punto de vista temporal como del geogréfico, en un
espacio tan limitado de doscientas paginas. Y sitUa la historia en un trasfondo
histérico real. Para afadir verosimilitud, transcribe panfletos, avisos oficiales,
partes bélicos... e invita al lector a presenciar por ellos mismos los afios mas
conflictivos y tristes de Espafia. Por ultimo, el mismo escritor se hace observa-
dor de su propia experiencia vital y adopta una posicién objetiva propia de la
tercera persona al trasladar sus recuerdos a la lectura con el fin de ofrecer una
perspectiva objetiva sobre la guerra. Todos estos recursos ayudan al escritor a
ofrecer un testimonio fidedigno, conmovedor y contundente, que facilita crear
una comunicacién entre él y sus lectores, y a desarrollar su discurso ideolégico.

La novela narra la historia de un pueblo ficticio, cuyo nombre es Cabezuela
de Jara, que sirve como un observatorio de la sociedad de los afios treinta en
Espafia. Mediante este retrato social, el escritor intenta mostrar las causas por
las que Espafia se ve abocada a un cruento fratricidio. Como puede obser-
varse, la novela se abre con el personaje de Adelaida (simbolo de la Espafia
Republicana), una mujer joven, moderna, valiente, liberal, intelectual e inde-
pendiente, que viene de la ciudad para dar clases a las nifias del pueblo, con
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el objetivo de salvarlas de la ignorancia y del pensamiento tradicional que les
trasmite la vieja sociedad. Su llegada conlleva «un aliento nuevo de cultura
contrario al ambiente de la hipocresia lugarefia» (Cimorra, 1940: 11), ya que
a partir de entonces las personas de clase baja (representadas por Eugenio)
empiezan a aprender a leer y los agricultores empiezan a imitar las medidas de
los pueblos mayores para conseguir mejoras de sueldo.

Sin embargo, estos nuevos cambios suscitan en «la parte impermeable-
mente reaccionaria del pueblo» una aversién por la llegada de la Republica,
solo porque les indigna que aquella gente, a la que consideran como la «de
peor tono, de peor vestir, y de peor alternar» (Cimorra, 1940: 23), pueda go-
bernar, hecho por el que perderia los privilegios y beneficios por pertenecer a
la clase alta. Este es el caso de dofia Manolita (representante del viejo mundo y
del bando derechista), quien es una latifundista conservadora, tradicionalista y
religiosa que odia a las personas que no pertenecen a su clase, a las que juzga
como «herejes, chusma, descamisados, modernistas, perturbadores» (Cimorra,
1940: 15), razén por la que considera que la maestra «era [su] enemigo total,
encarnizado, irreductible... La odiaba con odio zooldgico» (Cimorra, 1940: 14).

Esta situacion cambia radicalmente cuando los derechistas ganan las elec-
ciones generales en 1933. Es entonces cuando los poderes tradicionales apro-
vechan la situacion politica para suprimir los avances democraticos. La Guardia
Civil recupera el poder y bajo su control se prohibe a los «mozos leer y comen-
tar los periddicos, decir y oir entre muchas cosas desmesuradas algunas de
buen sentido y orientacién» (Cimorra, 1940: 13), como antes. Asimismo, dofia
Manolita también aprovecha la ocasidén politica para entregar al gobierno un
expediente falso. En él se dice que la vida de Adelaida es licenciosa, por lo que
considera que «es un grave peligro para la infancia tierna que se le confia, un
origen de perversion y degeneracion para el pueblo de Cabezuela» (Cimorra,
1940: 14). Su objetivo es conseguir la expulsién de la maestra. Sin embargo, con
«el retorno politico de los izquierdistas después de las elecciones celebradas
en febrero de 1936», se pueden restituir dichas «pequefias conquistas supri-
midas». Esto «hizo torcer muchos gestos y maldecir en Cabezuela» (Cimorra,
1940: 23), especialmente dofia Manolita, por el regreso de la maestra al pue-
blo. A partir de dicho momento, ella decide encerrarse en casa, «rumiando la
humillacion y el despilfarro de tierra» (Cimorra, 1940: 26).
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Pueden tomarse las reacciones de dofia Manolita como indicio de la insa-
tisfaccion de los derechistas (tradicionalistas, religiosos...) ante el cambio po-
litico y, por esa insatisfaccidn, son capaces de aniquilar al otro. Cuando la hija
de dofia Manolita sufre la violacién por los soldados moros, esta, arrastrada
por su odio enfermizo, intenta echar la culpa del sufrimiento de su hija a la
maestra, denunciandola a los oficiales del bando sublevado, con el fin de con-
seguir que detengan a Adelaida y ejerzan sobre ella el castigo mas cruel de la
historia. Mediante la relacién antagénica entre dofia Manolita (viejo mundo)
y Adelaida (nuevo mundo), Cimorra intenta mostrar cémo va evolucionando
paulatinamente la insatisfaccién provocada por el cambio politico en un odio
enfermizo con un deseo de aniquilamiento total del otro. A través de este estu-
dio antropoldgico desde la perspectiva de dofia Manolita, el escritor consigue
insinuarnos de manera implicita cudles son las posibles causas que llevaran al
bando derechista a planificar una sublevacion contra el legitimo gobierno ante
el fracaso de las elecciones de 1936.

Cuando estalla la guerra, los hermanos de Marros (Eugenio y Andrés) y los
de Manzaneda (Benito y Santiago) participan voluntariamente como militantes
republicanos en la guerra. Sus experiencias vitales en la guerra sirven, por un
lado, al escritor para esbozar el derrotero de la guerra y, por otro, para denun-
ciar el desequilibrio militar entre los republicanos y el bando sublevado. Entre
los primeros, la mayoria de los combatientes son campesinos y gente de dife-
rentes clases, que carecen de formacién militar, mientras que, en el segundo,
combaten soldados profesionales, apoyados por fuerzas extranjeras de Africa,
Italia y Alemania y disponen de armas modernas. Con ello, Cimorra intenta
denunciar los hechos «adulterinos» del bando enemigo, que se confabula con
las potencias internacionales para apropiarse de la Espaiia liberal de una forma
violenta y, por otra parte, pretende recurrir al testimonio personal para hacer
justicia por sus compafiieros ante el fracaso de los republicanos, ya que para él
mismo la historia no se corresponde a la justicia.

Con esta novela, el escritor intenta justificar la ausencia de culpa de los
republicanos en la lucha, mostrando que su motivo de participar en la guerra
no es mas que una defensa propia ante la sublevacién del enemigo con el fin
de evitar que Espafia caiga en manos fascistas. Se puede percibir claramen-
te en un episodio ocurrido en el frente de Teruel, en donde estan Benito y
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Santiago. Ambos son hermanos provenientes de la misma familia, pero apoyan
diferentes ideologias. El primero es un estudiante de doctorado en Letras y
tiene una inclinacidn izquierdista. En contraste, su hermano idolatra a toda la
gente de «uniforme» y estd arrobado por «las botas de Hitler. Tolerancia, por
el pronto, de la chaqueta de Gil Robles» (Cimorra, 1940: 44). Mas tarde, los
dos participan en el mismo bando por el reclutamiento de la Republica. Como
Benito siempre sospecha que el verdadero propdsito de Santiago consiste en
ser espia del bando enemigo, frecuenta el cuartel de su hermano para registrar
su chaqueta y hurgar en las informaciones sobre sus acciones. Un dia, al ver
que Santiago intenta cruzar la linea, a Benito, comprometido con su bando, no
le queda otro medio que matar a su hermano antes de que efectue la traicién.
Este retrato refleja simbdlicamente la Espaiia de dos bandos incompatibles y
enfrentados que termina en el fratricidio.

Para concluir la novela, el escritor todavia ofrece una ultima entrega de
datos histdricos, la derrota de la Republica, que se verifica cuando los republi-
canos pierden su ultima linea de defensa en Barcelona en febrero de 1939, por
lo que miles de soldados vencidos, republicanos y ciudadanos se ven obligados
a iniciar un éxodo hacia Francia, que marcara el comienzo de un largo exilio.
Sin embargo, la historia no termina en un final tragico, sino que da un giro que
abre camino a la esperanza. Se refleja en que el protagonista, Eugenio, por fin
consigue estar junto a la mujer que ama y estan esperando un hijo. Esta salida
a la tragedia permite al escritor buscar un refugio animico en la escritura y re-
currir al anhelo del porvenir para sobreponerse a un momento dificil, en el que
no puede regresar a su pais, mientras se tiene que adaptar a su nueva vida en
Argentina y pensar en los medios para sobrevivir. Todo ello le permite al escri-
tor reconstruir la memoria y restaurar de nuevo el proceso de la guerra desde
tres momentos cruciales de la misma: el precedente, la guerra y el éxodo.

Cabe sefalar que la relevancia que desempeia E/l bloqueo del hombre no
solo se debe a que el escritor ofrece un panorama detallado sobre el proceso
de la guerra, sino que también reside en que el escritor muestra un estudio
antropoldgico de la sociedad para explicar mejor las causas que ocasionaron la
division de Espafia en dos partes enfrentadas que terminé en la Guerra Civil.
Como se ve desde el principio, Cimorra ya divide a la mayoria de sus perso-
najes en dos bandos que se odian entre si, sin causa, como los animales. Y
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encarna en ellos diferentes ideologias a través de didlogos, pensamientos y
acciones, con objeto de construir representaciones de modelos de los dos ban-
dos. Mediante este relato social, el escritor intenta mostrar cémo convivian las
personas malas, buenas, neutras, de izquierdas, de derechas, tradicionalistas,
progresistas... en un espacio cadtico (lucha entre partidos, contienda de cla-
ses, enfrentamientos individuales...) y cdmo actuarian ellos ante una repentina
guerra civil. A través de los vaivenes de los habitantes de Cabezuela, se refleja
fielmente el espiritu del mundo viejo y recalcitrante que se resiste a aceptar
los nuevos cambios, por lo que planifica la sublevacidn; y de un mundo nuevo y
liberal, al que pertenece el propio autor, que intenta desarraigar los vicios inve-
terados y, mas tarde, se dedica a defender el gobierno legitimo. De esta forma,
se va produciendo la fisura entre los dos bandos, que dio lugar a la Guerra Civil.

Sabiendo que El bloqueo del hombre se publicé en el mismo afio en que
llegé Cimorra a su pais de acogida, no es dificil confirmar que el autor, al escri-
bir esta novela, tenia como propdsito hacer de la literatura un arma de com-
bate y un discurso ideolégico para revindicar la causa republicana y recuperar
la patria perdida. Tal vez, debido a esa urgencia temporal y circunstancial,
Cimorra se ve obligado a escribir a un ritmo febril y agil en el camino del exilio,
lo que conlleva poner mas intencién en el desarrollo del discurso ideoldgico
que en los aspectos literarios y estéticos. Asimismo, Cimorra opta por seguir
las huellas de los grandes escritores de la época con las que los lectores esta-
rian familiarizados, con el objetivo de buscar rapidamente las resonancias en
los lectores y para exhortarlos a luchar juntos contra el régimen dictatorial. Se
pueden percibir claramente en E/ bloqueo del hombre algunas reminiscencias
del estilo narrativo de Valle-Inclédn (un realismo degradado y las metdforas de
animalizacidon) o Dofia Perfecta de Galdds, pues Cimorra, al igual que el escritor
canario, dota a la historia de una visién maniquea, ofreciendo al lector una no-
vela de tesis con estereotipos (como en el caso de Dofia Manolita, que recuer-
da mucho a Dofia Perfecta), para que los lectores puedan discernir facilmente
quién es bueno y quién es malo desde un punto de vista ético. Por todo ello,
«esta novela puede no tener ningln valor como tal» (Cimorra, 1940: 5), pero
no podemos ignorar su valor histérico, como el escritor arguye con sus propias
palabras al principio de su novela: es un testimonio de una experiencia vivida
por él mismo y que la novela tiene «exactitud en cuanto a reflejar cémo ha
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sido la cara general de los hechos y cdmo, ante estos hechos, se ha producido
la gente» (Cimorra, 1940: 5). Cabe sefialar que esta obra desempefia un papel
fundamental en la recuperacién de una memoria histérica que ha sido tergi-
versada por la parte de los vencedores.

Siguiendo la linea narrativa de E/ bloqueo del hombre, Cimorra también
nos ofrece otras obras relacionadas con el exilio y la Guerra Civil, tales como
Gente sin suelo (1940), Dock: el medallon de tritones (1942) y La simiente (1943).
Debido a las limitaciones de espacio, me gustaria hacer una resefia general de
cada una para pasar a analizar con detalle su pendltimo libro, Cuatro en la piel
de toro (1952), que es diferente a sus primeras novelas escritas sobre la guerra.
La primera obra, Gente sin suelo, es una novela ambientada en un tiempo béli-
coy protagonizada por una exiliada espafiola, que desea ir a Norteamérica para
estar lejos de los sufrimientos de la guerra, y un desertor, que se niega partici-
par en la guerra sin comprender el motivo de la batalla, por lo que pretende es-
capar de Europa para ir a Sudamérica. Ambos simbolizan una Eva modernay un
Adan indocumentado (Bauld, 2015: 23) que luchan contra el destino fatalista a
que los aboca la guerra con el fin de realizar sus deseos, que es tener una vida
mejor que antes y permanecer ajenos al sufrimiento de la guerra. Sin embargo,
se ven obligados a vivir en una «Arca de Noé», vagabundeando en el mar para
sobrevivir, como los personajes del Génesis, expulsados del paraiso por efecto
de comer la fruta prohibida por la seduccidon de la serpiente. Desde alli vemos
por qué las personas son incapaces de vivir en la tierra en esa coyuntura cadtica
y cdmo las ha convertido la guerra en unos desarraigados, como refiere el titulo
de la novela, Gente sin suelo. Con este relato, Cimorra intenta testimoniar y
denunciar la tragica situacién del exilio universal, producto de una guerra que
han llevado a cabo las autoridades por sus «deseos».

La simiente (1942) es una novela ficcional con altas dosis de documenta-
cion histdrica, que refleja fielmente la barbara situacién de la Segunda Guerra
Mundial. Se narra, respectivamente, |a historia de las nueve mujeres que que-
daron embarazadas como resultado de la violacién de los soldados o por verse
obligadas a prostituirse para ganarse la vida en un tiempo bélico, cuando, des-
esperadas y desorientadas, acudieron a una residencia francesa, Les Tillules,
para buscar refugio. Cabe sefialar que todas ellas son fisicamente atractivas.
Cimorra las presenta como metaforas de los paises —Espafia, Bélgica, Polonia,
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Rumania...— que sufren la agresion del fascismo aleman. Desde ahi quedaron
encinta, esperando un hijo, que es simbolo del incégnito futuro de la guerra.
Mediante las experiencias vitales de estas nueve protagonistas, Cimorra inten-
ta restaurar metaféricamente la historia de la Segunda Guerra Mundial, lo que
da paso a criticar el horror de la guerra y denunciar el problema del fascis-
mo y el antisemitismo. Eso se ha reflejado en la funcidn de Les Tillules, que
en realidad es un laboratorio que solo recoge a las mujeres mas desgraciadas
para investigarlas a ellas y a sus futuros hijos con el propdsito de examinar si
la desgracia es un elemento de raiz. Cimorra, al igual que otros exiliados que
consideran la Guerra Civil como una antesala de la Segunda Guerra Mundial,
pone su escritura al servicio de denunciar las mentiras y manipulaciones de las
autoridades que utilizan la religion como una cortina de humo para encubrir
sus hechos criminales, con el objetivo de desarraigar el poder fascista y de este
modo conseguir |a caida del nuevo régimen.

Dock: el medalldn de tritones (1943) es una obra ambientada en los afios
treinta en Argentina, pero la guerra civil espafiola sigue siendo el leitmotiv
principal de la obra. El texto aborda la historia de una joven exiliada espafiola,
Antonia, que una vez llega al pais de acogida, Argentina, se pone a buscar a
su hijo y a su tutor, Jorge, con los que pierde contacto durante el camino de
la «peregrinacidon». Mediante esta busqueda, se va desvelando el misterio de
Jorge (a quien encargd Antonia su hijo para que continuaran su huida para
salvar la vida cuando ella se contagié de gripe y no pudo seguir con los demas),
que, en realidad, es una persona que utiliza las mentiras para ganar la con-
fianza de Antonia con el fin de despojarla de sus tesoros. Por ejemplo, cuando
Jorge estaba en la carcel junto con el esposo de Antonia, Rdémulo, ya estaba
anhelando apropiarse de su fortuna y estar junto a ella. Dicha obsesién lo llevd
a planificar la muerte de su esposo, a quien denuncié como autor de un delito
que no cometid, para que no saliera de la prision. Mas aln, encubrid su crimen
con una mentira diciéndole a Antonia que Rdmulo quiso abandonarla después
de salir del calabozo, con objeto de ganar su confianza y estar junto a ella. Por
ello, cuando Antonia se encuentra en una situacién peligrosa, le encomienda
a su hijo, cegada por las mentiras de Jorge, sin pensar y sin saber que este iba
a abandonar a su hijo durante el éxodo para escapar solo, dejando el nifio a
su suerte. Mediante la literaturizacion del drama espafiol, Cimorra pretende
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reflexionar sobre el verdadero propdsito del dictador y, al mismo tiempo, rei-
vindicar la causa republicana.

Después de la publicacion de Dock, Cimorra dedica mas tiempo a la escri-
tura de obras de divulgacidn, traducciones y conferencias en los paises hispa-
nohablantes hasta 1952. Doce afos después de su llegada al exilio es cuando
publica de nuevo una narracion sobre la contienda fratricida, Cuatro en la piel
de toro. En ella, se otorga una visién diferente a la de sus primeras novelas sobre
la Guerra Civil, puesto que el escritor ya no critica con tanta vehemencia como
antes los hechos criminales del bando enemigo con el fin de denigrar la fuerza
franquista, sino que aparta a un lado su rencor personal y presenta una pro-
puesta de conciliacion entre los dos bandos. Esta novela fue muy apreciada en
Argentina, donde vio la luz por primera vez. Fue publicada por la editorial Helios,
en 1952, y posteriormente reeditada por el Instituto de Estudios Asturianos en
Espafia en 1989, junto con otra novela de la Guerra Civil, que escribié Jesus
Evaristo Casariego bajo el titulo de Con la vida hicieron fuego (1953).

Cuatro en la piel de toro es una obra de episodios nacionales al estilo
galdosiano y ambientada en la Espafia de la primera mitad de siglo XX. Como
alude el titulo de la novela, se relatan en tercera persona las vicisitudes de cua-
tro nifios espafioles, Antdn, Pio, Rafael y Jerénimo. Los cuatro tenian la misma
edad (nacieron en 1900, como el propio autor) y se conocieron por un inci-
dente azaroso: se perdieron cada uno en la calle como consecuencia del caos
producido por el atentado de un anarquista en la boda de Alfonso XlIl y fueron
encontrados sucesivamente por una misma persona, que quiso conseguir un
«rescate» por devolver a las criaturas perdidas a su familia. A partir de esta
peripecia, se han convertido en grandes amigos y dicha amistad no se rompe a
pesar de factores tanto personales como externos.

Los cuatro protagonistas se presentan como «el pasado» de Espafia, ya
gue todas sus actividades desde su nifiez hasta que alcanzan una edad ma-
dura (periodo en el que transcurre la novela) estan narradas en orden cro-
noldgico y encajan en un compacto telén tejido por los acontecimientos de
dicha época (sucedidos en diferentes lugares del territorio espafiol, llamado
por el autor la piel de toro), en los que el cuarteto participd o bien presencid,
como el atentado de Mateo Morral en la boda de Alfonso XlII; los sucesos
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de Cullera y el indulto de los crimenes de dicho caso; la guerra de Africa y el
desastre en Annual; la dictadura de Primo de Rivera; la proclamacién de la
segunda Republica; el asesinato de los militares de UMRA cometido por los
derechistas; el estallido de la Guerra Civil y sus consecuencias: la represalia
hacia los perdedores, o sea, los republicanos, y muchos mas incidentes que
tienen menor importancia. A través de sus vaivenes y reacciones ante dichos
acontecimientos, el escritor invita al lector a presenciar las agitaciones po-
liticas y sociales de un periodo que el propio autor presencid y vivio como
testigo, y los conduce a comprender por qué Espafia termina segregada en
dos partes, «aqui» y «alla».

Cimorra, como habia hecho en sus novelas anteriores, también intenta
hacer de Cuatro en la piel de toro una herramienta de propaganda ideoldgica.
Se puede percibir claramente en la encarnacién de sus personajes. Entre los
cuatro, Antén desempefia un indiscutible protagonismo, pues es el Unico iz-
quierdista y su actividad ocupa mayor espacio en la novela, seguido por Rafael,
Pio y Jerénimo. Anton (trasunto del mismo autor) es un sefiorito que pertene-
ce a una familia madrilefia de clase alta, cuya posicién econdmica le permite
tener acceso a la literatura avanzada. Estas lecturas provocan en él una eman-
cipacion ideoldgica que lo lleva a apoyar la Republica con el objetivo de luchar
contra las limitaciones impuestas a su libertad. Cuando estalla la Guerra Civil,
participa voluntariamente en el bando republicano. Este personaje cumple en
cierto modo el papel de portavoz del pensamiento del propio escritor y mues-
tra su postura politica. En contraste, Jeronimo Guadalupe es un santanderino
con inclinaciones religiosas por la influencia de su padre, que es el cura de su
pueblo. Por ello, participa en la Guerra Civil como combatiente de los subleva-
dos para defender la religion. Pio Cobos pertenece a una familia campesina de
Toledo, en donde tiene el cargo de juez. «Su sentido de campesino tradicional
lo hacia conservador» (Cimorra, 1952: 361). Por ello, no le gustan los cambios
radicales sin motivo y llega a organizar las partidas contra los republicanos para
defender su lugar, cuando los Ultimos entran en su pueblo. Por ultimo, Rafael
Torres es un sefiorito nacido en una familia andaluza de clase media. Desde pe-
guefio siente una gran devocion por torear y llega a ser un torero profesional
de renombre. Aunque él es un hacendado conservador, no confia en la politica
ni le gusta la guerra, por lo que mantiene una actitud neutral ante la lucha.
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Aunque los cuatro poseen diferentes ideologias, no actian como los
estereotipos de las novelas de la guerra, que se guardan un odio zooldgico
que conlleva una légica de negacidn total y aniquilamiento del otro; por el
contrario, se ayudan mutuamente a pesar de que se incorporen a diferentes
bandos. Cuando Jerénimo participd en la guerra, tenia miedo de encontrarse
con Antdn en el frente. Siempre intentaba hacer averiguaciones sobre él para
saber su estado y se preocupaba por él. En la batalla de Toledo, Antén arriesgd
su vida para salvar de la muerte a Pio, detenido por los republicanos. Y en el
combate de Guadalajara, Rafael, invitado por un coronel del bando sublevado,
tuvo la oportunidad de ir al campamento del frente, en donde se enterd de sus
estrategias bélicas. Con rapidez, se las transmitié secretamente a Antén para
evitar que este muriera a consecuencia de la derrota republicana. A través de
estos casos, se puede detectar que lo que une a los cuatro personajes no es
la ideologia, sino el valor de la amistad, mas concretamente utilizando las pa-
labras de Rafael, una hermandad que «no necesita que la imponga la sangre»
(Cimorra, 1952: 419).

Desentrafiando esta relacién amistosa entre los protagonistas que cons-
truye Cimorra, se puede percibir que la amistad es una metafora para ensalzar
la confraternidad entre los paisanos que estan luchando irracionalmente entre
si, sin reflexiones, puesto que en el fondo tanto unos como otros provienen de
la misma raiz, que es la piel de toro, y los motivos de la lucha no son mas que
por bien de la patria. Por tanto, el escritor quiere proponer la reconciliacion
de las dos Espaiias, pues solo la convivencia entre ellos, dejando a un lado el
odio «zooldgico»® o patoldgico provocado por la politica, puede llevar a cabo
el transito de Espaia hacia un futuro mejor. Asi lo corrobora el propio Cimorra
en las palabras que ha dejado en el final del relato: «por eso yo brindo con
toda la sangre y la fuerza de mi corazén. “jViva la amistad!”
Espafial”» (Cimorra, 1952: 469).

Y sobre todo “jViva

Pretende desplegar el discurso de la reconciliacion a partir del espiritu
nacional representado por los cuatro, que es una identidad fraguada paulati-
namente por las peripecias histéricas y heredada por el tiempo. Esta identidad

3 Palabra mencionada por Clemente Cimorra en su novela El blogueo del hombre.
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otorga al pueblo espaiol una idiosincrasia liberal, independiente, luchado-
ra, humanista, heroica..., y conduce tanto al republicano como al enemigo a
luchar en la Guerra Civil para defender su ideologia por el bien de Espana.
Intenta justificar la inocencia en la participacion de la Guerra Civil como mani-
festacién del impetu espaiiol, el que conforma la identidad nacional. Por ello,
no se debe guardar un odio irracional hacia el otro ni recriminarse mutuamen-
te, como explica el escritor:

Somos unos cincuenta afios zarandeados por la vida y por todo lo que ocurrido
en torno nuestro y sobre nosotros. Queramos o no, representamos el pasado,
tanto en nuestra patria como en el mundo. Con una ideologia o con otra, las
preocupaciones fundamentales en que crecimos y nos maduramos, tienen un
tuétano comun. Nacimos y nos criamos cuando una ética acatada era aguja de
nuestra conciencia: la valorizacion de la persona humana, tal como nos ensefié
el Renacimiento; tal como lo fué ensefiando el humanismo. (Cimorra, 1952: 467)

Clemente Cimorra, con un ingenioso equilibro de ironia y critica, nos ad-
vierte de que, por el bien del porvenir de Espaiia, tenemos que aprender las
«lecciones de sangre» que nos ha ensefiado el pasado, para que no se cometa
el mismo error que pueda causar la tragedia histérica. Llegado a este punto, el
escritor trata de cerrar el relato que abrid cuatrocientas paginas antes y ofre-
ce una ultima escena sobre los protagonistas: después de la separacion brutal
como consecuencia de la guerra, que condujo a Antdn al camino del exilio, los
cuatro tienen una oportunidad de reunirse de nuevo en un pueblo espafiol cer-
ca de la frontera francesa para celebrar el cincuentenario de sus vidas. Pero des-
pués del reencuentro fugaz, Antdn insiste en regresar de inmediato al pais de
acogida. Esta Ultima peripecia sirve al escritor para arrastrarnos del simulacro
del encuentro feliz a la realidad, que es la situacion de dos Espafias separadas y
enfrentadas. A pesar de que el dolor persiste en este final, Cimorra no ha dejado
de iluminar su interpretacion moral, y recuerda que, si luchan todos los espafio-
les juntos en favor de la solidaridad o la hermandad manifestada por los cuatro,
habra un futuro en el que podrdn reunirse las dos partes, «alla y aqui», y tam-
bién se podrd esperar un buen porvenir para Espafia. Todo ello se puede per-
cibir en la despedida a distancia entre Antdn y sus amigos en la frontera entre
la tierra francesa, donde se encontraba el primero, y la espafiola (los demas):
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Con las dos manos ahuecadas en la boca procuraban aumentar y dirigir las voces.

—Ya sabes que esperamos que vuelvas. [los amigos de Antén]

—éEh? [Antén]

—iQue esperamos que vuelvas!

—AMh, si. La esperanza no me abandona...

—éCoémo?

—jEsperanzaaa...!

Pio quiso gritar aun mds que los otros.

—iSiempre somos los mismos! jSiempre todos para uno! jSiempre!

[..]

—Ese medio siglo de vida espafiola es lo que se aleja. Y volverd, y por eso, ha
gritado la esperanza. Les toca ahora hacer la historia a otros. Nada serd igual a
lo que habéis vivido los cuatro...

—Ilos cuatro ibéricos— dijo Medina

Y prosiguio:

—Todas las pesadillas, todas las lanzadas, todas las tormentas de sangre y
heroismo fueron resistidas y cicatrizaron en esa piel del toro que es el mapa es-
pafiol.

Y Damidn:

—Dura es la piel de toro, verdaderamente... (Cimorra, 1952: 471-472)

Mediante este desenlace, se puede revelar otra interpretacidn de la re-
presentacion de la amistad. El escritor recurre a la representacion de la unién
inquebrantable de los protagonistas para plasmar una conceptualizacion o una
imagen de la Espafia eterna, que no va a desvanecerse pese a las vicisitudes
histdricas y nacionales, como afirma con contundencia: «Dura es la piel de toro,
verdaderamente». Al mismo tiempo, nos advierte de que hay un requisito para
realizar dicho estado: cada uno debe meditar y actuar por el bien de su patria
sin estar encadenado obsesivamente por el compromiso politico, a fin de es-
tablecer una concordia nacional, como nos han mostrado ejemplarmente los
cuatro, que siempre se sobreponen a las ideologias por el bien de la amistad.

En Cuatro en la piel de toro, el escritor ovetense también nos ofrece, al
estilo noventayochista, un retrato fiel de la vida espafiola de aquella época, en
la que vivié personalmente el propio Cimorra. A lo largo de la novela se mues-
tran numerosas connotaciones especificas de la historia y la cultura de Espafia.
Esto incluye la historia de la tauromaquia, con referencias a la muerte de El
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Gallo y de Pepe lllo, asi como también menciona detalles sobre los espectacu-
los de famosos toreros como «Machaco» y «Bombita». También se muestran
referencias relacionadas con el arte popular y la literatura, tales como el debut
de «La Goya», el espectaculo de «La Chelito», la propuesta del premio Nobel
a Galdds en 1912, la circulacion clandestina de un libro tabu, Al correr de la
vida, escrito por la infanta Eulalia que habla del sexo liberal y el matrimonio,
las tertulias de café que frecuentaban Valle-Inclan, Galdos... En la misma linea,
también aborda el aspecto politico mencionando eventos como el centena-
rio de las Cortes de Cadiz, la oratoria revolucionaria de Alejandro Lerroux, la
muerte de Calvo Sotelo y una manifestacién organizada por las izquierdas para
ejercer presion al gobierno, para que enviaran una carta de felicitacion a los
aliados. Ademads, desfilan en su novela una serie de personajes representativos
de aquella época: el doctor Avellaneda, Ortega y Gasset, Garcia Lorca, Gregorio
Marafién, Alfonso XllI, Primo de Rivera, Benito Pérez Galdos...

A través de todos estos episodios y hechos histdricos, el escritor va, por un
lado, definiendo y construyendo la identidad espafiola y, por otro, mostrando
una Espaia verdaderamente rica y duradera para corroborar la conceptualiza-
cion de una imagen de la Espafia eterna. Sin duda, esta obra es una epopeya
sublimatoria de Espafia y aporta muchas referencias relevantes de la historia es-
pafiola, como destacé un critico en el diario La Nacidn: «Cuatro en la piel de toro
es una obra magistral que tendra que ser leida por cuantos quieren penetrar en
la vida espaiiola de 1906-1939» (La Nacidn, citado en Evaristo, 1989).

4. CONCLUSION

A lo largo de este trabajo, he intentado recuperar la produccion literaria
de Clemente Cimorra, rescatarlo de la memoria colectiva y mostrar que su obra
desempeiia un papel fundamental tanto en la recuperacion de la memoria his-
torica de la guerra y del exilio como en el estudio de la cultura espafiola, ya que
Cimorra suele abordar en su narracion los leitmotivs propios del exilio como la
Guerra Civil y la cultura tradicional de Espafia (como los ilustres de aquella épo-
ca, los toros, el cante, el flamenco...). Me parece conveniente proponer utilizar
la narrativa de Cimorra como una herramienta de la difusién de la lengua y la
cultura espafiola para los estudiantes de ELE. Esto podria ser un método eficaz
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e interesante en contraposicion a otros textos documentales sobre la cultura
espaiola, que a veces pueden resultar insipidos, por lo que restan el interés de
los alumnos tanto del LE como del LM a seguir leyendo el libro.
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1. INTRODUCCION

La gran mayoria de los estudiantes que aprenden espafiol desean tener
un buen dominio del idioma. Debido a sus objetivos, su meta es ser competen-
te en todas las destrezas. Por tanto, para tener un buen dominio de una lengua
es basico trabajar las competencias lingiisticas. Estas competencias son seis: la
|éxica, la gramatical, la semantica, la fonoldgica, la ortografia y la ortoépica. En
este articulo se va a tratar la competencia fonoldgica —que es la competencia
gue tiene en cuenta la pronunciacion— en los manuales actuales.

Es bien sabido que la pronunciacion (Melero, 2000; Sanchez, 2009; de
Santiago y Fernandez, 2017; Martinez-Atienza y Zamorano, 2018) ha estado
presente en algunos métodos, como en el audiolingual y en el directo, en
otros, sin embargo, no lo ha estado. En estos momentos en los que se impo-
ne el que el estudiante se comunique desde el primer dia, se quiere ver si la
pronunciacion es importante en los manuales o si esta en un segundo plano,
como ha pasado en algunos de los métodos y enfoques. En la actualidad, nos
encontramos con una gran variedad de manuales que siguen diferentes méto-
dos y enfoques, como el enfoque Iéxico, por tareas, comunicativo, eclético, etc.

2. ANALISIS DE MANUALES

Se han analizado 130 libros, entre los que se incluyen tanto el libro del
alumno?, y el correspondiente cuaderno de ejercicios como el libro del alumno
y el cuaderno de ejercicios que se integran en un mismo tomo. Como se puede
ver en la tabla 1, el mayor nimero analizado de libros corresponde al nivel B1.
En este caso, se encuentran 30 libros, es decir, el 23,08%. Va seguido de los
niveles A1y A2 con 27 libros en cada nivel. En el nivel B2, se retne el 20% de
los analizados. Los niveles con menos porcentajes de libros son los del nivel
A1-A2 con un 5,38% Yy el C con un 9,23%. El hecho de que haya menor nimero
en estos niveles es porque no hay una demanda alta. Los centros de espafiol no
suelen tener en su oferta académica el nivel A1-A2, puesto que se rigen por los

' Hubo dos libros del profesor. Se contempld su estudio por no haber encontrado el libro
del alumno y tener la peculiaridad de que era exactamente como el del alumno, pero con
las respuestas escritas. No habia explicacidn didactica.
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niveles del MCER; y en el nivel C, el nimero de estudiantes es mucho menor
que en los otros niveles.

Al 27 20,77%
Al1-A2 7 5,38%
A2 27 20,77%
A2-B1 1 0,77%
B1 30 23,08%
B2 26 20,00%
C 12 9,23%
Total 130 100%

Tabla 1: Tabla de los libros analizados

Fuente: elaboracion propia

2.1 LIBROS CON EJERCICIOS DE FONETICA

Como se puede apreciar en la tabla 2, no todos los libros tienen ejercicios
de fonética. Por niveles, el porcentaje es el siguiente:
Del nivel A1, el 96%
Del A1-A2, 100%
Del A2, 78%
Del A2-B1, 100%
Del B1, 60%
Del B2, 54%
Del C, 25%

Se puede observar una clara disminucion en el porcentaje de libros que
tienen ejercicios de fonética a medida que va incrementando el nivel. De ahi
que pueda concluirse que los ejercicios de fonética estan mas presentes en los
niveles mas bajos que en los mas altos, por la percepcion de que el estudiante
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gue comienza a aprender una lengua nueva tiene que adecuarse al nuevo sis-
tema fonoldgico de la lengua meta.

Al 27 26 96%
A1-A2 7 7 100%
A2 27 21 78%
A2-B1 1 1 100%
B1 30 18 60%
B2 26 14 54%

C 12 3 25%
TOTAL 130 90 69%

Tabla 2: Tabla de los libros con actividades de fonética
Fuente: elaboracion propia

Lo anteriormente dicho se puede ver en la tabla 3. El 81% de los libros
con ejercicios de fonética se encuentran en los niveles A1, A1-A2, A2, A2-Bly
B1. En el nivel C apenas estd presente. Este hecho puede deberse, pues, a la
percepcion de que los estudiantes de los niveles mas bajos necesitan practicar
la pronunciacion debido a su sordera fonolégica, al haber fonemas y aléfonos
no presentes en su sistema fonolégico. Sin embargo, tanto el MCER como el
PCIC tienen en consideracidn la practica de la pronunciacién en todos los nive-
les. Por tanto, la fonética deberia estar mas presente en todos los niveles y no
solamente en los mas bajos.

Al 26 29,21% 0,29
A1-A2 6 6,74% 0,36
A2 21 23,60% 0,60
A2-B1 1 1,12% 0,61
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B1 18 20,22% 0,81

B2 14 15,73% 0,97

© 3 3,37% 1,00
TOTAL 89 100%

Tabla 3: Tabla de porcentaje acumulado de libros con fonética

Fuente: elaboracion propia

2.2 LA FONETICA SEGUN EL NIVEL DEL LIBRO
2.2.1 Niveles A1y A1-A2

Estos dos niveles se han unificado porque la mayoria de las unidades per-
tenecientes a los libros de A1-A2 son del nivel Al. De los 34 libros examinados,
32 tienen ejercicios de pronunciacion. Pero, aunque el numero de libros que
hay es bastante notable, esto no se refleja en el porcentaje de ejercicios. En la
tabla 4, pueden verse los primeros cinco libros que tienen ejercicios de pro-
nunciacion. Sin embargo, el porcentaje no supera el 2%. Por tanto, no se puede
decir que en todos los libros de estos niveles se le dé la misma importancia a

la pronunciacion.

Bitdcora 1. Nuevo 1 0 361 1 0,28%
Gente hoy 1 1 1 278 2 0,72%
Intensivo A1 0 0 240 3 1,25%

Destino Erasmus 1 1 1 293 4 1,37%

Impresiones A1 1 0 409 7 1,71%

Tabla 4: Tabla niveles A1y A1-A2

Fuente: elaboracion propia

En la tabla 5, mostramos los cinco libros que mayor porcentaje de ejerci-
cios de pronunciacién tienen para los niveles Al y A1-A2. Estos libros van del
9,09% (cuaderno de ejercicios de Pasaporte. Nivel 1) al 21,33% (cuaderno de
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ejercicios de Embarque 1). Este ultimo libro sobresale de los demas, ya que tie-
ne un apartado? en cada unidad con ejercicios de pronunciacion, pero puede
considerarse una excepcion, debido a la gran diferencia entre los porcentajes

con los demas libros.

Pasaporte. Nivel 1 0 0 242 22 9,09%
Gente joven 1 1 0 209 22 10,53%
Impresiones A1 0 0 294 31 10,54%
Espacio joven 306 A1 1 0 338 38 11,24%
Embarque 1 0 0 225 48 21,33%

Tabla 5: Tabla niveles A1y A1-A2 |

Fuente: elaboracion propia

2.2.2 El nivel A2

En este nivel, se han examinado 27 libros, pero solo en 21 se trabaja la
pronunciacién. En la tabla 6, se puede ver el porcentaje que tienen los cinco
primeros libros que incluyen ejercicios de pronunciacion. Estos libros no llegan
ni al 1%. El porcentaje de ejercicios en este nivel es inferior al de los libros ana-
lizados en el apartado anterior.

Impresiones A2 1 2 380 1 0,26%
Bitdcora 2. Nueva ed. 1 2 362 1 0,28%
Etapas plus A2.2 3 4 367 2 0,54%
Nuevo Avance 2 1 2 298 2 0,67%
Nuevo Avance 2 0 2 144 1 0,69%

Tabla 6: Tabla de nivel A2
Fuente: elaboracion propia

2 Ocupa una pagina entera.
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En la tabla 7 se han seleccionado aquellos libros que tienen un mayor
porcentaje. En este caso, también pasa exactamente lo mismo que en el nivel
anterior. El libro que destaca es el cuaderno de ejercicios de Embarque 2y por
la misma razén mencionada en el anterior apartado. Los cuatro libros restantes
tienen un porcentaje del 8,18% al 11,87%.

Impresiones A2 0 2 269 22 8,18%
Pasaporte. Nivel 2 1 2 445 43 9,66%
Nuevo Prisma A2 0 2 160 18 11,25%
Pasaporte. Nivel 2 0 2 219 26 11,87%
Embarque 2 0 2 257 52 20,23%

Tabla 7: Tabla de nivel A2 1l

Fuente: elaboracion propia

2.2.3 El nivel B1

Nuevo Avance 3 0 5 175 1 0,57%
Bitdcora 3. Nueva ed. 1 5 443 3 0,68%
Gente Joven 4 0 6 124 1 0,81%
Nuevo Avance 4 1 7 230 2 0,87%
Embarque 2 0 5 213 2 0,94%

Tabla 8: Tabla de nivel B1

Fuente: elaboracion propia

El nimero de libros que no tienen ejercicios en este nivel va en aumento,
solo 12 de los 30 analizados. Es clara la tendencia que se observa: a un nivel
mas elevado, menos ejercicios de pronunciacion en los libros. Aunque esta
tendencia no se ve tan claramente en el porcentaje de los libros que tienen
menos ejercicios, si puede observarse en los libros que mas porcentaje tienen.
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En la tabla 8, podemos comprobar que, en este nivel, los primeros cinco libros
tampoco llegan al 1%.

La tabla 9 estd dedicada a los libros que mas ejercicios tienen. En este
caso, ya no esta el cuaderno de ejercicios de Embarque 3, puesto que, a par-
tir de este nivel, en esta coleccidon dejé de haber un apartado dedicado a la
pronunciacion. La diferencia de esta tabla con las anteriores es el porcentaje.
El libro del alumno de Nuevo Suefia 2 es el que mas porcentaje tiene con un
10,04%. Se puede ver que la cantidad va disminuyendo. Si nos fijamos en el
porcentaje, los cinco libros que mas ejercicios de pronunciacién tienen van
del 2,86% al 10,04%. El nimero de ejercicios va disminuyendo en este nivel.
De ahi que pueda decirse que es en el nivel B1 donde se empieza a dar menos
importancia a la pronunciacién, al ser un nivel mas complejo y en el que los
estudiantes han cursado ya un determinado nimero de horas de espafol. Por
lo tanto, ya tendrian los conocimientos basicos para pronunciar los fonemas
del sistema fonoldgico de la lengua objeto.

Pasaporte. Nivel 3 1 5 665 19 2,86%
Aula 4. Nueva 3 7 409 12 2,93%
Nuevo Prisma B1 1 5 498 33 6,63%
Nuevo Prisma B1 0 5 174 12 6,90%
Nuevo Suefia 2 1 5 538 54 10,04%

Tabla 9: Tabla de nivel B1 Il

Fuente: elaboracion propia

2.2.4 El nivel B2

En el nivel B2, se han analizado 26 libros, de los cuales 14 tienen ejercicios
de pronunciacion. El nimero de libros va disminuyendo y el porcentaje de ejer-
cicios en aquellos libros que si les dedican algun ejercicio también va reducién-
dose. En la tabla 10, se pueden ver los primeros libros de este nivel que tienen
ejercicios de pronunciacién. Como era de esperar, ninguno supera el 1%.
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Agencia ELE. Avanzado 1 10 631 1 0,16%
Etapa plus B2.2 3 9 486 2 0,41%
Método 4 0 10 191 1 0,52%
Método 4 1 10 398 3 0,75%
Bitdcora 4. Nueva ed. 0 10 625 5 0,80%

Tabla 10: Tabla de los libros de nivel B2
Fuente: elaboracion propia

En cuanto a los libros que mayor porcentaje tienen, debemos precisar
que también este va disminuyendo. En este caso, el que mas tiene es el li-
bro del alumno de Nuevo Suefia 3 con 8,54%. Por una parte, ademas, tanto la
coleccion Nuevo Suefia como Nuevo Prima tienen una seccién dedicada a la
pronunciacion (y en algunos casos también a la ortografia). Por otra, Aula 5.
Nueva edicion y Aula 6. Nueva edicién, aunque tienen un apartado dedicado
a la pronunciacion y a la ortografia en la parte del cuaderno de ejercicios, su
porcentaje es menor.

Aula 5. Nueva ed. 3 8 338 8 2,37%
Aula 6. Nueva ed. 3 9 355 9 2,54%
Nuevo Prisma B2 1 10 594 16 2,69%
Nuevo Suefia 3 0 10 248 10 4,03%
Nuevo Suefia 3 1 10 609 52 8,54%

Tabla 11: Tabla de los libros de nivel B2 Il

Fuente: elaboracion propia

2.2. El nivel C

En este nivel, nos encontramos con 9 libros, de los cuales tan solo tres
tienen ejercicios de pronunciacidn. De estos tres, el que destaca es el libro del
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alumno Nuevo Suefia 4 con 6,78%, puesto que tiene un apartado relacionado
con la pronunciacién. Como se puede comprobar, en este nivel han disminuido
no solamente la cantidad de libros, sino también el porcentaje.

Vitamina C1 1 11 439 2 0,46%
Nuevo Suefia 4 0 11 261 3 1,15%
Nuevo Suefa 4 1 11 605 41 6,78%

Tabla 12: Tabla de los libros de nivel C

Fuente: elaboracion propia

2.3 LIBROS QUE TIENEN FONETICA EN TODAS SUS UNIDADES

Teniendo en cuenta el escaso nimero de libros con ejercicios de fonética,
queriamos saber si esos libros la trabajaban en todas las unidades o no. En este
caso, como queda reflejado en la tabla inferior, solo 11 libros la trabajan a lo
largo de todo el curso. Por tanto, se podria pensar que los demas libros tienen
ejercicios para cumplir con ese objetivo especifico hasta llegar a un nimero
determinado de ejercicios en cada unidad.

De todos estos libros, habria que destacar la coleccion Nuevo Suefia
porque en cada unidad tiene un apartado para la practica de la fonética, a
excepcién del Nuevo Suefia 1. Habria que sefialar también los cuadernos de
ejercicios de Embarque 1y Embarque 2, los cuales tienen al final de cada uni-
dad una pégina entera con ejercicios. Sin embargo, en sus respectivos libros
del alumno no aparece en ninglin momento la practica de la pronunciacion. Asi
que estos estudiantes solamente van a trabajar la pronunciacion si el profesor
les manda dichos ejercicios ya sea en clase o en casa. Si decidiese escoger la
segunda opcidn, el estudiante tendria que enfrentarse solo a estas cuestiones
y podria no estar trabajandola correctamente.

Se tendria que reconsiderar, pues, el papel de la pronunciacion en la en-
sefianza de ELE, ya que de estos libros en 9 de ellos el porcentaje de ejercicios
estd entre el 8% y el 12%.
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Nuevo Suefia 4 1 1 C 605 41 6,78%
Pasaporte. Nivel 1 1 2 Al 441 34 7,71%
Gente Joven 2 2 1 Al-A2 200 16 8,00%
Nuevo Suefia 3 1 1 B2 609 52 8,54%
Nuevo Suefia 2 1 1 B1 538 54 10,04%
Gente Joven 1 2 1 Al 209 22 10,53%
Impresiones Al 1 0 Al 294 31 10,54%
Espacio Joven 306 A1 | 2 1 Al 338 38 11,24%
Pasaporte. Nivel 2 1 0 A2 219 26 11,87%
Embarque 2 1 0 A2 257 52 20,23%
Embarque 1 1 0 Al 225 48 21,33%

Tabla 13: Tabla de los libros con fonética en todas sus unidades

Fuente: elaboracion propia
3. AVANCES EN LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION

Todo profesor de espafiol como lengua extranjera debe tener presen-
te las dos obras que se utilizan para disefiar los libros: el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC) y el Marco Comun Europeo de Referencia para las

DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

€2 | Como C1.

C1| Varia la entonacion y coloca el énfasis de la oracién correctamente para expresar matices sutiles de significado.

B2 | Ha adquirido una pronunciacién y una entonacion claras y naturales.

Su pronunciacién es claramente inteligible, aunque a veces resulte evidente su acento extranjero y cometa errores de

B1 pronunciacién esporadicos.

Su pronunciacién es generalmente bastante clara y comprensible, aunque resulte evidente su acento extranjero y los

A2 interlocutores tengan que solicitar repeticiones de vez en cuando.

Su pronunciacién de un repertorio muy limitado de palabras y frases aprendidas la pueden comprender con cierto
A1 | esfuerzo los hablantes nativos acostumbrados a tratar con hablantes del mismo grupo lingliistico al que pertenece el
usuario o alumno.

llustracién sacada de MCER;2001,126
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lenguas (MCER). Ambas obras presentan un apartado en el que se habla de la
pronunciacion. En el PCIC, se puede observar que en sus tres volimenes dedica
el mismo espacio a este tema; se puede decir, por tanto, que es importante en
todos los niveles. Sin embargo, en el MCER (2001), nos encontramos con algo
diferente.

Como se puede apreciar, la tabla titulada Dominio de la pronunciacion
es muy escueta. Solamente tiene un descriptor para cada nivel, excepto para
C2 que es el mismo que en C1. Sin embargo, en la actualidad, con la publi-
cacion del Volumen complementario esta escala ha cambiado. El consejo de
Europa decidio que habia que hacer algunos cambios en el MCER original,
puesto que a lo largo de todos estos afios la ensefianza de las lenguas extran-
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Ilustracién sacada de Consejo de Europa; 2020, 149

jeras habia cambiado y debian reformar algunos aspectos. Aunque el MCER
publicado en 2001 sigue vigente —al menos asi se expresa en el Volumen
complementario—, hay algunas escalas que se han visto modificadas, y pre-
cisamente una de ellas es la que hemos visto en la tabla anterior. Ha pasado
de llamarse Dominio de la pronunciacion a denominarse Control fonoldgico.
Ahora hay descriptores para todos los niveles —incluso, como podemos ob-
servar, en algunos niveles hay varios—y, ademas, ya no es tan general como
la de la edicién previa. Asimismo, se ha dividido en tres apartados: control
fonoldgico en general, articulacion de sonido y rasgos prosddicos.
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faci I o sufici Su iacion es en inteligible cuando Utiliza los rasgos prosédicos de palabras y frases
clara como hacerse comprender si bien sus se (omuma en snuacnones cotidianas sermllas cotidianas de forma comprensible, a pesar de una
interlocutores tienen que pedl rIe devexen cuando pre que el/l haga para fuerte influencia de otra/s lenguals que habla en el
que repita. Una fuerte infl /s leng: id ifi acento, la entonacién y/o el ritmo.
' V| habla sobre el acento, el ritmo y a entonacién puede JE— O - o 8 oy
afectralainteligibildad y requer  colaboracion e Bpronundadénde | Losra poeieR
= No obstante, la i6nde fonemas no impiden la i l adecuados en palat y
palabras conocidas es clara. la interlocutor/a haga un esfuerzo para reoomxery habituales y en enunciados sencillos.
adaptarse a la influencia del bagaje lingilistico del/la
hablante en la pronunciacién.
Su pronunciacén de un repertorio muy itado d Reprod idos de la leng ise le gui Utiliza un repertoriolimitado de rasgos prosédicos
palabras y frases did iidad en palabras y frases de forma inteligible, a pesar
con cierto esfi { brados a de una fuerte influencia en el acento, el ritmo y/o
"1 tratarcon hablantes . grupolingistico en cuestion. ‘“3‘"" un ndeero knkada de sonidos, de modo goe I entanacion de otras lengua/s que habls su
Reproduce correctamente un repertorio limitado IS“ OCINE0 0% d . A necesita ser colaborativo/a.
de sonidos, asi como el acento de palabras y frases - )l
simples y conocidas. forma correcta y consiguiendo que repita los sonidos
nuevos).

llustracién sacada de Consejo de Europa; 2020, 150

Este gran avance relacionado con los requisitos que se deberian tener
en el control fonoldgico del aprendizaje de los estudiantes, puede prever un
cambio en la metodologia a favor de la ensefianza de la pronunciacién.

4. CONCLUSIONES

En estos momentos, la ensefianza de la fonética sigue en segundo plano

, incluso, en algunos casos bastante descuidada o inexistente. De los libros

analizados, se ve que el nimero de libros que tienen alguin ejercicio va dismi-

nuyendo a medida que se va subiendo de nivel. Por tanto, cuanto mas bajo sea

el nivel del libro, mayor posibilidad de encontrarse este tipo de practica. En el
nivel Al se han encontrado 26 libros, mientras que en el C solo 3.

De los 130 libros analizados, Unicamente 11 tienen ejercicios de pronun-
ciacion en todas las unidades. A excepcion de los libros Nuevo Suefia 2, 3y 4,
el resto de los libros, un total de 8, pertenecen al nivel A. Asi que se sigue la
tendencia de que los libros que mayor nimero de ejercicios de pronunciacion
tienen, pertenecen a los niveles mas bajos.

Con la nueva tabla elaborada para el Volumen Complementario, se prevé
que habra un giro en la ensefianza de idiomas. Se espera que tanto profesores
como autores de manuales o recursos digitales, presten mas atencion a la prac-
tica de la pronunciacién. Los manuales que se vayan editando a partir de ahora
deberian afiadir mas ejercicios para la practica de la pronunciacién, no solo en
cuanto a la articulacién de los sonidos, sino también en cuanto a la entonacion.
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Resumen: La presente ponencia se enmarca dentro del espafiol de Guinea Ecuatorial, y la
peculiaridad sociolingtistica que vive el espafiol en este pais. El establecimiento de la Academia
Ecuatoguineana de la Lengua Espafiola (AEGLE) invita a estudios de diversa indole, como la Lin-
gliistica contrastiva, con el objetivo de hacer prospecciones de comparacién entre el espafiol y las
lenguas con las que convive. Esta ponencia compara el verbo en la lengua fang y en el espafiol,
en un intento de encontrar diferencias y similitudes, desde el nivel gramatical de la morfologia, y
como categoria elegida el verbo. Para ello, se ha guiado por el «Modelo de Andlisis Contrastivo
(AC) en el marco aprendizaje-ensefianza de una lengua extranjera», defendido por los autores
C. Fries (1954) y R. Lado (1957) que trabajan con pares de lenguas, proponiendo una comparacién
de las mismas para determinar diferencias y similitudes, a fin de predecir las dreas de dificultad
en su ensefianza. El presente estudio se ha centrado en el modo indicativo del verbo ‘ir’, en sus
tiempos presente, imperfecto, pretérito indefinido y futuro. Tras las discusiones hechas desde una
observacion directa de las dos categorias, se pueden apuntar diferencias y similitudes notorias.
Por una parte, y desde la semantica, el verbo espafiol tiene autosuficiencia y autonomia, ya que
controla las propiedades lingtiisticas que pueda presentar, frente a la carencia del verbo fang, de
las caracteristicas expuestas. Por otra parte y desde la morfologia, el verbo espafiol es la categoria
|éxica mas amalgamada de entre todas las demas; empero, el verbo fang es una estructura cerra-
da, con flexién en los pronombres personales que determinan a este verbo.

Abstract: This article is framed within the Spanish of Equatorial Guinea, and the sociolin-
guistic peculiarity that Spanish lives in Equatorial Guinea. The establishment of the Equatoguinean
Academy of the Spanish Language (AEGLE) opens a reflection and motivation to studies of various
kinds, such as contrastive linguistics. Based on this premise, it is believed that, for a better knowl-
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edge of Equatorial Guinean Spanish, it is necessary not only to study it, but also to worry about
the situation, characteristics and peculiarities of the languages with which Spanish coexists. The
approach to the aforementioned peculiarities is a good indicator to better analyze Spanish, its re-
alization and characterization, since the social and linguistic context is decisive for its configuration.
This article therefore compares the verb fang and Spanish, in an attempt to find differences and
similarities, from the grammatical level of morphology, and the Verb as the chosen category. For
this, it has been guided by the “Contrastive Analysis Model (CA) in the learning-Teaching frame-
work of a foreign language, defended by the authors C. Fries (1954) and R. Lado (1957) who work
with pairs of languages, proposing a comparison of them to determine differences and similarities,
in order to predict the areas of difficulty in their teaching. In the present study, we have focused
on the indicative mood of the verb to go, in its tenses of present, imperfect, past tense, and future.
After the discussions made from a direct observation of the two categories; noticeable differences
and similarities can be pointed out. On the one hand, and semantically, the Spanish verb is self-suf-
ficient and autonomous since it controls the linguistic properties it may present; Faced with the
lack of the verb fang, of the exposed characteristics. On the other hand, and from morphology, the
Spanish verb is the most amalgamated Spanish lexical category among all the others; however, the
verb fan is a closed structure, with inflection in the personal pronouns that determine this verb.
In its introduction, the article addresses, on the one hand, the state of the question on contras-
tive linguistics; research models specifying research methods in language teaching, a comparative
model between the Spanish verb and the verb of the fan language of Equatorial Guinea. On the
other hand, the article contains a good review of the Fang language, its history, classification and
dialectology, not only in Equatorial Guinea but also in the sub regional context (Cameroon, Gabon,
Equatorial Guinea, Congo, etc.) in order to offer some insight. Finally, some conclusions are collect-
ed, as well as the sources consulted for the preparation of the work.

Palabras clave: analisis contrastivo, verbo, tiempo, pasado, indefinido, pretérito, lengua,
linglistica, espafiol, Guinea Ecuatorial, estudio, modo, voz.
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como Lengua Extranjera, por el Instituto Cervantes, Certificado (2010). Profesor de inglés para
extranjeros por la Universidad de Carolina del Sur, Estados Unidos, 2013 (Universidad de Caroli-
na del Sur). Diploma en Contabilidad Financiera, 2002 (Centro de Estudios Profesionales, Puerta
Madrid). En su desempefio como académico, y en la Universidad Nacional de Guinea Ecuatorial
(UNGE), actualmente es Decano en la Facultad de Ciencias de Informacién y Filologia Lingtiistica
(desde 2020 hasta la fecha). Ha sido, asimismo, coordinador de Cursos de Espafiol como Lengua
Extranjera en la UNGE (2009-2020; coordinador de cursos de inglés en la UNGE desde 2014-2020;
coordinador de estudios escénicos, y representante de profesores de la Facultad de Letras y Cien-
cias Sociales de la UNGE (ya extinguida) desde 2003 hasta 2013. Profesionalmente, trabaja en
UNGE (2003-2022), UNESCO-(Universidad Afroamericana de Africa Central-AAUCA: 2020-2022),
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es Coordinador y profesor de inglés. También, en el afio 2006, cred una estructura de negocios
en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, experiencia que le abrid las puertas a nivel
empresarial, firmando contratos de trabajo para el adiestramiento de esta lengua en empresas,
bancos, etc. Perfil de trabajo que sigue desarrollando hasta la fecha, a través de su Escuela de Idio-
mas, Spateaching SL, habiendo ampliado el perfil en cursos de inglés, y cursos profesionales con
la empresa Spateaching.SL / <www.spateaching.ne>, hemos instruido en espafiol como lengua ex-
tranjera, asi como en inglés, a todos los bancos del pais, a casi todas las empresas petroliferas del
pais, algunos organismos, instituciones, particulares, perfil de trabajo que estamos desarrollando
hasta la fecha actual.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo de Lingiistica Contrastiva (LC) tiene por objetivo prin-
cipal hacer un andlisis contrastivo entre el fang hablado en Guinea Ecuatorial y
el espafiol, en el nivel gramatical de la morfologia y como categoria elegida el
verbo. Del espafiol se sabe mucho gracias a los numerosos estudios existentes
de sus diferentes niveles linglisticos, de su tronco, de la familia lingtiistica a la
que pertenece y su origen. Esta ventajosa situacion del espafiol frente a la len-
gua fang obliga a hacer una sinopsis que permita un conocimiento puntual del
modo con que se pretende comparar el espafiol, en concreto, en una categoria
gramatical como el verbo.

El verbo en la lengua espafiola es una categoria gramatical muy importan-
te, ya que hace efectiva la oracion y sus componentes inmediatos articulan una
unidad de comunicacion. La situacion del verbo como elemento nuclear, que
gobierna la estructura oracional y contiene la informacién de tiempo, modo,
persona, nimero y aspecto, resulta privilegiada para un contraste con otro sis-
tema de comunicacion como el fang.

Segun Maria Lluisa Hernanz y J. M. Brucart (1987: 11), las lenguas son me-
canismos complejos que relacionan secuencias de sonidos con significados, y el
lingliista como el mejor conocedor de esta realidad debe ser capaz de analizar
estos mecanismos, con el fin de descubrir principios generales que expliquen
su funcionamiento. Las gramdticas, a pesar de la dificil tarea de fijar y acordar
su codificacidn, siguen teniendo grandes excepciones y particularidades que se
escapan de los paradigmas establecidos: asi «llegaste/llegaste, ande/anduve»,
en cuanto a la conjugacion de ciertos tiempos verbales, a pesar de las reglas de
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los verbos de las tres conjugaciones. A nivel de la sustantivacion de los verbos:
«reconocicion/reconocimiento, empobricicion/empobrecimiento», vemos que
no es posible afiadir simplemente en algunos verbos de la segunda conjugacién
el sufijo —ion cuando queremos sustantivarlos, al igual que lo hacen algunos
otros. La norma, en este caso del espafiol, se aparta de la regularidad y el ha-
blante de la misma no puede ni debe seguir sin mas unas reglas establecidas,
sino que tiene que memorizar excepciones para evitar errores.

Estas reflexiones de Hernanz y Brucart en su obra Sintaxis son una moti-
vacion para que se puedan plantear estudios de diversa indole entre lenguas,
como es el objetivo de este articulo, comparar dos lenguas muy distanciadas
tanto a nivel geografico como en su origen. Sin embargo, tal y como sefialan
estos dos autores, es necesario que el lingliista sea capaz de estudiar los pro-
blemas, dificultades, particularidades de un sistema de comunicacion u otro.
La globalizacién del siglo actual obliga a abrirse a diversas preocupaciones, con
el fin de encontrar respuestas y salidas aproximadas a los desafios con que se
enfrenta el ciudadano de hoy. Desde esta perspectiva, todas las lenguas con
vitalidad, con hablantes y con cierta cultura que tengan la ambicidn de crecer
merecen ser estudiadas, con el fin de fijar en lo que cabe las dificultades y
ventajas frente a otras, lo que podria permitir un mejor conocimiento de los
hablantes y aprendientes de las mismas. Argumentos que podrian dar una po-
sible respuesta del porqué de un estudio contrastivo entre el fang de Guinea
Ecuatorial y el espaiiol en general.

Para llevar a cabo la realizacion de este trabajo, se ha seguido el Mode-
lo de Analisis Contrastivo (AC) en el marco de ensefianza-aprendizaje de una
lengua extranjera, defendido por los autores C. Fries (1954) y R. Lado (1957),
los cuales trabajan con pares de lenguas, proponiendo una comparacién de las
mismas para determinar diferencias y similitudes, a fin de predecir las areas
de dificultad en su ensefianza. La familia de las lenguas indoeuropeas ha pro-
porcionado el mejor material de investigacion. Se pudo pensar, pues, en una
protolengua de la que hubieran derivado todas las lenguas recogidas dentro
de la familia.

En su obra Introduccidn a la Lingiiistica: enfoque tipoldgico y universalista,
J. C. Moreno Cabrera concibe la Lingtiistica Contrastiva (LC) como subdisciplina
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de la Lingliistica Aplicada, que aborda las caracteristicas conflictivas de las len-
guas, tanto si estan relacionadas como si no.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

Casi todos los investigadores parecen estar de acuerdo en utilizar el tér-
mino de LC para referirse al tipo de investigacion basado en la comparacion
de dos 0 mas lenguas, generalmente la lengua nativa del estudiante y una len-
gua extranjera, como son W. Namser (1970), R. Filipovic (1971, 1985), C. Ja-
mes (1980), J. Fisiak (1981), C. Sanders (1981), K. Sajavaara (1981), G. Nickel y
K. H. Wagner (1968).

El término Lingiiistica Contrastiva fue acufiado por Trager (1949) como
subdisciplina de la Linglistica Aplicada. La LC considera los rasgos conflictivos
de las lenguas y su objetivo es una gramatica contrastiva, que reuna las gra-
madticas descriptivas de dos lenguas en un solo documento. Simultdneamente,
permite predecir con cierta exactitud qué partes de la estructura presentaran
dificultades para los alumnos y cudl sera la naturaleza de estas dificultades en
el proceso de aprendizaje.

Para Santos Gargallo (1993: 27), la LC es una «subdisciplina de la Linguis-
tica relacionada con la descripcidn de dos o mas lenguas o sistemas de lenguas
para determinar tanto diferencias como similitudes». El autor entiende que la
LC «se refiere al tipo de investigacion basada en la comparacion de dos o mas
lenguas, generalmente la lengua nativa del estudiante y una lengua extranje-
ra». Dicho de otro modo, la LC esta englobada en la Lingtiistica Aplicada y se
dedica al contraste sincronico de dos o mas sistemas lingtisticos.

La LC tiene dos versiones: la LC tedrica y la LC practica. La LC tedrica, por
un lado, se encarga de las diferencias y semejanzas entre dos o mas lenguas
y ofrece un modelo adecuado para establecer la comparacion, determinando
qué elementos de comparacidn son posibles. Por otro, la LC practica estudia
cdmo una categoria universal X se realiza en la lengua A como Y y en la len-
gua B como algo diferente. La LC practica se subdivide en tres modelos teori-
cos: el modelo de andlisis contrastivo (AC), el modelo de analisis de errores
(AE) y el modelo de interlengua (IL).
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Como explica Santos Gargallo (1993: 29) un poco mas adelante, la dife-
rencia fundamental entre ambas versiones radica en el objetivo final de la in-
vestigacidn. En otros términos, la version tedrica busca consecuencias en el
ambito de los universales linglisticos y, generalmente, compara mas de dos
lenguas, mientras que la version practica busca tanto las diferencias como las
semejanzas entre pares de lenguas con el propdsito de aplicar sus resultados
al proceso de ensefianza / aprendizaje de L2.

Los estudios contrastivos empezaron a ser registrados solo a partir de me-
diados de los afios cuarenta. Santos Gargallo (1993: 42) precisa que la preocu-
pacion cientifica surgid a raiz de la Segunda Guerra Mundial y las necesidades
derivadas de los cambios que aquella habia traido. Los profesores se preocu-
paron en revisar materiales y técnicas de instruccion con el fin de atender a la
necesidad de nuevos alumnos, para que fueran capaces de comunicarse en
una lengua que no era la suya.

Ante esta situacion, se pensé en comparar sistematicamente la L1y la L2
con el objetivo de descubrir semejanzas y diferencias y, asi, evidenciar las dreas
de dificultad en el transcurso del proceso de ensefianza/aprendizaje. Fue exac-
tamente lo que Fries propuso. El incentivé el uso de los métodos audio-lingual
y de traduccidn. Para este linglista, los cambios sociales, culturales, econé-
micos y politicos motivan cambios en la manera de comprender la lengua y,
consecuentemente, en la manera de ensefiarla.

En términos generales, percibimos que tanto los alumnos como los profe-
sores de LE utilizan principios de la Lingliistica Contrastiva, consciente o incons-
cientemente, como estrategia de aprendizaje, puesto que «al reconocer que
determinado conocimiento en lengua materna es esencial o facilita la asimilacion
de la lengua extranjera en estudio, reconocemos que la relacién entre ambos
idiomas no es solo estrecha, sino también inevitable» (Fernandez, 2004: 5-6).

3. MODELOS DE INVESTIGACION

La Lingliistica Contrastiva ha desarrollado una investigacion seria y cien-
tifica en torno al proceso de aprendizaje de una segunda lengua. Esta orienta-
cion investigadora ha cristalizado en tres modelos de analisis que por su propia
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personalidad e idiosincrasia deben ser tratados por separado: Analisis Contras-
tivo, Andlisis de Errores e Interlengua. Véase el siguiente cuadro:

1945-1967 1967

Estructuralismo,
Tradicional Generativismo, Pragmatica
Psicolingiiistica
Contraste L1 AE en estudiante de L2 Analisis
y L2 delaIL
Interferencia Error, dialecto. Estrategias de

Equivalencia | Transitorio y Transferencia comunicacién

. Gramatical ..
Gramatical . Comunicativa
Comunicativa

Audlo-Lln'g'uaI Estructuro-Global FunC|'ona.I
Traduccién Comunicativa

El tema que proponemos para ejemplificar la metodologia del modelo de
analisis contrastivo es el de la correspondencia de uso y flexion de los tiempos
simples de presente, pasado y futuro en espafiol y fang.

Segun Claudia Ferrerira, el modelo AC se desarroll6é a partir del beha-
viorismo psicoldgico (descripcion de los fendmenos linglisticos a través del
estimulo-respuesta), que tuvo a Watson como uno de sus fundadores, y del
estructuralismo norteamericano de Bloomfield, quien hablé sobre la distancia
interlinglistica entre la lengua nativa y la lengua meta, o sea, que cuanto ma-
yor es la distancia, mayor serd la dificultad en el aprendizaje y mayor la interfe-
rencia. De acuerdo con este modelo de investigacidn y andlisis, la lengua nativa
(L1) del estudiante y la lengua extranjera meta (L2) son comparadas sistemati-
camente. A través de ese contraste, se determinan las diferencias y semejanzas
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entre las lenguas L1y L2. Por tanto, es posible evidenciar las areas de dificultad
y predecir algunos de los problemas que los alumnos encontrardn y con los
que se enfrentaran durante el proceso de aprendizaje, utilizando los resultados
para la correccién y preparacion del contenido, del material didactico y de las
técnicas de instruccion. De ahi que Santos Gargallo (1993: 33) afirme que un
analisis sistemdtico de cualquier lengua solo ocurrird ante una comparacién
analitica y de acuerdo con los parametros de sincronia.

El modelo AC fue considerado perfecto hasta que, a finales de la década
de 60, ciertos tedricos plantearon algunos problemas que llevaron a su recha-
zo. El principal motivo fue la teoria de adquisicion linglistica propuesta por
Chomsky (1928). A pesar de los argumentos en contra del modelo AC, este
demuestra haber sido Util como base tedrica de sustentacidon para el dise-
fio y el desarrollo de materiales didacticos mas eficaces para el proceso de
ensefianza / aprendizaje de lenguas.

4. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE EL VERBO ESPANOL Y EL VERBO
EN LA LENGUA FANG DE GUINEA ECUATORIAL

Una primera pregunta que podriamos plantearnos seria por qué compa-
rar la lengua fang con el espafiol, considerado como un tdpico en el Foro de
espafiol, investigacion y docencia. La respuesta estaria en este Ultimo concepto
«docencia» del trabajo de Claudia Cristina Ferreira, La Lingdiistica Contrastiva y
el proceso de ensefianza /aprendizaje de espafiol como lengua extranjera. |dea
muy favorable a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera en Guinea
Ecuatorial, en cuyo contexto multilinglie conviene realizar estudios de la indole
del presente articulo para poder ensefiar mejor el espafiol.

Se viene constatando que la lingiiistica contrastiva promociona el proceso
de ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras, puesto que identifica zonas
de diferencias entre dos o mds lenguas que pueden ser fuente de errores para
el estudiante. De hecho, la lingliistica contrastiva permite adaptar los curriculos
de ensefianza de lenguas para un publico concreto. Los estudios contrastivos nos
permiten comprender mejor como llevar el proceso de ensefianza de la lengua
extranjera, asi como ayudarnos a saber como adaptar los materiales diddcticos,
ademds de darnos indicaciones sobre la metodologia de ensefianza mds acorde
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con las dificultades y necesidades del estudiante. Ademds, hay que tener en cuen-
ta que las investigaciones concernientes a la lingliistica contrastiva contribuyen
para los estudios de traduccion, ya que buscan entender algunas de las posibili-
dades u opciones de los traductores (Valenzuela Manzanares, 2002: 44).

Por nuestra parte, entendemos que los componentes tedricos de la lin-
gliistica Contrastiva incitan a la reflexién sobre cémo se aprende una lengua ex-
tranjera. Sus fundamentos revelan los elementos linglisticos y socio-culturales
alos que dar un mayor énfasis. Dicho de otro modo, el contraste entre elemen-
tos de la lengua maternay de la lengua extranjera evidencia algunas de las di-
ficultades de los alumnos, potenciando su proceso de ensefianza / aprendizaje.

Antes de iniciar el estudio en si con la comparacidn de una serie de situa-
ciones verbales entre el espaiiol y el fang, conviene hacer, como se sefialé mas
arriba, una breve sinopsis de esta modalidad linglistica, categorizada como
una variante en Guinea Ecuatorial, al existir otras manifestaciones inteligibles,
principalmente en Camerun. Se extiende por Camerun, Gabdn, los dos Con-
gos y Guinea Ecuatorial. Esta dispersion ha originado una decena de dialectos
entre los que se encuentran el eton, el nnang-ebogo, el yewono, el bulu, el
mekiefi, el zaman, el ndjem, el mokuk, el okak y ntumu. En Guinea Ecuatorial,
el fang presenta dos variantes el ntumu y el okak.

4.1 EL FANG O PAMUE: LENGUA REGIONAL EN AFRICA CENTRAL

Es una lengua de la familia ekang y se habla en Guinea Ecuatorial, en la
zona norte de Gabdn, en la zona sur de Camerun y, en menor medida, en la Re-
publica del Congo y en Santo Tomé y Principe. Se calcula que en 1993 tenia
858000 de hablantes y en 2007 la cifra superaba el millén (1027 900). Es mu-
tuamente inteligible con otras lenguas del grupo ekang/beti como el bebele,
el bebil, el bulu, el etono, el ewondo y el mengisa.

Bibang Oyee, maximo estudioso del fang de Guinea Ecuatorial, en la se-
gunda edicidn de su obra Curso de Lengua Fang (2017: 19-31) establece en su
introduccién datos interesantisimos sobre su clasificacién, denominacién (fang
o pamue), localizacion, nimero de hablantes, variedades geograficas y situa-
cién politico-administrativa de esta lengua en la regién de Africa Central, pues
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se extiende por Guinea Ecuatorial, Gabdn, Camerun y Congo, principalmente.
El autor ecuatoguineano recoge que el fang es una lengua bantu de la familia
Niger-Congo, grupo 5: Benue-Congo, subgrupo D: Bantuida (clasificacion de M.
Gutrie). Esta situada en la zona A, grupo A-70 o Yaunde-Fang, que engloba las
lenguas eton (A-71); ewondo, mvele, bakia y yangafek (A-72); bebele (bamvele)
y gbigbil (bobili) (A-73); bulu y bene (A-74); fang, nutmu y make (A-75).

Situacion de la lengua fang, en el contexto de su variedad en Camerun,
Gabdn y Guinea Ecuatorial

Bibang Oyee, 1987

4.2 DENOMINACION, TERRITORIO Y VARIEDADES DEL FANG
EN AFRICA CENTRAL

La denominacion espafiola es pamue, del aleman pahouin. Segln la
UNESCO, es lengua familiar en Camerun (provincia de Centro Sur) y Congo, y
lengua coloquial en Gabon (del norte al Ogogue-lvindo) y Guinea Ecuatorial
(la parte continental del pais, en un 80% de toda su poblacidn local). Su locali-
zacion se ubica desde la desembocadura del Rio Niger hasta las bocas del Rio
Ogoue, en Cabo Lopez, alrededor de 300000 Km? (segun el tratado de El Pardo).

El territorio que ocupan como autdctonos cubre parcialmente cada uno
de estos cuatro estados, pues comprende el Sanaga (al Norte), el Ogogue (al
Sur), el Alto-Ngoko (al Este) y el Océano Atlantico al oeste, con una poblacién
estimada de dos millones de personas, con fronteras muy dificiles de delimitar
en el interior de la zona beti-fang o beti-bulu-fang.
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En cuanto a las variedades que ofrece, destacan las siguientes por zonas o
circunscripciones geopoliticas:

e Gabon: Ntumu, atsi, mven, okak, mekooa, nzaman (hablado en Oyem,
Bitam, Libreville, Ndjole, Mitzik, Minvoul, Medouneu, Cocobeach, Kan-
go, Makoukou, Bououe).

e Camerun: Bebele, Bebil, Bulu, Eton, Ewondo, Fang, Mengisa, mvele, eki,
feuk, bafek, bamvele, yasem, asem (hablado en Diang, Haute_Sanaga,
Ntui, Mbam, Mefou, Mfoudi, Yaounde, Lekie, Saa, Haute-Sanaga).

e Guinea Ecuatorial: ntum (hablado en las provincias de Kie-Ntem al
100%, Niefang en la provincia de Centro Sur, Anisok en la provincia de
Wele Nzans, Bata en la provincia de Litorial) y okak (en la provincia de
Centro Sur, Litoral, Wele Nzas).

IR

Bebele, Bebil, Bulu,
Camerun 2 400 000 23% BETI Eton, Ewondo,

Fang, Mengisa

FANG (PAMUE, Make, Ntum,

Congo Brazzaville 950 000 38% PAHOUIN, PANGWE) Ogowe

FANG (PAMUE Ntumu, atsi, mven,

Gabon 480 000 33% PAHOUIN, PANGWE) oka'g(}%ggoa,
Guinea Ecuatorial 390 000 75% FANG (PAMUE, Ntum, okak

PAHOUIN, PANGWE)

FANG (PAMUE,

Santo Tomé 13500 10%  pAHOUIN, PANGWE)

El territorio Fang es tan extenso, las variedades dialectales tan nume-
rosas, las diferentes historias vividas por los fang en cada pais tan diversas,
los problemas a que se enfrentan en cada estado tan variados que, en la
realidad actual, se hace dificil seguirlos considerando como una entidad ét-
nica, si dejamos a un lado algunas de sus caracteristicas culturales histdricas
comunes.



288 DANIEL OWONO SIMA NCHAMA

4.3 EL FANG EN GUINEA ECUATORIAL: HISTORIA Y SOCIEDAD

El fang de Guinea Ecuatorial pertenece al grupo bantu nor-occidental y
cuenta con el mayor nimero de hablantes de todo el pais. Esta etnia ocupa toda
la zona interior de la region continental guineo-ecuatoriana, extendiéndose con
rapidez por la zona costera, donde va absorbiendo a los grupos cominmente
denominados playeros, que son los Bengas, Combes, Basekes, Balengues y Bu-
jebas. Su nimero ha aumentado también notablemente en Bioko y, asimismo,
constituye el grupo étnico mas numeroso en la misma capital. Granger, Dantin
e lzquierdo (1929: 63), en la obra de Quilis, sefialan que «los pamues son do-
minantes en nimero, son pueblos procedentes del interior que han dominado
a los pueblos fragmentarios del litoral», tanto que Bibang Oyee (1989: 15-16)
dice que muchos jovenes y mayores de otras etnias «hablan incluso el fang».

LENGUAS
AFRICANAS

Situacion de las lenguas Bantues (de las que forman parte las lenguas de Guinea
Ecuatorial), en el contexto de las lenguas africanas

Recogida en el libro de Bibang Oyee, Curso de lengua Fang, Malabo, 1987

Bibang Oyee, al igual que Justo Bolekia, también sefiala que se produce,
en el caso fang, la inteligibilidad de las dos variedades. Y afiade: «reafirmo que,
en el Fang, tanto el de Guinea Ecuatorial como el de Gabdn, tienen un diasiste-
ma». Augusto lyanga Pendi, investigador guineano, en su articulo «Los Ndowes
de Guinea Ecuatorial», dice que los fang son de origen sudanés y que ocupa-
ron, en principio, el interior del territorio continental. Ciertamente, constitu-
yen el grupo predominante del pais y en la actualidad representan alrededor
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del setenta por ciento de la poblacién total del pais y un ochenta y cinco por
ciento de la poblacién de la regidn continental. Y este mismo autor aflade que
estos se subdividen a su vez en dos grupos o variedades diferentes, aunque
se entienden entre si: a) los Ntumu, al norte, ocupando toda la provincia de
Ki-Ntem en un 100% sin rastros de variedad Okak; también se encuentran en
la provincia de Centro-Sur, pero en un porcentaje bajo, principalmente en la
zona de Niefang; se localizan de igual modo al norte de la provincia de Litoral,
en la misma proporcién que en Niefang; y en Afiisok, provincia de Wele-Nzas,
estan también presentes; y b) los Okak, al sur, desde el rio Benito, ocupando
las provincias de Centro-Sur, Litoral, Wele-Nzas, en proporciones elevadisimas.
El Okak, a su vez tiene variedades importantisimas a nivel léxico, pues muchas
palabras difieren fonética y fonoldgicamente, a pesar de su misma semantici-
dad. Habria que hacer un estudio etimolégico para averiguar el origen de estos
términos, aunque existe una evidencia de influencias de las variedades Okak,
de acuerdo a la situacidn geopolitica de dos zonas del vecino Gabon.

De Granda (1994: 456-71) alude también a la lengua Fang, coincidiendo
con los demds autores en que se asienta en la zona continental (Rio-Muni)
de este Estado, asi como en el sur de Camerun y norte del Gabdn, forman-
do parte del denominado Grupo Beti-Bulu-Fang. Segun este autor, del Fang
de Guinea Ecuatorial no se posee todavia una descripcién satisfactoria; sin
embargo, si ha sido incluido por H. H. Johnston en la rama noroccidental de
las lenguas bantues vy clasificadas por M. Gutiérrez, dentro de la zona A, de
las citadas como A-75. Las relaciones del pueblo fang con las civilizaciones
europeas comenzaron entrado ya el siglo XIX, especialmente con los merca-
deres ingleses asentados en la costa y, especialmente, en las islas de Corisco,
Elobey-Grande y Elobey-Chico, en el drea de cabo San Juan, extendiendo su
radio de accidn hacia los territorios mas septentrionales durante la segunda
mitad del siglo XIX. Este autor afiade que las variedades Fang de Camerun y
de Gabdn pudieron influir mucho en el fang de Guinea Ecuatorial. La linea de
delimitacién, que separa a las modalidades Ntumu y Okak del Fang de Guinea
Ecuatorial, coincide con el curso del rio Benito, quedando al norte la zona del
Ntumu y al sur la del Okak. Granda realizd una serie de encuestas sobre estas
dos variedades de Guinea Ecuatorial para estudiar los préstamos léxicos de
las dos variedades, utilizando a informantes de edades comprendidas entre
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veinticuatro y treinta afos de las ciudades de Niefang, Ebebiyin, Aiisok, Mi-
komeseng y Mongomo. El interés de Granda se basaba mdas en el Ntumu que
en el Okak.

El resultado de estas encuestas indico que la variedad Ntumu de Guinea
Ecuatorial tiene treinta y nueve préstamos procedentes del inglés, veinticua-
tro procedentes del espaiiol y apunta que algunas de estas formas léxicas de
origen espafiol o inglés pudieron haber entrado en el Ntumu desde el portu-
gués, a pesar del caracter esporadico de sus contactos con los pueblos de esta
regidn; solamente se comprobd la existencia de un término francés y uno ale-
man. Grada dice que el hecho de que el inglés aporte el 60% del |éxico recibi-
doy el espafiol solo el 36,9%, demuestra la clara relevancia cronolégica de los
britdnicos. Mayor interés reviste en demostrar que el Fang Ntumu representa
un 43% del total del Iéxico recibido por los pueblos de Guinea.

Situacion de la lengua Fang en el contexto de Guinea Ecuatorial,
con sus dos variedades Ntumu y Okak

Recogida en el libro de Bibang Oyee, Curso de lengua Fang, Malabo, 1987

Entre los afios 1970 y 1979, el Fang de Guinea Ecuatorial llegd a su
maximo esplendor, sustituyod a la lengua espafiola como lengua oficial bajo
el gobierno de Macias Nguema, tras la independencia de este pais de su me-
trépoli, Espafia, en 1968.
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4.4 ESTADO DE LOS ESTUDIOS DE LA LENGUA FANG
DE GUINEA ECUATORIAL

En Guinea Ecuatorial, debido al poco interés en la linglistica en general,
no se puede hablar de estudios importantes sobre la lengua fang. Sin embargo,
si nos centramos en la variedad ecuatoguineana se pueden encontrar desde
valiosas obras enteras que abordan ampliamente esta lengua, como articulos
y resefias enfocados en aspectos concretos. En orden de importancia, desde
nuestra apreciacién, cabe destacar solo algun que otro trabajo, sin menospre-
ciar todos los demads que puedan existir, y estos se pueden resumir brevemente:

e Eltrabajo de Tessmann Die pangwe. La obra de Tessmann, Die pangwe
(1993) fija con criterio cientifico las caracteristicas de la lengua fang. Es
como un vademécum del fang de Guinea Ecuatorial, abarca diversos
aspectos, desde la cultura, la civilizacién, la historia, sociedad y lengua.

¢ Los trabajos de Bibang, Curso de Lengua Fang (1987 y 2017). A nivel de
la lengua fang, la mejor referencia de esta lengua bantu en Guinea Ecua-
torial es la obra de Bibang Oyee, en donde se pueden encontrar infor-
maciones valiosas sobre todos los niveles linglisticos, desde la fonética
hasta la sintaxis. Especialmente, en la edicién de 1987, el autor centra
su estudio en la fonética y fonologia, morfosintaxis y Iéxico; amén de la
introduccidn, en la que aborda el origen de la lengua, su tronco comun
y otras cuestiones de interés. En la obra amplia su estudio abordando
no solo la fonética y fonologia, la morfosintaxis, sino todos los niveles
lingliisticos hasta la frase.

e Las migraciones del pueblo fang. Esta obra, que narra el origen y trayec-
toria del pueblo fang, es una traduccién al espafiol del trabajo original
del camerunés Ondoua Engutu, Dulu bon be Afri kara (1948). Es una
mezcla de historias y leyendas basadas en un fondo histérico, al que
se le superpone un conjunto de relatos legendarios. Se describen cos-
tumbres, paisajes, ritos, tradiciones, defectos, cualidades. En su intro-
duccion, Engutu considera que los fang proceden realmente de Asia...

Escribo este libro porque mucha gente a la que he consultado mantie-
ne que vinimos de Egipto; mas no fue asi. Todos somos hermanos. Este
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libro muestra claramente como vinimos de Asia, cruzando el Mar Rojo
(entonces Asia y Africa estaban atn unidos, antes de abrir el canal de
Suez) y como nos libramos de aquellos trabajos, nos dispersamos por el
desierto y nos largamos hasta reunirnos en Odzamboa. Esta es la siguien-
te historia... Todos somos hermanos de la misma raza, una misma cosa...

e En su obra Estudios Guineos, Echegaray habla de una serie de trabajos
sobre la lengua fang, como los del padre Bolados y su Gramdtica fang y,
asimismo, de su diccionario espafiol-fang y fang-espafiol.

e Germdn de Granda, en su Perfil lingiiistico de Guinea Ecuatorial
(pp. 9-60), ofrece, por una parte, informaciones histéricas, demogra-
ficas, politicas, una caracterizacién completa de las relaciones socio-
linglisticas entre las lenguas (africanas, europeas, criollo-portugués,
pidgin inglés, arabe) que coexisten en Guinea Ecuatorial. Por otra, el
articulo estudia algunos aspectos del espafiol de Guinea (su consonan-
tismo interferido por el fang, la lengua africana mayoritaria; los ame-
ricanismos léxicos en el espafiol de Fernando Poo, como impronta del
aporte poblacional cubano del siglo XIX), de dos lenguas bantues (el
bubiy el ndowé) y del pidgin inglés de Fernando Poo.

¢ Los trabajos del padre Salvador Ndongo, como su Gramdtica Pamue, en
los que hace una relacién de los sonidos de esta lengua y establece una
norma ortografica, aunque no con el detalle con que la hizo el doctor
Baguena.

e Mas abundantes y precisos han sido los datos sobre el Pamue de Gabdn
y Camerun con los trabajos de Marling, Martrou, Largeau y Lejeune.

4.5 CARACTERISTICAS DEL FANG DE GUINEA ECUATORIAL

De Granda menciona una serie de mecanismos internos de moderniza-
cion léxica en el Fang Ntumu de Guinea Ecuatorial:

o Utilizacion de formas Iéxicas preexistentes, modificadas semanticamen-
te. Por ejemplo, Tok «cuchara» (anteriormente «recipiente de calaba-
za»), Ngek «baldn» (anteriormente «fruto redondo»), Ekaza «puente»
(anteriormente «tronco tendido sobre un obstaculo»).
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e Composicion de formas léxicas que designan la funcidn de los nuevos
realia: Akonk Nga «cartucho de escopeta» (literalmente «caja que
habla»), Feb Eduluk «ventilador» (literalmente «aireador del sudor»),
Nkom Bikyeng «mecdnico» (literalmente «el que compone los hie-
rros»).

e Composicion de formas léxicas que designan cualidades externas: Nfu-
mu ndomo «sabana» (literalmente «tela blanca»), Mboan Enum «per-
fume» (anteriormente «aceite que huele»).

¢ Utilizacion de recursos metafdricos: asi en Otan «paraguas» (literal-
mente «alas del murciélago»), Afep «hoja de papel» (literalmente «hoja
de arbol»).

Granda concluye que el Fang Ntumu de Guinea Ecuatorial se coloca en el
extremo opuesto al que ocuparian dentro del pais en una imaginaria escala de
autoafirmacién y creatividad lingiisticas, el Ndowe y, sobre todo, el bubi.

5. ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE
EL VERBO ESPANOL Y EL VERBO FANG

Una vez vista esta informacién de interés sobre la lengua fang de Guinea
Ecuatorial, es menester centrarse ya en el estudio en si, que es la comparacion
de la categoria «verbo» de las dos lenguas, ya que resulta desproporcionado
iniciar el estudio contrastivo sin que se supiera algo de la lengua fang. Para ello,
conviene definir brevemente el verbo.

5.1 EL VERBO EN ESPANOL

Es una clase de palabra, variable, que concuerda en nimero y persona con
el sujeto de la oracidn. Mediante esta categoria funcional, se expresa el tiempo,
el aspecto, la anterioridad y el modo de la accidn de la que se habla. El término
latino verbum, ‘palabra’, dio origen al nombre de esta categoria que permite
que exista una oracién y que expresa la accion o estado que realiza el sujeto.

Los verbos pueden clasificarse de muchas formas, segun el punto de vista
que se aplique en su descripcidn. Desde un punto de vista morfoldgico, pue-
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den ser regulares o irregulares; desde una perspectiva sintdctica, seguin qué
complementos pueden presentar, pueden ser copulativos, semicopulativos,
predicativos; también transitivos, reciprocos, reflexivos, intransitivos o prono-
minales; sin embargo, si atiende a su significado, pueden catalogarse como
perfectivos o imperfectivos, incoativos, etc. También el papel que jueguen en
la oracion los convierte en auxiliares (solo comportan los morfemas necesarios
de numero, persona, tiempo, aspecto, anterioridad y modo) y auxiliados (en
forma no personal que contienen toda la carga semantica).

Julidn Bibang Oyee, en su obra reeditada Curso de Lengua Fang (2007:
154-215), aborda ampliamente en cuatro capitulos el verbo en lengua fang,
concretamente el capitulo 10, lo dedica a la explicacion de esta categoria fun-
cional, sus accidentes gramaticales, modo, tiempo, aspecto, y las clases de
verbos existentes. En el capitulo 11, estudia la conjugacidn —verbos regulares,
defectivos, copulas verbales, sustitutivos de cdpulas, verbos auxiliares, etc.—;
en el capitulo 12 estudia los verbos regulares, vy, finalmente, en el 13, los ver-
bos defectivos. En cuanto al capitulo 13, mas cercano a nuestro tema, el autor
no define ni establece teoria alguna y conjuga en indicativo, subjuntivo, impe-
rativo, condicional o infinitivo.

En esta edicion (2007:153-166), estudia el verbo en la lengua fang, pero
dedica dos apartados mas, uno para la conjugacién, conjugacion de los verbos
regulares, y conjugacién de los verbos irregulares.

La conjugacion es la expresion simultdnea del tiempo, el aspecto y el proceso
en un modo. En fang, la conjugacion regular consta de seis temas que utilizan
todos los verbos primitivos o derivados, excepto los verbos de estado. La expre-
sion del aspecto es discontinua, se hace mediante un aspecto anterior y un sufijo
posterior. Estos sufijos corresponden a las siguientes categorias: enunciativo, per-
fectivo, condicional, durativo, imperativo.

5.2 INTERPRETACION DE LOS TIEMPOS SIMPLES DEL INDICATIVO

Bibang Oyee (2007: 155) sefiala que el verbo fang esta compuesto por una
raiz y diferentes afijos, prefijos y sufijos; al tiempo que los elementos pre-for-
mativos, formativo o marca, post-formativos, infijo de negacién, desinencia o
final. En su definicidn, se cifie a la definicién de Cejador, como la palabra por
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excelencia que expresa el juicio mental, incluyendo sus términos esenciales: el
predicado y el sujeto.

VERBO IR, PRESENTE

Segun Bello, en su esquema de representacidon de verbos en el espafiol,
el presente es un tiempo (C) coexistente con el momento del habla, o también
que expresa la simultaneidad, segin Comrie. En el fang/pamue se da la misma
situacion. Bibang Oyee (1997: 97) apunta casi a lo mismo, la conjugacion es la
expresion simultanea del tiempo, el aspecto y el proceso en un modo. En el
tiempo se hace referencia al presente, al pasado o al futuro desde la perspec-
tiva del hablante.

Espaiiol Fang/Pamue
yo voy md ke
tu vas wid ke
él /ella va /] ke
nosotros/nosotras vamos bia ke
vosotros/vosotras vais mina ke
ellos/ellas van ba ke

A. Como accidn que se estd desarrollando en el momento del habla:
¢ Yo voy al mercado / Maake a makit
¢ Yo me voy al mercado / ma make a makit

B. Como accidn que se realizé en el pasado o presente historico:

e Guinea Ecuatorial accede a la Independencia en 1968 /
Guinea Ecuatorial aafiong / afiongne / angaiion fili a 1968

C. Como intencidn de futuro:

¢ Me voy de viaje mafiana / Meeke / mayeke ekena okiri

VERBO IR, IMPERFECTO

Segun Bello, con el que coincide Comrie, el imperfecto expresa un aconteci-
miento anterior o pasado que es coexistente al momento de habla, como en Fang.
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Espaiol Fang/Pamue
yo iba menga ke
tu ibas onga ke
él fella iba efie anga ke
nosotros/nosotras  ibamos binga ke
vosotros/vosotras ibais mininga ke
ellos/ellas iban benga ke

¢ Yo me iba al mercado / mengake /maake a makit
e Se iban al mercado / bengake / maake a makit

e Os vais al mercado / minaake / mingake a makit

VERBO IR, PRETERITO INDEFINIDO

Segun Bello, el pretérito indefinido es un acontecimiento anterior o pasa-
do al momento de habla, como también considera Comrie. La misma interpre-
tacién en fang.

Espaiiol Fang/Pamue
yo fui md ke
tu fuiste wd ke
él fella fue efie ke
nosotros/nosotras  fuimos bia ke
vosotros/vosotras  fuisteis mina ke
ellos/ellas fueron bd ke

¢ Nos fuimos al cine / Biaake a sinema
e El /ella se fue al cine / Efie / aake a sinema

e Te fuiste al cine / Wdaa / ongake a sinema.

Hablando del pasado, en la lengua fang, esta lengua especifica en pasado
lejano: yo fui/ maake, o indefinido; pasado lejano forzado, yo iba / mengake
imperfecto; o pasado medio de ayer, yo iba / mdake.
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VERBO IR, FUTURO

En cuanto a la expresidn de un acontecimiento posterior al momento de
habla, coinciden Bello y Comrie. Lo mismo se interpreta en fang

Espanol Fang/Pamue
yo iré maye ke
tu irds waye ke
él /ella ird aye ke
nosotros/nosotras  iremos biaye ke
vosotros/vosotras iréis minaye ke
ellos/ellas irdn baye ke

e Teiras al mercado / Waye / weeke a makit
¢ Iremos al mercado / Biayeke a makit

¢ Iran al mercado / Bayeke a makit.

En las comparaciones que hemos hecho de las interpretaciones, no he-
mos seflalado el condicional, ya que nos vale la hipétesis de Bello, que nos dice
que «una forma verbal puede tener varias estructuras de interpretacion, pero,
l6gicamente, necesitamos tres situaciones para interpretar los tiempos: una si-
tuacidén de simultaneidad, otra de anterioridad y una ultima de posterioridad».
Hemos preferido escoger los tiempos prototipicos.

El espafiol corresponde al tronco de lenguas romanicas y son casi todas
flexivas. El verbo espafiol es la categoria gramatical con mas flexién dentro de
la morfologia del espafiol, su flexion se da en niUmero, persona, tiempo, modo,
aspecto, anterioridad, etc.

El fang / pamue corresponde al tronco de las lenguas bantues; es tam-
bién una lengua flexiva, pero la flexién que presentan las dos lenguas no se da
en las mismas condiciones, veamos algunos ejemplos.
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PRONOMBRES PERSONALES

Espaiol Fang/Pamue
yo ma
tu wa
él Jella efie
nosotros/nosotras bia
vosotros/vosotras mina
ellos/ellas ebo

Aqui observamos que los pronombres personales del espafiol presentan
una variacion de género en la tercera persona tanto del singular como del plu-
ral, asi como en la primera personay en la segunda del plural, mientras que los
pronombres personales de la lengua fang no presentan ninguna variacién de
género ni de numero.

La otra gran diferencia con el espafiol es que la flexion verbal se manifies-
ta en los pronombres personales en fang, mientras que el mismo verbo supri-
miéndole el prefijo de infinitivo se mantiene totalmente invariable. Ejemplo:

PRESENTE (IR) / (AKE) FUTURO (IR) / (AKE) IMPERFECTO (IR) /(AKE)

Fang / pamue Fang / pamue Fang / pamue
md ke maye ke menga ke
wd ke waye ke onga ke
a ke aye ke anga ke
bia ke biaye ke binga ke
mina ke minaye ke mininga ke
ba ke baye ke benga ke

Muchos verbos o la mayoria de los verbos en fang / pamue forman el in-
finitivo con el prefijo ‘a-’, pero a la hora de ser conjugados, pierden el prefijo o
forma de infinitivo, pero sin llegar a sufrir ninglin tipo de variacion ni flexién. En
esto se parece un poco a la morfologia verbal inglesa, pues al ser conjugados
los verbos en este idioma pierden la preposicién ‘to’, aunque presentan una
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Unica diferencia con el inglés, la tercera persona del singular, que sufre varia-
cién, mientras que en el fang se mantiene invariable.

El imperfecto fang tiene como caracteristicas fonicas la presencia de “-ng-’
en los correspondientes pronombres personales, mientras que en espafiol es
como sigue:

e (-aba), para la primera conjugacion
e (-ia), para la segunda conjugacion y la tercera.
isti «tu», i ufri
La ‘W’ como caracteristica del pronombre personal «tu», cambia al sufrir

la flexién de la conjugacion en el imperfecto, mientras que en todos los tiem-
pos simples mantienen la estructura de:

yo mad

tu wa

él /ella efie
nosotros/nosotras bia
vosotros/vosotras mina
ellos/ellas ebod

ESTUDIO DEL INFINITIVO

El infinitivo es una forma nominal del verbo, caracterizada por un prefijo
‘a-’, 0 su aléfono ‘e-, y una base verbal ‘a-ke’ / ‘é-ke’ (hacer).

Ciertos verbos auxiliares pueden presentarse sin prefijo (por ejemplo,
‘ 7’ H H ‘ 7 He
makom(o) ke’ / quiero ir; ‘maye ke’ / iré); pero se les antepone a todos los ver-
bos regulares (solamente) en su enunciacidn aislada.

Aqui, presentamos una breve lista de verbos en fang / pamue con sus co-
rrespondencias en espaiiol.

VERBOS EN INFINITIVO
amar a/edjing
andar a/ewulu / awur

bailar a /edjem
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tomar a/efu
comprar a / eckus
beber a/efiu
tener a /ebele/aber
saber a/eyem
correr a/embara / amar
perder a/edjimle
ir a/eke
dormir a / edjogobe
salir a / eckuiii
subir a /ebet
morir a/ewu

Tal como vemos en este cuadro, hay verbos de primera, segunda y tercera
conjugacion. Si en espaiiol el infinitivo de los verbos se fija en la terminacion,
en sus sufijos, en fang / pamue, el infinitivo se fija en los prefijos. Para conjugar
estos verbos, solo hay que coger los pronombres personales que hemos visto
antes y relacionarlos con los verbos, eliminando el prefijo (a-). Asi se conjugan
facilmente.

Segun la estructura fénica de las terminaciones, los verbos en espafiol
se distribuyen en tres tipos de conjugacioén (-ar, -er, -ir). Se llaman regulares
aquellos cuya raiz se presenta invariable en todas sus formas, salvo algunas
diferencias en la posicion del acento. Se denominan irregulares los que pre-
sentan diversidad fonica en sus significantes. En la lengua fang no existe esta
clasificacion. Hay un solo tipo de infinitivo, en el que se utiliza el prefijo a- pre-
cediendo al verbo.

6. CONCLUSIONES

Este estudio de andlisis contrastivo (AC) de los verbos en espafiol / fang se
ocupa solo del nivel morfoldgico, en concreto esta dedicado a la comparacién
de los tiempos simples de ambas lenguas y en el modo indicativo. Como se
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sabe, la morfologia se ocupa de los elementos basicos de la primera articu-
lacion del lenguaje, y las unidades naturales en las que se segmenta en esta
primera articulacién un mensaje en una lengua natural se denomina palabra.
Las palabras poseen autonomia y autosuficiencia morfoldgica y autosuficiencia
fonoldgica. Con esto se quiere sefialar aplicando estos conceptos para las dife-
rencias y semejanzas encontradas:

e Autosuficiencia y autonomia. El verbo espafiol tiene autosuficiencia,
ya que es un elemento completo y no necesita de ninguin otro elemen-
to para poder contraer determinadas relaciones en el discurso. Tiene
autonomia, pues controla las propiedades linglisticas que pueda pre-
sentar. Ejemplo: Vamos. No necesita obligatoriamente acompafiante
alguno —pronombre personal— para que signifique algo, puesto que lo
lleva implicito en su estructura.

menga ke

onga ke
anga ke
binga ke

mininga ke

benga ke

El verbo fang, sin embargo, no tiene autonomia ni autosuficiencia.
Por si solo no significa nada, los pronombres personales son los que
rigen su estructura y, por lo tanto, actian como nucleo asignando fun-
ciones al verbo. Ejemplo:

Si se eliminan los pronombres personales, ‘ke’ no significaria ab-
solutamente nada, asi que, obligatoriamente, necesitamos algun pro-
nombre del fang para que tenga significacion.

e Derivacion y flexion. El verbo espafiol es |la categoria que muestra ma-
yor riqueza en cuanto al uso de morfemas. En cada forma verbal se
pueden mostrar morfemas de tiempo, modo, aspecto o anterioridad
—morfemas especificamente verbales—, morfemas de nimero y perso-
na —morfemas subjetivos—. Esto implica que unido al contenido Iéxico
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que el lexema pueda transmitir, se suman otros valores gramaticales
que enriquecen ese significado.

El verbo fang es un sistema cerrado, pero su posible flexion se da
en los pronombres personales que determinan este verbo. Es impor-
tante observar que su afijacién se da con sufijos que indican el tiempo,
ndmero y persona, modo (informacién gramatical); mientras que su
componente léxico permanece invariable con la simple caracterizacién
de perder un prefijo (a-/e-) como marca de infinitivo, ahi cumpliendo
el universal morfolégico de que toda lengua puede perder o aumentar
o disminuir su léxico.

En el verbo fang la composicidn del pronombre personal flexiona-
do, que aporta la informacién gramatical, y el verbo mismo que lleva la
informacion semantica se yuxtaponen para obtener un complejo sin-
tactico. Una derivacion por composicion en la que se unen dos lexemas
para designar una entidad.

Persona y nimero. Estos dos rasgos verbales no estdn amalgamados
en la morfologia verbal del fang a diferencia del espafiol, sino que el
verbo fang se mantiene invariable en todas sus formas y no lleva in-
sertos los morfemas caracteristicos de persona y nimero, como en la
lengua espafiola. El verbo en el espafiol es la categoria con mayor fle-
xién. En el verbo de la lengua fang no ocurre lo mismo. El numero y la
persona estan expresados en los afijos unidos al sujeto.

Nucleo oracional. El verbo espafiol es capaz de funcionar por si solo
como oracién, debiendo contener dos componentes entre los cuales
se manifiesta la relacién sujeto-predicado. El conjunto de significan-
tes diversos, que resulta de combinar un mismo signo léxico con los
variados morfemas gramaticales, constituye la conjugacion del verbo.
En el verbo fang la realidad no es la misma, este no puede constituir el
nucleo de la oracion, por tanto, no puede funcionar por si solo como
oracién, ya que no contiene los dos componentes principales, entre
los cuales se debe manifestar la relacion sujeto-predicado. Una forma
verbal fang estd compuesta por la raiz y los diferentes afijos del sujeto.
La raiz es la parte fundamental que lleva el sentido del verbo.
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Resumen: El objetivo del presente articulo es explicar en qué fase se encuentra actualmente
la investigacion que estamos llevando a cabo para nuestra tesis doctoral, presentar nuestros obje-
tivos propuestos y la metodologia seguida en el estudio, asi como también exponer una aproxima-
cion sobre algunos de los resultados recogidos hasta el momento. De igual forma, se reflexionara
sobre cdmo esta investigacion puede aplicarse en la ensefianza del espafiol como lengua extranje-
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Abstract: The aim of this article is to explain the current stage of our doctoral thesis research,
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teaching Spanish as a foreign language to the Romanian population settled in the Community of Madrid.

Palabras clave: Integracion sociolinguistica, inmigracion rumana, aplicacion didactica.

Curriculum: Ha realizado todos sus estudios universitarios en la Universidad de Alcala. Es gra-
duada en Filologia Hispanica, posee el Master en «Formacion de Profesores de Espafiol» y, actualmen-
te, es doctoranda en «Lengua Espafiola». Ha ensefiado espafiol a estudiantes de diferentes niveles en
diversos programas universitarios. También es examinadora acreditada por el Instituto Cervantes del
diploma de espaiiol DELE. Impartié durante varios afios clases de espafiol en Alcalingua-Universidad
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1. INTRODUCCION

El objeto de estudio que nos hemos propuesto es el andlisis de la inte-
gracion sociolinglistica en la poblacidon rumana residente en la Comunidad de
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Madrid y se materializa en la tesis doctoral titulada La integracion sociolingdiis-
tica de los inmigrantes rumanos residentes en la Comunidad de Madrid, que se
encuentra ya en una fase avanzada de redaccion.

Dicha tesis doctoral se incluye dentro del proyecto INMIGRA3-CM, cons-
tituido por una red de grupos de investigacion integrada en el programa de ac-
tividades de 1+D de la Comunidad de Madrid. Tal como se indica en la pagina
web del proyecto (https://inmigra.web.uah.es), estos grupos de investigacion se
dedican al estudio de diversos factores que intervienen en el proceso de inte-
gracién de la poblacion migrante en la Comunidad de Madrid, esto es, factores
lingliisticos, comunicativos, sociales o culturales y, todo ello, desde una perspec-
tiva multidisciplinar. Asi pues, nuestra investigacion se incluye concretamente
dentro del grupo UAH-LIVARES, centrado en lineas de investigacion relativas a la
sociolingiistica, la dialectologia o la ensefianza del espafiol como L1 o como L2.

De esta manera, se pretende que los resultados de la presente investi-
gacion enriquezcan significativamente la labor del proyecto INMIGRA3-CM vy
sean de gran utilidad para el estudio de los fenédmenos de contacto linguisti-
co. De ello podrian derivarse en un futuro diversos andlisis contrastivos que
amplien la visién de como se produce la integracion sociolingistica de la po-
blaciéon migrante residente en la Comunidad de Madrid, con el fin Ultimo de
facilitar dicha integracion en la sociedad de acogida. Por ello, es imprescindible
observar como se produce la recepcion de los grupos de inmigracion por parte
de la sociedad madrilefia, a fin de valorar como se relacionan ambos grupos y
poder, asi, analizar con mayor profundidad el mencionado proceso de integra-
cion sociolingistica.

2. INVESTIGACION SOBRE LA POBLACION RUMANA RESIDENTE
EN LA COMUNIDAD DE MADRID

2.1 OBJETIVOS PLANTEADOS

Al inicio de la investigacidn nos pusimos como meta principal llegar a co-
nocer y analizar cémo se esta produciendo la integracidn sociolingtistica de la
poblacién inmigrante rumana que reside en la Comunidad de Madrid. Como
se ha mencionado anteriormente, la importancia de tener en cuenta a ambos
grupos nos llevé a realizar un analisis tanto desde la perspectiva de la inmigra-
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cién rumana como desde la perspectiva de la sociedad de acogida, siendo en
este caso la madrilefia.

Asimismo, nos propusimos contribuir al proyecto INMIGRA3-CM aportan-
do una serie de entrevistas semidirigidas al corpus oral, asi como una serie de
cuestionarios sobre actitudes lingtiisticas, siguiendo siempre el modelo esta-
blecido por el proyecto, a fin de que se puedan realizar en un futuro los analisis
contrastivos mencionados en el apartado anterior.

De igual forma, era nuestro propdsito el crear un corpus oral indepen-
diente, al que se denominé RuCAM, conformado por entrevistas semidirigidas
aplicadas a informantes rumanos residentes en diferentes zonas de la Comuni-
dad de Madrid. Estas entrevistas incluyen la transcripcion y codificacién de los
datos obtenidos, asi como la ordenacion de los resultados.

Finalmente, otros objetivos propuestos fueron el analizar de forma cuali-
tativa la mencionada integracion sociolingliistica desde diferentes aspectos, a
saber, desde las actitudes lingliisticas, la percepcidn, la valoracién de la lengua
como eje central del proceso de integracion o desde la acomodacion lingisti-
ca. Ademas, se propone un analisis cuantitativo sobre determinadas variables
dependientes que se consideran significativas para el estudio, asi como averi-
guar las actitudes que presentan los informantes que pertenecen a la comuni-
dad de acogida.

2.2 BREVE MARCO TEORICO

Con el objetivo de comprender adecuadamente los postulados tedricos
en los que se basa nuestra investigacidn, expondremos a continuacidn de for-
ma sucinta algunos de los aspectos que tienen mayor relevancia para nuestro
estudio.

Es conveniente comenzar mencionando que, tal como afirman Paredes
y Sancho (2018), la integracidn social es un fendmeno dindmico y complejo
que es llevado a cabo por individuos o sociedades y «mediante el cual grupos
diferentes llegan a compartir determinados valores y establecer relaciones de
interdependencia socioecondmica». En este sentido se hace evidente el hecho
de que se deban tener en cuenta en el andlisis a los dos grupos implicados y no
solo a uno de ellos, pues proporcionaria informacion parcial.
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Asimismo, desde la perspectiva de la sociologia de la migracion, se con-
sidera que de entre las numerosas variables que intervienen en el proceso de
adaptacidon de la poblacion migrante destaca la dimension linglistica (Moreno
Fernandez, 2009). Es por ello por lo que nuestra investigacion se centra en este
plano lingliistico como forma de analisis del proceso de integracion.

2.3 ESTADO DE LA CUESTION

Nuestro estudio se ha centrado en la comunidad rumana, ya que, segun da-
tos del Instituto Nacional de Estadistica (2022), esta es la segunda nacionalidad
extranjera con mayor presencia a nivel nacional y, a nivel autonémico, la mayori-
taria, segun el Observatorio de Inmigracion de la Comunidad de Madrid (2022).

PRIMERA NACIONALIDAD POR MUNICIPIOS

[ ] rRumANIA
Il VARRUECOS
[ ]BULGARIA
I PoLonA

[ ] FrRaNCIA
B ALEMANIA
[ ] coomsia
[ cHiNA

[ ] ecuapor
B ALA

[ ] ELsALvADOR
[ ] ucraniA

[ ] ARGELIA

- VENEZUELA
Il ARGENTINA

Fuente: Observatorio de Inmigracion de la CAM

De entre las diversas investigaciones previas que se han realizado sobre
nuestro objeto de estudio, nos gustaria hacer referencia a la de Sanz Huéscar
(2008), que se centra en conocer las actitudes lingtliisticas adoptadas por los
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inmigrantes rumanos residentes en la ciudad de Alcald, como elemento deter-
minante en la conformacién de la integracion de dicho grupo en la comunidad
de acogida. De igual manera, el estudio de Tamames (2008) sobre la inmigra-
cién rumana en Espafia destaca por su andlisis sobre el contacto linglistico.
Asimismo, Mufioz Carrobles (2013) se centra en el estudio del fendmeno de la
inmigracion rumana en la ciudad de Madrid desde una triple perspectiva: fe-
némenos de sociolingliistica urbana, identidades culturales de la inmigraciény
lenguas en contacto. Finalmente, nos gustaria destacar el trabajo realizado por
Buzild (2016), un estudio sobre el contacto lingiistico entre el rumano y el es-
pafiol hablado por los inmigrantes rumanos en Espafia. En esta investigacion,
el autor se plantea la existencia del denominado rumafiol.

3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1 RECOGIDA DE DATOS

La recogida de datos se realizdé de forma directa en todos los casos. Se
realizaron entrevistas semidirigidas y se aplicéd un cuestionario (proyecto IN-
MIGRA3-CM) a los mismos informantes a los que se les habia realizado la en-
trevista, con el fin de obtener tanto informacion cualitativa como cuantitativa
sobre actitudes y de poder observar, asi, si existe una correspondencia entre
actitud y uso. Dichas entrevistas fueron realizadas entre octubre de 2016 y
enero de 2020, siendo la forma de contacto con los informantes variada.

Para la seleccion de la muestra, para la recogida de datos y para la organi-
zacién de las entrevistas y de los cuestionarios nos basamos en las directrices
establecidas por el proyecto INMIGRA3-CM (anteriormente, IN.MIGRA2-CM),
esto es, se llevo a cabo la aplicacion del mismo modelo de entrevista y cuestio-
nario con los que se trabajan en dicho proyecto.

Se han podido realizar un total de 67 entrevistas semidirigidas a inmi-
grantes rumanos residentes en diferentes zonas de la Comunidad de Madrid
(centro, noroeste, sur y este). En consecuencia, se han aplicado 67 cuestiona-
rios de actitudes linglisticas. Y, tal como se ha mencionado anteriormente, la
importancia de obtener informacién por parte de ambos grupos nos llevd a
obtener un total de 1504 cuestionarios validos sobre actitudes a madrilefios
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residentes en Madrid. En ambos grupos se ha logrado conseguir una muestra
representativa, que ofrecera datos significativos al estudio.

Finalmente, cabe destacar que se seleccioné un muestreo pre-estratifica-
do tomando las variables «sexo» y «tiempo de residencia» (mas de 4 afios de
tiempo de residencia y menos de 4 afios de tiempo de residencia) como punto
de partida en la busqueda de informantes.

3.2 CODIFICACION Y EXTRACCION DE LOS DATOS

Con el objetivo de reflejar la totalidad de los resultados extraidos, se ha
elaborado unatabla codificada que recoge el perfil de los informantes, asi como
todas las respuestas codificadas de los cuestionarios aplicados. Asimismo, por
una parte, para realizar el andlisis cuantitativo de los datos, se ha llevado a
cabo la extraccion de estos a través del programa estadistico informatico SPSS.
Por otra, para la realizacién del andlisis cualitativo, se ha realizado la transcrip-
cion del corpus siguiendo las convenciones y el etiquetado propuesto por el
Proyecto para el Estudio Sociolingliistico del Espafiol de Espafia y de América
(PRESEEA), una vez mas, con dnimo de unificar todo lo posible los criterios que
sigue el proyecto INMIGRA3-CM.

Cabe sefialar que de los 67 informantes que participaron en la investiga-
cion, se obtuvo una muestra mayor en las zonas centro y este de la Comuni-
dad de Madrid, por ser estas zonas las que presentan una mayor densidad de
poblacién inmigrante rumana. Sin embargo, no ha sido posible completar la
muestra prevista en un primer momento, debido a las dificultades encontradas
para localizar a informantes de las zonas sur y noroeste que cumplieran con la
variable «tiempo de residencia» menor a 4 afios, pues el nimero de llegadas
de poblacion rumana a la Comunidad de Madrid ha experimentado un gran
descenso durante los ultimos afios.

4. ANALISIS DE LOS DATOS

4.1.DATOS CUANTITATIVOS

A continuacion, se recogen algunos de los items que incluye el cuestiona-
rio, cuyas respuestas arrojan informacién valiosa acerca de las actitudes de la
poblacién rumana residente en Madrid.
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Gréfico 1. Grafico 2. Respuestas variable
Respuestas generales «tiempo de residencia»

El grafico 1 recoge el nivel de aceptacion general de los informantes en-
cuestados, atendiendo a la siguiente afirmacidn recogida en el cuestionario:
«Entre las distintas formas de hablar espafiol, el que se habla en Madrid es el
mads correcto». Como se puede observar, la amplia mayoria de los informan-
tes estd bastante de acuerdo o totalmente de acuerdo en considerar el habla
madrilefia como la representacion lingliistica mas correcta del espafiol. Si se
presta atencidn al gréfico 2, se puede ver que la variable «tiempo de residen-
cia» también muestra informacidn significativa. En este caso, se aprecia que los
informantes que llevan residiendo en Espafia o Madrid mas de 4 afios son los
que afirman con mayor contundencia el enunciado anterior. Por tanto, de este
item se desprende que existe una valoracidn positiva hacia el habla madrilefia
Yy que esta visidn se hace mas palpable en aquellos informantes que llevan mas
tiempo de residencia en Madrid. No obstante, hay un porcentaje relativamen-
te elevado de informantes con mas de 4 afios de residencia en Espafia que afir-
man estar poco de acuerdo con dicha afirmacidn, lo que nos lleva a pensar que
es posible que el grado de conciencia lingliistica también sea mayor en este
grupo de informantes y ello pueda llevar a no tomar el habla de Madrid como
el modelo linglistico mas correcto. No obstante, son datos que requieren de
un analisis con mayor profundidad.

Si nos fijamos ahora en la siguiente afirmacion: «Me gusta el castellano
que se habla en Madrid», y observamos los graficos 3 y 4, percibimos que la
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Grafico 3.
Respuestas generales

Gréfico 4. Respuestas
variable «edad»

«edad» amplia mayoria de los informantes rumanos manifiestan una actitud
positiva acerca del habla madrilefia, especialmente los informantes mayores
de 35 afios. No obstante, los informantes menores de 35 afios también mani-
fiestan una buena actitud hacia dicha variedad, por lo que el proceso de inte-
gracion se verd facilitado en este sentido.

Finalmente, en los graficos 5 y 6, puede comprobarse esa predisposicidn
positiva hacia el habla de Madrid, si atendemos a la siguiente afirmacion inclui-
da en el cuestionario: «Si oigo hablar con acento de Madrid a algiin compatrio-
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Grafico 5.
Respuestas generales

Gréfico 6. Respuestas
variable «sexo»
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ta, me parece ridiculo». Asi, concretamente en el grafico 6 se aprecia que son
las mujeres las que valoran en mayor medida el prestigio del habla madrilefia,
pues son las que muestran un mayor rechazo a que les parezca ridiculo el acen-
to madrilefio hablado por un compatriota.

Como hemos podido comprobar mediante el andlisis de todos estos gra-
ficos (1-6), las variables mas significativas en estos casos son la edad, el sexo y
el tiempo de residencia. Sin embargo, mediante un analisis mas exhaustivo de
los demas items del cuestionario se podra valorar qué otras variables resultan
significativas para el estudio.

4.2 DATOS CUALITATIVOS

Como se ha dicho previamente, la aplicacién del cuestionario de actitudes
lingliisticas se complementa con el andlisis de los usos lingliisticos recogidos en
las entrevistas, con el fin de poder analizar si existe o no una correspondencia
entre las actitudes y los usos lingisticos. Por ello, a continuacion expondremos
algunos ejemplos extraidos de las entrevistas semidirigidas, en donde algunos
informantes explican con mayor detalle su visién acerca de las cuestiones que
hemos presentado en el apartado anterior.

E: ¢y la forma de hablar? / ¢has visto diferencias en la forma de hablar de los
espafoles en diferentes partes?

I: si / si si si por ejemplo hemos ido hace dos semanas <sic> en </sic> Bilbao /
diferente en Asturias diferente bueno en / A Corufia diferente / y<alargamiento/>
todo <vacilacién/> bueno los catalanes / <entre_risas> totalmente diferentes
</entre_risas> y en Madrid yo creo que se habla mas / mejor // correcto si mas
correcto // pienso yo que mejor espaiiol mejor castellano / en Madrid / los
andaluces alguna vez no los entiendo <risas = “todos”/> alguna vez / que sacan unas
palabras y no las acaban / y no sé / yo creo que los de Extremadura los entendia /
mejor asi como / en Madrid // creo no sé //

1M3_R14_036

Como podemos ver, estos informantes manifiestan una actitud acorde
con los resultados generales expuestos en los graficos anteriores, esto es, una
actitud positiva hacia el habla de Madrid. Ademas, justifican lo dicho apelando
a su propia experiencia con las diferentes variedades lingiiisticas espafiolas, y
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E: vale y<alargamiento/> / iqué te parece la forma de hablar de los madrilefios? //
ite gusta?

I: si me gusta pero<alargamiento/> / eeh vosotros <sic> tenias </sic> un acento /
especifico <risas = “1”/> /

E: ési?

I: si si<alargamiento/> eeh <silencio/> me gusta me gusta y quiero quiero
aprender muy muy bien cémo <sic> hablar </sic> vosotros <silencio/> no lo sé //
mmm tengo tengo amigas <sic> espafioles </sic> y me gusta me gusta cémo son en
general <sic> amable<alargamiento/> carifiosa<alargamiento/> </sic> / si me gusta
<risas = “1"/>

E: y la for <palabra_cortada/> el acento especifico / ¢a qué te refieres? ¢diferente
de otros sitios de Espafia? // o<alargamiento/>

I: no en general Espafia vo <palabra_cortada/> vosotros <sic> tenias </sic> un
acento con ese

1M3_R22_053

perciben diferencias de acento entre la variedad madrilefia y las demds que
conocen. Esta apreciacion es importante tenerla en cuenta, ya que es un dato
que nos debe llevar a profundizar en el andlisis de la identidad, tanto individual
como social.

5. POSIBLES APLICACIONES DIDACTICAS DE NUESTRO ESTUDIO

Bien es cierto que el fin Ultimo de nuestra investigacién no es el de res-
ponder de forma directa a las necesidades que los centros educativos puedan
requerir en la formacion de estudiantes de origen rumano que aprendan el
espafiol como L2. Sin embargo, como se ha mencionado a lo largo de este
articulo, una de las posibles aplicaciones de nuestro estudio es la didactica del
espafiol como lengua extranjera aplicada a la poblaciéon rumana que reside en
Madrid, por las caracteristicas lingliisticas propias de este grupo de poblacién.
Por ello, proponemos a continuacion diferentes formas de aprovechamiento
de este estudio sobre la linea de investigacion de la ensefianza de E/LE.

En primer lugar, a partir de los resultados linglisticos aportados por el
presente estudio se podrian elaborar diversos materiales adaptados a la en-
sefianza de espafiol como L2, enfocados principalmente a los CEPI (Centros
de Participacidn e Integracién de Inmigrantes) existentes en diferentes pun-
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tos de la Comunidad de Madrid. Asi, teniendo en cuenta que estos centros
pueden ser en muchos casos el primer contacto que pueda tener la pobla-
cién inmigrante rumana con el aprendizaje del espafiol a su llegada a Madrid,
estos materiales adaptados podrian resultar de gran ayuda para que dicha
ensefianza se concrete en aquellos aspectos linglisticos mas relevantes,
con el objetivo de una répida integracion de los recién llegados. Pensando
en que la poblacién mayoritaria que podria acudir a estos centros seria la
adulta, los materiales que consideramos idéneos para un rapido aprendizaje
serian aquellos que potencien, especialmente, la interaccion oral y escrita.
Asi pues, los materiales propuestos deberan trabajar en particular aspectos
fonéticos y gramaticales en los que se presentan mayores interferencias y
dificultades, como la pronunciacion de la interdental fricativa sorda /6/, la
correcta utilizacion de los tiempos verbales en espafiol o el empleo de las
preposiciones. Para ello, se pueden emplear practicas de comprensién oral
enfocadas a situaciones reales contextualizadas en el habla madrilefia o la
produccién oral / escrita de textos dirigidos a los intereses mayoritarios de
este perfil de alumnado.

Asimismo, se pueden crear materiales adaptados para el profesorado
de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato, pues puede darse
la circunstancia de que, por ejemplo, llegue alumnado de origen rumano con
incorporacion tardia al sistema educativo madrilefio. En este caso, las dificul-
tades lingliisticas seran las mismas que en el caso anterior, pero los materiales
deberan ser adaptados para que se adecuen a la edad de los estudiantes y a
sus intereses. Por eso, es importante introducir en la medida de lo posible la
gamificacion y la incorporacion de textos reales para una mas rapida adqui-
sicion de la lengua espafiola y, en concreto, una mayor familiarizacion con el
habla madrilefia.

Por todo ello, creemos conveniente que se elaboren materiales en los que
se trabajen los diferentes niveles linglisticos (fonoldgico y morfosintactico con
presencia de la pragmatica), pero igualmente es imprescindible no dejar de
lado otros niveles y aspectos linglisticos como el |éxico, la semantica o las uni-
dades fraseoldgicas, ya que sin el conocimiento y uso de ellos resultaria mas
complejo conseguir una integracion sociolinglistica plena en las interacciones
con la comunidad de acogida.
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6. CONCLUSIONES

A pesar de que el estudio requiere de un andlisis mas exhaustivo de los
resultados obtenidos para poder ofrecer unos datos mas reales y objetivos,
podemos extraer algunas conclusiones aproximadas que nos arrojan datos in-
teresantes sobre el objeto de estudio.

Se ha observado, al igual que ya hizo Sanz Huéscar en sus estudios (2008,
2010), que la comunidad rumana otorga una valoracién muy positiva hacia el
habla de Madrid. Es mas, esta manifestacion se ve condicionada por diferentes
aspectos, como son en mayor medida: el tiempo de residencia, el sexo o la
edad de los informantes. De igual manera, se aprecia que algunas variables
parecen influir con mayor intensidad en el proceso de integracién sociolingliis-
tica, como son el tiempo de residencia, el nivel formativo de los informan-
tes, las redes sociales establecidas o las perspectivas de futuro manifestadas.
Asimismo, parece claro que existe una predisposicion positiva por parte de la
poblacién rumana a la integracién en la comunidad de acogida, lo que ayuda
en gran medida a que ese proceso culmine con éxito. No obstante, una vez se
analicen e interpreten todos los resultados se podra establecer en qué mo-
mento del proceso de integracién sociolingliistica se halla la poblacién inmi-
grante rumana.

Igualmente, se podran comparar los resultados con otros relativos a dife-
rentes grupos (INMIGRA3-CM) y, como posible linea de investigacién futura,
se podra ayudar a los docentes en su labor didactica mediante la elaboracién
de diversos materiales adaptados a este tipo de alumnado de espafiol como
lengua extranjera.
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ra de espafiol para extranjeros desde 1998, tanto en Madrid como en la Universidad de Samford
(EE.UU.), donde ha impartido cursos de todos los niveles, Literatura iberoamericana y Espafiol para
la salud. Ha sido profesora de conversacion, y de espafiol de los negocios y juridico en el Instituto
Iberoamericano de la Universidad de Goteburgo (Suecia). Es profesora en Alcalingua de la Univer-
sidad de Alcald. Ha colaborado en el proyecto Language Spanish Route, realizado por Alcalingua,
en colaboracion con Every View SL, Next Computer SLy la Universidad de Alcala.

La motivacién para el desarrollo del presente articulo reside principal-
mente en cuatro factores primordiales que determinan un aprendizaje eficaz
y adecuado del Iéxico, en concreto, el de las colocaciones Iéxicas. El primero
es la relevancia que adquieren las combinaciones Iéxicas dentro de la compe-
tencia lingliistica de una lengua, de manera que, si el alumno conoce, estu-
dia, aprende y reconoce estas unidades fraseoldgicas podra integrarse social
y culturalmente en la comunidad donde estudia la lengua meta. Ademas, sin
un dominio de las colocaciones sera imposible dominar en profundidad dicho
idioma, ya que se producen interferencias entre la lengua materna del alumno
y la lengua extranjera que estd aprendiendo. Encontramos multitud de ejem-
plos de estos equivocos en cualquier nivel de aprendizaje de la lengua: por una
parte, el jugar la guitarra o hacer una decision (tocar la guitarra, tomar una
decision) de los alumnos norteamericanos, el vino rojo (red wine, vin rosso, vin
rouge) de ingleses, italianos y franceses, en lugar de vino tinto; vy, por otra, El
principe blanco de los estudiantes asiaticos (por principe azul, en espafiol), el
ponerse rojo para indicar enfado, cuando en castellano decimos ponerse ne-
gro y muchas mas combinaciones que difieren en cada lengua. Es por ello por
lo que debemos familiarizar a los aprendientes con este tipo de Iéxico para
que lo adquieran, lo aprendan y lo pongan en uso. Asimismo, debemos evitar
el miedo a usar el metalenguaje en el aula de ELE. Es muy probable que los
aprendientes ya hayan tomado contacto con conceptos como adjetivo, sus-
tantivo, preposicién o verbo al estudiar otra lengua y, si no es asi, podemos
introducirselos sin temor, pues facilitardn la comprensién de estas unidades
fraseoldgicas y sus tipos.

Un segundo factor se relaciona con las dificultades que encontramos los
docentes a la hora de abordar este tipo de unidades fraseoldgicas, dada la
precaria relevancia que se le otorga en los manuales de ELE. Si bien en algunos
manuales del alumno mds recientes como Nuevo Suefia o Vitamina se inclu-
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yen de manera habitual con ejercicios variados, en otros asoman timidamente
0 ni siquiera se mencionan. En cuanto a los diccionarios —los monolingiies y
los dedicados a la ensefianza de espaiiol como lengua extranjera—, destaca-
mos DICE, diccionario de colocaciones del espafiol (2004) bastante util para
el aprendizaje, pues esta basado en funciones Iéxicas y convierte las bases de
las colocaciones en lemas, aunque acaso con un metalenguaje incomprensible
para algunos casos de aprendientes de ELE. Sin embargo, no vamos a realizar
un analisis exhaustivo de manuales ni de diccionarios, pues eso seria objeto de
otro articulo. Sobre esta carencia o falta de atencién a las colocaciones Iéxicas
en los manuales, la autora Higueras Garcia (2006: 7) sefiala:

Tanto en libros de formacion para profesores de inglés como lengua extranje-
ra, como en el material complementario para alumnos, destinado al aprendizaje
del léxico inglés, es habitual hablar de colocaciones, mientras que en monogra-
fias para la formacion de profesores de espafiol como lengua extranjera este
concepto aparece timidamente y sélo en libros de reciente publicacion [...] en los
libros para el aprendizaje de léxico espafiol no se menciona este concepto en casi
ninguna ocasion.

De esta afirmacidn se desprende que la didactica de ELE deberia incorpo-
rar necesariamente estas combinaciones Iéxicas, consolidadas ya en la didacti-
ca del Iéxico de otras lenguas extranjeras como el inglés o el francés.

El tercer factor es la utilidad de este tipo de construcciones para hacer la
comunicaciéon mas efectiva y rentable. Si el estudiante centra su atencién no
solo en la palabra como elemento aislado, sino como parte de unidades Iéxicas
mas complejas va a rentabilizar el aprendizaje del vocabulario, pues sera capaz
de identificar las palabras que normalmente aparecen juntas en un discurso.
De la misma manera economizara su expresién oral eliminando vocablos no
necesarios en el acto de habla. Asi, yo no interrogo a un alumno para compro-
bar si ha adquirido los conocimientos necesarios sobre la unidad estudiada en
el aula, sino que le tomo la leccion.

En esta linea, Higueras sefiala que

no cabe duda de que la ensefianza de estos bloques es beneficiosa para la ense-
Aanza del Iéxico, puesto que agiliza su recuperacion y mejora la fluidez y correc-
cion del alumno, que no tiene que ir combinando palabra a palabra para crear
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su discurso, sino bloque a bloque y, por consiguiente, podrd hacerlo con mayor
rapidez y cometiendo un nimero menor de errores.

Por lo tanto, el objetivo del docente es que el alumno aprenda palabras
nuevas reconociendo cdmo se escriben (plano ortografico), cbmo se pronun-
cian (plano fonoldgico) y qué significan (plano semantico), pero también qué
palabras son las que combinan con estos nuevos vocablos. Desde nuestro
punto de vista, ensefiar colocaciones desde niveles iniciales es una forma de
facilitar el trabajo a los alumnos, ya que supone el mismo esfuerzo aprender
una palabra aislada que bloques de palabras. De este modo, su vocabulario
se amplia y mejora el dominio de la lengua meta y su fluidez tanto oral como
escrita mejora notablemente; ademas, el aprendiente puede predecir las pa-
labras que acomparian a otras y ello facilita en gran medida la comprension de
textos orales y escritos.

La estrategia del docente estriba en atraer a los alumnos hacia este tipo
de construcciones para que, ademas de aprender significados, se interesen por
su entorno y no cometan trasferencias equivocas de patrones colocacionales
de su lengua materna a la lengua meta.

Por ultimo, encontramos un cuarto factor, el cual les posibilita a los alum-
nos el reconocer niveles de lengua y registros linglisticos. A través de las co-
locaciones, los hablantes de una lengua identifican el grado de formalidad o
informalidad de una interaccidn oral o escrita. Asi pues, al hablar con un amigo
en una situacion como puede ser solicitar la firma de un documento, el hablan-
te pedird que «le eche una firmay, «un autdgrafo» o, incluso, un «garabato» a
modo de broma, pero si este mismo hablante se dirige a un alto funcionario,
un juez o un notario, le solicitara que «le estampe una firmay. Es asi como el
aprendiente debe seleccionar la colocacidn léxica adecuada en cada contex-
to. Para ello, estamos de acuerdo con Lewis y Schmitt en la defensa de una
ensefianza explicita de estas unidades fraseoldgicas, ya que los autores reco-
nocen el aspecto idiosincratico de las colocaciones. Para aprender los rasgos
combinatorios de cada palabra, se debe llamar la atencién del alumno sobre
determinados aspectos de cada item y trabajarlos con determinadas técnicas y
actividades (buscar colocaciones en un texto, sefialar el intruso en una tabla de
colocaciones, encontrar verbos, adjetivos o adverbios que formen colocacién
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con un nombre, etc.); esto no significa que rechacemos el aprendizaje inciden-
tal, pues una exposicion abundante y prolongada a un input ampliara, sin duda,
la competencia colocacional de nuestros alumnos.

No hemos negado la existencia de algunas dificultades con las que se en-
cuentran tanto alumnos como docentes a la hora de aprender y ensefiar estas
unidades fraseoldgicas, debido a tres tipos de factores (Koike, 2001: 209-212).
En el caso de los aprendientes de una L2:

1. Influencia de la lengua materna. Si tomamos como ejemplo la colo-
cacion léxica Un principe azul, encontramos una disparidad frente a
lenguas diferentes entre si, como son el ucraniano, coreano, chino y
japonés, que coinciden en su traduccion (principe en caballo blanco).
Asi la base en espafiol selecciona el color azul, mientras que en los otros
idiomas principe no se acompafia de «color», sino que el colocativo
blanco, en el caso de estas lenguas, se atribuye al caballo. Para el inglés
y el francés, no existe la combinacién léxica o chunk sin ningln color,
sino con el adjetivo encantador. Con respecto al drabe, no existe nin-
guna combinacioén léxica para denominar al principe, es decir, la base
principe se presenta aislada sin ningln colocativo que lo acompafie. En
aleman, la base se acompafia del sustantivo «cuento». Por consiguien-
te, es evidente que traducir literalmente las combinaciones a la lengua
materna no parece ser el método mas efectivo a la hora de aprenderlas.

En la siguiente tabla especificamos las diferencias:

UCRANIANO Prynz na bilomu komi
CHINO MANDARIN Bdi ma wdng zi
COREANO Bek ma tan wangzanim
JAPONES Hakuba no oujisama
INGLES Prince charming
FRANCES Prince charmant
ARABE Amir
ALEMAN Marchenprinz
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2. La correspondencia de colocaciones en ambas lenguas. En muchas

ocasiones, lo que es una colocacién en una lengua no lo es en otra.
El estudiante puede sentirse frustrado al comprobar que las combi-
naciones que estudia en espafiol no existen como tales en su lengua;
por eso, seria necesario evitar la tendencia a la traduccién literal de las
colocaciones a la lengua materna. En el caso del inglés to fall in love o
to have the blues no tendria una correspondencia exacta en espafiol,
sino que se corresponde con un solo lexema enamorarse vy tristeza (o
estar triste). Por este motivo, no debemos alentar al alumno a que se
apoye siempre en su lengua para comprender y asimilar las colocacio-
nes en espafiol.

3. Problemas con la comprensién del sentido en colocaciones dificiles

de descifrar. El problema reside, segun Koike, en que el alumno no
comprende el significado global de la combinacién léxica, sino que
tiende a buscar el significado en la suma individualizada de palabras
(base + colocativo). Si el aprendiente trata de comprender de manera
aislada cada miembro de la combinacién, le provocara dificultades y
retraso en su aprendizaje. Si un estudiante chino trata de comprender
el significado de la colocacidn ponerse negro (enfadarse) descifran-
do el significado de la base y del colocativo, dificilmente conseguira
Ilegar al entendimiento global, porque el uso de los colores dista mu-
cho en ambas lenguas. En chino, el color blanco se identifica con la
muerte, mientras que en espafiol se relaciona con el negro; el azul
es tristeza, pero en espanol la tristeza tiende a gris, por ejemplo un
dia gris; el rojo es enfado y en espafiol el enfado se representa con
el color negro.

En cuanto a las dificultades con las que se encuentra el docente, la prin-

cipal es la carencia de materiales disponibles en los que apoyarse a la hora de
abordar el tema en el aula. Gonzédlez Grueso (2006: 16) incluye una cita que
nos resulta muy relevante, pues recoge el factor causante de los problemas a

los que se enfrenta el docente del Iéxico de ELE:

Segun el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994), se debe integrar la
ensefianza de los fraseologismos desde el primer momento, eligiendo las UFS que
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se acomoden al nivel. Este es otro escollo que hay que salvar, pues, a falta de dic-
cionarios de frecuencia al respecto, es la intuicion del profesor la que debe jugar
el papel principal para la seleccion de los listados.

Como posibles soluciones a este escollo, propondriamos la creacién por
parte del profesor de un corpus adaptado a las necesidades del alumno (tarea
que reconocemos como ardua, en cualquier caso) y el uso de diccionarios de
frecuencia para evitar que el docente se deje llevar por la intuicion de cudles
son las unidades fraseoldgicas adecuadas a cada nivel. Por afiadidura, suponen
un ahorro de trabajo y esfuerzo por parte del profesor y se evita un tipo de
ensefianza basada en ‘dar palos de ciego’ y sin una guia efectiva y rigurosa de
las colocaciones en cuanto a frecuencia de uso, significado y ejemplos.

La ensefianza de las combinaciones léxicas en bloques y no de manera
aislada supone entenderlas como parte de un todo y siguiendo el principio de
idiomaticidad. Los seres humanos aprendemos palabras en bloque, mediante
relaciones basicas como:

e Coordinacion: beso-abrazo-caricia/lagrima-llanto
¢ Combinaciones sintagmadticas: amor platénico-pasional- amor fraternal-
amor propio
¢ Relaciones jerarquicas: odio-rechazo-antipatia-ojeriza
¢ Sindnimos y antdnimos: alegre-contento/triste-disgustado
De esta manera, el alumno no debe aprender listas de palabras o vocablos
de manera individual, sino su comportamiento en relacién con las palabras a

las que acompaiia. En este punto, nos remitimos al concepto de lexicon y su
funcion en el aprendizaje del Iéxico de una lengua meta.

EL LEXICON MENTAL Y SU FUNCIONAMIENTO

Aparentemente, y segiin M. Baralo, podriamos afirmar que, metaférica-
mente hablando, el lexicon es un almacén de palabras donde vamos incorpo-
rando vocablos nuevos y recolocando los antiguos. Si tratamos de imaginar
cdmo se aprenden las palabras, pensemos en una biblioteca donde los biblio-
tecarios son obreros que van colocando los libros (Iéxico) nuevos en librerias
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perfectamente organizadas por signaturas, temas, autores y épocas. De la mis-
ma manera que los bibliotecarios no sitian una novela romantica junto con
un volumen de derecho constitucional ni a un autor hispanoamericano de la
vanguardia con un ensayo sobre bioquimica, en nuestro lexicon existe un pro-
ceso de aprender palabras, memorizarlas, guardarlas ordenadas y establecer
lazos entre ellas de forma multiple y sistematica.

CONCEPTO DE COLOCACION LEXICA

«Las combinaciones léxicas son unidades fraseoldgicas formadas por
dos unidades léxicas en relacion sintactica, que no constituyen, por si mis-
mas, actos de habla ni enunciados; y que, debido a su fijaciéon en la norma,
presentan restricciones de combinacién establecidas por el uso, general-
mente de base semantica», segin expresa Corpas Pastor (1996: 66). Enten-
demos, pues, que son fendmenos combinatorios mas o menos arbitrarios,
condicionados por la repeticion, la costumbre, la cultura e, incluso, la lite-
ratura. Los hablantes tienden a seleccionar ciertas colocaciones de palabras
entre miles de posibilidades de combinaciones posibles. Se trataria, segun
menciona Koike, de una «precision semantica» en la que el fendmeno se de-
fine por las coapariciones frecuentes de palabras y la seleccidn Iéxica.
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Presentamos a continuacion la estructura de una combinacidn léxica en
donde se distinguen las partes o elementos que la forman:

ABRAZO «ACHUCHON, APRETUJON» DE 0SO / DE AMIGOS / DE RECONCILIACION
COLOCATIVO - e
AMOR «CARINO, AFECTO» CIEGO / TOXICO / LOCO

MIEDO «TERROR, SUSTO» ATROZ / INCONTROLABLE

RADIO CAMPO GRATA / FIESTA / REGALO SORPRESA «ESTUPOR, PASMO»
COLOCACIONAL COLOCACIONAL

MORIR «FALLECER, FENECER» DE ASCO / PENA / CELOS / SUFRIMIENTO

A la base o elemento que determina y «elige» con qué elementos va a
relacionarse, se le une el colocativo, que es el elemento determinado. A su
vez, este se relaciona estrechamente con el radio colocacional o conjunto de
elementos combinables con una base. Asi, en el ejemplo anterior, el abrazo de
0so podria ser un abrazo de amigos, un abrazo de reconciliacion o un abrazo
de despedida; el amor ciego podria ser un amor téxico, loco o platénico y una
persona podria morir de asco, de amor, de pena o celos.

A continuacion, presentamos una adaptacién de la clasificaciéon de Koike
sobre los diferentes tipos de combinaciones léxicas. El objeto de nuestro inte-
rés y estudio son las colocaciones léxicas sobre emociones y sentimientos, pues
se evidencia una carencia del manejo de estas tanto en los alumnos como en
los manuales de ELE con los que trabajamos. Animamos e invitamos al docente
a que realice una clasificacion de colocaciones en el campo Iéxico que necesite
o, incluso en niveles avanzados, puede plantearse como una tarea practica para
los alumnos en el aula o0 como una tarea de refuerzo para realizar en casa.

CLASIFICACION GENERAL DE COMBINACIONES LEXICAS
(Adaptada Koike, 2001)

Tipos Subtipos Ejemplos léxico emociones

El desamor escuece/la alegria se

A. SUSTANTIVO +VERBO A.1 SUSTANTIVO (SUJ) +VERBO contagia

Tener celos/saltdrsele a uno las Idgri-

A.2 VERBO+SUSTANTIVO (CD) mas/dar grima/perder los estribos

Estar en las nubes/engancharse con

A.3 VERBO + PREP +SUSTANTIVO alguien/andar a la gresca/morirse de
verglienza




B. SUSTANTIVO +ADJETIVO / Bl ARG Odio cerval/labios compartidos / mira-
ADJETIVO + SUSTANTIVO . da cémplice /estrecha relacion

B.2 PREDICATIVO Mi corazén estd roto

Lagrimas de cocodrilo/besos de

C. SUSTANTIVO +DE + SUSTANTIVO sal/amor de verano/abrazo de oso

Amar desesperadamente /sorprender

D. VERBO + ADVERBIO ar /reir estrepii
te/desear fervientemente

E. ADVERBIO +ADJETIVO / PARTICIPIO Locamente enamorado
A. VERBO +LOCUCION NOMINAL Mantener la llama del amor
B. LOCUCION VERBAL/ SUSTANTIVO Dejar caer una Andlreqta/de/arse llevar
por laira
C. SUSTANTIVO +LOCUCION Corazon de hielo/risa de hiena/grito
ADJETIVAL de terror
D. ADJETIVO +LOCUCION ADVERBIAL Enamorados como dos tortolitos

¢COMO ENSENAR LAS COLOCACIONES LEXICAS
DE MANERA AMENA Y EFECTIVA?

Las colocaciones, como cualquier otro aspecto lingliistico, precisan de
una secuencia diddctica para conseguir un dominio, una asimilacion y poste-
rior uso por parte del alumno. Higueras sefiala dos opciones como validas:
una es la tradicional presentacion-practica-produccion y la otra es la pro-
puesta de Woodward (2001) que estd dividida en cuatro fases diferenciadas.
La primera fase seria, como hemos mencionado anteriormente, la toma de
contacto y familiarizacidén con el metalenguaje de las categorias gramaticales
y exposicién a la lengua para que se produzca un aprendizaje no planificado:
escuchar la radio, leer textos, didlogos orales o escritos, ver la television,
etc. La segunda es el reconocimiento de grafias, sonidos, pronunciacion y
significados mediante las estrategias mds adecuadas para cada aprendiente
(listas, mapas mentales, carteles, escalas, tablas clasificatorias...). La tercera
fase tiene que ver con el almacenamiento mental, ya que, mediante practi-
cas distintas como agrupacion, actividades de busqueda del intruso, de re-
lacionar, de completar huecos, crucigramas, sopas de letras y demas, y la
repeticién de actividades aumentando la dificultad, es como el aprendiente
llega asimilar los vocablos. Desde nuestro punto de vista creemos que, si la
colocacion se repite al menos seis o siete veces en diferentes actividades,
se puede considerar como asimilada y aprendida por parte del alumno. Si
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no se repite el suficiente nimero de veces, pasard a formar parte del Iéxico
pasivo e, incluso, caerd en el olvido a los pocos dias o semanas. La Ultima fase
implica el uso y mejora a través de controles, reconstruccion de textos, inves-
tigacion de ejemplos de combinaciones en la vida real y, finalmente, reflexion
sobre los propios errores. Solo de este modo el estudiante es consciente de si
ha percibido y aprendido la forma, el significado y el uso de estos elementos
linglisticos.

El orden de estas cuatro fases puede variar dependiendo del individuo
porque, en algunos casos, se pueden realizar al mismo tiempo o en una misma
sesidn, pero se evidencia claramente que una buena planificacion es impres-
cindible en cualquier proceso de ensefianza. Sin duda, el planteamiento de
Woodward nos parece del todo acertado.

ALGUNAS PROPUESTAS DE ACTIVIDADES
SOBRE COLOCACIONES LEXICAS AMENAS Y FACILES
DE LLEVAR AL AULA DE ELE

1. Globos de emociones

Materiales: globos de colores, post it y pegatinas

Tiempo: de 20 a 30 minutos

Numero de participantes: en parejas, en grupos de tres o cuatro
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Secuenciacion: el profesor reparte globos de colores por toda la clase,
donde previamente han pegado en etiquetas, por un lado, bases de colocacio-
nes léxicas y, por otro, colocativos. Se mezclan los globos y los alumnos deben
buscar la base y el colocativo al que acompaiian. En la pared se pueden pegar
post it con el significado, de manera que, una vez que han conseguido com-
pletar la combinacién Iéxica, deban buscar el significado correcto. Se pueden
afadir tantas colocaciones como se crea necesario, pero no es conveniente
saturar al alumno con una gran cantidad de estas.

2. Rueda de colocaciones

() ATTastra 1a rueca para girana
136

Girala

g Girala q
AMOR, CORAZON O LABIOS Cull e la base de estos colocativos?
Actividad Actividad
de base de colocativo
TOMADO DE wordwall.net

Materiales: link de internet wordwall.net
Tiempo: de 30 a 45 minutos
Participantes: de manera individual, en parejas o en grupos

Secuenciacion: Si recurrimos a paginas web, podemos trabajar en clase
las colocaciones, pero también sirve para clases online o hibridas, si dispone-
mos de una pizarra electrénica o un ordenador. La pagina es muy intuitiva,
pues nos indica que giremos la rueda y es el azar quien decide qué colocacién
debemos construir (o bien, falta la base, o bien, el colocativo). Un aliciente o
factor de motivacidn es el limite de tiempo mediante un cronémetro. Requiere
una preparacion y una cuidadosa seleccion de las combinaciones Iéxicas que se
quieren estudiar, revisar o evaluar.
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3. éQuién quiere ser millonario?

Vs

éCual de estas bases regula al colocativo «tejos»?

COMODIN DEL PUBLICO

. - - - LLAMADA DE TELEFONO
éCual de estos colocativos acompaiia a la base «morir»?

Materiales: El profesor puede recurrir a paginas de internet de creacién
online de actividades o crear su propio juego, segun las necesidades del alum-
nado, campos semanticos estudiados o nivel del grupo. Hay un cronémetro
y un premio simbdlico. Ademas, cuenta con el comodin del publico que pue-
de ser pedir ayuda a un compaifiero, la llamada de teléfono (si es una clase
online) o preguntar a alguien fuera del aula (otros compafieros del centro,
personal administrativo, etc.) y, por ultimo, la ayuda del profesor que consiste
en una pista.

AYUDA DEL PROFESOR

Tiempo: variable dependiendo de las necesidades
Participantes: individual, en parejas o en grupos

Secuenciacion: E| profesor realiza este concurso de colocaciones como
revision, repaso o evaluacién posterior al input y a la practica de estas. Es im-
portante la implicacion de todos los estudiantes del aula; por ello, el comodin
del publico o la llamada de teléfono sirven para mantener atentos a los compa-
fieros, por si en cualquier momento los estudiantes que concursan necesitan
de su ayuda.

4. Creacion de tablas con intrusos

1. En la siguiente tabla se ha colado un intruso

ADMIRACION TENER / SUFRIR PONERSE
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-
2. {Sé tu quien cree el intruso ahora! En la actividad anterior se te pedia
eliminar al intruso. Es muy facil, sigue estas instrucciones:

e Crea una tabla como la anterior.
e Introduce un colocativo falso en cada una de las casillas.
e Intercambia tu tabla con tu compafiero y busca el intruso de su tabla.

e Lee la tabla de tu compafiero y explicale las razones de tu eleccion al
resto de alumnos.

Materiales: papel y lapiz, un ordenador
Tiempo: 20 minutos
Participantes: en parejas, en grupos

Secuenciacion: Se marca en la tabla el intruso de cada base propuestay se
propone la realizacidn de una actividad similar para que la realice el compafie-
ro. Se pueden corregir entre ellos bajo la supervisién del docente.

5. Busqueda del tesoro

-

1. Encuentra en el texto colocaciones |éxicas relacionadas con las emociones.

EL DESAMOR ESCUECE
Por Rosa Montero

Conozco a una chica de 20 afios que se paso el fin de semana esperando a
que él lallamaray él no llamé nunca. La vi el lunes taciturna y furibunda, aplastada
por la gravedad de la vida: es notable lo que aumenta el peso de la existencia cuan-
do el desamor te ha hincado el diente. Si tu amado no te ama (si tu amada te igno-
ra), el futuro te parece tan gris como una tarde de tormenta. Dias interminables,
meses aburridisimos, una vida sin sentido. Porque el amor es una droga, y todo
drogadicto cree que no puede sobrevivir sin la sustancia a la que estd enganchado.
Por eso a mi amiga se le habia apagado el mundo aquel lunes funesto: nada existe,

nada palpita, nada brilla si no te miran los ojos que tu quieres que te miren de la
manera en que quieres ser mirado.
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El desamor abrasa. Sobre todo al principio, sobre todo si tienes 20 afios. Por-
que entonces te llegas a creer que tus pasiones son auténticas fuerzas de la natu-
raleza, tan ajenas a tu voluntad como los oscuros planetas que cruzan el arco del
cielo. Y asi, cuando eres joven, crees que tu amado es irremplazable, que no hay
otro ser en el mundo tan maravillosos ni tan atractivo. Que nunca podras amar a
nadie de ese modo.

Luego pasan los afos, las parejas, los enamoramientos fulminantes, los des-
encantos. Se te va poblando la memoria de pasiones apagadas y aprendes a rela-
tivizar tus sentimientos: sabes, por ejemplo, que el amor que estas perdiendo no
es el Unico, y que tal vez ni siquiera es amor. Pero, aun asi, el desamor escuece: el
dolor esta en su naturaleza, es corrosivo. Tiene, como la lejia, un ardor frio.

2. ¢Qué otras cosas se pueden apagar? (Y qué mas escuece? ¢Puedes hincar el
diente a una persona? Escribe tres cosas que pueden abrasar.

3. Encuentra en el texto una colocacion léxica compuesta de sustantivo + adjetivo.

Materiales: Un texto
Tiempo: 20-30 minutos
Participantes: lectura en plenaria e individual posteriormente

Secuenciacion: mediante un texto descriptivo, narrativo o literario se pro-
pone la busqueda de combinaciones del campo léxico estudiado. Es mas, se
motiva al alumno a tomar conciencia de las diferentes posibilidades combina-
torias de las palabras y su consiguiente variacién de significado.

Es conveniente que los textos estén adaptados al nivel académico ade-
cuado y sean Utiles, ademas de tratar temas cercanos a la realidad del apren-
diente. En este caso, elegimos un fragmento de la escritora Rosa Montero
publicado en un periddico de tirada nacional.

CONCLUSIONES

Desde este articulo hemos querido reivindicar la necesidad de prestar
atencion, y no dejar de lado, a la enseiianza de las combinaciones Iéxicas como
elemento fundamental en el aprendizaje y dominio del vocabulario en espafiol.
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El alumno debe ser consciente de esta tendencia de las palabras a aparecer
en un numero limitado de colocaciones Iéxicas, debe conocer las restricciones
combinatorias que impone el uso de una lengua y aprender estos chunks, blo-
ques prefabricados o palabras amigas, como las denominamos nosotros, en
su conjunto y asimilar las palabras en su lexicdn, en redes y no como piezas
aisladas. Animamos, pues, a los docentes a que tomen conciencia de la manera
en que se aprende el léxico y que lleven al aula actividades que den cuenta de
ello. No es tarea fécil, sin duda, pero nos parece la Unica manera posible de
aprender y ampliar el Iéxico nuevo de manera efectiva.
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Resumen: En esta comunicaciéon exponemos una serie de micro ejercicios cuya finalidad es
ayudar a estudiantes de espafiol como lengua extranjera (ELE) a desarrollar su pronunciacién en
este idioma. Estos microejercicios incluyen una serie de fonemas problematicos para aprendientes
anglosajones, arabes, eslavos e italianos. Los microejercicios consisten en la creaciéon de un duo
en TikTok a partir de los videos propuestos, los cuales incluyen un trabalenguas que deben repetir
a diferentes velocidades. La elaboracidon de este tipo de materiales favorece el desarrollo de la
competencia digital e intercultural, pues se utilizan herramientas tecnoldgicas que favorecen el
aprendizaje y los estudiantes se exponen a un tipo de literatura popular de la lengua meta, ademas
de ejercitar la pronunciacidn, aspecto linglistico fundamental.

Abstract: In this paper we present a series of micro-exercises aimed to help learners of Span-
ish as a foreign language (ELE) to develop their pronunciation in this language. These micro-exer-
cises include some problematic phonemes for Anglo-Saxon, Arabic, Slavic and Italian learners. The
micro-exercises consist of creating a duet in TikTok from the proposed activities, which include a
tongue twister to be repeated at different speeds. The creation of this type of material favours the
development of digital and intercultural competences, as technological tools are used in order to
favour learning and students are exposed to a type of popular literature of the target language, as
well as exercising pronunciation, a fundamental linguistic aspect.
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1. INTRODUCCION

La presentacion de esta propuesta didactica forma parte del desarrollo
de mi tesis doctoral que lleva como titulo provisional Aprendizaje formal e
informal de lenguas extranjeras: el uso de TikTok para el desarrollo de las
destrezas orales. Como actualmente estoy en mi segundo curso y se trata de
un trabajo experimental, es muy complicado tener un control total sobre el
desarrollo de la investigacidn y cuales van a ser, finalmente, los resultados y
conclusiones derivados de la misma. Por estas razones, queremos recalcar
que es muy probable que, cuando se publique la tesis, esta tenga un titulo
muy diferente.

Esta idea de tesis surge a raiz del confinamiento que tuvimos que pa-
sar para evitar una mayor propagacion del virus de la COVID-19. Antes del
primer trimestre de 2020, TikTok se utilizaba casi exclusivamente para publi-
car videos relacionados con el baile y la musica. Sin embargo, después de la
declaracién mundial de emergencia sanitaria (OMS, 2020), TikTok pasé a ser
una plataforma mds con contenido de diferentes tipos, como pueden ser re-
cetas culinarias, tutoriales de maquillaje, experiencias personales y contenido
educativo, entre otros. Esta publicacidn de contenido educativo nos interesa
especialmente, ya que nos hace pensar que esta nueva red social se puede
emplear para adquirir una segunda lengua o lengua extranjera, si TikTok se
usay se potencia de manera adecuada. Por este motivo, consideramos que es
necesario elaborar materiales que requieran el uso educativo de TikTok para
adquirir otro idioma.

A continuacion, mencionaremos brevemente en qué estado se encuentra
la ensefianza de la pronunciacién y cdmo podemos fomentarla a través de los
trabalenguas, eje central de nuestra propuesta diddctica.

2. MARCO TEORICO

Antes de presentar la actividad didactica que hemos disefiado, es nece-
sario conocer en qué punto se encuentra la ensefianza de la pronunciacién en
la clase de ELE. Para ello, ha sido necesario consultar diferentes referencias
bibliograficas.



EL USO DE TRABALENGUAS PARA EJERCITAR LA PRONUNCIACION 337

En primer lugar, queremos destacar que, a pesar de que se considera a
la pronunciaciéon como uno de los pilares fundamentales de la lengua, esta
parece dejarse de lado en el aula, ya sea porque esta apenas se incluya en los
manuales (Santos de la Rosa, 2015) o porque los propios docentes y discentes
la rechacen (Cuenca Borrero, 2015; Padilla Garcia, 2007). Esta cuestidon nos re-
sulta curiosa porque actualmente se siguen metodologias mas comunicativas
en el aula de lenguas extranjeras. Es decir, se espera que los discentes adquie-
ran las destrezas necesarias para poder expresarse adecuadamente con este
tipo de métodos, pero, aun asi, la pronunciacién vuelve a ser una destreza
generalmente ignorada.

Tal y como acabamos de comentar, los manuales de ELE tratan muy bre-
vemente la cuestion de la pronunciacion. Por ejemplo, suelen presentar, por
un lado, un fonema de manera aislada y una serie de palabras que incluyen
dicho fonema. Normalmente, el estudiante escucha la palabra y después debe
repetirla, por lo que de esta manera puede asociar un sonido con su corres-
pondiente grafia (Lord, 2005). Este ejercicio se puede hacer con soporte audi-
tivo o directamente el docente puede pronunciar las palabras. Por otro lado,
este tipo de ejercicios también suele ser ignorado por los propios docentes,
ya que se le trata como un ejercicio adicional que no va a proporcionar mas
informacion que la de la pronunciacién de un nimero concreto de palabras
(Santos de la Rosa, 2015).

Del mismo modo, la pronunciacidon también resulta un tanto fastidiosa
cuando los docentes deben impartirla y los discentes practicarla. Esto puede
deberse a varios motivos (Amar et al., 2017; Padilla Garcia, 2007):

e Ejercicios repetitivos y poco significativos.

e Dificultad de articulacion si el fonema es ajeno a la lengua materna de
los estudiantes y del docente.

e Dificultad para memorizar la clasificacién de los fonemas.
e Minima formacién académica.

¢ Tolerancia al acento extranjero siempre y cuando este no afecte al en-
tendimiento del mensaje.
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Esta situacién nos indica que hay una clara necesidad de crear nuevos
materiales que puedan superar estas dificultades y que sean mds entretenidos
e interesantes para desarrollar este aspecto de la lengua. Por esta razén, pro-
ponemos utilizar los trabalenguas con este propdsito.

El diccionario de la Lengua Espafiola (DLE) define los trabalenguas como
oraciones o textos breves que han sido creados para que sean dificiles de for-
mular en voz alta. Forman parte de la literatura universal y se utilizan para
agilizar la diccidn. De igual modo, los trabalenguas también sirven para mejo-
rar otros aspectos de la pronunciacion, ademas de la produccién de fonemas,
como son el ritmo, la entonacion y el acento (Prosi¢-Santovac, 2009).

Dadas las caracteristicas de los trabalenguas, consideramos que pueden
resultar un ejercicio interesante para los estudiantes. Adicionalmente, con los
trabalenguas no solo desarrollariamos su competencia linglistica, sino que
también trabajariamos la competencia intercultural, pues los trabalenguas
estan presentes en muchos idiomas diferentes y en sus respectivas culturas.
Asimismo, autores como Putri et al., (2018) y Turumi et al. (2016) han aplicado
esta técnica en sus estudios y han obtenido resultados satisfactorios, por lo que
consideramos que este tipo de ejercicios puede tener éxito en nuestra aula.

Adicionalmente, la brevedad de los trabalenguas permite desarrollar el
microaprendizaje, que Salinas y Marin (2014) definen como «una perspectiva
de aprendizaje orientado a la fragmentacion de contenidos diddcticos, de du-
racion corta, para poder visualizar en cualquier momento y lugar». En nuestra
propuesta diddctica, el contenido didactico es el desarrollo de la pronuncia-
cion, y los fragmentos serian los trabalenguas, pues cada uno se centra en un
fonema concreto del espafiol. Del mismo modo, y tal y como mencionan estos
autores, «con el auge de los dispositivos mdviles y el fenémeno del m-learning
(aprendizaje electrénico mavil), este enfoque recobra una gran relevancia para
el aprendizaje». Como el microaprendizaje favorece al aprendizaje movil y se
puede desarrollar en cualquier momento y lugar, proponemos utilizar la red
social TikTok para llevar a cabo estos ejercicios que incluyen los trabalenguas.
Es decir, en esta plataforma estarian las microactividades que los aprendientes
pueden realizar cudndo, donde y siempre que quieran. A continuacion, proce-
deremos a explicar nuestra propuesta didactica.
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3. PROPUESTA DIDACTICA

En este apartado describiremos detalladamente los ejercicios con traba-
lenguas que proponemos para el desarrollo de la pronunciacién. Tal y como he
mencionado mas arriba, esta propuesta se entabla dentro del desarrollo de mi
tesis doctoral. Esto quiere decir que estos ejercicios han sido disefiados tenien-
do en cuenta a los participantes de mi proceso de experimentacion.

Los estudiantes con los que estamos trabajando actualmente proceden
de cuatro contextos distintos: anglosajon, arabe, eslavo e italiano. Dadas las
caracteristicas de cada situacién y de cada lengua hablada en determinado
contexto, un estudiante, dependiendo de su primera lengua, tendra unos pro-
blemas de pronunciacién concretos, diferentes a los de otro compaiiero de
diferente procedencia. Por este motivo, para cada uno de ellos proponemos
unos trabalenguas concretos, aunque hay algunos fonemas que pueden ser
complicados para mas de un tipo de estudiante, como veremos a continua-
cion. Con esta Ultima afirmacion, queremos recalcar que otros estudiantes de
diferente origen pueden utilizar estos mismos trabalenguas, ya que una mayor
practica de la pronunciacion favorece su mejora.

Estos son algunos de los fonemas que resultan problemdticos para los
discentes, dependiendo de su origen:

1. Anglosajones:

¢ Lavariacién del grado de aspiracion de las tres oclusivas sordas
/p/, /t/, /k/ en las silabas acentuadas. El grado de aspiracion de
las tres oclusivas sordas (/p, t, k/) en las silabas acentuadas varia
entre el espafiol y el inglés, lo que constituye una de las diferen-
cias fonéticas mas notables entre ambas lenguas. El inglés aspira
las consonantes /p/, /t/ y /k/ en silabas tonicas, mientras que
el espaiiol no lo hace, por lo que los tiempos de aparicion de la
voz inglesa son notablemente mas largos que los del espafiol. En
los momentos en los que en inglés se utilizarian estas consonan-
tes, los angloparlantes abusan con frecuencia de la aspiracién
en espaiiol. Estas pronunciaciones pueden producir un marcado
acento extranjero, aunque es poco probable que creen dificulta-
des en el significado (Lord, 2005).
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¢ La vibrante alveolar multiple /r/ es el sonido mas dificil de pro-

nunciar para los estudiantes anglosajones de espafiol, pues este
no existe en inglés. Aunque el contexto suele garantizar que se
transmita el significado adecuado en situaciones de pronuncia-
cioén errénea, el hecho de no pronunciar adecuadamente este
fonema puede provocar ambigliedad en el significado. La vi-
brante alveolar multiple /r/ en espafiol es especialmente dificil
para los angloparlantes debido al esfuerzo articulatorio necesa-
rio para generarlo (Lord, 2005).

La realizacién de vocales como diptongos en espafiol. La falta
de diptongacidn en este caso plantea problemas a los estudian-
tes anglosajones. Del mismo modo, el estudiante anglosajon en
su lengua materna alarga o acorta algunas vocales, por lo que
tendera a repetir esta pronunciacién. Por ello, los estudiantes
anglosajones pueden tener dificultades debido a las diferencias
entre ambos sistemas sonoros, que pueden dar lugar a un acen-
to extranjero marcado (Lord, 2005; Santos de la Rosa, 2015).

2. Arabes:

¢ Diferenciacion entre los fonemas /i/ y /e/. Este error se puede

justificar diciendo que el fonema /e/ no existe en dicha lengua,
pero la realidad es que los hablantes de drabe perciben este soni-
do como /i/, existente en ambos sistemas sonoros, e infieren /e/
como aléfono (Cuenca Borrero, 2015; Santos de la Rosa, 2015).

Pronunciacion de la bilabial oclusiva sorda /p/. En arabe clésico,
el fonema /p/ es inexistente, lo que justifica que los arabdfonos
utilicen el equivalente sonoro /b/. La ausencia del fonema /p/ difi-
culta la distincion y asimilacion del mismo (Cuenca Borrero, 2015).

3. Eslavos:

e La fricativa velar sorda /y/ puede resultar algo confusa para los

estudiantes de origen eslavo, ya que puede corresponder a di-
ferentes grafias. Por ejemplo, la combinacién de consonantes
ce y hache (ch) corresponde al fonema fricativo velar sordo //
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en las lenguas eslavas occidentales (polaco, checo, eslovaco...),
mientras que en espafiol corresponde a la consonante africada
postalveolar sorda /?f/. Por otro lado, sabemos que en espafiol
el fonema /y/ se representa mayoritariamente con la letra jota.
No obstante, también puede ser representado por las letras ge,
seguida por /e/ o /i/, y equis en la variedad dialectal mexicana.
Esto puede suponer un problema para los estudiantes de ori-
gen eslavo, puesto que en estas lenguas estas letras representan
otros fonemas, como son la oclusiva velar sonora /g/ y la apro-
ximante palatal sonora /j/ (Corbett y Comrie, 2003; de la Cavada
Fernandez-Coronado y Sesmilo Pina, 2007).

¢ La fricativa dental sorda /6/ también supone un problema para
los estudiantes eslavoparlantes porque este fonema no esta
presente en estas lenguas. La falta de este fonema es asimila-
da generalmente con la utilizacién de la fricativa alveolar sorda
/s/, caracteristica del seseo (Guzman Tirado y Herrador del Pino,
2002). Si bien es cierto que la fricativa dental sorda /6/ tampo-
co es propia de todas las variedades dialectales espafolas, lo
hemos incluido en nuestras actividades porque dicho fonema
esta presente en la variedad dialectal que utilizamos (Corbett y
Comrie, 2003).

¢ Del mismo modo, el yeismo también es caracteristico de la va-
riedad dialectal que utilizamos, por lo que consideramos que es
importante mostrar a estos estudiantes que, en nuestro dialec-
to, utilizamos el mismo sonido tanto para la doble ele como la i
griega, el fonema aproximante palatal sonoro /j/ (de la Cavada
Fernandez-Coronado y Sesmilo Pina, 2007).

Italianos:

e Lafricativa velar sorda /y/ y la fricativa dental sorda /6/ no estan
presentes en esta lengua romance, por lo que los estudiantes
ital6fonos deben ser conscientes de las posibles grafias de estos
nuevos sonidos (Guzmdn, 2020). Aunque el italiano sea una len-
gua romance, al igual que el espafiol, esto no quiere decir que
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no deba ponerse énfasis en la mejora de la pronunciacion con
este tipo de estudiantes.

Antes de presentar los ejercicios, queremos remarcar que algunas de las
dificultades fonéticas se repiten en diferentes tipos de aprendientes. Por ejem-
plo, podemos observar que tanto los estudiantes anglosajones como los de
origen arabe tienen problemas con los fonemas oclusivos sordos, o que los es-
tudiantes italianos y los eslavos tienen dificultad a la hora de producir el fonema
fricativo dental sordo /8/ porque este no existe en sus respectivas lenguas. Con
esto queremos poner énfasis en que estas actividades se pueden utilizar con di-
versos tipos de aprendientes, y que cada trabalenguas no es especifico para un
grupo determinado de estudiantes, como hemos comentado anteriormente.

Una vez identificados los fonemas con los que queremos trabajar, propo-
nemos realizar unos ejercicios en TikTok a través de la funcidn duo. La funcién
duo permite a los usuarios crear un video a partir de otro que ya esta disponi-
ble en la plataforma. El ddo solo estd disponible para videos con una duracién
menor a un minuto, por lo que solo podemos incluir un trabalenguas por video
(Sellés Gomez, 2022).

En total, proponemos 12 microejercicios con una duracién menor a un
minuto. Los ejercicios, en primer lugar, requieren la escucha de una pequefia
cantidad de palabras del propio trabalenguas (entre una y tres palabras) y la
repeticion de las mismas, hasta que se complete el trabalenguas. Después, se
vuelve a escuchar y repetir el trabalenguas, aumentando la cantidad de pa-
labras por fragmento (entre tres y seis). Finalmente, se vuelve a escuchar el
trabalenguas entero y el estudiante debe formularlo en voz alta. Todos los tra-
balenguas van acompafiados de texto, ya que es mas facil reformular el traba-
lenguas si contamos con este soporte. Es muy complicado volver a reformular
una oracién de memoria si esta incluye fonemas ajenos a nuestra lengua ma-
ternay es la primera vez que escuchamos estas palabras. Esta inclusion de tex-
to también nos permite que estos ejercicios puedan utilizarse con estudiantes
de nivel inicial, incluso como primera toma de contacto con el idioma.

En la tabla siguiente se muestran los diferentes trabalenguas propuestos y
qué dificultades fonéticas se pretenden trabajar con ellos. Ademds, se han vincula-
do los trabalenguas, facilitando asi el acceso a los mismos a través de este escrito:
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Trabalenguas 1
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Cierto dulcero de cierta dulceria
sus dulces desendulzo.
Por desendulzar sus dulces,
sus desendulzados dulces
ya no vendio.

Trabalenguas 2

Jamds juntes a jinetes
con los jovenes germdnicos
ni ajusticies a juristas
en sus juntas judiciales.

Trabalenguas 3

Una palabra grandota
que de la boca brota
y por el aire rebota
es una palabrota.

Trabalenguas 4

Abri cajones y cogi cordones.
Cordones cogi y cajones abri.

¢ Diferenciacion entre los fonemas

fil'y [e/.
e Fricativa dental sorda /6/.

¢ Diferenciacion entre los fonemas

fily /el

e Fricativa velar sorda /y/.

o Diferenciacion entre bilabiales
oclusivas (/p/, /b/).

e Grado de aspiracion de las oclusi-
vas sordas (/p/, /t/).

o Diferenciacion entre los fonemas
[il'y /e].
e Fricativa velar sorda /y/.

o Grado de aspiracion de la oclusiva
sorda /k/.
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Trabalenguas 5

Si Prieto me aprieta,
yo también aprieto a Prieto.

Trabalenguas &

¢ Diferenciacion entre los fonemas
[ily /el
¢ Diptongacion.

e Grado de aspiracion de las oclusi-
vas sordas (/p/, /t/).

® Pronunciacién de la oclusiva bila-
bial sorda /p/.

Hay unas despabiladeras
para un pabilo sin pdbulo.

Trabalenguas #*

Un pavo da pdbulo
al pablar de los pavitos.

Trabalenguas

Ayer me comi una chirimoya
y me enchirimoyé.
&Y ahora?
,Como me desenchirimoyaré?

¢ Diferenciacion entre oclusivas bila-
biales (/p/, /b/).
¢ Diptongacion.

e Grado de aspiracion de las oclusi-
vas sordas (/p/, /t/).

o Diferenciacion entre oclusivas
bilabiales (/p/, /b/).
¢ Diptongacion.

o Africada postalveolar sorda /7cT/.

¢ Diferenciacion entre los fonemas
fil'y [e/.

¢ Diptongacion.

e Yeismo.
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Trabalenguas 9
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Pedro Pérez pesca peces
para Paco Paz Jiménez.
Para Paco Paz Jiménez

pesca peces Pedro Pérez.

Trabalenguas 10

Era un caballo bayo bello.
El caballo bayo bello
era bello y bayo.

Trabalenguas 11

Vivoentrecazos,cazuelasypucheros,
y en la cocina hago bizcochos.
¢ Quién soy? Soy el cocinero.

Trabalenguas 12

El perro de San Roque
no tiene rabo
porque Ramon Ramirez
se lo ha cortado.

¢ Diferenciacion entre los fonemas
fil'y [e].

¢ Diferenciacion entre oclusivas
bilabiales (/p/, /b/).

e Fricativa dental sorda /6/.

¢ Diptongacion.
e Yeismo.

¢ Africada postalveolar sorda /ET/.

¢ Diferenciacion entre los fonemas
fil'y [e/.

* Diptongacion.

e Fricativa dental sorda /6/.

e Vibrante alveolar maltiple /r/.

¢ Grado de aspiracion de las tres
oclusivas sordas (/p/, /t/, /k/).

¢ Diptongacion.
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Como podemos observar en la tabla, todos estos trabalenguas desa-
rrollan mas de una dificultad fonética. Por este motivo, consideramos que
los trabalenguas son una buena técnica para desarrollar la pronunciacion,
ya que, aunque el desarrollo del ejercicio sea muy similar a aquellos que
presentan palabras aisladas porque consisten en escuchar y repetir, con los
trabalenguas este proceso es 6ptimo debido a que pueden practicar diversos
fonemas a la vez y en diferentes posiciones dentro de la oracion, ademas de
la entonacion y el ritmo de la lengua de ensefianza. Del mismo modo, como
estos ejercicios también van acompafiados de texto, los estudiantes pueden
conocer algunas caracteristicas ortograficas de la lengua y comprobar que
la acentuacién y la entonacion del espafiol se ven, asimismo, afectadas por
estas reglas.

4. CONCLUSIONES

Queremos finalizar este escrito haciendo unos breves comentarios sobre
estas actividades.

Antes que nada, queremos destacar que, aunque estos microejercicios se
hayan disefiado especificamente para los estudiantes con los que tenemos la
oportunidad de trabajar, esto no quiere decir que otros estudiantes no puedan
utilizarlos. Sabemos que hay diversas caracteristicas del espafiol que pueden
ser problematicas para mas de un determinado tipo de estudiantes, como he-
mos podido comprobar con nuestros cuatro grupos. Por eso mismo, animamos
a aquellos docentes con grupos multiculturales a utilizar los trabalenguas por
la posibilidad de trabajar varias caracteristicas de la pronunciacién que pueden
resultar complicadas para mas de un tipo de estudiante.

Asimismo, los trabalenguas forman parte de la cultura universal, pues los
podemos encontrar practicamente en todas las lenguas y sus respectivas cul-
turas. Esta caracteristica de universalidad también nos permite desarrollar la
competencia multicultural de los estudiantes, pues podemos pedirles que for-
mulen un trabalenguas en su lengua materna o que localicen uno que incluya
fonemas similares. Con esta actividad, los estudiantes pueden mostrar parte
de su cultura a sus comparieros e incluso al propio docente, creando un senti-
miento de comunidad multicultural que favorece al aprendizaje.
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Por dltimo, aunque los trabalenguas se puedan trabajar sin la necesidad
de utilizar un dispositivo digital, consideramos que es importante incluir la tec-
nologia en los procesos de ensefianza y aprendizaje porque no podemos negar
que actualmente vivimos en la era digital y es necesario que, como sociedad,
seamos conscientes de los diferentes usos de la tecnologia, como puede ser el
uso educativo. Asimismo, también consideramos que es bastante beneficioso
utilizar TikTok en este aspecto, porque de ese modo se puede dejar de ver esta
aplicacién como una simple red social de bailes. TikTok es una de las aplicacio-
nes mas utilizadas actualmente (We Are Social, 2023) v, si podemos fomentar
el uso educativo de la misma, podemos hacer que las nuevas generaciones
sean mas conscientes de los buenos usos que pueden hacer de la tecnologia.
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INTRODUCCION

El estallido de la Guerra Civil espafiola de 1936 determiné la salida de
Espafia de miles de ciudadanos en busqueda de un entorno seguro para sobre-
vivir. Por tanto, se produjo una ruptura de la tradicién cultural y literaria, ya que
una gran parte de los intelectuales espaioles se vio obligada a abandonar su
patria durante la guerra y la posguerra, dado que no tuvieron otra opcién que
atravesar la frontera francesa para escapar de las represalias, tras la victoria de
los sublevados. Por diversas razones, sobre todo por causas politicas e ideolé-
gicas, tras la derrota de la Republica estos intelectuales se vieron obligados a
exiliarse en otros paises, especialmente Francia', que aparecia como el primer
destino, si bien se trataba de un lugar de paso para otras emigraciones: nume-
rosos refugiados decidieron continuar su exilio en América Latina, en particular
México y Argentina:

La caida del frente de Catalufia en febrero de 1939, llevé al exilio a miles de
republicanos derrotados que buscaron refugio en Francia, lo que marco el co-
mienzo de una nueva etapa. Aproximadamente 400000 espafioles cruzaron la
frontera y fueron internados en campos de concentracion, destino que muy po-
cos pudieron eludir. Soldados y oficiales del Ejército Republicano, funcionarios
del gobierno, dirigentes politicos y sindicales, intelectuales, obreros y profesiona-
les, mujeres y nifios vivieron esa penosa experiencia. Muchos permanecerian alli
poco tiempo, ya sea porque optaron por el regreso a Espafia o porque buscaron
otras alternativas. Para finales de 1939 solo 140000 refugiados permanecian
en Francia metropolitana, mientras que alrededor de 42000 estaban distribui-
dos entre Africa del Norte, la Unidn Soviética, otros paises de Europa y América
(Schwarzstein, 2002, p. 253).

' Alo largo de los afios veinte del siglo XX numerosos extranjeros (como trabajadores y refu-

giados) llegaron a Francia individual o colectivamente, por lo que, al inicio de los afios 30,
se convirtié en el primer pais de inmigracion del mundo (Dreyfus-Armand, 2004, p. 179).
A tenor de una resefia de Georg Pichler, se brinda mas informacion referente al exilio en
Francia: «Poco se sabe en Espafia del exilio internacional antifascista en Francia. La memoria
de los casi 500000 espafioles que, tras la Guerra Civil, emigraron en pleno invierno de 1939
a través de los puertos pirenaicos al pais vecino, la tragica “retirada”, se conoce mejor en el
sur de Francia que en el pais que habian dejado atras. Lo mismo ocurre con la historia de los
campos de concentracion que se construyeron a toda prisa en las playas del Argeles-sur-Mer,
St. Cyprien y Le Barcares o en los terrenos baldios de Gurs o Le Vernet, los dos campos mas
severos de los casi 200 que hubo en todo el territorio francésy (Pichler, 2013, p. 205).
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Los refugiados huyeron, por una parte, de la represion, la censura y la
muerte a las que los abocaba el régimen franquista; por otra, pese a que
llevaban una vida abarcadora de nostalgias y recuerdos?, muchos de ellos
tuvieron la voluntad de seguir luchando por la libertad, haciéndolo contra
la dictadura militar del franquismo, tanto en Espafia como en sus paises de
acogida.

Una parte considerable del medio millén de refugiados estaba formada
por intelectuales, escritores, historiadores, médicos y profesores especializa-
dos en diversos campos cientificos y académicos. Por tanto, cuando investi-
gamos la literatura del siglo xx, es necesario estudiar no solo la literatura que
se escribié en Espafia, sino también la del exilio, lo que nos permite crear una
imagen cada vez mas concreta acerca de la historia real. Gracias a los estudios
sobre la literatura contemporanea, descubrimos testimonios fidedignos de
los acontecimientos histéricos, documentos que poseen mucho valor para re-
flexionar sobre el entorno de la sociedad real y el estado de dnimo de victimas
y testigos en aquel entonces.

Por este motivo, es necesario estudiar la obra de Manuel Lamana, quien
fue un militante clandestino antifranquista durante el decenio de 1940 y que
cogid la pluma para dar cuenta de su exilio durante los afios cincuenta®. Su
obra desempefia un papel imprescindible en la investigacion literaria e histori-
cade la guerray la posguerra.

1. BREVE BIOGRAFiA DE MANUEL LAMANA

Manuel Lamana fue escritor, critico literario y traductor espafiol, uno de
los representantes de la generacién de escritores emigrados posterior a 1939

2 «Paraellos Espafia devino su religién; nada podia superar en grandeza que hablar de su pais,

que sofiar una nueva Espafia en la que todos pudieran vivir en paz» (Guerra, 2002, p. 13).

En Editores y editoriales del exilio republicano de 1939, de Fernando Larraz, junto con La-
mana, también se hace referencia a otros jovenes refugiados por la disidencia politica: Ri-
cardo Bastid, Fernando Moran y Victor Sainz. «Ninguno de ellos se identifica plenamente
con el lenguaje del realismo social imperante en Espafia, como se puede ver en sus obras
narrativas. De hecho, Lamana, en una carta a Guillermo de Torre, lo felicita por su articulo
“Los puntos sobre las ies novelisticas” con el que polemiza con Goytisolo. Pero tampoco
creen en una literatura inocente» (Larraz, 2018, pp. 67-68).
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(Marra Lépez, 1963, p. 513). Nacié en 1922 en Madrid y murié en el afio 19964,
en Buenos Aires. Fue el segundo de cuatro hermanos y cursé sus primeros
estudios en Madrid.

Cuando Manuel Lamana contaba con catorce afios, estallé la Guerra Civil
espafiola (18 de julio de 1936), mientras se encontraba veraneando con su fami-
lia en El Escorial, irrumpiendo de forma violenta en su infancia, y esta experien-
cia le sirvié como fuente de inspiracién para su creacion narrativa Los inocentes:
en esta historia se cuentan unos relatos basados en los acontecimientos histori-
cos de la Guerra Civil, contextualizados desde la vision de un nifio.

Debido a que su padre, José Maria Lamana, era militante de Izquierda
Republicana y funcionario de Hacienda, al estallar la guerra, la familia se tras-
ladé a Valencia en noviembre de 1936, después a Barcelona y, finalmente, en
febrero de 1939, el joven inicié su primer exilio y cruzé la frontera francesa
cerca de Figueras junto con su familia aragonesa®. Alli permanecié mas de dos
afos en diferentes campos de concentracion (Fernandez Clemente, 2018). En
octubre de 1941, cuando tenia 19 afios, recibid la orden de incorporarse a una
compaiiia de trabajo obligatorio con destino a Alemania. Para escapar de es-
tas labores, regresé a Espafia en 1943. Cumplid el servicio militar obligatorio,
trabajo en el Liceo Francés de Madrid y estudiéd Derecho en la Universidad
de Madrid (hoy, la Universidad Complutense de Madrid). Entretanto, particip6
en los movimientos estudiantiles clandestinos de la Federacidn Universitaria
Escolar (FUE).

Pero, en marzo de 1947 fue detenido por la policia a causa de sus activi-
dades politicas clandestinas. Después de unos dias en la carcel, en el juicio se
le condend a cuatro afios en prision (Olmeda, 2009, p. 125) y, después, se le

* En Diccionario biobibliogrdfico de los escritores, editoriales y revistas del exilio republicano
de 1939, de Manuel Aznar Soler, se constata que Lamana fallecié en Buenos Aires el 18 de
diciembre de 1996 (2016, p. 132).

En concreto, Lamana pasé la frontera de Francia junto con su madre y sus dos hermanos
menores, Alvaro y Carmen, esto es, la familia completa excepto su hermano mayor, José
Luis, ya que habia caido prisionero de los franquistas en la Batalla del Ebro. La familia estu-
vo unos dias en un campo de refugiados en Perpifian y luego fueron acogidos durante dos
meses en la localidad de Ornans, casi en la frontera con Alemania. Durante esos meses su
padre estuvo internado en diversos campos de refugiados en el sur de Francia. El 20 de
abril la familia logré reunirse en la ciudad de Rieux-Minervois.

5
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trasladd al campo de Cuelgamuros, donde trabajo en la construccion del Valle
de los Caidos. Junto con su compariero Nicolas Sanchez-Albornoz logré esca-
par de este campo gracias a la ayuda de otros compafieros y de dos jovenes
norteamericanas, Barbara Probst Solomon y Barbara Mailer®. Al final, los dos
jovenes pasaron a Francia’ en agosto de 1948.

Lamana vivid sucesivamente en Paris, Londres y Argentina, donde conti-
nué sus estudios universitarios y trabajé como profesor en las universidades
de Tucuman, Cérdoba y Buenos Aires. A una edad madura, considerd que los
aflos anteriores de su vida en Espafia y en Francia fueron los mds dramaticos e
inolvidables de su vida, por lo que redactd su primera novela biografica Otros
hombres, que publicd la Editorial Losada® de Buenos Aires en 1956. Tres afios
mas tarde publicé su segunda novela Los inocentes en la misma editorial®. A
través de sus obras, el escritor narra su propia vida y sus experiencias, a la vez
que pone de manifiesto las emociones y sentimientos de diferentes periodos
de su vida.

2. EL CONTENIDO DE LA NOVELA LOS INOCENTES

Los inocentes es una obra narrativa que aborda la historia del comienzo
de la Guerra Civil espafiola desde la perspectiva de un adolescente de catorce
anos, Luisito. Al principio, sigue una linea geografica, pues la narracién se divide

Aparte de Otros hombres de Lamana, Cdrceles y exilios de Sdnchez-Albornoz y Los felices
cuarenta de Probst Solomon hacen referencia también a esta historia de la fuga.

En Francia, junto a su compafiero Sanchez-Albornoz, Lamana conocid y se reencontrd con
otros jovenes exiliados: José Martinez, Francisco Benet y Ramon Viladas, «que estaban
huidos de la justicia espafiola»; y Vicente Girbau, «que habia sido expulsado de la carrera
judicial» (Larraz, 2018, pp. 386-387).

En el corpus académico de Argentina, caben destacar famosas editoriales con fuerte
presencia de editores espafioles, como Losada, Sudamericana, Emecé y Poseiddn, que
jugaron un papel imprescindible en la difusién y el desarrollo de la cultura espafola, la
traduccion de la literatura extranjera y la docencia de varias generaciones argentinas y
latinoamericanas (Larraz, 2016, p. 7).

La primera novela de Lamana, Otros hombres, que narra «las condiciones de la represion
franquista contra los disidentes politicos. La novela de Lamana, [...] tiene un notable inte-
rés testimonial y literario, fue resefiada en Negro sobre Blanco por Nicolds Sanchez-Albor-
noz, coprotagonista de la historia real en la que se basa la novela y compafiero de presidio
y de fuga del autor. [...] Lamana publicéd una segunda novela en Losada, Los inocentes
(1959), recuerdo poético de una infancia durante la guerra» (Larraz, 2018, pp. 53-54).



354 YUIN WANG

en dos secuencias, de Madrid a Cuenca y de Cuenca a Valencia; mas adelante,
se desarrollan los hechos de forma cronoldgica en los episodios sobre la suble-
vacion en Marruecos, la batalla de Madrid y la caida de Valencia. En concreto,
en noviembre de 1936 Luisito se traslada con su familia de Madrid a Valencia,
donde residira hasta su tragica muerte. También se cuentan momentos histori-
cos de 1936y lo que sucede a su alrededor, a la vez que destaca la conciencia de
un joven aun en formacion. Tal y como el escritor dijo en una entrevista:

Creo que lo mds significativo en mivida es la Guerra de Espafia, casi como colo-
fén, no como prdlogo de lo siguiente. Cuando empezo la guerra, yo tenia 14 afios.
En esa época, que es mi adolescencia y el principio de mi juventud, es cuando yo
me formo, después de la formacion casera y hogareiia. (Diamant, 2004, p. 1)

El libro comienza con el verso de Garcia Lorca: «No, que no quiero verla.
Que no quiero ver la sangre de Ignacio sobre la arenay, para expresar el odio
profundo del pueblo ante el fuego y la sangre. Desde la sublevacién en Ma-
rruecos, toda la tranquilidad se ha roto y Luisito entra en un mundo diferente.
Como espera que la guerra termine pronto, el padre, don Luis, decide enviar a
sus hijos, Luisito y Adela, de Madrid a Cuenca para protegerlos de los peligros.
Sin embargo, al cabo de poco tiempo, también en Cuenca estalla la guerray los
nifios tienen que refugiarse en Valencia con familiares.

A diferencia de lo que ocurre en Madrid, en plena guerra, en Valencia se
celebran las Fallas y la ciudad parece un remanso de paz y alegria. Como si la
guerra de Madrid fuera un suefio, el nifio puede volver a su vida normal y con-
tinuar sus estudios. Sin embargo, poco después, la paz se rompe de nuevoy la
guerra llega a Valencia. Los primeros muertos cercanos son dos buenos amigos
de su padre, Prados y Marin, que siempre los habian acompafado como fami-
liares. A raiz de esta muerte, Luisito se desespera, pero nadie es capaz de ver su
situacion: «Sintid un grito angustiado, un sollozo, una sonrisa amarga, aunque
sin haber mueca ni sonido. Anduvo junto a ellos [los amigos], [...] sin embargo,
¢l estaba excluido. Pero habia interrumpido su deambular solitario, su soledad
profunda» (Lamana, 1959, p. 141).

El nifio llega a ser testigo de la destruccién de la ciudad vy, finalmente, se
convierte en victima del fuego de la guerra, asi como se describe en las Ultimas
paginas del libro:
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De las ruinas, del polvo, de lo que habia sido calle hasta hacia tan poco, surgio
una figura. Luisito se detuvo. Respiraba fatigosamente. No le cabia el corazon.
La figura estaba frente a él. Parecia un hombre. Estaba todo blanco. Como un
clown. De la frente tres rayas rojas le bajaban, surcandole la cara. Las rayas se
agrandaban. Luisito, en medio de la calle, se habia quedado inmdvil. El hombre,
tambaledndose, avanzo hacia él. La metralla azotaba a las nubes de polvo. El
hombre abrié la boca. Mird espantado a Luisito. Ocupd el espacio. No habia nada
mds que él. Luisito no oyé mds. (Lamana, 1959, pp. 143-144)

3. CONSIDERACION SOBRE EL TEMA PRINCIPAL

Antes de nada, es preciso indicar que el titulo Los inocentes, desde una
perspectiva general, no solo se refiere a los nifios, sino también a las victimas
sin culpa, es decir, los «inculpables». Asimismo, se alude al conjunto de las
personas que han sufrido las vicisitudes de la historia, en gran parte la gente
comun que, en su mayoria, ha sido olvidada.

3.1 Uninocente, Luisito

En cuanto al protagonista, Luisito, es cierto que se trata del trasunto bio-
grafico del escritor Manuel Lamana, como se sefiala en la primera edicién de la
obra publicada por la editorial Losada (1959):

Pues si en Otros hombres Manuel Lamana exponia su experiencia personal
—tan accidentada—, la situacion de su generacion, la quiebra de los valores, en
Los inocentes nos habla de la guerra vivida por un nifio, de la soledad que el nifio
siente. El libro esta escrito con un tono poético que suaviza la intensidad dramd-
tica de su accion, llevdndonos a un mundo en guerra, que los nifios padecen y
dentro del cual son los que sentimos fuera de toda culpa, inocentes. (Lamana,
1959, portada)

Con el objetivo de expresar sus propias observaciones y sentimientos, La-
mana cred un nifio comun, pero distinto de los demds. En comparacion con sus
amigos y su hermana, Adela, Luisito es mas maduro, independiente y pensati-
vOo; es mas atento y curioso, y siempre reflexiona sobre todo lo que le rodea. Al
mismo tiempo, es un nifio solitario y tranquilo, sensible y emotivo que perece
al final de la narracion sin que se pudiera hacer nada por su supervivencia:
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[Luisito] oyé una nueva descarga de los aviones. Las bombas caian cerca otra
vez. La artilleria repetia sus tremendos ladridos. Luisito, sin poder contenerse, se
lanzo de nuevo a la calle. [...] La fachada tembld. Se onduld, se movié como un
borracho. Luisito siguid su carrera. Oy el estruendo tras él. No se volvié a mirar.
Los disparos seguian. La calle se cegaba. Los pedazos de casa se hundian. Era
otra oleada de aviones. El ruido era espantoso. jY él queria escapar! (Lamana,
1959, p. 143)

A diferencia de la visién del adulto, la perspectiva del nifio refleja los
acontecimientos histéricos de manera sencilla y directa para simplificar la
narracién y que aumente su autenticidad; a la vez, desde la percepcidon del
nifo, es posible revelar una apariencia del mundo que los adultos no pueden
descubrir®. Mas alla, este angulo manifiesta un estilo cognitivo y una manera
de comportamiento caracteristico del nifio al observar, considerar y actuar en
aquella situacion:

Luisito, por la ventanilla, observa las sombras, trataba de discernir lo real de
lo irreal. Se alegraba al ver a un hombre vivo y al mismo tiempo se apiadaba de
él. El coche doblaba las esquinas, sequia su marcha presurosa. [...] Luisito sabia,
todos debian de saberlo, que aquella noche en Valencia estaban entregados a
la muerte. Que aquella noche los muertos no iban a ser excepcion, sino al revés.
(Lamana, 1959, pp. 93-94)

Por otro lado, el nifio es una representacion de los inocentes, por lo que
inspira al publico la empatia de la historia narrada y, simultdneamente, experi-
menta su temor a la muerte y un profundo anhelo de paz. Asimismo, mediante
el punto de vista del nifio se alude a la voluntad y al pensamiento del propio
autor: no solo indica su curiosidad y sus dudas acerca de la situacion social,
sino que también muestra su dolor y su indignacion frente al quebrantamiento
de la vida pacifica. Por medio de la imagen de Luisito, se refleja la ingenuidad

10 El punto de vista infantil provoca una nueva percepcién acerca de los objetos, si bien no
alcanza la edad en que su conocimiento se transforme en mero reconocimiento, ni tiene
suficiente informacion, el nifio es capaz de ver cosas nuevas desde una diferente vision e
incluso se da cuenta de un mundo desconocido. «Conforme mayor sea el grado de distan-
cia y extrafieza del mundo en el que se le va a introducir, en relacion con el suyo propio,
mayor sera el impacto producido» (Baquero Escudero, 1987, p. 42).
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de los inocentes que contrasta con la complejidad de su entorno, y se pone el
énfasis en la impotencia de los inocentes en el conflicto armado.

A medida que crece el protagonista, es mayor la influencia de su padre,
don Luis, un patriota leal, un funcionario responsable, un amigo fidedigno y un
padre liberal: «Su padre era valiente. Su padre solucionaba todo, todo, absolu-
tamente todo. Tenia conversaciones serias, importantes. El sabia los secretos
de la marcha de la guerra» (Lamana, 1959, p. 45). Es decir, el padre tiene una
influencia significativa y, a la vez, es un modelo digno para la formacion de
Luisito. Aparte de la imagen que establece, el autor plasma la figura de don
Luis con el propdsito de contar la inquebrantable voluntad de los republicanos
y elogiar su determinacién y espiritu revolucionario; simultdneamente, nos
trasmite su propia fe y su compromiso en aquella situacidn cadtica: «Lo mas
importante, precisamente —le decia a Luisito—, fue no perder la presencia de
espiritu. Es la manera de llegar a buen fin» (Lamana, 1959, p. 36).

3.2 Los inocentes, la gente olvidada

Con respecto a «la gente olvidaday, conviene sefialar a dos personajes en la
novela, Prados y Marin. Mediante su imagen, se revela la crueldad de la guerra
y la desesperanza del pueblo, tal como don Luis dice a su hijo con gran tristeza:

¢Tu sabes por qué han matado hoy a Prados y a Marin? El aviador seguramente
creia que estaba cumpliendo con su deber. Ha visto un coche por la carretera. Ha
disparado. Era la orden recibida. El coche se ha incendiado. Los dos muertos. En
la guerra es asi. Y yo sé cudl ha sido la idea, si les ha dado tiempo a formuldrsela,
de Prados y de Marin: ellos también estaban cumpliendo con su deber. Ya ves tu.
Estaban obedeciendo la orden recibida. A su manera, ganaban una batalla tam-
bién. Han muerto con honor. Por honor ha matado el otro. (Lamana, 1959, p. 134)

Es innegable que hay que aceptar la realidad de que el golpe es un con-
flicto fratricida y los fuegos de la guerra provocan un gran nimero de muertos
y heridos entre la poblacidn, pese a que ambos bandos declaran que todo estd
hecho por la misma Espaiia:

En que realmente Espafia estd partida por la mitad. En que ya no es de nadie.
En que todos nos tenemos que poner a matar. Y en un dia de sol como hoy nos
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matan a Prados y a Marin. ¢Te das cuenta? jPor Espafia! Algun dia, quién sabe,
nos daremos cuenta de que espafioles somos los de aqui'y los de alli, y que no hay
Espaiia sin los dos. A mi ellos no me gustan. Ni yo a ellos. Pero somos todos del
mismo suelo. Es asi. (Lamana, 1959, p. 135)

Prados y Marin son dos personajes representativos de las personas des-
conocidas y olvidadas en la historia. En aquel entonces, todo el mundo esta en
una circunstancia cadtica y desesperada, y excepto los familiares, a nadie le im-
porta la vida o la muerte de otros hombres: «jPrados se habia muerto y a nadie
le importa! iPrados se ha muerto y no tiene importancia! jSe habia muerto
guemado! jQue todos lo oigan! Prados ya nunca mas estara aqui» (Lamana,
1959, p. 137). De hecho, numerosos «Prados y Marines» padecen y mueren
en la guerra y es evidente que, en aquellas condiciones penosas, los vivos son
supervivientes que han experimentado vida o muerte una y otra vez.

El pueblo sufre el tormento fisico y psicoldgico. Aun enfrentandose a la
muerte en cualquier momento, el pueblo anhela la paz y la vida normal. Entre
ellos, la mayor parte son personas anénimas que no pueden dejar su huella en
la historia contemporanea. En este caso, mediante la voz del narrador, el autor
transmite su odio por la guerra, su simpatia por las victimas y su preocupacion
por los supervivientes inocentes:

La guerra estaria terminada porque no habria partes de guerra, ni frentes
que se moviesen, ni heridos por las calles. [...] A él, probablemente, pese a los
bombardeos, no le iban a matar. Y a Fuster, a Fidel y a Tarragd, tampoco. Ni a su
hermana Adela, que era tan pequefia [...] Entonces, si no los mataban, tendrian
que sequir viviendo. Y tendrian que seguir viviendo con parientes asesinados, o
con las casas convertidas en escombros, o sin parientes asesinatos ni las casas
destruidas, pero de todos modos con esa vision, con la guerra dentro, con la in-
quietud en el alma desde el 18 de julio de 1936. (Lamana, 1959, p. 86)

La muerte de Prados y Marin es determinante en el final de la novela. Del
protagonista, Luisito, no se menciona la muerte, pero se describe la escena en
que las bombas caen y caen, hay ruinas por todas partes; por lo cual se deduce
que Luisito apenas sobrevive en esta situacion desesperada, refleja otra vez
la incapacidad de «los inocentesy» a través de esta tragedia. Y, «Luisito no oyd
masy, termina la novela.
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Ademas, teniendo en cuenta el contexto de la creacion: cuando el escri-
tor estaba en el exilio, el fracaso del movimiento antifranquista y el destierro
produjeron un gran impacto en su corazon, por lo que cogid la pluma para
redactar este final explicando su propia impotencia y tristeza. Por aiadidura, la
obra combina elementos de testimonio y de ficcién que, a su vez, se mezclan
mutuamente, que le sirven al escritor para rememorar el pasado y reflexionar
sobre la humanidad en aquella época a través de su escritura:

En contraste con las novelas intencionadas y cautamente tendenciosas, como
Los cipreses creen en Dios y Un millén de muertos de José Maria Gironella, Lama-
na no trata de falsificar verdad alguna ni de destacar maliciosamente la maldad
del contrario. Su relato, vivo y animado, objetivo y sincero, tiene la inocencia de
los principales personajes de su novela: de los nifios, ante los cuales se va des-
pertando la vida, rodeada por la presencia de la muerte. Nifios que no pierden su
candor, por lo menos el protagonista, a pesar de la maldad y del dolor que ve a su
alrededor. (Gonzdlez Lépez, 1962, p. 338)

En sintesis, este final tragico profundiza en el tema principal, moldea las
personalidades de los personajes y conmueve al plblico arrastrandolo a me-
ditar sobre la situacidn sociopolitica de la Guerra Civil espafiola en los afios
treinta del siglo pasado.

De ahi que, si bien supone un esfuerzo de gran envergadura, la recupera-
cion de la memoria histdrica del exilio republicano, es necesario llevar a cabo
una investigacion acerca de los acontecimientos y las victimas mediante la do-
cumentacion literaria que se percibe como un constante trabajo por encajar
genéricamente la obra en el contexto histérico. Los escritores y los historia-
dores nos aportan numerosas informaciones significativas y preciosas para
denunciar la realidad desconocida en aquellas circunstancias; asimismo, com-
plementa nuestro estudio literario e histérico correspondiente al periodo de la
Guerra Civil y la posguerra.

4. VALORACION DE LA OBRA

A pesar de que se produjo una ruptura cultural y literaria en la Espafia
del interior, el exilio republicano representa una continuidad de la tradicidn de
la cultura nacional-popular espafiola (Aznar Soler, 2002, p. 14). Los escritores
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exiliados concibieron su ficcién basada en sus propias vicisitudes!?, que les sir-
vieron como fuente de inspiracion y confiaron en que sus obras pudieran tras-
ladar sus recuerdos al publico para dar testimonio de la existencia realmente
vivida en aquella época.

El objetivo de este articulo ha sido presentar la novela Los inocentes del
escritor Manuel Lamana, que muestra la sociedad real al estallar la Guerra Civil
desde la vision de un nifio, y expone escenas y hechos histéricos: «La Guerra
Civil, con sus violencias, muertes y crueldades, sus bombardeos aéreos y nava-
les, sirve de fondo a la novela» (Gonzalez Lopez, 1962, p. 338). Este angulo de
escritura nos aporta informaciones de manera convincente y expone minucio-
samente el entorno sociohistérico durante aquel periodo.

Cabe deducir que una de las causas determinantes de la personalidad de
Lamana consiste en sus experiencias de adolescente que dejaron en su alma
una memoria dolorosa e inolvidable. En este caso, mediante su redaccion, nos
permite constatar que Lamana fue un escritor sensible y detallista, con un espi-
ritu observador desde que era un nifio. A la vez expresa la verdadera emocién
y los sentimientos reales de los testigos y de las victimas, mejor dicho, de los
inocentes. Mds de cuarenta afios después de la guerra (1985), el escritor la
recordd y expresd en una entrevista:

Por lo que recuerdo de Los inocentes es una situacion de soledad, si, donde se
junta la pubertad o primera adolescencia, cuando cualquier nifio se encuentra
solo, con esa situacion tremenda de guerra. Si se logra reaccionar —eso es lo que
me ocurrio a mi, por suerte— se entra en alguna actividad creativa. (Macciuci,
2014, p. 150)

En consecuencia, écomo definimos el valor literario de su obra? Después
del primer periodo de mi investigacién, podemos apreciar su valor desde tres
angulos: la literatura de Lamana es, por un lado, un importante testimonio de
los acontecimientos histdricos, vistos ademas con una libertad imposible en la

' La mayoria de la narrativa del exilio de 1939 es obra biografica que se basa en la visién de
Espafia y, sobre todo, en los recuerdos personales de los escritores. Para ellos, el exilio no
solo era un concepto relacionado con el lugar, sino también con el tiempo. «Es decir, el
exilio no ha sido solo el hecho de dejar su patria, sino dejarla en un momento determina-
do del tiempo» (Younes, 2000, p. 521).



LOS INOCENTES. LA NARRATIVA DEL EXILIO DE MANUEL LAMANA 361

literatura de quienes se quedaron en Espafia; por otro, se trata de una creacion
gue combina realidad y ficcidn, y, finalmente, constituye una valiosa materia
prima para explorar la situacion social, tanto nacional como internacional, de
la época de la Guerra Civil espafiola, de la posguerra y de su exilio.
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INTRODUCCION

Hoy en dia, con el desarrollo de la globalizaciéon econdémica, la comuni-
cacion cultural entre los paises ha llegado a ser muy importante, asi que los
idiomas juegan un papel imprescindible como puente que puede relacionar
dos culturas diferentes. En los Ultimos afios, los intercambios econémicos, co-
merciales y culturales entre China y los paises hispanohablantes son constan-
tes, con el propdsito de que promueva las relaciones comerciales entre China
y esos paises hispanohablantes. Asi como en China hay muchos institutos para
aprender espafiol, por ejemplo, el Instituto de Cervantes, en Espaiia también
hay muchos institutos para aprender chino como es el caso del Instituto de
Confucio.

El propdsito de este trabajo es ayudar a los chinos que estan aprendien-
do espafiol a distinguir bien el Iéxico referido al color, que puede ayudarlos
a comprender mejor el espafiol. Con el desarrollo de la estética en la época
contemporanea, cada dia mds gente presta mayor atencién al aspecto del co-
lor, que viene ejerciendo una profunda influencia en la economia, la politica
y en el sector del espiritu. Sin embargo, debido a la diferencia de mecanismo
fisiolégico de la percepcion, cada persona tiene su propia comprension. Tam-
bién las diferentes razas, los distintos pueblos y los diversos origenes culturales
han contribuido a que la gente haya entendido de forma diferente un mismo
color. Esto se debe a la diferencia de los diversos grupos étnicos en cuanto a
las diferencias geografica, antecedentes histéricos, la religion, la cultura, las
costumbres, la mentalidad y la forma de pensamiento.

MARcoO TEGRICO

Carnap escribié en su libro: «Una de las tareas de la filosofia de la cien-
cia es construir un lenguaje artificial formal y una teoria de sistemas para
que podamos reconstruir mejor los conceptos y los enunciados cientificos»
(Carnap, 1967). Es decir, segun el autor, dominar la semantica es imprescin-
dible para expresarnos correctamente en cualquier situacion. Este trabajo se
basa en la teoria de la lingliistica contrastiva, lingliistica cognitiva y analisis
de errores.
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En 1957, Robert Lado publicé la monografia del séptimo afio del mundo
sobre lingliistica de contraste cultural Lingiiistica intercultural. En su libro, cabe
destacar que no menciona la influencia que ejerce la cultura en el aprendizaje
de los idiomas y las diferencias de aprendizaje entre los idiomas (Robert Lado,
1957). El método linglistico del «analisis contrastivo» no es solo una rama de
la Lingliistica, una teoria, sino también un tipo de investigacion del lenguaje.
Existe y se desarrolla desde hace mas de 60 afios. Es mas, ha sido cuestionado
por los criticos y los recursos educativos sobre el enfoque son escasos, pero es
innegable que se trata de una riqueza lingtiistica financiada.

En su Gramdtica cognitiva, Langacker sostiene que la lingiistica cogniti-
va no es una teoria del lenguaje Unico, sino que representa un paradigma de
investigacion. La experiencia diaria se considera la base del uso del lenguaje,
centrandose en explicar la conexion inseparable entre el lenguaje y la capaci-
dad cognitiva general (Lakoff, G. y Johnson, M. 1980).

El analisis de errores se refiere a la investigacion y el analisis de los errores
de los estudiantes de un segundo idioma, que se utiliza como una alternativa
al andlisis comparativo es comparativamente limitado. El andlisis de errores
no solo tiene su base tedrica en la Linglistica, sino también su base tedrica en
la Psicologia. El principal reclamo del andlisis de errores es que muchos de los
errores cometidos por los estudiantes de un segundo idioma se ven afectados
por otros factores, ademds de la influencia del primer idioma. Corder sefial6
que los errores no solo pueden considerarse como cosas que deben eliminar-
se, los errores en si mismos también son de gran importancia (Corder, 1967).

El andlisis de errores incluye los siguientes pasos:

1) Error de identificacion.

2) Describe el error.

3) Error de interpretacion.

No obstante, existen algunos problemas con el analisis de errores. Prime-
ro, se puede reflexionar Unicamente sobre los errores en el estudio del proceso
de adquisicion de una segunda lengua. Sin embargo, es necesario considerar

los errores y los no errores juntos para comprender completamente el com-
portamiento lingiistico de los estudiantes.
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METODOLOGIA

El tema de este trabajo es «Andlisis del significado de los colores basicos
en espafiol y chino para su ensefianza». Compararemos las similitudes y dife-
rencias entre las palabras de color chinas y occidentales y analizaré las razones
de su uso. Con el fin de analizarlo mas profundamente y correctamente, disefio
un cuestionario. En este cuestionario, se trata de dos aspectos, uno es la infor-
macidn basica de los alumnos, en el otro se recogen frases con colores basicos.

Elegimos 50 estudiantes chinos que estan aprendiendo espariol. Ade-
mas, no podemos ignorar el nivel de los estudiantes, para realizar este cues-
tionario, se escogen alumnos con un nivel de espafiol entre A2 y B1. Después
de observar el resultado del cuestionario, analizaré los datos y razones. Asi
mismo, ofreceré las estrategias para la ensefianza de espafol. La encuesta
mediante la recopilacion de datos por cuestionarios es una técnica de inves-
tigacidn que fue fundada originalmente por Galton en el Reino Unido, quien
establecié un laboratorio experimental en Londres (Inglaterra) en 1882, e
imprimid todas las preguntas que necesitaban ser investigadas para enviar y
recoger datos (Galton, F., 1882). Es mas rapido y mas cientifico proporcionar
las cuatro condiciones necesarias para el uso generalizado del método de en-
cuesta por cuestionario.

EL SIGNIFICADO DE LOS COLORES BASICOS

ROJO:

El rojo es el color del fuego, del amor, el drama, el calor, el poder, la
fuerza, la emocidn, la pasidn, la sangre. El rojo tiene significados aso-
ciados con sombras de peligro, violencia y agresion, etc. En espafiol,
normalmente, utilizamos el color «rojo» para expresar amor, una si-
tuacién muy peligrosa o indicar verglienza. Hay unas frases con el co-
lor «rojo» en espafiol, por ejemplo, «ponerse rojo como un tomate»,
«estar en nimeros rojos», etc. El color rojo expresa una situacion muy
peligrosa en espafiol y chino como «zona roja», «alerta roja». En chino,
es un simbolo de buena suerte. Por ejemplo, en la fiesta primavera, los
mayores siempre preparan un sobre rojo que se llena papel moneda.



ANALISIS DEL SIGNIFICADO DE LOS COLORES EN ESPANOL Y CHINO 367

BLANCO:

El color blanco esta considerado el color de la pureza y la perfeccién,
pero también alude a la apertura, crecimiento, imparcialidad y paz, en-
tre otros. Como sabemos que el color blanco es el color de las palomas,
la paloma es el simbolo universal de la paz. Existen frases con el color
blanco en espafiol, como «quedarse en blanco», «estar sin blanca», «dar
en el blanco»... En chino, para expresar que olvidamos algo también usa-
mos el color «blanco». Ademas, hay una expresion diferente entre espa-
fiol y chino. En espafiol, se dice «una pelicula en blanco y negro», pero en
chino, se dice «una pelicula negra y blanca».

NEGRO:

El color negro se asocia a la muerte y al sufrimiento, al luto, a la oscuri-
dad de las tinieblas, al terror de lo desconocido, a la magia y al misterio.
Por ejemplo, «trabajo en negro» se refiere a un «empleo ilegal», pero
«dinero negro» se traduce literalmente como «dinero negro», que se
refiere a dinero obtenido sin contrato. En chino, las expresiones «trabajo
negro» y «dinero negro» simbolizan lo mismo. Por otro lado, dado que
tanto los caracteres chinos como los extranjeros estan escritos con tinta
negra, «negro» significa «escrito, blanco y negro» tanto en chino como
en espafiol. Hay unas frases con el color negro en espafiol, como «po-
nerse negro», «tenerla negra», «verlo todo de negro».

AZUL:
En espafiol, el color azul representa «noble», como tener «sangre azul»,
ascendencia noble. Las personas, sus venas y vasos sanguineos mues-
tran un azul mas obvio, para engafiar a los trabajadores. En cambio, en
china no hay este significado.

VERDE:
El color verde es un color muy versatil pero siempre resulta agradable.
Significa: naturaleza, salud, juventud, renovacion. Hay unas frases con
el color verde en espafiol, como «poner verde a alguien», «estar verde
en algo». Debemos prestar atencion en la frase «chiste verde», pues
en chino, utilizamos el color amarillo, es decir, chiste sexual en chino es
«chiste amarillo».



368 XIAO ZHANG

Se puede observar que en la siguiente tabla la tasa de error de las tres pri-
meras preguntas es relativamente alta, porque en estas frases las expresiones
del chinoy del espaiiol son diferentes. Aunque las frases contienen palabras de
color, el chino y el espafiol representan el mismo concepto.

ANALISIS DEL RESULTADO

Opcién Opcién Tasa Tasa Numero
correcta  incorrecta  correcta incorrecta total

Palabras de color

Las palabras de color son diferentes. Los estudiantes de espafiol son pro-
pensos a errores y la tasa de error es relativamente alta. A continuacién, anali-
zaré las opciones de cada frase en detalle.

Si consideramos la primera cuestion: «En chino, équé significa chiste ver-
de?» Solo el 20% de los estudiantes eligieron la opcion correcta C. La mayoria
de los estudiantes eligieron la opcidn incorrecta porque la palabra «verde»
en espafiol se usa para representar pornografia, pero en chino se usa el color
«amarillo» para este mismo contenido. De los datos obtenidos podemos ver
que el 50% de los estudiantes no entiende cémo elegir segln el pensamien-
to tradicional y comete errores, es decir, en su pensamiento, habitualmente
eligen palabras de colores que tienen el mismo significado que en su lengua
materna. Y si pasamos a la segunda cuestién: «En chino, équé significa libro
verde?», nos encontramos con el mismo problema.
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Hay un dato que nos llama la atencidn en la tercera pregunta «En espafiol,
équé significa principe azul?». La tasa correcta es muy baja. Debido a la diferen-
te cultura, en chino cuando queremos referirnos al heredero del rey, normal-
mente utilizamos el color «blanco», que se origind en varios cuentos de hadas.

Respecto a otras preguntas, la mayoria de los alumnos chinos pueden ele-
gir la respuesta correcta porque la expresion en espafiol y en chino es similar.
El idioma no solo es la herramienta de comunicacion por excelencia, sino que
es una parte de la cultura. El linglista estadounidense Sapir dice: «Hay algo
detras del lenguaje, y el lenguaje no puede existir sin cultura» (1913). Por eso,
la cultura es un factor que influye en la expresiéon y en la comprension.

ESTRATEGIA DE ENSENANZA

1. La cooperacion profesor-alumno

En primer lugar la condicién del profesor y del alumno es igual. La coo-
peracién profesor-alumno se refleja en que el profesor ayuda a los alumnos a
establecer grupos de estudio. Cada grupo es mejor con las personas. El grupo
interno muestra heterogeneidad. Los docentes deben considerar las diferen-
cias de los estudiantes extranjeros como recursos. El efecto de las diferencias
es facilitar la complementacion y la ayuda mutua entre los estudiantes. La se-
gunda condicion es que los docentes deben disefiar cuidadosamente y comu-
nicar claramente las tareas de aprendizaje. Al mismo tiempo, deben ensefiar
a los estudiantes como completar tareas y habilidades. La tercera es que los
maestros deben guiar y regular con prontitud. Aceptar las sugerencias de los
estudiantes para ajustar de manera flexible los objetivos de aprendizaje y lidiar
con conflictos ocasionales a tiempo.

2. La cooperacidn profesor-profesor

Las caracteristicas individuales de los profesores también son muy dife-
rentes, la cooperacién de los profesores también debe reflejar el principio de
las diferencias individuales. Las formas de cooperacidn incluyen la preparacion
colectiva del contenido de la clase, escuchan mutuamente en las clases, etc. La
cooperacién de los profesores es la base para guiar eficazmente el aprendizaje
cooperativo de los estudiantes. Deben asignar las tareas especificas. El apren-
dizaje cooperativo es una actividad orientada a objetivos. Los profesores no
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solo deben asignar la tarea general del grupo, sino también deben asignar las
tareas especificas de cada miembro del grupo. Las tareas especificas de cada
miembro del grupo son especialmente importantes. El aprendizaje cooperati-
vo es diferente del aprendizaje grupal general. La sefial mas importante es que
todos los miembros del grupo tienen tareas. Deben estudiar con eficacia. La
investigacion muestra que la condicidn para la adquisicion de segundo idioma
es que la informacién aprendida se vuelva comprensible después de la entra-
da. Pero no significa que el lenguaje pueda adquirirse de forma natural con una
entrada comprensible. Los estudiantes deben interactuar con los profesores y
otros estudiantes para producir informacién comprensible. Es imprescindible
mejorar las habilidades lingliisticas eficazmente. El aprendizaje cooperativo
deberia crear oportunidades para que los estudiantes practiquen. Establecer
un mecanismo de evaluacion eficaz también es clave. La evaluacion resumida
es una parte importante de la teoria del aprendizaje cooperativo. La evaluacién
del desempefio debe ser justa y eficiente. Las recompensas se pueden dividir
en diferentes tipos, como elogios verbales, calificaciones de puntuacion, opor-
tunidades de desempefio y material. Los profesores deben negociar con los
estudiantes para establecer una estructura de evaluacion reconocida tanto por
los profesores como por los estudiantes. Ademas, hay que observar el papel
de los docentes desde la practica del aprendizaje cooperativo. En la actualidad,
la mayoria de las clases para la ensefianza del chino como lengua extranjera
siguen siendo clases centradas en el profesor, especialmente para las clases
con un gran numero de personas, y los profesores se encargan de explicar y
organizar los ejercicios. El aprendizaje en grupo que se utiliza a menudo en el
aula no es realmente un aprendizaje cooperativo. El modelo de aprendizaje
cooperativo plantea cada vez mas requisitos para los profesores. La posicion
del profesor no es solo de pie en el podio, sino también en los distintos grupos.

Ademas, hay un punto que no se puede ignorar. Muchas escuelas, afecta-
das por la pandemia de COVID-19, estan ensefiando online, que es diferente del
modo de ensefianza tradicional. Este es un nuevo tipo de modo de ensefianza.
Profesores y estudiantes pueden completar las tareas de ensefianza en casa, lo
gue solo requiere una computadora y un ambiente tranquilo. La clase online y la
ensefianza de chino como lengua extranjera se han combinado en cierta medi-
da. Con el desarrollo de la sociedad, podemos observar que la clase presencial
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tradicional ya no puede cumplir con la tendencia cambiante de la sociedad. Este
cambio es también un camino inevitable. Actualmente, las clases online tienen
cierta aplicacién en el dmbito educativo. Como herramienta, Internet debe com-
binarse con la ensefianza de una segunda lengua extranjera, y no simplemente
como una herramienta para la produccién o promocién de contenidos.

CONCLUSION

La ensefianza y la influencia cultural estan estrechamente vinculadas. Un
idioma es un sistema de valores para que una nacién conozca el mundo, com-
prenda el mundo y explique el mundo. «Adquirir un idioma significa aceptar
un cierto conjunto de conceptos y valores». Los estudiantes aprenden espafiol.
No solo dominan la herramienta del idioma espafiol, sino que también apren-
den una gran cantidad de elementos culturales. Al ensefiarles espafiol, |a rica
informacion cultural contenida en espafiol también entrara en la ensefianza
consciente o inconscientemente. Sobre la base de mds de medio siglo de ex-
periencia practica e investigacion tedrica en la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera, la ensefianza cultural en la ensefianza del espafiol ha sido
unanimemente reconocida por linglistas y educadores. El proceso de ensefian-
za del chino es un proceso de aprendizaje de idiomas, pero también un proce-
so de aprendizaje cultural. Un sistema cientifico y completo para la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera debe integrar estrechamente la ensefianza
del idioma espafiol y la ensefianza cultural, prestar atencién a los resultados
de la cultura espafiola y tomar como objetivo de ensefianza la formacion de la
capacidad linglistica y la comunicacién cultural de los estudiantes.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DE INFORMACION PERSONAL

1. Nombre
2. Edad
3. Sexo

4. Tiempo que llevas estudiando espafiol

1. ¢Por qué estudias espafiol?
A. Interés personal C. Por estudio

B. Por trabajo D. Mis padres me obligaron a aprender

2. ¢Conocias la cultura espaiiola antes de aprender espafiol?

A. Conozco lo basico.
B. Entiendo un poco, pero no mucho

C. No entiendo.
3. ¢Te gusta aprender espaiiol?

A. Me gusta mucho, me interesa mucho. C. No me gusta.

B. Mas o menos. D. Me da igual.

4. ¢Cual es el ambiente en el aula?

A. Muy activos, todos los estudiantes hablan con entusiasmo.
B. Generalmente depende del profesor que esté en la clase.
C. Aburrido.

5. ¢Como ensefia el profesor?

A. Interactua activamente con los estudiantes para provocar su entusiasmo.
B. Muestra el contenido en PowerPoint.

C. Solo lee los textos de los libros.

D. Anima a los estudiantes del grupo a interactuar y comunicarse.
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ANEXO 2

CUESTIONARIO DE PALABRAS DE COLOR

éSabes qué significan las frases con los colores basicos en espafiol?

1. En espaiiol ¢qué significa «chiste verde»?

A. Chiste aburrido. B. Chiste interesante. C. Chiste sexual.

2. En espaiiol, ¢qué significa «libro verde»?

A. Libro sexual. B. Libro interesante. C. Libro aburrido.

3. En espaiiol, équé significa «principe azul»?

A. Un chico muy rico B. El heredero del rey C. Un chico muy inteligente

4. En espaiiol, équé significa «prensa rosa»?

A. Una noticia muy interesante.

B. Una noticia que se dedica a relatar y a publicitar la vida privada de los famosos y
especialmente sus relaciones sentimentales.

C. Una noticia muy aburrida.

5. En espaiiol, équé significa €ponerse rojo»?

A. Enfadarse. B. Tener miedo. C. Dar vergiienza.

6. En espaiiol, ¢qué significa «ponerse negro»?

A. Enfadarse. B. Tener miedo. C. Dar verglienza.

7. En espaiiol, équé significa «quedarse en blanco»?

A. Acordarse. B. No recordar. C. Tener memoria de elefante.
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1. INTRODUCCION

Actualmente, la carrera de Lengua Espafiola es cada dia mas importante
y se sitla en su apogeo en China. Desde el establecimiento de la primera fa-
cultad de espafiol en China, la ensefianza de la lengua espafiola como lengua
extranjera lleva mas de 70 afios y ha llegado a su apogeo sobre el afio 2010
(Zhao, 2021). Este desarrollo continda hasta hoy en un claro y rapido aumento.
Hoy por hoy, aunque el espafiol todavia se llama MEF (pinyin: xiaoyuzhong,
[traduccion: lengua minoritaria]), ya se ha convertido en una carrera popular
para aquellos estudiantes que tienen ganas de empezar una carrera de len-
gua extranjera. Por una parte, una razén importante es que el Ministerio de
Educacion de la Republica Popular China publicé, en 2018, una nueva version
del (EBSHIREFRE) (Curriculo de Bachillerato Regulado), que luego se
actualizd en 2020. Este anuncio oficial pone de manifiesto la posicion signifi-
cativa del espaiiol en el sistema educativo de China. Por otra parte, las estre-
chas relaciones diplomaticas y comerciales entre China, Espafia y los paises
latinoamericanos conllevan la necesidad de contar con numerosas personas
que dominen la lengua espafiola en China.

Por todo ello, hoy en dia es necesario establecer una metodologia de
enseflanza de ELE, teniendo en cuenta las necesidades y caracteristicas
de los aprendices sinohablantes, despertar el interés por el aprendizaje
en el alumnado y desarrollar el aliciente por comprender a sus estudian-
tes en el profesorado.

En este articulo, presentaremos el panorama actual de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera en el territorio espafiol y el chino continental.
Describiremos la situacién de los aprendices sinohablantes de espafiol en los
dos paises con el fin de conocer y comprender sus necesidades y adecuar a
ellas la metodologia de ensefianza.

Por un lado, hablaremos de la situacién sociodemografica de la poblacién
china en Espafia, atendiendo a su distribucién geogréfica en la Peninsula, al nu-
mero de habitantes chinos en Espafia, su sexo y edad; realizaremos también un
analisis sociocultural de estos fendmenos. Por otro lado, describiremos coémo
se encuentra el sistema de aprendizaje de espafiol como lengua extranjera en
los centros universitarios y de educacion superior en China.
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2. OBJETIVOS

En el presente estudio tenemos tres objetivos. En primer lugar, investiga-
remos la situacion sociodemografica de la poblacion china en Espafia, tanto la
situacion de los inmigrantes chinos en este pais como de la poblacién estudian-
til china. Después de obtener una visidn general, nos centraremos en el dmbito
didactico: el sistema educativo de ELE en China y Espafia. Nuestro segundo
objetivo es comprender las necesidades de los aprendices sinohablantes, en
concreto sus obstaculos socioculturales e interculturales en su aprendizaje de
espaiol. Finalmente, vamos a adaptar a los aprendices sinohablantes la meto-
dologia de ensefianza de ELE. Es decir, daremos consejos didacticos del com-
ponente sociocultural para las aulas de espafiol con sinohablantes en distintos
contextos educativos.

En los siguientes contenidos, vamos a revisar las estadisticas y cifras mas
interesantes de nuestras investigaciones entre China y Espafa. Lo hemos divi-
dido en cinco apartados para mostrar de la manera mas completa posible el
panorama de ELE en los dos paises.

Pasemos, pues, a los datos conseguidos en nuestra investigacion.

3. LOS INMIGRANTES CHINOS EN ESPANA

= Marruecos ® Rumania m Colombia Reino Unido ]talia
B Venezuela B China Ucrania B Alemania HResto

Grdfico 1. La porcion de la poblacidn china en Espafia. Fuente: INE

Segun los datos estadisticos sobre las nacionalidades de los inmigrantes
residentes en Espafia, en el siguiente grafico pueden verse las diez mayores co-
munidades extranjeras. Claramente, la comunidad mas numerosa es la marro-
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quiy la comunidad rumana ocupa el segundo lugar. En cuanto a nuestro grupo
meta, la poblacién china en Espafia supone un 3% del grupo inmigrante. Hasta
julio de 2022, se han contabilizado 187 988 personas con nacionalidad china en
Espafia; dicha cantidad supone el séptimo lugar entre todas las nacionalidades
extranjeras. Esta cantidad ha aumentado a 223999 en el afio 2023.
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Mapa 1. La distribucion de la poblacidn china en Espafia.
Fuente: padron.com.es

Obviamente, en el Mapa 1 se muestran las regiones con mas poblacion
china en diferentes colores. Segun las cifras, las tres comunidades que reciben
mas inmigrantes chinos son Madrid, Barcelona y Valencia, que son las zonas de
color violeta. Segun el Ultimo ranking de PIB de Espafia (INE, 2021), se muestra
que la posicion de las tres comunidades auténomas es, respectivamente, de
la siguiente manera: la primera (34821 euros), la cuarta (29942 euros) y la
duodécima (22289 euros). Entre ellas, los PIB de Madrid y Barcelona estan por
encima de la cifra nacional. Mientras que las cifras de IPC 2021 revelan que la
Comunidad de Madrid mantiene el penultimo puesto en todo el pais. De entre
todos los municipios de la Comunidad de Madrid, un 61,74% de los inmigran-
tes chinos residen en la ciudad de Madrid; a su vez, el 2,09% de ellos reside
en Alcald de Henares. De modo que no es dificil comprender que la primera
opcion para los inmigrantes chinos es Madrid, puesto que, siendo la capital de
Espafia, implica mas oportunidades académicas y laborales.
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4. LA POBLACION CHINA EN LA COMUNIDAD DE MADRID

En nuestra investigacion diacrénica de la poblacién china en la Comuni-
dad de Madrid, hemos recopilado los datos del cambio de nimero de los inmi-
grantes con nacionalidad china durante los 25 ultimos afios (Grdfico). Puede
observarse que el nimero de inmigrantes chinos en Madrid ha crecido, ob-
viamente, durante las Ultimas dos décadas. El grafico muestra una tendencia
alcista de la poblacion china; al mismo tiempo, aunque ha disminuido leve-
mente entre 2020-2022, la tendencia general del nimero de esta poblacion
sigue subiendo y este aumento no cesa hasta hoy.
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Grdfico 2. Evolucion de la poblacion extranjera de China en la Comunidad de
Madrid. Fuente: INE (citamos por Fernandez Lopez, et al., 2023)

Como es obvio, segun el Grdfico 2, el pico del nimero de la poblacion
de origen chino en la Comunidad de Madrid se halla en el afio 2020, cuando
alcanzo un total de 64690 inmigrantes de nacionalidad china. Este nimero
supone el 7,03% del total de la poblacién inmigrante que vive en la Comunidad
de Madrid, pues se ha convertido en la tercera nacionalidad con mayor pre-
sencia en ella (Ferndndez Lépez, et al., 2023). Sin embargo, el afio 2020 marcé
el viraje del crecimiento del numero de los residentes chinos. Debido a las
restricciones internacionales de COVID-19, la llegada de la poblacién china se
ha reducido durante los Ultimos afios. En 2022, el nimero total de la poblacién
china en Madrid era de 60148 personas. con presencia en, al menos. 52 muni-
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cipios de la provincia. Esta cantidad representa un porcentaje del 0,89% sobre
la poblacién de Madrid, que es de 6750336 (padron.com.es). Gracias al cam-
bio de politicas y la recuperacién de los viajes internacionales, la poblacién
china que ha inmigrado a Espafia va subiendo poco a poco.

A pesar del descenso reciente, la comunidad china sigue siendo una po-
blacién importante en la sociedad espafiola. Hasta julio de 2022, nos encontra-
mos con 187988 inmigrantes con nacionalidad china en Espafia y esta cantidad
hace que ocupe el séptimo lugar entre todos los inmigrantes extranjeros. Hasta
2023, este numero ha aumentado a 223999. Consideramos que este creci-
miento esta estrechamente relacionado con la apertura después de las restric-
ciones severas de COVID-19.
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Grdfico 3. Piramide de habitantes por sexo y edad
(derecha: Espafia, izquierda: Madrid).
Fuente: padron.com.es

Segun estos datos, los jévenes chinos tienen mds ganas de vivir en Madrid
para conseguir mejores oportunidades de estudio y trabajo. En la comunidad
china, los mayores de 35 afios tienen una distribucion de género mas simétri-
ca, lo que implica que son principalmente parejas. Vemos que la franja que re-
Une mads personas con nacionalidad china es de 20-40 afios, pues, en general,
la mayoria de la comunidad china es de 20-60 afios, es decir, la edad laboral. La
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edad que nos llama mas la atencion es la edad universitaria (18-24 afios), debi-
do a que esta generacidn presenta un drastico crecimiento, y este fendmeno es
mads obvio entre los hombres. Cuando llega a los 40 afios, el numero disminuye
abruptamente y, aunque vuelve a subir un poco, la tendencia general es a se-
guir bajando. Al llegar a los 50 afios, la reduccion es continua.

5. LA ENSENANZA DE ESPANOL CONTEMPORANEA EN CHINA

Normalmente, se divide el desarrollo contemporaneo de ELE en la Repu-
blica Popular China en 4 etapas: la génesis (afios 50), los pequefios momentos
de auge (afios 60-70), la depresidn y recuperacion (afios 80-90), y el desarrollo
acelerado (siglo xxI) (Lu, 2021). Obviamente, segun las estadisticas del Grdfi-
co 3, desde el afio 1982, el nimero de departamentos de espafiol universita-
rios ha aumentado mas de 13 veces. Tal crecimiento exponencial y continuo no
cesa y se mantiene hasta la actualidad en China. La trayectoria del desarrollo
de la ensefianza de espafiol se corresponde con los comienzos de la prospe-
ridad econédmica del pais y su apertura en las relaciones diplomaticas en el
mismo afo. Hasta el aflo 2021, se han creado 103 departamentos de espafiol
en las universidades chinas. Ademas de los grados universitarios, hasta el afio
2021, segun el mismo autor, en China se han fundado 31 especialidades de
espafiol pricticas® en las escuelas de formacidn profesional superior. Muchos
profesores de espaiiol de las universidades chinas consideran que los alumnos
de espafiol deben tener una sensacion de crisis frente a la comunidad enorme
de aprendices de espafiol.

! Se trata de un tipo de educacién adulta en la etapa de la educacién superior en China.

B Departamentos de espafiol universitarios
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Grdfico 4. Crecimiento de los Departamentos universitarios de Espafiol en China.
Fuente: Lu, 2021.
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En el Grdfico 5 de Grifian et al. (2011) queda reflejado cémo el sistema
universitario es la via esencial para una formacién de espariol, lo que ocupa
un 60%. Desde una perspectiva mas amplia, la ensefianza reglada de espafiol,
tanto en universidades como en las escuelas preuniversitarias, tiene un por-
centaje del 73%. Mientras que la educacidn no reglada de espafiol en China
solo ocupa alrededor de un cuarto, es decir, los aprendices chinos de espafiol
principalmente estudian en el sistema educativo reglado.

Otros8% Formacion profesional 3%

) N sistema
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(externos) 2% Secundaria12-15 afios 5%
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Grdfico 5. Contextos de ensefianza de ELE en el ambito sinohablante.
Fuente: Grifian et. al. (2011)

6. EL SISTEMA DE EVALUACION DE ELE EN CHINA

El Examen Especial para los Grados de Espafiol es uno de los exdmenes
fundamentales para los estudiantes de espafiol, y se organiza cada afio por
las universidades e institutos. Ldgicamente, este examen solo se ofrece a los
alumnos de grado. En concreto, el nivel 4 es para el alumnado del segundo
afio y el nivel 8 es para los de cuarto afio. Los candidatos que no hayan apro-
bado el examen pueden participar otra vez en la siguiente convocatoria.
Normalmente, se celebra cada junio, excepto en el afio 2020 que se anuld
por el COVID-19. De un total de 100 puntos, el resultado del examen se
divide en 3 niveles: aprobado, notable y sobresaliente. Aqui ejemplificamos
el EEE4.
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Grdfico 6. Estudiantes que participan en el ELE 4.
Fuente: el comité de organizacion de EEE4,
citamos por Torronteras et. al. (2020)

Siendo el primer examen fundamental para los estudiantes chinos de es-
pafiol, el EEE4 recibe cada afio mas candidatos. Segun los datos ofrecidos por
el comité del examen, el nimero total de candidatos en 2019 fue 50 veces
mayor que el de la primera convocatoria en 1999. Lo curioso es que en esta
convocatoria de 2019 hay una gran cantidad de alumnos de afios anteriores
que repitieron el examen. Es una situacién que nunca se habia dado en las
convocatorias anteriores. Este fendmeno demuestra que, a medida que se am-
plia la matricula y aumenta el nimero de departamentos de espafiol en las
universidades e institutos, el nivel del profesorado y del alumnado no parece
mantenerse en un grado cualificado.

7. EL APRENDIZAJE DE ESPANOL EN ESPANA
Y LOS APRENDICES SINOHABLANTES

Segun las ultimas cifras del Ministerio de Educacion y Formacién Profe-
sional de Espafia, se ha hecho una estadistica completa de internacionaliza-
cién de Espaiia. Entre ellos, nos interesa mucho el numero de los estudiantes
chinos y la distribucidn geografica de ellos. Durante el afio académico de 2020
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Grdfico 7. Numero de estudiantes extranjeros, total nacional.
Fuente: Ministerio de Educacidn y Formacion Profesional de Espafia
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Grdfico 8. Estudiantes extranjeros en el SUE por pais de nacionalidad y tipo de
estudiante. Fuente: Ministerio de Educacion y Formacion Profesional de Espafia

a 2021, hubo 11826 estudiantes de nacionalidad china que vinieron a Espafia
para realizar sus estudios universitarios. Por un lado, en el mapa se muestra
que sus destinos favoritos son la Comunidades de Madrid, Cataluiia y Valen-
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ciana. Por otro lado, el numero de estudiantes chinos ocupa el quinto lugar en
la lista de los estudiantes extranjeros matriculados en el Sistema Universitario
Espafiol.

Ahora bien, vamos a echar un vistazo a las universidades espafiolas con
informacion para los estudiantes chinos, pues, segln nuestra estadistica, hay
diez universidades que disponen de boletines especificamente disefiados para
los estudiantes chinos. En especial, para facilitar la busqueda de informacion
a los alumnos chinos, hay siete universidades que la han publicado en lengua

NOMBRE DE LAS UNIVERSIDADES LENGUA DE PRESENTACION
Universidad Auténoma de Madrid Espafiol
Universidad de Granada Chino
Universidad de Barcelona Chino
Universidad de Castilla-La Mancha Inglés
Universidad de Extremadura Chino, inglés
Universidad de Huelva Chino, espafiol, inglés
Universidad de Murcia Chino
Universidad de Sevilla Chino
Universidad de Valencia Inglés
Universidad Pablo de Olavide Chino

Tabla 1. Universidades espafiolas con informacién para alumnos chinos.
Fuente: Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
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china, ademas de otras cuatro universidades que disponen de boletines en
version inglesa; en cuanto a la Universidad de Huelva, tiene tres opciones de
lenguas: inglés, chino y espafiol. Hemos leido todos los boletines en chino y
consideramos que hay dos puntos que merecen ser mencionados: primero,
existen erratas y errores de redaccion de diferente grado en todos los boleti-
nes. En particular, en algunos incluso se escribe mal el nombre de China, lo que
afectaria mucho a la imagen de la Universidad tanto entre los alumnos chinos
como en el area académica. En segundo lugar, debido a los diferentes grados
de errores, encontramos que hay universidades que presentan una buena re-
daccion, salvo varios errores inofensivos; por ejemplo, los que aparecen en
las Universidades de Barcelona y de Sevilla. Desde nuestro punto de vista, re-
comendamos sin duda buscar un chino nativo con nivel avanzado de lengua
china para mejorar la redaccién de estos boletines. Es un paso imprescindible
para una imagen cualificada de las universidades.

Aparte del sistema reglado, querriamos presentar a continuacién la
situacion fuera del sistema educativo universitario e introducir la informa-
cion proporcionada por las escuelas de idiomas, tanto las acreditadas como
las oficiales. El Instituto Cervantes se encarga de organizar la evaluacion y
acreditacién de los centros de idiomas en el dmbito global. Concretamen-
te, se atiende a la organizacién y funcionamiento del centro, la instalacion
y difusidn del centro y sus servicios, y al mismo tiempo, se ofrecen servi-
cios didacticos y de estudio; por ejemplo, los recursos para la ensefianza y el
aprendizaje de espafiol. En esta tabla, hemos incluido el nimero de centros
acreditados con ensefianza de ELE en toda Espafia. Segun las Ultimas cifras,
hay un total de 166 centros acreditados en el pais. Entre ellos, las comuni-
dades auténomas con mas centros son: Andalucia (50), Castilla y Ledn (25),
Valencia (25) y Madrid (24).

Ademas de los centros acreditados por el Instituto Cervantes, también
hay una gran cantidad de Escuelas Oficiales de Idiomas (EOIl), autentificadas
por el Ministerio de Educacion, cuyas informaciones estan registradas en la
pagina web del ministerio. Ahora, si detallamos la situacién en la Comunidad
de Madrid, podemos encontrar 10 escuelas oficiales que se sitian en 6 munici-
pios diferentes. En la ciudad de Madrid hay 4 EE.OO.Il., de las que una EOIl estd
en Alcala de Henares, que se halla en el centro de la ciudad.
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Aparte de la EOI, Alcald de Henares es una poblacidn con abundantes re-
cursos para el estudio de ELE. En el centro de la ciudad también se encuentran
la Universidad de Alcala (UAH), el Instituto Cervantes, y Alcalingua®. A fin de
favorecer la integracidn de los alumnos sinohablantes en el contexto educativo
de Espafia, «proporcionar informacion imprescindible para conocer y entender
alos nuevos compafieros que se incorporan a las clases y fomentar la intercultu-
ralidad, permitiendo el enriquecimiento mutuo» (Fernandez Lépez et al., 2023,
p.27), los grupos GIELEN y ELENyA, coordinados por la profesora Maria del Car-
men Fernandez Lépez, han realizado un proyecto que se denomina Altas Lin-
gliistico y Cultural de la Inmigracion en contextos escolares?, en el que se incluye
un cuaderno dedicado a China*, en el que se presentan de manera general y
completa diferentes aspectos de China: la informacion sociodemografica, socio-
cultural, sociolingiistica y, por ultimo, han planteado una propuesta didactica.
Concretamente, en este fasciculo sobre China, se han analizado las informacio-
nes basicas de los datos sociodemograficos de la poblacién china en Espafia,
en especial, se registran las cifras sincronicas y diacronicas de la Comunidad de
Madrid. Sirviendo de base y antecedente de nuestro estudio, se considera que,
debido al nimero significativo de poblacion inmigrante de nacionalidad china
en Madrid, resulta muy necesario conocer y comprender bien su cultura. Asi
pues, en las siguientes secciones del fasciculo, se han introducido las facetas
socioculturales y sociolingiisticas de China, tratando sobre su historia, la politi-
ca, la educacidn, la familia, equidad de género, etc. Con relacion a la dimensién
lingliistica, aparte de un estudio general de la lengua china, se ha realizado un
estudio contrastivo entre el chino y el espafiol, de manera que ayude a solucio-
nar las dificultades y obstaculos en el aprendizaje de espafiol para los alumnos
chinos. Todas las informaciones y detalles de ALCI de China estén disponibles
en la pagina web, y alli se permite el acceso a la bibliografia manejada para la
elaboracién de este fasciculo.

2 El centro de idiomas extranjeros de la UAH.

3 La publicacién de este estudio ha sido financiada por la Comunidad de Madrid y el Fondo
Social Europeo en el marco del Proyecto de Investigacion «La poblacion migrante de la
Comunidad de Madrid: factores lingtiisticos, comunicativos, culturales y sociales del pro-
ceso de integracion y recursos linguisticos de intervencion» (INMIGRA-CM; ref. H2019/
HUM-5772).

4 Laautora de este articulo es la coautora del cuaderno de China.
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8. CONCLUSIONES

Por un lado, basandonos en las situaciones y estadisticas que hemos in-
vestigado, creemos que la carrera de espafiol tiene un buen futuro, muchas
posibilidades potenciales y retos. Podriamos prever que, en la proxima década,
no va a disminuir la tendencia de crecimiento en la eleccion del espafiol como
carrera universitaria. En otras palabras, se aumentara el mercado de espafiol
en China. Por lo tanto, consideramos que es imprescindible establecer un siste-
ma educativo de ELE basado en las caracteristicas y necesidades de los apren-
dices sinohablantes.

Por otro lado, pensamos que tanto las universidades espafolas como
las escuelas de idiomas deberian conocer mejor a los estudiantes chinos, por
ejemplo, su cultura, su caracter, choques culturales, etc. De modo que pudiera
establecerse una relacién sana entre el profesorado y el alumnado, porque
el conocimiento mutuo conducird a un respeto natural, antecedente de todo
tipo de relaciones interpersonales e interculturales. Asi podra establecerse una
relacién intercultural sostenible y amistosa en las aulas. Este entorno seguro
permite desarrollar el interés de aprendizaje por parte del alumnado, asi como
el interés de entender a los estudiantes por parte del profesorado.

9. EL FUTURO DE NUESTRA INVESTIGACION

En nuestras investigaciones posteriores, en primer lugar, vamos a estudiar
las estadisticas de las Escuelas Oficiales de Idiomas en todas las comunidades
auténomas de Espafia, tanto el nimero como sus cursos en todos los niveles.
Segundo, nos interesa conocer mas detalles sobre la poblacién china en Ma-
drid. Por otra parte, en el dmbito de la situacidn de ELE en China, nos centra-
remos en confirmar el nimero de departamentos de espafiol en Hong Kong,
Macau y Taiwan. Y, simultaneamente, también nos encargaremos de verificar
el estado de los departamentos de espafiol en los centros de educacion supe-
rior en China. Ademas de las cifras, consideramos también muy importante
recoger los fendmenos socioculturales en los manuales chinos de espafiol y
analizar los valores y motivaciones interiores dentro tales fendmenos.
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