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. El Boletin de ASELE se publica dos veces al afo, en mayo
y en noviembre.

N

Todos los socios estdn invitados a enviar sus colabora-
ciones para cualquiera de las secciones del Bo/etin.

w

.Salvo excepciones, la extensién maxima de los textos
serd la siguiente:

Informes de ELE en el mundo: entre 500y 1500 palabras.
Articulos de fondo: 7500 palabras, sin contar las figu-
ras y la bibliografia.

Revision de literatura cientifica: 3000 palabras.
Propuestas didacticas para la clase de espafiol: 7500
palabras sin contar las figuras, fichas complementa-
rias y bibliografia.

Resefias: 2500 palabras.

'S

. Los textos deberdn enviarse en Word (Times New Ro-
man, 12 pt.).

w

. Ladireccion del Boletin se reserva el derecho de publicar
las colaboraciones, asi como de resumirlas o extractar-
las cuando lo considere oportuno.

[=2}

. El Boletin acepta publicidad sobre materias relaciona-
das con los fines de ASELE. Los interesados pueden soli-
citar informacién sobre tarifas y condiciones.

~

. En todo caso, tanto los colaboradores como los anun-
ciantes deben de tener en cuenta que el nimero de
mayo se cierra el 15 de abril y el de noviembre, el 15 de
septiembre.

o=l

. Al final del Boletin se pueden consultar las Normas de
presentacién de colaboraciones para su edicion en el
Boletin de ASELE. También puede ampliarse esta infor-
macién en: http://www.aselered.org/boletines.

Eprra
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/|
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Carta de las ‘Directoras

Querida socia, querido socio:

Como sabris, durante el dltimo congreso de ASELE se renové la junta y, por ello, a partir de ahora el
Boletin de noviembre sera dirigido por Elisa Gironzetti, que se ha incorporado como nueva vocal de
publicaciones. El Boletin de mayo seguird estando a cargo de Maria del Carmen Méndez Santos que ha
renovado como vocal de comunicacién. En los proximos meses continuaremos trabajando para difundir
y dar a conocer el Boletin en todos los paises y contextos educativos en los que se ensefia el espafiol como
lengua extranjera, segunda y de herencia. Mientras tanto, te animamos a que nos envies tus propuestas
para los préximos nimeros a la direccién de correo electrénico boletin@aselered.org. Puedes consultar
la altima Peticidn de contribuciones para el Boletin en nuestra pagina http://aselered.org/boletines.

En este nimero §9 del Boletin de ASELE, correspondiente al mes de noviembre de 2018, empezamos el
recorrido por el universo ELE con los Informes de ELE en el mundo que nos muestran la realidad del aula
y la docencia del espafiol en Letonia (Ana Le6n Manzanero) y Eslovaquia (Erika Balogovd). Seguimos
con un Articulo de fondo sobre el humor como un recurso para la ensenanza y aprendizaje del espafiol
LE/Lz2 en el que Ester Linares examina el grado de contacto de los adolescentes extranjeros con el hu-
mor en espafiol y los factores que pueden llegar a influir en el desarrollo de su competencia
humoristica. En la Revision de literatura cientifica, Maria Teresa Martinez Garcia sintetiza los resultados
de los estudios sobre ensefianza de la pronunciacién y comenta diferentes propuestas pedagégicas
para al aula de ELE/Lz2. Esta edici6n cuenta ademds con dos propuestas en la seccién Para la clase de
espaiiol, una entrevista y tres resefias. En la primera propuesta para el aula, Concha Julidn-de-Vega
presenta las caracteristicas, objetivos y posibles aplicaciones de la plataforma de acceso gratuito The
Language Magician, un juego didactico para la evaluacién de las habilidades lingiiisticas en una L2
desarrollado en colaboracién con diez instituciones en cuatros paises europeos. En la segunda
propuesta para el aula, Marcela Fritzler presenta una secuencia de actividades didécticas para
integrar la narrativa transmedia de origen lit-erario en la clase de ELE con el objetivo de motivar a
los estudiantes, involucrandolos en las historias leidas, para que finalmente puedan crear sus propias
obras originales, dando lugar a nuevos contenidos y comunicidndose en espafiol. A continuacion,
ofrecemos la entrevista que Jests Fernidndez Gonzilez, vicepresidente de ASELE, realizé a uno de los
ponentes del XXIX Congreso Internacional de ASELE en Santiago de Compostela, David Ferrin
Priestley. Enla seccién de Reserias se dan a conocer un nuevo manual de espafiol, Genial A2 (AA. VV.,
2018), y dos libros de textos de corte lingtistico, el manual Introduccion a la lingiifstica hispdnica
actual- teoria y prdctica (Mufioz-Basols, et al. 2015) y la correspondi-ente guia didictica (Mufioz-
Basols, et al. 2018), y el volumen monografico Desarrollo de la competencia sociolingiiistica por aprendices
de espaiiol en un contexto de inmersion en el extranjero (Salgado-Robles, 2018).

Por ultimo, no debes perderte los apartados de noticias y novedades editoriales, para mantenerte al
tanto de lo que ocurre en el mundo ELE/Lz2. Aprovechamos también, para recordarte que ademds del
Boletin contamos con otra forma de contacto, el BOSELE, de caracter bimestral. Alli recogemos no-
ticias de interés de la asociacion y de la ensenanza de ELE en general. Recuerda que hay un apartado
dedicado a divulgar las publicaciones de nuestros socios y socias, asi que, si has publicado algan libro,
capitulo de libro, articulo o resefia sobre lingiiistica aplicada a la ensefianza de segundas lenguas,
héznoslo saber y lo incluiremos en el préximo nimero. La direccién de contacto del BOSELE es
boseleboletin@aselered.org.

Saludos cordiales y nos vemos en septiembre en Oporto (Portugal) para celebrar juntos los 30 afios
del Congreso Internacional de ASELE.

Erisa GIRONZETTI

MaRria DEL CARMEN MENDEZ SANTOS
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cNoticias de ,ASELE

INFORME DE LA JUNTA DIRECTIVA

Durante el dltimo afio, la Junta Directiva ha
puesto en marcha diferentes iniciativas des-
tinadas a fomentar la comunicacién y el in-
tercambio de ideas con los/as socios/as. En
diciembre de 2017, se lanz6 el primer Boletin
Electrénico de ASELE (BOSELE), una publi-
caciéon bimestral con noticias y otras infor-
maciones de interés sobre el mundo del ELE.
Cualquier persona interesada puede ponerse
en contacto en la siguiente direccién: bosele-
boletin@aselered.org. Asimismo, lanzamos un
calendario de ELE con eventos relacionados
con el espafiol como LE/L2 y formacién al que
se puede acceder desde la portada de la pagi-
na web de la asociacién: http://www.aselered.
org/calendario-ele. El Boletin de ASELE inclu-
ye nuevas secciones, como los informes sobre
la ensefianza del espaiiol en diferentes paises,
y seguimos trabajando para consolidarlo. Nos
gustaria animar a los/as socios/as a que con-
sulten las secciones de las que consta la publi-
cacién y a que se pongan en contacto con las
editoras sobre posibles contribuciones futuras.

Este ano hemos celebrado el XXIX Con-
greso Internacional de ASELE en Santiago de
Compostela. Con mas de 300 participantes pro-
cedentes de 40 paises y 4 continentes y en un
enclave tinico, el evento estuvo lleno de entra-
nables momentos y fue todo un éxito. Se conso-
lida asi el encuentro anual de nuestra asociacién
como una cita clave en la agenda anual de pro-
fesores e investigadores del espafiol. El afio que
viene el XXX Congreso tendrd lugar en el Po-
litécnico do Porto (Portugal). Serd una ocasién
muy especial por la efeméride que supone llegar
a esta cifra y por ser la primera vez que nuestro
congreso se celebre fuera de Espana.

A continuacién, se resumen las iniciativas
mds importantes presentadas en la Asamblea
General de socios/as.

1. ASAMBLEA GENERAL DE SOCIOS/AS

La Asamblea General tuvo lugar el pasado 7
de septiembre de 2018 durante el XXIX CIA
- Congreso Internacional de ASELE celebrado en
la Universidad de Santiago de Compostela. En
la asamblea se renové parte de la Junta Direc-
tiva y se tomaron acuerdos para mejorar el fun-
cionamiento de la Asociacién de cara al futuro.
Asimismo, se fallaron los Premios de Investigacion
ASELE 2018, en la modalidad de tesis doctorales
y memorias de master, y se llevé a cabo la en-
trega de diplomas acreditativos a las personas
premiadas del afio 20r17. Por tltimo, se presen-
taron las ultimas publicaciones de la Asociacién
y se anunci6 la sede del préoximo XXX Congreso
de ASELE, que tendra lugar en el Politécnico do
Porto (Portugal).

a. Renovacién de cargos

Este afio correspondia renovar los cargos de
presidente/a y las dos vocalias. Se presentaron
las siguientes candidaturas: para la presidencia,
Javier Munoz-Basols (renovacion tras dos afios),
y, para los dos cargos de vocal, Elisa Gironzetti
(candidatura nueva), Maria Méndez Santos
(renovacion tras dos anos) y Begona Saez Mar-
tinez (candidatura nueva). En cuanto a la vocalia
de sede, se propuso a Marta Saracho Arnaiz
como cabeza del comité organizador del con-
greso de 2019 que tendra lugar en el Politécnico
do Porto (Portugal) del 4 al 7 de septiembre. Tal
y como se explica a continuacién el hasta enton-
ces Secretario-Tesorero, Alberto Rodriguez,
dej6 su cargo para poder abrir un periodo de
transicién en el desdoblamiento de dos figuras:
Secretario/ay Tesorero/a.

Tras la votacién para las vocalias, la Junta
Directiva quedé constituida por: Javier Mufnoz-
Basols (Presidente); Jestis Ferndndez Gonzélez
(Vicepresidente); Vacante (Secretario/a), Va-
cante (Tesorero/a); Maria del Carmen Méndez
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Santos (Vocal de Comunicacién), Elisa Giron-
zetti (Vocal de Publicaciones) y Marta Saracho
Arniiz (Vocal de Sede del Congreso).

Se present6 también la propuesta para la ac-
tualizaci6n de los estatutos y el desdoblamiento
del cargo de Secretario/a-Tesorero/a en dos fi-
guras independientes, Secretario/ay Tesorero/a,
a fin de poder repartir el trabajo y las responsa-
bilidades de estos cargos entre dos personas y
como se suele ser habitual en un gran nimero de
asociaciones. Las elecciones a estos cargos ten-
dran lugar en el congreso de Oporto de 2019. Se
decidié también incorporar lenguaje inclusivo
en la redaccién de los estatutos.

Se acordé también que, a partir de ahora, cual-
quier vacante de la Junta Directiva se anunciara
con una descripcién de las funciones del puesto
y del perfil que se busca en funcién de las necesi-
dades de la asociacion. Las personas que presen-
ten su candidatura tendrdn que defender dicha
candidatura en persona y de viva voz durante
la asamblea de socios/as —a no ser que existie-
ra una causa de fuerza mayor— para que los/as
socios/as puedan valorar la idoneidad e interés
en el cargo de la persona candidata antes de
proceder a la votacion. Para ello, la persona que
presente su candidatura, en un tiempo maximo
de cinco minutos, tendrd que: a) resumir su tra-
yectoria en el ambito del espafiol y explicar sus
areas de especializacién y b) explicar cémo ha
contribuido en el pasado y/o cémo puede con-
tribuir a la asociacién en el futuro.

Tras unas palabras de despedida, se le dedi-
¢6 un sentido aplauso como muestra de carifio
y agradecimiento a la vocal saliente, Olga Cruz
Moya, por sus afios de dedicacién a la asocia-
cién. Ademds, la Junta Directiva expresé su
reconocimiento a todo el comité organizador
del XXIX Congreso, encabezado por Pilar Ta-
boada de Zaiiiga y Rocio Barros Lorenzo, por su
magnifico trabajo. En el congreso pudo consta-
tarse el rigor académico y la calidad docente de
las ponencias y comunicaciones presentadas, lo
que celebramos quienes estamos comprometi-
dos con la profesionalizacién y con la interna-
cionalizacién del ambito de ELE.

b.Premios de investigacion ASELE

Por primera vez en la historia de la asociacién
se hizo entrega de un diploma acreditativo a
las personas ganadoras de los premios de inves-
tigacién del afio anterior y se les obsequié una
copia encuadernada de su trabajo. Los premios
de 2017 han supuesto un reconocimiento a la di-
mensién internacional de ASELE al otorgar por
primera vez un premio a candidatos formados
en instituciones fuera de Espafia y al incluir un
trabajo premiado en inglés.

Ao 2017:

- IkerErdocialniguez(Tesisdoctoral) (exzequo).
De la formacion inicial de profesores de ELE a la
competencia profesional docente.

Universidad de Alcald de Henares, Espafia.
Dirs. Maria Angeles Alvarez Martinez y Ra-
fael Rodriguez-Ponga.

Xavier Llovet Vila (Tesis doctoral) (ex aequo).
Language Teacher Cognition and Practice about a
Practical Approach: the Teaching of Speaking in
the Spanish as a Foreign Language Classroom in
Norwegian Lower Secondary Schools.
Universitetet i Bergen, Noruega.

Dirs. Francisco Rosales y Aud Solbjorg.

Aida Velasco Gutiérrez (Memoria de méster).

El espaiiol es una suma. Una secuencia diddc-
tica para estudiantes universitarios de es-
paiiol como lengua de herencia en EE.UU.
Haskéli Islands, Islandia.

Dirs. Hélmfridur Gardarsdéttir y Maria del
Pilar Concheiro Coello.

Se invit6 a las personas premiadas a que asisti-
eran a recoger el diploma y una copia encuader-
nada de su trabajo en persona para lo que no tu-
vieron que abonar la matricula del congreso. En
su defecto, podian designar a una persona que
acudiera a recoger el premio y que pronunciara
unas palabras en su nombre. En el caso de Iker
Erdocia Iniguez, Maria Méndez Santos ley6 una
emotiva carta de agradecimiento de su parte. En
el caso de Xavier Llovet Vila, acudi6 el propio
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premiado en persona y pronunci6 unas palabras
de agradecimiento. Por ultimo, en el caso de
Aida Velasco Gutiérrez, una de sus codirecto-
ras, Maria del Pilar Concheiro Coello, ley6 unas
palabras de su parte, en las que dedicaba su tra-
bajo a Kim Potowski, una de las ponentes ple-
narias del congreso.

Con esta nueva iniciativa se desea contribuir
a la visibilidad de los/as premiados/as. Cabe re-
cordar que este es el inico premio de estas ca-
racteristicas para memorias de madster y tesis
doctorales que existe en el ambito del espanol
como LE/L2 en la actualidad.

Durante la Asamblea General también se co-
munico el fallo de los dos Premios de Investigacion
ASELE 2018, en la modalidad de tesis doctora-
les y memorias de master sobre el espafiol como
lengua extranjera. Se presentaron un total de 33
trabajos, de los que 15 concurrieron a la moda-
lidad de tesis doctorales y 18 a la de memorias
de master. Un afno mds se pudo comprobar la
excepcional calidad de los trabajos que se pre-
sentaron en ambas categorias. El fallo de los pre-
mios fue el siguiente:

- Matias Hidalgo Gallardo (Tesis doctoral).
La disponibilidad léxica como método de deteccion
del vocabulario y de su seleccion en manuales:
aplicacion en una muestra de estudiantes sinoba-
blantes de ELE.
Universidad de Jaén, Espafia.
Dir. Narciso Contreras Izquierdo.

Diego Paniagua Martin (Memoria de master).
La ensefianza de una L2/LE a estudiantes con
discapacidad visual. Estrategias, metodologias y
nuevos borizontes en la ensefianza de esparniol como
lengua extranjera.

Universidad de Salamanca, Espana.

Dir. Enrique Jiménez Rios.

Los criterios del jurado fueron el grado de
originalidad e interés del trabajo para el profe-
sorado de ELE; la actualidad de la propuesta;
la precisién en el uso de conceptos, métodos
y terminologia, y la relevancia del estudio para
futuras investigaciones. Podremos leer los resul-

tados de ambos trabajos en las correspondientes
publicaciones que seran presentadas en Oporto
y que se integraran en la coleccién de Monogra-
fias ASELE.

Animamos un aflo mds a quienes estén elabo-
rando trabajos de investigacién de estas carac-
teristicas a que se presenten a nuestros premios
y al conjunto de socios/as a que contribuyan a
su difusién, ya que constituyen una de las sefias
de identidad de ASELE. Para poder presentarse
al premio es necesario ser socio/a y estar al cor-
riente del pago de la cuota.

c. Publicaciones

Durante la Asamblea se presentaron las ulti-
mas publicaciones de la Asociacién. La Junta
Directiva acordé el afio pasado denominar a la
publicacién que es el resultado de los congresos
como “volumen temdtico”, en lugar de término
tradicional de “actas”, dado que el primero es un
término mds representativo como publicacién
de referencia. De hecho, cada congreso se orga-
niza siempre en torno a un tema y a subtemas
principales. Se tuvo en cuenta asimismo que el
término “volumen temadtico” se valora mds en
las convocatorias oficiales de méritos al expresar
una unidad temdtica.

Se present6 el volumen temdtico que recoge
las aportaciones al XXVIII Congreso Internacional
de ASELE celebrado en la Universitat Rovira i
Virgili (Tarragona), y que lleva por titulo Léxico
y cultura en LE/L2: corpus y diccionarios. ISBN:
978-84-09-04375-0), cuya edicién ha corrido a
cargo de Maria Bargall6, Esther Forgas y Antoni
Nomdedeu. Como viene siendo habitual, dicho
volumen ha sido publicado en las redes sociales
de la asociacién y enviado a todos los/as socios/
as en formato digital. También se presentaron los
numeros 21 y 22 de las Monografias ASELE, cor-
respondiente alos Premios de Investigacion 2017
en la modalidad de tesis doctorales, obtenidos ex
aequo por Tker Erdocia Ifiiguez y Xavier Llovet
Vila. Por dltimo, se present6 el nimero 8 de la
coleccion Memorias de Mdster de la ganadora del
Premio de Investigacion 2017 en la modalidad de
memorias de master, Aida Velasco Gutiérrez.
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Los/as socios/as habran recibido en el Bole-
tin Electrénico — BOSELE de octubre el enlace
desde el que habran podido descargar las publi-
caciones en primicia. Tras un periodo de em-
bargo, se ofrecerdn en acceso libre y gratuito a
través de nuestra pagina web.

d.Congreso de ASELE de 2019 en el Politéc-
nico do Porto (Portugal)

En la misma Asamblea General se anunci6 la
sede del préximo XXX Congreso de ASELE, que
tendra lugar en el Politécnico do Porto (Portu-
gal), organizado por un equipo de profesores de
espaiiol y de otras lenguas de la Escola Superior
de Educacio y bajo la coordinacién de Marta Sa-
racho Arnaiz. La presentacion de la candidatura
fue un excelente anticipo del que serd un evento
muy especial para la asociacién, no solamente
por tratarse de su 30° Congreso Internacional,
sino porque serd la primera vez que este se ce-
lebre fuera de Espana. La organizacién de este
congreso supone un paso mas en el proceso de
internacionalizacion de la asociacién. Mediante
esta iniciativa queremos dar a conocer ASELE
todavia mas para que los profesionales de ELE,
sea cual sea el pais y el contexto en el trabajan, se
unan a nuestra asociacion.

Confiamos en que los/as socios/as se animen
a acudir a este evento que llevara por titulo
“Internacionalizacién y ensefanza del espafiol
como LE/Lz2: plurilingliismo y comunicacién
intercultural” y por subtitulo “Congreso In-
ternacional de ASELE: 30 afios compartiendo
conocimientos y experiencias”. En la misma
linea de internacionalizacién iniciada en el
XXIX Congreso de Santiago de Compostela,
en el que hubo representacién de Colombia y
del Instituto Caro y Cuervo, el XXX Congreso
Internacional de Oporto contard con México
como pais invitado. Entre otras instituciones,
ya han confirmado su asistencia representantes
de la Academia Mexicana de la Lengua Espa-
fola, de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM) y del Centro de Estudios
Mexicanos en el Reino Unido. También colabo-
rardn con el congreso el Instituto Cervantes y

la Consejeria de Educacién de la Embajada de
Espafia en Portugal.

Estamos convencidos de que el equipo de
Oporto revalidard el éxito alcanzado en los con-
gresos anteriores. En breve se difundira por co-
rreo electrénico y redes sociales la circular del
congreso en la que se proporcionard mds infor-
macién sobre el evento y las lineas de trabajo.
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INFORME DE SECRETARIA BOLETIN 59

ESTADO DE LA ASOCIACION
SOCI10S DISTRIBUIDOS POR PAISES

A fecha 31 de agosto de 2018, la asociacién cuen-
ta con 740 socios en 56 paises. Respecto al ano
anterior, el nimero de socios ha disminuido de
801 a 740. Se han sumado paises nuevos como
Albania (1), Rusia (1), Senegal (1), y Turquia (1).

SOCI10S DISTRIBUIDOS POR PAISES

Albania I
Alemania 17
Argelia 13
Australia 3
Austria 2
Bélgica 8
Bosnia-Herzegovina I
Brasil 16
Camerin I
Canada 5
Chile 5
China 6
Chipre 2
Corea I
Costa de Marfil I
Costa Rica 2
Dinamarca 3
Egipto 4
Em. Arabes Unidos 3
Eslovenia 3
Espafia 438
Estados Unidos 24
Estonia I
Filipinas I
Finlandia 3
Francia 10
Gabén 2
Grecia 8
Holanda 4
India 2
Irlanda 5
Islandia 1
Israel 3

ITtalia

27

Japon

34

Marruecos

México

Namibia

Noruega

Nueva Zelanda

Pera

Polonia

Portugal

Reino Unido

Rep. Democritica del Congo

Rep. Sudafricana

Rumania

Rusia

Senegal

Serbia

Suecia

Suiza

Tailandia

Taiwan

Turquia

Vietnam

Total:
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Estap0o DE TESORERIA

Entre el 31 de agosto de 2017 (fecha del informe
anterior) y el 31 de agosto de 2018, los gastos de
la asociacién fueron compensados por los in-
gresos. Los ingresos derivados de las cuotas de
los socios y de los congresos y la venta de pub-
licaciones ascendieron a 34.932,14 €. Los gastos
de la gestoria, secretaria técnica, comisiones
administrativas y bancarias, devoluciones, im-
puestos, reuniones de la Junta Directiva, Pre-
mios ASELE, publicaciones y mantenimiento
de la web ascendieron a 29.747, 68 €. El saldo de
las cuentas de la asociacién ascendia a §.184, 56 €.
A este saldo se le suma el saldo existente a 31 de
agosto de 2017, que ascendia a 13.843. 30 €, dando
un saldo global de 19.027, 86 €. Por dltimo, hay
que tener en cuenta que desde finales de agosto
se abre un periodo de transicion durante el que
se llevard a cabo el traspaso definitivo y el des-
doblamiento de la secretaria-tesoreria en secre-
tarfa por un lado y tesoreria por otro.
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BiopAra:

Ana Le6n Manzanero es Doctora en Filologia
por la Universidad Complutense de Madrid.
Ha trabajado como profesora de ELE en Es-
pana, Polonia, Lituania y Letonia. Desde 2013
desarrolla su labor docente en la Academia de
Cultura de Letonia, donde coordina el Grado en
Relaciones interculturales Letonia-Espafia y di-
rige el centro de examen DELE. Es fundadora y
presidenta de las Jornadas de ELE en Riga.

1. INTRODUCCION A LA HISTORIA
DEL HISPANISMO EN LETONIA

Letonia es un pais de algo menos de dos mi-
llones de habitantes (Oficina de Informacién
Diplomatica del Ministerio de Asuntos Exte-
riores y de Cooperaciéon {OID MAEC], 2018, p.
1) de los cuales la mayoria habla con fluidez de
dos a tres idiomas, y donde son frecuentes los
usuarios competentes en una o dos lenguas mds.
Quizi por aquello de que los polos opuestos se
atraen, los letones se sienten cada vez mas fasci-
nados por el mundo hispanohablante y su rique-
za cultural, si bien abrirse camino no ha resulta-
do facil, ya que tradicionalmente otras lenguas
como el inglés, ruso o aleman habian gozado de
mayor popularidad debido a las oportunidades
laborales que abrian.

Los primeros pasos del hispanismo en el pais
se atestiguan en la segunda década del siglo XX
gracias a las aportaciones del fil6logo e historia-
dor Arnolds Spekke, que impartié conferencias
sobre historia de la literatura espafiola y grama-

tica histérica del espafiol en la Universidad de
Letonia (Rozenberga, 1999, pp. 355-356). Sin em-
bargo, durante la época soviética el interés por
el espaiol frente a otras lenguas no destacé. La
expansion del espanol en el dmbito académico
ocurri6 gracias a la labor de unas filélogas leto-
nas que ampliaron su formacién en universida-
des rusas, donde existia la especialidad dentro
de la rama de Filologia, y se convirtieron en las
primeras responsables de la ensenanza del espa-
fiol en Letonia una vez recuperada la indepen-
dencia del pais en 1991.

De este modo, en la década de los 9o del pa-
sado siglo la ensenanza de espafiol como lengua
extranjera se consolida en dos instituciones uni-
versitarias: la Academia de Cultura de Letonia
y la Universidad de Letonia". En 2004, tras la
entrada del pais en la UE y el establecimiento de
la Embajada de Espafia en Riga, ambos centros
se sumaron al programa de lectorados MAEC-
AECID, gracias al cual llegaron a Letonia los
primeros profesores de espafiol nativos especia-
listas en ELE. Es esta también la fecha en que
se inaugura el Centro DELE de la Academia de
Cultura de Letonia, que hasta hoy colabora con
el Instituto Cervantes en la administracién de
los exdmenes. Una década mds tarde empezaria
a funcionar también el de la Universidad de Le-
tonia, si bien el niimero de candidatos que suele
presentarse a las pruebas no es elevado.

2. EL EsPAROL
EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Hoy en dia son muchas las universidades leto-
nas que ofrecen estudiar espanol como asigna-
tura optativa (Le6n Manzanero, 2017, p. 275).
Sin embargo, si analizamos la presencia del es-
pafiol como lengua de especialidad (es decir, el
idioma en el que se imparten varias asignaturas)
en el contexto universitario debemos destacar

1. De aquellos afios son los manuales de espafnol como lengua
extranjera para hablantes de leton de la Dra. Mara Rozenberga.
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una vez mas la Academia de Cultura de Letonia
(con el grado universitario en relaciones inter-
culturales entre Letonia y Espafia, en el que se
estudia en profundidad la lengua y cultura es-
pafnola durante cuatro afios) y la Universidad
de Letonia (donde se puede estudiar espanol
como segunda lengua romdnica dentro del gra-
do en filologia francesa). Ambos centros ofre-
cen también cursos de espanol como asignatura
optativa o de libre eleccién para estudiantes de
otras ramas. En lo que respecta a los estudios
de postgrado, en el curso académico 2011-2012
la Universidad de Letonia inaugur6 el madster
en Lenguas y culturas romanicas, en el que se
puede elegir entre la especialidad en espafol,
francés o italiano. A dia de hoy no existe ningin
programa de doctorado relacionado con la len-
guay cultura espafiola en el pais.

En cuanto a colegios e institutos, el espafiol
es ofertado como segunda y tercera lengua por
cada vez mds centros y el nimero de estudian-
tes adolescentes aumenta cada ano. Sin embar-
go, desde el punto de vista institucional el es-
panol no goza del estatus que poseen el inglés,
el aleman, el francés o el ruso, unicas lenguas
incluidas en el examen estatal centralizado con
el que todo estudiante debe concluir sus estu-
dios de bachillerato y que es obligatorio para
acceder a la universidad (Le6n Manzanero,
2017, Pp. 273-274)-

Entre los numerosos centros de idiomas que
ofrecen la posibilidad de aprender espafiol en
toda Letonia, los tnicos dedicados exclusiva-
mente a su ensefianza son dos centros ubicados
en la capital: el Centro Picasso y el Centro Cul-
tural Espafiol Séneca. Ademis de las clases de
idioma impartidas por profesores nativos, estos
centros ofrecen numerosas actividades cultura-
les como sello de identidad. Ni la Embajada de
Espafia en Riga ni el Ministerio de Educacién
de Letonia pueden ofrecer a dia de hoy un re-
gistro oficial de centros que imparten espaiiol,
ni informacién contrastada sobre el nimero de
estudiantes y profesores de esta especialidad,
de manera que los datos ofrecidos en 2006 en
la Enciclopedia del espariol en el mundo (Murcia So-
riano, 2006, p. 326) siguen pendientes de actua-

lizar. Tampoco es posible hacer una valoracién
aproximada consultando los principales cen-
tros, ya que los privados no suelen estar dispues-
tos a compartir estas cifras.

3. LA SITUACION LABORAL
DEL PROFESORADO

La percepcién de los profesionales que se dedi-
can a la ensefianza de ELE es que en la dltima
década no solo ha aumentado el namero de pro-
fesores de ELE (tanto letones como nativos),
sino también su nivel académico y su grado de
especializacién, por lo que cada vez hay mds
concurrencia a la hora de acceder a los pues-
tos de trabajo. Estos aspectos positivos se ven
empafiados por el alto indice de rotacién vo-
luntaria, fundamentalmente debida al escaso
reconocimiento de la profesién en el dmbito
salarial. La mayoria de los profesores de espaiiol
nativos que trabajan en el pais lo hacen por un
periodo de entre uno y tres aios con el objetivo
de adquirir experiencia o aprovechar las opor-
tunidades que ofrece el programa de lectorados
MAEC-AECID, pero son pocos los que conso-
lidan en Letonia su carrera profesional.

Los profesores que ejercen la docencia en el
marco del sistema educativo letén deben acre-
ditar cada cierto periodo que han recibido un
minimo de horas de formacién especializada
(si trabajan en colegios o institutos) o que han
participado como ponentes en congresos o se-
minarios de su drea cientifica (si son profesores
universitarios). La demanda por parte del profe-
sorado de este tipo de eventos en el pais (dada
la dificultad de hacer frente a gastos de partici-
pacion en los que se organizan en el extranjero)
impulsé la fundacién en 2015 de las primeras
Jornadas de ELE en Riga®. Se trata de un proyec-
to disefado e implementado por la autora del
presente informe en la Academia de Cultura de
Letonia con el objetivo de crear un espacio para
la formacién del profesorado y el intercambio

2. Toda la informacién oficial sobre las Jornadas de ELE en
Riga puede encontrarse en la web https://jornadaseleriga.
wordpress.com/. El evento también cuenta con la pagina de
Facebook https://www.facebook.com/jornadaseleriga/.
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de experiencias docentes. Desde entonces, las
Jornadas de ELE en Riga han reunido cada oc-
tubre a especialistas en la ensefianza de espafiol
no solo de Letonia, sino también de numerosos
paises vecinos’. Las principales editoriales de
ELE se suman tradicionalmente a este encuen-
tro anual con el envio de materiales didacticos
para exposiciones o con talleres impartidos por
sus representantes®.

Las Jornadas de ELE en Riga son el tnico
evento cientifico sobre lingiistica aplicada a
la ensefianza de ELE organizado en el pais. Sin
embargo todas las universidades que ofrecen
estudios en humanidades, filologia o traduccién
(como la Academia de Cultura de Letonia, la
Universidad de Letonia, o las Universidades de
Daugavpils, Liepajay Venstpils) son posibles re-
ceptoras de investigaciones sobre este campo en
sus congresos’.

4. REFLEXIONES

Espafia y su cultura despiertan asociaciones po-
sitivas en Letonia, pero también son muchos los
estereotipos que aun no han sido superados y
que obligan al docente a prestar especial aten-
cién a la mediacién intercultural dentro y fuera
del aula. Sin duda la Embajada de Espaa se ha
esforzado durante los catorce afios que lleva es-
tablecida en Riga (OID MAEC, 2018, p. 4) por
ofrecer una imagen moderna, diversa y sélida
del pais a través de conferencias, exposiciones,
ciclos de cine, conciertos, etc., pero se hace ne-
cesario seguir trabajando en esa direccion.
Sibien la experiencia de trabajar como profe-
sor de espanol en Letonia es gratificante gracias

3. Entre los 70 profesores que se sumaron a la edicién de 2018
hubo representantes de Bielorrusia, Espafa, Estonia, Georgia,
Hungria, Letonia, Lituania, Polonia, Rusia y Ucrania.

4. En la convocatoria de 2018 participaron Anaya ELE,
Difusién, Edelsa, Edinumen, EnClave-ELE, SGEL. El listado
de colaboradores puede consultarse en la web de las Jornadas.

5. Destaca por su cardcter especializado el Symposium on Lan-
guage for International Communication organizado desde 2011
por el Centro de lingiiistica aplicada y el Departamento de
estudios ingleses de la Universidad de Letonia. Se trata de un
encuentro bienal o trienal abierto a diferentes lineas de inves-
tigacién dentro de la lingiiistica general y aplicada.

al enorme interés y respeto por parte del alum-
nado, la principal dificultad a la que un profesor
de espanol debe enfrentarse es de tipo salarial,
lo que causa una escasa permanencia en el pais
de los profesionales nativos y la necesidad de
trabajar en varios centros o compaginar la do-
cencia con otras actividades remuneradas. En
consecuencia, a los horarios agotadores que difi-
cilmente permiten encontrar tiempo suficiente
para investigar o ampliar la formacién se suma la
dificultad para sufragar los gastos de participa-
cién en jornadas o congresos.

Si a la inestabilidad del profesorado se afiade
la excesiva independencia de los centros y la
poca disposicién a colaborar en proyectos co-
munes o a que lo hagan sus empleados, parece
evidente cudles son los principales escollos para
la creacion de una Asociacién de profesores de
espanol en Letonia, que es, sin duda, una asigna-
tura pendiente.

El nimero de habitantes de Letonia y, por
tanto, el nimero de potenciales alumnos, hace
que sea dificil que el Instituto Cervantes esta-
blezca una de sus sedes en el pais. Sin embargo,
en aras de la colaboracion realizada con dicha
institucién a través de los dos Centros DELE
de Riga dependientes del Instituto Cervantes
de Varsovia, seria interesante explorar la posibi-
lidad de organizar ciclos de talleres impartidos
por sus formadores a los profesores de espafiol
de Letonia.

5. CONCLUSIONES

El fortalecimiento del espafiol en las titulacio-
nes de grado universitario de la Academia de
Cultura de Letonia y de la Universidad de Le-
tonia en la segunda mitad de los afos 9o, asi
como la adhesién de ambos centros al programa
de lectorados MAEC-AECID una década mas
tarde, dotaron de un marco institucional a la
enseflanza de espanol como lengua extranjera
en Letonia. En los ultimos afos la apertura en
la capital de dos academias dedicadas en exclu-
siva a la ensefianza de espafiol ha contribuido
al aumento del nimero de estudiantes, lo que
ha dado respuesta a la demanda de un tipo de
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alumnado con unas necesidades diferentes a
las cubiertas por las universidades. Los profe-
sores de colegios e institutos constatan que el
nimero de estudiantes de espafol no ha de-
jado de crecer en los ultimos afios, si bien no
existen cifras oficiales. En cualquier caso, en
este contexto el espanol no goza del estatus
académico que poseen otras lenguas. A pesar
de las dificultades a las que deben hacer frente
los profesores de espanol en Letonia, la exce-
lente acogida con la que cuentan las Jornadas
de ELE en Riga en su cita anual da prueba del
interés de los docentes por ampliar su forma-
cién, investigar y compartir las experiencias
de su practica profesional, lo que permite mi-
rar con optimismo hacia el futuro de la ense-
nanza de espaiiol en el pais.
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1. INTRODUCCION

El sistema educativo eslovaco concede mucha
importancia a la enseflanza de lenguas extranje-
ras puesto que su principal objetivo es adaptarse
y acercarse al modelo educativo europeo. En la
actual ley educativa’ se establece la adquisicién
obligatoria de dos lenguas extranjeras, de las cu-
ales la primera es el inglés y la segunda a elegir
entre alemdn, francés, espafiol, italiano y ruso.
A continuacién, vamos a describir el alcance de
la presencia del espafiol como lengua extranjera
en diferentes niveles educativos del sistema es-
colar eslovaco, a saber, en las escuelas primarias,
secundarias y las secciones bilingiies.

2. EL ESPAROL
EN LA EDUCACION PRIMARIA

En la educacién primaria®, la lengua extranjera
mas estudiada es el inglés, una asignatura obliga-
toria del plan curricular a partir del tercer curso
del primer ciclo a las que los profesores dedican
tres horas semanales. Sin embargo, no todos los
estudiantes eslovacos aprenden inglés. El alum-

1. Ley n° 245, 2008. Ley de la educacién y formacién (Ley
educativa) - Zdkon ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a vzdeldvani
(kolsky zdkon).

2. Para mds informacidn acerca del sistema educativo eslovaco,
véase el Anexo A.

nado que escogié otra lengua extranjera en el
primero y segundo curso del primer ciclo de la
educacién primaria tiene la posibilidad de conti-
nuar estudiando ese idioma también en el terce-
ro y siguientes cursos. Sin embargo, el alumnado
que no estudi6 ningtn idioma extranjero en los
primeros dos cursos ha de comenzar con el inglés
como lengua extranjera. En el sexto curso del se-
gundo ciclo de la educacién primaria al inglés
se suma otra lengua extranjera como asignatura
obligatoria, que los estudiantes seguirdn apren-
diendo hasta el dltimo curso del segundo ciclo
de la educacion primaria (el noveno), en clases
de cuatro horas semanales. Cabe destacar que,
a pesar de estas indicaciones de caricter gene-
ral, la determinacién de las horas de ensefianza,
tanto de la primera lengua extranjera como de la
segunda, viene definida por parte del director de
cada centro educativo.

En el nivel escolar de la educacion primaria
es importante destacar la labor de la Agrega-
duria de Educacién de la Embajada de Espafia
en Eslovaquia que, con el apoyo del Ministerio
de Educacién de Eslovaquia, lanzé en 2004 un
proyecto piloto con la finalidad de difundir el
espafiol en las escuelas. En este proyecto partici-
paron cinco escuelas primarias con 66 estudian-
tes durante el primer afo, a las que se sumaron
cuatro centros mds con 227 estudiantes en 2005
(Gonzilez Alvarez, 2007), de tal modo que en el
ano escolar 2005/2006 existian ya nueve centros
de educacién primaria en los que el alumnado
eslovaco podia estudiar espanol como lengua
extranjera (ELE). Uno de los resultados palpa-
bles de este proyecto fue el florecimiento de los
cursos de ELE también en centros de educacién
primaria que no participaron en el proyecto, tal
y como se muestra en el Grafico 1. Dicho gra-
fico resume el nimero de alumnos que estaban
cursando clases de ELE en los diferentes cen-
tros educativos de educacién primaria (es decir,
escuelas publicas, privadas y religiosas) desde el
aflo académico 2006/2007 hasta el 2017/2018.
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Grdfico 1. Alumnado ELE en la educacion primaria (datos extraidos del Centro Eslovaco
de Informacién Cientificay Tecnoldgica, http://www.cvtisr.sk).

El Grifico 1 permite observar que a partir
del afio 2008 el numero de estudiantes de ELE
creci6 drasticamente en el segundo ciclo de la
educacién primaria, para finalmente estable-
cerse alrededor de unos 1000 estudiantes hacia
el afio 2012, mientras que en el primer ciclo se
mantuvo relativamente constante. Las ligeras
variaciones en el nimero de estudiantes en el
primero y segundo ciclo se deben a que el es-
panol se oferta y se elige, en la mayoria de los
casos, a partir del segundo ciclo de la educacién
primaria. A ello se le suma, asimismo, la deci-
sion de los padres, cuyo interés se inclina por
la lengua inglesa, ya que la consideran el idioma
del futuro.

3. EL EspaNoOL
EN LA EDUCACION SECUNDARIA

El sistema educativo secundario eslovaco se di-
vide en cuatro niveles, a saber, estudios secunda-
rios especializados inferiores (niZsie stredné odbor-
névzdelanie), estudios secundarios especializados
(stredné odborné vzdelanie), estudios secundarios
superiores (dplné stredné vseobecné vzdelanie) y
estudios secundarios superiores especializados
(dpiné stredné odborné vzdelanie). En el primer
nivel se encuentran los institutos de formacién

especializada (stredné odborné skoly, SOS) y las es-
cuelas de formacion profesional (stredné odborné
uciliste, SOU). Ambos ofrecen estudios de dos
anos y de cardcter teérico-practico. Al finalizar
estos estudios el estudiante obtiene un certifi-
cado (vyucny list) que le permite desempefar
la profesion estudiada. En el segundo nivel se
hallan los institutos de formacién especiali-
zada (SOS), cuya duracién es de tres a cuatro
afios, dependiendo de la especialidad elegida’.
La titulacién que se otorga al estudiante es un
certificado de estudios realizados (vyucny list)
para poder ejercer la profesion y un certificado
final que acredita el nivel de estudios alcanza-
do. El tercer nivel corresponde a los estudios
secundarios superiores de duracién de cuatro a
cinco cursos académicos y finaliza con un exa-
men llamado maturita*(examen de bachillera-
to). Este examen es imprescindible para poder
3. Spormva’ strednd odbornd skola (Instituto de formacién
especializada en deportes), Strednd odbornd skola podnikania
(Instituto de formacién especializada en negocios), Strednd
odbornd skola masmedidlnych a informacnych stidii (Instituto de
formacién especializada en medios de comunicacion), Strednd

odbornd skola kadernictva a vizazistiky (Instituto de formacion
especializada en peluqueria y maquillaje), entre otros.

4. Maturita (examen de bachillerato) se compone de dos partes,
una escrita y una oral. El alumnado es examinado, de forma
oral y escrita, de la lengua eslovaca, una lengua extranjera y dos
asignaturas del plan de estudios del centro educativo.
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acceder a los estudios universitarios. El cuarto
y ltimo nivel de estudios secundarios superiores
es el Gymndzium (instituto con bachillerato), de
cardcter preuniversitario. Su duracién puede ser
de cuatro, cinco u ocho cursos académicos y, al
igual que los estudios de tercer nivel, finaliza con
la realizaci6n del examen maturita.

En cuanto al aprendizaje de lenguas extran-
jeras, el estudiante puede aprender o continuar
aprendiendo dos lenguas de su eleccion am-
pliando su conocimiento de las lenguas extranje-
ras estudiadas en la escuela primaria o escogien-
do otros idiomas segin la oferta curricular que
le propone su centro educativo. En el Grifico 2
se resume la evolucion del nimero de estudian-
tes de ELE en la educacién secundaria en Eslo-
vaquia desde el 2006 hasta hoy.

El Grafico 2 muestra un incremento del ni-
mero de estudiantes de espafiol como lengua ex-
tranjera en la educacién secundaria desde el cur-
so académico 2006/2007 hasta el 2013/2014 que,
sin embargo, se redujo a partir del curso acadé-
mico 2014/2015. En el afo 2017/2018 se percibié
un nuevo ascenso. Segun el informe bianual E/
mundo estudia espariol (2014, 2016), los centros de
educacion secundaria eslovacos han sufrido un
descenso general del nimero de alumnos que
se matricula cada afo del 10%.

4. SECCIONES BILINGUES

Las secciones bilingiies eslovaco-espafiolas ofre-
cen la mitad del plan curricular en espafiol y la
otra mitad en eslovaco. En los afios noventa se
firmé el primer acuerdo bilateral (Ministerio de
Educacién, Culturay Deporte, 2007) entre el Mi-
nisterio de Educacién, Cultura y Deporte de Es-
pafia y el Ministerio de Educacién de Eslovaquia
y, a suvez, se acordé la creacién y funcionamien-
to de institutos con secciones bilingiies eslovaco-
espaiiolas en Eslovaquia. El principal objetivo de
este convenio fue y sigue siendo la difusién de la
lengua, literatura y cultura espanolas en el terri-
torio eslovaco. En cuanto a su funcionamiento,
todos los centros bilingiies cumplen con los re-
quisitos establecidos y acordados por el Ministe-
rio de Educacién, Culturay Deporte de Espafay
el Ministerio de Educacién de Eslovaquia dicta-
dos en el acuerdo bilateral. Por lo tanto, todos los
estudiantes interesados en asistir a una seccién
bilingiie eslovaco-espanola tienen que realizar
un examen de ingreso, el cual certifica sus capa-
cidades para ser admitidos en los Gymndzium. E1
examen consta de tres partes: una prueba escrita
de lengua y literatura eslovacas, un examen oral
para comprobar las destrezas comunicativas del
participante y una prueba de matematicas.

Cetro publico Centro privado

Numero de estudiantes de ELE en educacion secundaria

Centro religioso

Gymnazium = Total alumnado ELE

Grdfico 2. Alumnado ELE en la educacion secundaria (datos extraidos del Centro Eslovaco
de Informacion Cientificay Tecnolégica: http://www.cvtisr.sk/).
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Las secciones bilingiies se rigen segin dos
modelos vigentes de planes curriculares. El
primer plan curricular, para estudios de una
duracién de cinco afios, guia los siguientes cen-
tros educativos: Nitra, Kosice, Trstena, Zilina,
Banska Bystrica y Nové Mesto nad Vihom.
Este plan curricular establece para la ensenan-
za del espafiol clases de 20 horas semanales;
para la ensenanza de lengua y literatura espa-
nolas, educacién estética y geografia (cultura)
en espanol, el plan establece una dedicacién
horaria de 3 y 8 horas semanales a partir del se-
gundo curso. Asimismo, segin este plan curri-
cular las asignaturas de ciencias (matematicas,
fisica, quimica y biologia) se imparten en espa-
nol. El segundo plan de estudios vigente en la
seccion bilingiie de Bratislava dura 8 anos’. Los
primeros cuatro cursos escolares designan un
periodo denominado preparatorio, durante el
cual se estudian seis horas semanales de lengua
y literatura espafolas. A partir del quinto curso
y hasta el octavo se imparten las asignaturas de
ciencias en espafiol, dedicdndoles entre 6 y 8
horas semanales.

Los estudios bilingiies finalizan con el exa-
men zaturita, segun la normativa vigente de la
Ley educativa eslovaca para la finalizacién de
estudios secundarios superiores (Gymndzium,).
Para este examen se tienen en consideracién
las especificaciones acordadas en el convenio
bilateral entre ambos ministerios. Por consi-
guiente, el examen se compone de tres partes:
a) un examen oral y un examen escrito de len-
guay literatura eslovacas; b) un examen oral y
un examen escrito de lengua, literatura y cul-
tura espafiolas de nivel avanzado, ¢) un examen
oral y escrito de dos asignaturas optativas en
lengua eslovaca o en lengua espafiola. En caso
de escoger la opcién de examinarse en lengua
eslovaca de las asignaturas optativas, el alum-
nado tiene derecho de ser examinado seguin la
normativa vigente eslovaca para la finalizacién
de estudios. Por otra parte, si el alumnado
escoge examinarse en lengua espafiola tendra
que escoger entre las asignaturas de ciencias.

5. Osemrocné Gymndzium. Véase el Anexo A.

Aquellos estudiantes que superan el examen
en lengua espafiola obtienen el titulo de ba-
chillerato espafiol. Con este titulo los alum-
nos podran acceder a cualquier universidad
espafola y seguir con sus estudios en los nive-
les superiores. Del mismo modo, el alumnado
tiene la posibilidad de examinarse en espafol
como lengua extranjera para obtener el titulo
oficial de los niveles B2 o C1 del Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas (Consejo de
Europa, 2002).

Hoy en dia existen siete secciones bilingiies
en Eslovaquia. El primer instituto bilingie
y el mds antiguo del centro de Europa es el
Gymndzium Parovskd, también llamado Seccion
Bilingiie Ramdn y Cajal, que abri6 sus puertas
en Nitra el 1 de septiembre de 1990. Tres afios
mads tarde, se fund6 el segundo Gymndzium Fe-
derico Garcia Lorca en Bratislava. El tercer cen-
tro educativo es el Gymndzium Park Mlddeze en
Kosice, en funcionamiento desde 1997. Gym-
ndzium Martina Hattalu en Trstend, el cuarto
centro bilingiie eslovaco-espafiol, se creé en el
afo 1998. Bilingvdlne Gymndzium de Zilina es
el inico centro bilingiie especializado en dos
lenguas romances (francés y espafol), y empe-
z6 como seccidn bilingiie eslovaco-espafiola en
el afo 1999. El sexto centro fue fundado con
el nombre de Gymndzium Mikulds Kovdic en
el afio académico 2002/2003. Finalmente, la
ultima seccién bilingiie, Bilingvdlne Slovensko-
Spanielske Gymndzium, se establecié en Nové
Mesto nad Vihom en 2004.

Segtin los datos presentados en el Grifico 3, se
observa que, generalmente, el nimero de estu-
diantes en cada seccién bilingiie ha sufrido unos
altibajos entre los cursos académicos 2006/2007
y 2017/2018. A pesar de esto, el nimero de estu-
diantes se ha mantenido relativamente estable,
aunque en las secciones bilingiies de Nové Mes-
to nad Vdhom, Banskd Bystricay Nitra el nime-
ro de estudiantes ha aumentado con respecto al
afio 2004/2005.
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Grdfico 3. Alumnado ELE en las secciones bilingiies eslovaco-espaniolas (datos extraidos del Centro Eslovaco
de Informacién Cientificay Tecnoldgica: http://www.cvtisr.sk/).

5. CONCLUSIONES

A modo de conclusién y segtin los datos presen-
tados, es posible afirmar que el interés por el
espafiol como lengua extranjera en Eslovaquia
revela una tendencia positiva. A pesar de los al-
tibajos que se produjeron en determinados afos
académicos, el estudio del espaiol estd afianza-
do y la buena disposicién de los dos ministerios
para fomentar la difusién del espafiol contribu-
ye a que las perspectivas del espanol sigan siendo
positivas y vayan incrementando cada vez mds.
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ANEXO0 A.
SISTEMA EDUCATIVO EN EsLovAQuUIA

Gymndzium

Leyenda:

Educacion Infantil

Educacién Primaria primer ciclo
Educacién Primaria segundo ciclo
Instituto especializado para la preparacion a los estudios superiores (4 afios)
Instituto especializado para la preparacion a los estudios superiores (5 afios)
Instituto especializado para la preparacion a los estudios superiores (8 afios)
Formacién Profesional

Instituto con Bachillerato

Instituto con Bachillerato (especializados)

Grado

Master

Doctorado
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Espafiola, Lingiiistica General y Teoria de la Lite-
ratura en la Universidad de Alicante.

1. INTRODUCCION

En la siguiente investigacién se analiza el humor
como fenémeno pragmadtico y emocional y su
aplicacién para el aprendizaje y la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera o segunda (ELE/
EL2). A través del anilisis de las respuestas de 71
informantes a un cuestionario online, se exami-
na cudl es el contacto que tienen los adolescentes
extranjeros, escolarizados en centros educativos
espafioles, con muestras humoristicas en la lengua
meta y qué factores pueden influir en el desarrollo
de su competencia humoristica en ELE/EL2. A la
luz de los resultados obtenidos, es posible afirmar
que las variables de género, nacionalidad y grado de
inmersion lingiistica son decisivas para la evolucion
de dicha competencia.

Definir el término humor' no es una tarea
facil. Su ubiquidad en muchos de los aconteci-

1. La 23." edicién del Diccionario de Lengua Espafiola de la Real
Academia Espanola (en adelante, DRAE) presenta 7 acepcio-
nes ala hora de definir el término humor:

1. m. Genio, indole, condicién, especialmente cuan-

do se manifiesta exteriormente.

2. m. Jovialidad, agudeza. Hombre de bumor.

3. m. Disposicién en que alguien se halla para hacer algo.

4. m. Buena disposicién para hacer algo. ;Qué humor tiene!

5. m. humorismo (I modo de presentar la realidad).

6. m. Cada uno de los liquidos de un organismo vivo.

7. m. Psicol. Estado afectivo que se mantiene por algin tiempo.

mientos de nuestra vida diaria ha ocasionado
que se haya estudiado desde numerosas pers-
pectivas y disciplinas, entre las cuales destacan
la educacién, la psicologia, la retérica, la antro-
pologia, la sociologia y la lingiiistica, perspectiva
adoptada en este trabajo. Desde la lingiiistica,
el humor se define como un fenémeno seman-
tico y pragmatico basado en la resolucién de una
incongruencia (Raskin, 1985). El efecto humo-
ristico se consigue una vez que oyente o lector
activa unas determinadas inferencias y consigue
resolverlas (Ruiz Gurillo, 2012).

En los campos de la educacion y la lingiisti-
ca aplicada a la ensefianza de segundas lenguas,
diversos estudios sefialan que el humor es una
herramienta efectiva para promover un ambien-
te de aprendizaje distendido y favorecer la cohe-
sién del grupo (Jefferson, 1984; Schmitz, 2002),
ya que reduce la ansiedad y el temor ante lo des-
conocido que se asocia con el aprendizaje de una
L2 (Cheny Dewacle, 2018). Ademds, el humor es
una herramienta ideal para conseguir involucrar
al alumnado en las actividades de clase y aumen-
tar su motivacién y participacion en tareas que,
enun principio, resultarian tediosas (Pomerantz
y Bell, 2011; Linares Bernabéu, 2017). Asimismo,
los estudiantes de una L2 aprenden e interiori-
zan mejor los contenidos cuando les presenta-
mos ejemplos que les implican emocionalmen-
te (Mora, 2013), como puedan ser muestras de
lengua en un contexto real a través del humor
verbal. Ahora bien, pese a las implicaciones
pedagdgicas positivas del humor verbal, existe
todavia un gran desconocimiento acerca de qué
variables inciden en el reconocimiento y la com-
prensién del humor.

A la hora de integrar el humor en el aula de
L2, los docentes deben actuar en todo momen-
to como guias en el proceso de reconocimien-
to, entendimiento y apreciacién del humor
en la lengua meta, puesto que “understanding
humor entails at least three steps: recognition,
understanding, and appreciation” (Hay, 2001, p.
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67). Asi, nuestro alumnado debe en primer lu-
gar reconocer el texto como humoristico, para
a continuacién poder comprender el contenido
no literal y, finalmente, decidir si considera que
dicha expresion es graciosa o no. En esta tltima
fase, es necesario ser conscientes de que el hu-
mor no siempre consigue su propoésito de entre-
tener. Si el acto perlocutivo del texto humoris-
tico no es el buscado, pueden aducirse diversas
razones. A veces reconocemos el humor, pero
no nos resulta divertido porque no hemos ido
mas alld del lenguaje literal, es decir, no hemos
captado la figuratividad adherida al mensaje,
porque no poseemos el conocimiento cultural
necesario o porque nos encontramos en un esta-
do emocional de demasiado nerviosismo o exci-
tacion (Bell, 2013; Chen y Dewaele, 2018).

Ahora bien, diversos estudios revelan que el
uso de un tipo de humor agresivo y/o negativo
en el aula puede ser contraproducente y crear
mayor ansiedad, distracciéon e incomodidad,
como se evidencia en el metaanalisis de Banas
et al. (2011, p. 286). No obstante, siguiendo las
ideas de Deneire, (1995), Lefcourt, (2001), As-
kildson (2005) y Pomerantz y Bell (2011), entre
otros, defenderemos, a lo largo de este estu-
dio, que los aprendientes comprenderdn mds
facilmente los diversos usos y funciones de la
lengua meta si la explicacién viene ejemplifica-
da con un enunciado humoristico. Estas ideas
quedan ilustradas a través de las palabras de
Medgyes (2002, p. 5) cuando dice que “we can
use language to make humor accessible for the
students and, conversely, use humor to make
the language accessible”.

Asi pues, el presente estudio sobre el desa-
rrollo de la competencia humoristica en E/L2
se propone mitigar la escasez de investigacio-
nes empiricas sobre la idoneidad de los distin-
tos géneros humoristicos para poder asi luego
introducirlas en la realidad del aula. Asimismo,
examinaremos qué géneros humoristicos con-
sumen a diario los adolescentes extranjeros y en
qué medida lo hacen en E/L2, con el objeto de
ser conscientes de cudl es su grado de familiari-
dad con el humor en la L2. Por ello, nos atreve-
riamos a decir que se trata de un trabajo innova-

dor dentro de la lingiiistica aplicada, puesto que
profundiza en un aspecto escasamente explora-
do en esta disciplina.

Los objetivos de esta investigacién se apoyan
en tres hipdtesis principales. En primer lugar,
apoyandonos en estudios previos sobre inmer-
sién lingtiistica (Pastor Cesteros, 2004; Straub,
2006; Galindo Merino, 2012), se hipotiza que
el grado de inmersién lingiistica de los estu-
diantes afectard positivamente no solo en su
nivel de lengua, sino también su competencia
humoristica. Asi pues, distinguiremos entre
inmersion lingiiistica plena cuando la L2, en este
caso el espanol, es la lengua vehicular dominan-
te en el curriculo educativo, e znmersion es iinica-
mente parcial cuando la L1 y la L2 funcionan de
manera alternativa como medio de comunica-
cién en el aula. Asimismo, los trabajos de Ruiz
Gurillo (2008), Bell (2011) y Gironzetti y Koike
(2016) evidencian una falta de input de humor
verbal, pese a ser un fenémeno pragmatico
esencial para la comunicacién. En este sentido,
nuestra segunda hipdtesis general es que, aun
residiendo en el pais de habla de la L2, es posi-
ble que los estudiantes internacionales que re-
siden en Espafia no reciban el suficiente imput
de humor verbal ni en el aula ni fuera de ella
y, por lo tanto, al no estar familiarizados con
el humor espafol, puede que sientan desazén
e incomodidad en contextos de habla informal
en los que el uso del humor es frecuente (Shar-
dakova, 2010; Shively, 2013). Por dltimo, como
tercera hipétesis, a partir de la propuesta de
Bell (2009), defendemos que el humor serviria
como lenguaje internacional que favorece que
los alumnos traspasen sus habilidades metalin-
guisticas del humor de su Lrala L.

En los apartados a continuacion se ofrece, en
primer lugar, una revisién de los estudios de cor-
te tedrico sobre el humor verbal y el aprendizaje
de espaiol como Lz (§ 2) que serd, a su vez, el
punto de partida para destacar la importancia
del desarrollo de la competencia metalingiiistica
para la comprensién del humor y el aprendizaje
de espafiol como L2/LE. Una vez establecido el
marco tedrico, en el siguiente apartado (§3) se
detallaran los pasos del diseno de este estudio
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y las técnicas empleadas durante el proceso de
recogida de datos, asi como las caracteristicas
del alumnado y de los centros educativos que
participaron en la investigacion. Después de ha-
ber expuesto la metodologia de investigacion, se
analizaran los resultados obtenidos por medio
de un cuestionario (§4) relacionindolos con las
hipétesis de partida y reflexionando sobre el pa-
pel del humor en el aula de ELE (§5).

2. MARCO TEORICO

El marco tedrico en el que se encuadra este
proyecto se sustenta bajo los estudios lingiiisti-
cos del humor (§2.1), el papel del humor verbal
como recurso didactico (§2.2) y la ensefianza
de espafiol como L2/LE como beneficiaria
directa del desarrollo de la competencia hu-
moristica (§2.3).

2.1. LAS TEORIAS DEL HUMOR VERBAL

El presente trabajo explora las funciones del
humor desde una perspectiva lingiiistica a
través de la lente de la sociopragmatica. No
obstante, creemos conveniente iniciar esta
revisién tedrica exponiendo las principales co-
rrientes que han intentado explicar el humor a
lo largo de la historia, puesto que, aunque este
proyecto se sustenta bajo los estudios lingiiis-
ticos del humor, las ideas propuestas desde las
disciplinas de la filosofia y la psicologia pueden
ampliar y complementar nuestra vision sobre
el funcionamiento del humor verbal. Asi pues,
siguiendo con lo expuesto por Raskin (1985),
Attardo (1994), Ruiz Gurillo (2012) y Larkin
Galinanes (2017), podemos distinguir tres
principales familias de teorias que han inten-
tado explicar el humor: las teorias de la supe-
rioridad, las teorias de la descarga y las teorias
de la incongruencia.

Las teorias de la superioridad muestran el hu-
mor como producto de la necesidad del ser hu-
mano por sentirse superior, siendo asi la risa una
consecuencia directa de este sentimiento (Hob-
bes, 1651). Se trata de una teoria defendida desde
la Epoca Clésica por pensadores como Platén y

Aristételes, y continuada por Thomas Hobbes®
en el renacimiento. Por otro lado, las teorias de
la descarga proponen que el humor es fruto de
una liberacién de energia y contemplan la risa
como la expresién explicita de dicha descarga.
Uno de los principales defensores de esta doctri-
na fue Sigmund Freud, como bien se evidencia
en su obra E/ chiste y su relacion con lo inconsciente’
publicado en 1905. Finalmente, las teorias de la
incongruencia plantean que el humor surge ante
una realidad inesperada e incongruente. Entre
los seguidores de esta teoria destacarian Kant y
Schopenhauer. Asimismo, esta ultima corriente
nos lleva a introducir el modelo psicoldgico de
incongruencia-resolucion desarrollado por Suls
(1972). Dicho modelo propone que para que un
hecho sea considerado gracioso, el receptor del
mensaje ha de activar unas determinadas infe-
rencias que le ayuden a resolver la incongruen-
cia. Ello se ve claramente ejemplificado con el
remate final de un chiste (punch-line), ya que crea
un desajuste o contradiccién que lleva al oyente
a poner en funcionamiento diversos mecanis-
mos cognitivos y poder asi interpretar el conte-
nido no literal del mensaje (Attardo, 2001). Este
ultimo acercamiento ha sido el mas aceptado en
las dltimas décadas en los diferentes estudios
lingiiisticos entorno al humor verbal debido a
que, en palabras de Larkin-Galifianes (2017, p.
5), “this approach, known as the Incongruity
Theory, shifts the perspective from the emotio-
nal angle of derision, envy and malice to a cogni-
tive view of humor and its analysis”.

2.2. EL HUMOR VERBAL COMO
UN RECURSO DIDACTICO

A pesar del interés temprano que el humor sus-
cit6 en diferentes disciplinas, no fue hasta el
Renacimiento cuando el sacerdote Felipe Neri

2. Segtin Hobbes (1980, cap. 8): “that the passion of laughter is
nothing else but sudden glory arising from some sudden con-
ception of some eminency in ourselves, by comparison with
the infirmity of others, or with our own formerly”.

3. El titulo original de la obra es Der Witz und seine Beziehung
zum Unbewufiten y fue publicado en espafiol en 1969 por la edi-
torial Alianza.
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reconoci6 las propiedades didicticas del humor
(Francia y Ferndndez, 2009). Hoy en dia, dife-
rentes estudios demuestran que el componente
afectivo del humor es una ventaja indiscutible
en el aprendizaje de lenguas (Trachtenberg,
1979; Deneire, 1995; Schmitz, 2002; Bell, 2009;
Gironzetti, 2013; Bell y Pomerantz, 2015).

Entre las diferentes aportaciones a este cam-
po, destaca el estudio de las causas del humor
fallido en el alumnado extranjero (Bell y Attar-
do, 2010; Bell, 2013, 2017), entre las cuales pri-
ma la incapacidad del oyente para procesar el
lenguaje figurado y entender determinadas ex-
presiones (Bell y Attardo, 2010). Asimismo, el
analisis del proceso de comprensién del humor
grafico y su aplicacién a la ensefianza de ELE
de Gironzetti (2013) desglosa los procesos cog-
nitivos que deben darse en la mente de un estu-
diante extranjero para que sea capaz de llegar a
apreciar el humor (Hay, 2001) y de qué manera
incide el lenguaje para que se desencadene el
efecto humoristico. Finalmente, la obra de Bell
y Pomerantz (2015) aborda los beneficios cogni-
tivos y sociales del humor verbal para el apren-
dizaje de lenguas como, por ejemplo, la creati-
vidad, la creacion de una identidad de grupo y
la reconfiguracién de las relaciones de poder
dentro del aula.

Sin duda, como profesores de lengua, nuestro
proposito debe ser que la implicacién emocio-
nal con el contenido humoristico contribuya no
solo al desarrollo de la competencia humoristi-
ca, sino también lingiiistica. En esta linea, Bell
(2009) defiende que introducir piezas humoris-
ticas en nuestras lecciones nos da pie para dotar
al estudiante de las herramientas lingiiisticas
que le ayuden a llegar de lo dicho a lo comuni-
cado y asi, posteriormente, poder disfrutar del
humor en contextos informales fuera del aula.
En sus propias palabras, el humor es un instru-
mento excelente “for students to learn the vo-
cabulary, syntax, semantics, and discourse con-
ventions of the target language, as well as to gain
insight into the culture of those who speak that
language” (Bell, 2009, p. 241).

2.3. EL PAPEL DEL HUMOR
EN LA ENSENANZA DE ELE

No cabe duda de que la publicacién del Mar-
co comiin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza y evaluacion (2002) (en
adelante, MCER) y del Plan curricular del Ins-
tituto Cervantes (2006) (en adelante, PCIC) su-
puso un cambio de paradigma en la ensefanza.
Estas guias se han convertido en dos obras de
referencia para cualquier docente en el &mbito
de ELE y en ambas se plantea un aprendizaje
activo centrado en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa, hecho que ha favorecido
la inclusién de material humoristico en la en-
sefianza de ELE.

Ahora bien, por lo general, el humor sigue
sin recibir la suficiente atencién en la ense-
flanza de ELE (Ruiz Gurillo, 2008; Gironzetti
y Koike, 2016). A pesar de que el humor ver-
bal como hecho pragmitico ocupe un espacio
especifico dentro del MCER y del PCIC, este
no es lo suficientemente notorio. Por un lado,
el MCER* dedica un apartado a las competen-
cias pragmadticas de la lengua e inserta el uso
del humor como un componente a valorar en
la adecuacién sociolingiistica del nivel avanza-
do Ci. Por el otro lado, el PCIC refleja dentro
del apartado de Tdcticas y estrategias pragmdti-
cas una serie de intenciones del hablante que
pueden guiarnos a la hora de disefiar activida-
des con enfoque comunicativo y humoristico.
Ademis, en el subapartado de Construccion e
interpretacion del discurso se alude a una serie de
indicadores lingiiisticos (morfoldgicos, léxicos
y fénicos) que facilitan el reconocimiento e
interpretacién de enunciados figurados como
son el humor o la ironia (PCIC, 2006, pp. 261-
265). Sin embargo, el PCIC olvida incluir el re-
pertorio de elementos no lingiisticos, es decir,
las marcas tipograficas, acustico-melédicas,
y kinésicas, esenciales para inferir el humor
(Ruiz Gurillo, 2008). Asimismo, en el apartado
4. Enla rtbrica para la evaluacién de competencias, observa-
mos el epigrafe de adecuacién sociolingiiistica para el que el
alumno en nivel avanzando “utiliza la lengua con flexibilidad

y eficacia para fines sociales, incluyendo los usos emocional,
alusivo y humoristico” (MCER, 2002, p.119).
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de Géneros discursivos’, se nos insta a ensefiar as-
pectos referidos al humor en el aula a partir del
nivel B2, acotando dicha ensefianza a chistes sin
implicaciones socioculturales.

Enlo que respecta a la ironia, ambos documen-
tos coinciden en situar su ensenanza a partir de
los niveles C1-Cz. Se presupone que es a partir
del nivel avanzado cuando el alumno serad capaz
de apreciar determinados matices semanticos
y pragmaticos. No obstante, hay determinados
aspectos de la ironia que pueden incluirse en la
ensefianza de idiomas desde el nivel umbral Bx
(Schmitz, 2002; Grupo GRIALE, 2011). No seria
ningun atrevimiento, incluir pequefias muestras
irénico-humoristicas, como los chistes breves o
las vifetas comicas, desde el nivel elemental (Bell,
2009). Como bien dice Iglesias Casal (2000, p.
445), “Las posibilidades de explotacion de los ma-
teriales humoristicos son multiples porque impli-
can de forma constante a los alumnos, a quienes
se propone trabajar tanto los efectos expresivos
como los aspectos estéticos de la lengua”.

En definitiva, el desarrollo de la competen-
cia comunicativa se puede ver favorecido me-
diante el uso del humor en el aula de ELE y
viceversa, ya que existe una estrecha relacién

entre ambas competencias (Linares Bernabéu,
2017). La Figura 1 intenta representar dicha re-
lacién siguiendo la propuesta del MCER, que
defiende que competencia comunicativa se
compone, a su vez, de la competencia lingiiis-
tica, sociolingtiistica y la pragmatica (MCER,
2002, pp. 106-127).

Cabe sefialar que existen diferentes visiones
acerca del papel de la competencia humoristica
dentro de la competencia comunicativa. El es-
quema que se propone en la Figura 1 difiere de
la propuesta de Vega (1990), quien, atendiendo
a los componentes de la competencia comuni-
cativa propuestos por Canale (1983), concibe el
humor como una quinta competencia al nivel
de la estratégica, discursiva, lingiistica y socio-
lingiiistica. Sin embargo, a nuestro parecer, ser
competente a nivel humoristico implica un co-
nocimiento de los elementos lingiisticos (com-
petencia lingiiistica), la capacidad de estructurar
y emplear un discurso adecuado al contexto
(competencia pragmadtica) y la adquisicion de
determinadas destrezas para abordar la dimen-
sién social del uso de la lengua (competencia so-
ciolingiiistica). En este sentido, la competencia
humoristica no seria una subcompetencia de la

LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

COMPETENCIA LINGUISTICA W

COMPETENCIA SOCIOLINGUISTICA \‘

COMPETENCIA PRAGMATICA

Léxica Gramatical Semantica

(Fonoléglca W (Ortogréﬂca 1 [Ortoéplca W

Marcadores
lingtiisticos

de relaciones
sociales

Normas de
cortesia

Discursiva Funcional

popular

ferencias Dialecto
de registro y acento

COMPETENCIA HUMORISTICA

Figura 1. La competencia humoristica en relacion con las competencias comunicativas de la lengua.

5. Para mayor detalle, consiltese
http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curri-
cular/niveles/o7_generos_discursivos_inventario_bi-b2.htm
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competencia comunicativa al mismo nivel que
las competencias lingiiistica, sociolingiiistica y
pragmatica, sino que su desarrollo depende del
dominio de todas ellas.

En conclusién, la evolucién en la compe-
tencia humoristica estd estrechamente ligada
al desarrollo del resto de competencias. Como
docentes, debemos satisfacer el deseo por en-
tender mejor el humor en espafol que a menudo
expresan nuestros estudiantes internacionales.
Sin embargo, somos plenamente conscientes de
que —como en el resto de las competencias— la
mejora de la competencia humoristica requiere
de un proceso de prueba y error. En este caso,
el aula de ELE nos proporciona el espacio id6-
neo para experimentar con el humor sin que los
aprendices se sientan avergonzados por no en-
tenderlo (Bell, 2011). De hecho, introducir pie-
zas humoristicas en nuestras lecciones nos da
pie para dotar al estudiante de las herramientas
lingiiisticas que le ayuden a llegar de lo dicho a
lo comunicado en el mensaje humoristico y, asi,
posteriormente, poder disfrutar del humor en
contextos informales fuera del aula.

3. METODOLOGIA

En este apartado presentaremos cémo ha sido
el diseno del estudio y qué instrumentos he-
mos empleado para examinar el desarrollo de
la competencia comunicativa y humoristica de
los estudiantes adolescentes extranjeros escola-
rizados en Espana y, por consiguiente, analiza-
remos también las habilidades metalingiisticas
que ponen en marcha durante su reflexion sobre
los usos y funciones de la lengua. A lo largo del
presente trabajo, intentaremos dar luz a las si-
guientes cuestiones:

* ;Qué relacion existe entre la competencia
comunicativa y la competencia humoristica
en E/L2?

* ;De qué forma inciden variables dependien-
tes como el grado de inmersi6n lingiiistica, la
duracion de la estancia en un pais hispanoha-
blante o el nivel de lengua en el desarrollo de
la competencia humoristica?

* ;Hay manifestaciones humoristicas mas ade-
cuadas que otras a la hora de introducir el
humor en el aula de ELE en relacién a las dife-
rentes variables?

* (Pueden los resultados obtenidos ayudarnos
en la elaboracion de materiales didacticos que
contribuyan a una aplicacion real de ciertos
géneros humoristicos en la ensenanza de ELE?

3.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

La metodologia empleada para llevar a cabo esta
investigacion es de cardcter hipotético-deducti-
va, lo que conlleva que sea, a su vez, explorato-
ria, descriptiva y contrastiva. Este método nos
ha permitido estudiar cémo actia la conciencia
metalingiifstica durante el proceso inferencial
del humor, asi como analizar los recursos lin-
giiisticos y extralingiiisticos que los estudiantes
son capaces de reconocer dependiendo de fac-
tores como su nivel de lengua o el grado de in-
mersion lingiiistica, entre otros.

El fundamento tedrico sobre el que se sostiene
nuestro trabajo acerca del humor verbal en la ense-
nanza de lenguas nos permitié formular las hipo-
tesis iniciales y establecer nuestros objetivos. Asi,
teniendo presente en todo momento los propé-
sitos planteados, pudimos seguidamente fijar los
instrumentos para la extraccién y analisis de datos.

3.2. INSTRUMENTO PARA EL ANALISIS

Con el fin de dar respuesta a las preguntas pre-
viamente formuladas, se ha elaborado un cuestio-
nario en linea sobre la percepcién, comprension
y apreciaciéon de cuatro géneros humoristicos
diferentes en E/L2. Las respuestas se han obteni-
do de 71 informantes extranjeros, de edades com-
prendidas entre los 12 y los 18 afos, que estaban
realizando sus estudios de Educacién Secundaria
Obligatoria (en adelante, ESO) o Bachillerato en
Espana. De este modo, mediante el analisis de las
respuestas al cuestionario, se ha analizado de qué
forma inciden variables como la edad, el sexo, el
pais de origen, el contacto con lalengua meta fue-
radel aulay el tiempo en un pais hispanohablante
en el desarrollo de la competencia humoristica.
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En concreto, el cuestionario se compuso de
25 preguntas que pretendian obtener datos de
cinco aspectos concretos. Asi pues, las primeras
ocho preguntas buscaban conseguir informa-
cién sobre algunas de las variables que pueden
incidir en el desarrollo de la competencia hu-
moristica: la edad, el género, la procedencia, el
nivel de espafiol, la inmersién lingiistica y el
curso educativo. Seguidamente, se crearon doce
items para estudiar los procesos de compren-
sion y apreciacién del humor. Los adolescentes
tenian que escribir aquellas frases que habian
conseguido hacerles gracia y divertirles. Ade-
mads, bajo la escala de evaluacion, debian valorar
el contenido de las muestras del 1 al 5 y sucesiva-
mente clasificarlas en orden de preferencia. Esta
seccion del cuestionario se cerré con la propia
autoevaluacion de los estudiantes sobre su com-
prensién auditiva en relacién con la competen-
cia humoristica. Tras estos doce items, cuatro
nuevas cuestiones pusieron el foco de atencién
en el componente intercultural y el contacto

del alumnado extranjero con el humor espanol.
Finalmente, concluimos el cuestionario con una
actividad voluntaria que animaba a los estudian-
tes a que contasen —de manera escrita— un chiste
en espanol; de esta forma, ademds de analizar
la comprensién, tendriamos también acceso a
muestras de produccién del humor.

3.3. RASGOS PRINCIPALES DE LOS
PARTICIPANTES OBJETO DE ESTUDIO

Este estudio piloto ha contado con la partici-
pacién de ocho centros educativos ubicados en
distintos puntos de la Comunidad Valenciana y
de la Region de Murcia, como ilustra la Figura
2. Nos parece interesante sefialar la localizacién
geogrifica de cada uno de los colegios visitados,
puesto que estos se sitian en dos comunidades
aut6nomas con diferentes contextos lingiiisticos.

La adquisicién y el desarrollo de la competen-
cia humoristica en hablantes no nativos conlle-
va ser competente en el nivel comunicativo y
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Figura 2. Centros educativos participantes.
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sociocultural. Por esta razén, se decidi6 llevar
a cabo este estudio con participantes jévenes y
extranjeros residentes en Espafa y escolariza-
dos en colegios internacionales. En concreto, la
recogida de datos se llevé a cabo en las aulas de
Bachillerato y Educacion Secundaria Obligato-
ria (en adelante, ESO) de 8 centros educativos
con programas plurilingiies®. Por consiguiente,
los informantes del estudio son adolescentes
con edades comprendidas entre los 12 y los 18
anos, que suman una media de 14.8 anos. La de-
cisién de trabajar con este grupo de edad vino
también motivada por las ideas presentadas en
los trabajos de Orekoya, Chan y Chik (2014, p.
65) y Hess-Zimmermann (2016, p. 6), quienes
defienden que es en la adolescencia cuando
nuestro pensamiento alcanza mayor abstraccién
y se rige por principios légicos, por lo que estos
participantes han adquirido ya la capacidad para
detectar las incongruencias en el discurso y di-
vertirse con chistes lingiiistico y cognitivamente
mas complejos (Martin, 2007, p. 241). La Tabla
1 resume el nimero de alumnado al que tuvimos
acceso en relacién con el curso escolar.

Curso Numero de Porcentaje
participantes | del total

1° ESO/ 2 2,8%

13 anos

2°ESO/ 8 11,3 %

14 anos

3°ESO/ 41 57,7 %

1§ anos

4°ESO/ 3 4,2%

16 afos

1° Bachiller / | 11 15,5 %

17 anos

2°Bachiller/ | 6 8,5%

18 afios

Tabla 1. Curso escolar de los informantes.

6. El sistema educativo de cada uno de los centros se explicita
en la Tabla 4 de este trabajo.

Los participantes (50.7% hombres y 49.3%
mujeres) procedian de diferentes paises y mos-
traban diferentes grados de inmersion lingtisti-
cay estadias de distinta duracién. De acuerdo
con el Diccionario de términos clave’ del Centro
Virtual Cervantes, “se habla de inmersion total
cuando la L2 es la lengua vehicular dominante
en el curriculo, y de inmersién parcial, cuando la
primera y segunda lengua funcionan de manera
alternativa como medio de comunicacién en el
aula” (Martin Peris, Cortés y Lopez, 2008). Pas-
tor Cesteros (2004) afirma que el uso de la len-
gua meta como vehiculo de ensenanza influye en
la adquisicién de la competencia sociolingiisti-
ca, en el desarrollo de la competencia comunica-
tiva y, por tanto, en el aprendizaje de la L2, por
lo que una situacién en inmersion lingiistica
plena favorecera el proceso madurativo de las
habilidades metapragmaticas y la comprension
del humor en La.

El Grifico 1 muestra que los estudiantes par-
ticipantes que llevan entre 1 y 2 anos en Espa-
fa poseen en su mayoria un nivel elemental de
espanol, mientras que aquellos que llevan cinco
aflos o mas en Espafia han alcanzado un nivel
avanzado. No obstante, cabe sefalar que los
datos que recogidos sobre nivel de lengua no
fueron evaluados en el momento, sino que fue-
ron corroborados por el profesorado. De hecho,
en muchos casos, los estudiantes no tenian su
nivel acreditado con ninguna certificacién; sin
embargo, gracias al manual de texto utilizado en
sus cursos de espafiol, pudo determinarse en qué
nivel del MCER se situaban.

7. Enlace de acceso a la definicion:
http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/
diccionario/inmersionlinguistica.htm
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3.4. SELECCION DE LAS MUESTRAS
AUDIOVISUALES

La eleccién del material humoristico que se le ha
presentado a los informantes ha estado también
supeditada a los supuestos del humor verbal
y a la variedad de discursos dentro del mismo.
En concreto, el estudio se centra en los cuatro
grandes géneros —serios y humoristicos— desa-
rrollados en La lingiifstica del humor en espaiiol
(Ruiz Gurillo, 2012) y presenta una seleccién de
fragmentos que ilustrasen una conversacion es-
pontdnea humoristica, un chiste, un mondlogo
televisivo y una parodia. De este modo, es po-
sible observar qué discursos resultan mas com-
prensibles y atractivos para un publico de apren-
dices de espanol con las caracteristicas descritas
en el apartado precedente. Asimismo, es nece-
sario también senalar que los ejemplos fueron
elegidos con precaucién para evitar incluir cual-
quier material cuyo contenido pudiera herir la
sensibilidad de los alumnos o alterar el orden
de la clase. De igual modo, durante la criba del
material, se tuvieron en cuenta factores que pu-
dieran dificultar en exceso la comprensidn, tales
como la diccién de los humoristas y su velocidad
del habla, los juegos de palabras empleados y las
referencias a elementos culturales desconocidos
para los alumnos internacionales. La seleccion
fue llevada a cabo por la investigadora princi-
pal del trabajo, quien conté con el consejo de
diversos expertos en prosodia, humor verbal
y lingiiistica aplicada de la Universidad de Ali-
cante. Finalmente, se seleccionaron cuatro las
muestras de contenido audiovisual, tomadas de
diversos medios de comunicacién espafoles:

* El chiste se obtuvo del programa Zapeando
emitido por el canal televisivo La Sexta. Se tra-
ta de un chiste breve y sencillo contado por el
cémico Leo Harlem en el que destaca la ambi-
giiedad semadntica que se genera con la oposi-
ci6én de guiones.

* El mondlogo humoristico se extrajo del pro-
grama Late Motiv que presenta Andreu Buena-
fuente en Movistar TV. El mondélogo trata un
tema actual con el que la mayoria de los adoles-

centes podrian sentirse identificados, el juego
de mévil Pokémon GO.
La parodia fue ejemplificada en el estudio

por medio de un fragmento de Crackovia, un
programa de sétira deportiva de TV3. La elec-
cién vino marcada por el tema universal que
representa el futbol, ya que jugadores espa-
floles como Sergio Ramos son mundialmente
conocidos.

El programa de radio Nadie Sabe Nada en la
Cadena Ser sirvi6 para presentar un audio de
una conversacion espontdnea de caricter ir6-
nico-humoristico entre Andreu Buenafuente
y Berto Romero. Con tal de no influir en la
apreciacién del humor, no se revel6 a los in-
formantes la identidad de los radiofonistas.

Programa Respuestas
Numero | Porcentaje

Crackovia (TV3) | 4 6,7 %

Late Motiv II 36,7 %

(Movistar TV)

Zapeando 13 43,3 %

(La Sexta)

Nadie Sabe Nada | 6 13,3%

(La Ser)

Tabla 3. Conocimiento sobre las fuentes de las muestras.
3.5. ANALISIS DE LOS DATOS

La plataforma Survio (https://www.survio.com)
se ha utilizado para realizar crear el cuestionario®
y llevar a cabo un andlisis preliminar de 12 de los 25
items del cuestionario. En este trabajo se exami-
nan las respuestas a ocho preguntas relacionadas
con distintos factores que podrian condicionar el
desarrollo de la competencia humoristica en E/
L2 (la edad, el género, la procedencia, el nivel de
espaiiol, la inmersién lingiiistica y el curso educa-
tivo) y cuatro preguntas centradas en el compo-

8. Se puede acceder a nuestro cuestionario a través del
siguiente enlace: https://www.survio.com/survey/d/P4J20-
2V4Y9HS8S4R3H.
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nente intercultural y en el contacto del alumnado
extranjero con el humor espafiol fuera del aula.

4. REsuLTADOS

Los resultados que se analizan a continuacién con-
testan a los interrogantes e hipdtesis establecidas
al comienzo de este trabajo. A la luz de los datos
obtenidos, reflexionaremos sobre de qué modo
han podido influir variables como el nivel de len-
gua, el grado de inmersién lingiiistica, la etnia, el
sexo o la edad en la competencia humoristica de
los adolescentes que estudian E/L2 en colegios de
la Comunidad Valencianay Regién de Murcia.

4.1. LA COMPRENSION DEL HUMOR
EN E/L2 Y LA IDONEIDAD DE LOS
GENEROS HUMORISTICOS

Tras visualizar un fragmento de cada uno de
los programas seleccionados para este estudio,
los estudiantes contestaron a una pregunta de
cardcter genérico con la que se buscaba que re-
flexionasen sobre su capacidad para entender
el humor en E/L2. En general, como muestra el
Grifico 3, larespuesta fue positiva. De los 10 es-
tudiantes que reconocieron no entender el hu-
mor espafiol, 6 no llevaban mas de dos afios en
Espanay todos se situaban en un nivel elemental
o intermedio de espaifiol. Por otro lado, es tam-
bién notable que 9 de los 11 aprendices en plena
inmersion lingiiistica, asi como 7 de los 8 adoles-
centes con nivel de espafiol avanzado, afirmaron
entender el humor espanol.

Mas o menos
35%

Si
51%

No
14%

Gridfico 3. Respuestas a la pregunta
¢Crees que entiendes el humor espanol?

Dos de los items que componian el cuestio-
nario permitieron examinar el grado de acerca-
miento emocional del alumnado con las cuatro
muestras humoristicas y conocer cudl era su
opinién personal acerca del contenido de los
mismos. En este sentido, se emple6 una escala
de evaluacién para que valorasen cada uno de
los discursos con una puntuacién del 1 al 5. Los
valores medios asignados por los participantes a
cada fragmento se resumen en la Tabla 4.

Discurso Puntuacién media
Conversacion 2/5
humoristica

Parodia 2.9/5

Chiste 3/5
Mondlogo 3.5/5

Tabla 4. Valoracion de las muestras humoristicas.

Como se puede apreciar en la Tabla 4, el mo-
nélogo de Buenafuente fue el fragmento que los
participantes consideraron mds gracioso, con
una valoracién de 3,5 sobre 5, mientras que la
conversacion fue el género que obtuvo la valo-
racion mas baja. Estos resultados no sorprenden
demasiado, ya que, por una parte, la posicién de
proximidad de los estudiantes con la tematica
del mondlogo era decisiva para lograr el efecto
humoristico buscado; por otra parte, la com-
prension y apreciacién de la conversacién po-
dria haberse visto condicionada por la presencia
de la ironia y algunas referencias socioculturales
que quizas los participantes no poseian. En un
segundo momento, se le pidié a cada participan-
te que clasificara los cuatro fragmentos en orden
de preferencia. Asi, el mondélogo fue la muestra
elegida en primer lugar con un 38% de los votos,
seguida por el chiste (25%), la parodia (23%) y
en tdltimo lugar el fragmento de conversacién
coloquial (14%). En este caso, se observa que el
orden de preferencia coincide con la valoracién
de las muestras humoristicas (el monélogo en
primera posicion, seguido por el chiste, la paro-
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dia y la conversacién en ultima posicion). Asi-
mismo, estos resultados podrian verse afectados
por el apego emocional con la temadtica y por la
dificultad para comprender y apreciar el humor
en dichas muestras.

En suma, los datos que arroja el andlisis reali-
zado dan respuesta a algunos de los interrogan-
tes que nos planteamos en el apartado metodo-
légico. Por un lado, hemos podido dar respuesta
al primer interrogante que nos formuldbamos
acerca de la relacién entre la competencia co-
municativa y la competencia humoristica. Asi,
tras haber analizado los resultados, podemos
afirmar que, para poder reconocer, comprender
y apreciar el humor en E/L2, es fundamental que,
desde las aulas de ELE, se practique con ejem-
plos humoristicos reales que promuevan una
reflexién metalingiiistica sobre la funcién de las
marcas e indicadores del lenguaje humoristico.
De este modo, al dotar a nuestros estudiantes
de los instrumentos cognitivos necesarios para
identificar el humor, estaremos colaborando no
solo en el desarrollo de la competencia humo-
ristica sino también comunicativa. En esta linea,
hemos observado que variables como el grado
de inmersién lingiiistica, el tiempo de estancia
en el pais de la L2 o el nivel de lengua condi-
cionan e inciden en el desarrollo de la compe-
tencia humoristica, lo cual verifica nuestra pri-
mera hipétesis de partida. Por otro lado, se ha
demostrado asi la validez del monélogo como
un discurso humoristico apto para la clase de E/
L2, asi como la problemitica que supone para
el alumnado de nivel A2/Br entender y apreciar
la ironia de una conversacién coloquial. En este
sentido, los datos apuntan a que es necesario
tener en cuenta determinados factores lingisti-
cos y motivacionales a la hora de elaborar incluir
contenido humoristico en nuestras sesiones di-
dacticas, pero que ningin texto humoristico es,
a priori, inadecuado para el aula de ELE. Es vital
que el docente preste atencién y seleccione los
textos en funcién de aspectos como grado de
complejidad léxico-semantica de las muestras,
la carga de lenguaje figurado que estas presen-
tan, la variedad diafasica y diatépica empleada
por el humorista, la implicacién emocional del

alumnado con la temdtica o el interés que pueda
suscitar entre nuestros estudiantes.

4.2. EL CONTACTO DE LOS INFORMANTES
CON EL HUMOR

La decision de llevar a cabo el estudio con
participantes adolescentes estuvo justificada
por la madurez cognitiva que ya poseen a esas
edades y por ser el colectivo que tiene contac-
to diario con muestras humoristicas (memes,
GIFs, tuits, videos en YouTube, series comicas,
peliculas, monélogos, etc.). Sin embargo, solo 20
de los 71 estudiantes afirmaron ver programas
humoristicos en espanol (Gréfico 4). El resto
se excusaron, en su mayoria diciendo que veian
estos tipos de manifestaciones humoristicas so-
lamente en su lengua materna, lo cual vendria
a reforzar nuestra segunda hipdtesis acerca de
la falta de 7mput de humor verbal tanto dentro
como fuera del aula de ELE. Los 20 participan-
tes que contestaron de forma afirmativa alu-
dieron a series como La que se avecina o Aqui no
bay quien viva, canales de YouTube como el de
Auron Play o Extra espanol, comedias cinema-
tograficas como las producidas por Alex de la
Iglesia y programas de television como E/ Club
de la Comedia.

71%

Grdfico 4. Respuestas a la pregunta
¢Sueles ver programas de humor en espanol?

Por otro lado, en aras de analizar el compo-
nente intercultural, una de las preguntas se cen-
traba en la existencia de muestras humoristicas
similares en su pais de origen. En este sentido,
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3 alumnos (el 4% de los participantes, Gréfico
5), procedentes de Argelia, Francia e Inglate-
rra, respectivamente, dijeron que no conocian
programas similares a los de los ejemplos que
se transmitieran en sus paises de origen. Una
posible interpretacion de la respuesta de estos
participantes podria ser que consideraron el hu-
mor como un fenémeno particularizado del que
se desprenden connotaciones culturales propias
de cada pais, y concluyeron asi que el humor de
sus paises no se asemejaba a las muestras humo-
risticas que acababan de ver en espafol.

No
4%

Si
96%

Grdfico 5. Respuestas a la pregunta
;Hay programas humoristicos parecidos en tu pais?

Ahora bien, pese a que el cardcter universal
del humor ain no haya sido empiricamente
probado (Guidi, 2012, 2017), existen diferentes
marcas prosédicas y multimodales (Gironzetti,
2017) que pueden facilitar su reconocimiento
—incluso en una lengua extranjera—y ello, a la
vez, nos predispone para su recepcion, situdn-
donos en el modo humoristico. Asi, podriamos
confirmar nuestra tercera hipétesis sobre que el
humor serviria como lenguaje internacional que
favorece que los alumnos traspasen sus habilida-
des metalingtiisticas del humor de su L1 ala L.

5. CONCLUSIONES

En esta investigacion se ha examinado de qué
manera el desarrollo de la competencia humo-
ristica se ve condicionado por variables como la
edad, el género, el nivel de espanol, la inmersién

lingiiistica o el tiempo que el estudiante lleva
viviendo en Espafa. Los resultados del estudio
muestran que la forma en la que los estudian-
tes de ELE perciben, interpretan y aprecian el
humor esta condicionada por todos y cada uno
de esos factores. Ademas, se ha comprobado la
escasa familiaridad que tienen los estudiantes
adolescentes extranjeros con el humor verbal
producido en espaiiol, aun residiendo en Espa-
na. Este es un problema al que los docentes de
ELE debemos prestar atencion en aras de facili-
tar la integracion de este alumnado y que podria
solventarse al introducir muestras humoristicas
que acerquen al alumnado a la lengua desde una
perspectiva lidica y novedosa. La inclusién del
humor en la programacion didactica puede su-
poner una reduccién de los niveles de ansiedad
que genera la exposicién a una segunda lengua y
favoreceria la retencién y asentamiento del con-
tenido de la materia (Aylor y Opplinger, 2003;
Bell y Pomerantz, 2015). Asi pues, una integra-
ci6én transversal de material humoristico en el
curriculo podria comportar beneficios tanto a
nivel pedagégico como lingiiistico.

Ahora bien, es cierto que la obligatoriedad
que impone la ensenanza secundaria puede pro-
vocar una disminucién de la motivacién en los
estudiantes de E/L2 (Pastor Cesteros, 2004, p.
71). No obstante, pese a la seriedad del sistema
educativo reglado, la inclusién del humor en el
aula podria servir para asentar y reforzar los co-
nocimientos de aspectos tan complejos como,
por ejemplo, las figuras retéricas, los evidencia-
les o las locuciones. En esta linea, Timofeeva
et al. (2016) aluden a los beneficios del humor
como instrumento didédctico para afadir atrac-
tivo a los contenidos lingiiisticos mds arduos y
abstractos. De igual modo, el humor nos puede
dar pie a ensefiar aspectos relacionados con la
variaci6n lingiiistica y entrenar pragmadticamen-
te a nuestros estudiantes para cuando se vean
expuestos a algunas expresiones comunes del
habla coloquial.

Como conclusién y a modo de reflexién per-
sonal, cabe destacar que el profesorado de ELE,
y los docentes en general, tenemos la tarea in-
eludible de hacer del aprendizaje una experien-
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cia memorable, contribuyendo a que nuestros
alumnos aumenten sus conocimientos, se enri-
quezcan culturalmente y amplien su visién del
mundo. Se trata de labores de mucho calado,
seriedad y responsabilidad, que no estdn reni-
das con la creacién de un ambiente agradable
en el que se incluya el sentido del humor. En
definitiva, el humor puede ser un buen aliado
del docente en su propésito de acercar al estu-
diante al mundo real e introducir en el aula as-
pectos tan importantes como la pragmatica, la
interculturalidad o las diferentes variedades de
la lengua. Tal vez seria necesario desmontar el
refran de “laletra con sangre entra” y adoptar un
nuevo motto, “la letra con risa entra”, ya que un
ambiente de aprendizaje animado y alegre pue-
de favorecer la retencién de los conocimientos
y aumentar la capacidad memoristica. Asi pues,
teniendo en cuenta el valor de las emociones en
el aprendizaje (Mora, 2013) y la relacién intrinse-
ca del humor con las emociones, concretamente
con la alegria (Martin, 2007), todos los docentes
deberiamos preguntarnos: ;por qué no alegrar la
vida de nuestros alumnos?

EsTHER LINARES BERNABEU
Universidad de Alicante
Grupo de investigacion GRIALE

Esther.Linares@ua.es

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ATTARDO, S. y RASKIN, V. (1991). “Script Theory
Revis(it)ed: Joke similarity and joke represen-
tation model”. HUMOR - International Jour-
nal of Humor Research, 4(4), 437-411.

ATTARDO, S. (1994). Linguistic theories of humor.
Berlin: Mouton de Gruyter.

ATTARDO, S. (2001). Humorous Texts: A Seman-
tics and Pragmatics Analysis. Berlin: Mouton
de Gruyter.

ATTARDO, S. (Ed.). (2017). The Routledge Hand-
book of Language and Humor. Londres y Nueva
York: Routledge.

ASKILDSON, L. (2005). “Effects of humor in the
language classroom: Humor as a pedagogical
tool in theory and practice”. Arizona Working
Papers in SLAT, 12(1), 45-61.

AYLOR, B. y OPPLINGER, P. (2003). “Out-of-class
communication and student perceptions of
instructor humor orientation and socio-com-
municative style”. Communication Education,
§2,122-134.

Banas J. A., DunBAR, N., RobriGuez, D. y Liv,
S.-J. orr). “A Review of humor in education-
al settings: Four decades of research”. Com-
munication Education, 60(1), 115-144.

BeLL, N. (2009). “Learning about and through
humor in the second language classroom”. Lan-
guage Teaching Research, 13(3), 241-258.

BeLL, N. y ATTARDO, S. (2010). “Failed humor:
Issues in non-native speakers’ appreciation
and understanding of humor”. Intercultural
Pragmatics, 7(3), 423-447.

BerL, N. (2011). “Humor scholarship and TE-
SOL: Applying findings and establishing a
research agenda”. TESOL Quarterly, 45(1),
134-159.

BeLL, N. (2013). “Responses to incomprehensi-
ble humor”. Journal of Pragmatics, 57, 176-189.

BELL, N. y POMERANTZ, A. (2015). Humor in the
classroom: A guide for language teachers and ed-
ucational researchers. Londres y Nueva York:
Routledge.

BeLL, N. (2017). “Failed Humor”. En S. Attardo
(Ed.), The Routledge handbook of language and

36/ Boletin de ASELE


mailto:Esther.Linares@ua.es

bumor (pp. 356-370). Londres y Nueva York:
Routledge.

CANALE, M. (1983). “From communicative com-
petence to communicative language peda-
gogy”. En J. C. Richards y R. W. Schmidt
(Eds.), Language and communication (pp. 2-27).
Londres: Longman.

CHEN, X. y DEWAELE, J. M. (2018). “The rela-
tionship between English proficiency and
humour appreciation among English L1 us-
ers and Chinese L2 users of English”. Applied
Linguistics Review. https://doi.org/10.1515/ap-
plirev-2018-0002.

Co0K, G. (2000). Language play, language learn-
ing. Oxford: Oxford University Press.

Consgjo DE EuroPA (2002). Marco comiin euro-
peo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: MECD/Anaya.
Recuperado de: http://cve.cervantes.es/Ense-
nanza/Biblioteca_Ele/marco/cve_mer.pdf.

DENEIRE, M. (1995). “Humor and foreign lan-
guage teaching”. HUMOR - International Jour-
nal of Humor Research, 8 (3), 285-298.

Francia, A. y FERNANDEZ, J. D. (2009): Educar
con Humor. Milaga: Ediciones Aljibe.

FreuD, S. (1969). E/ chiste y su relacion con lo in-
consciente. Madrid: Alianza.

GALINDO MERINO, M. M. (2012). La lengua ma-
terna en el aula de ELE. Monografias ASELE,
15. Recuperado de: http://www.cervantesvir-
tual.com/obra/la-lengua-materna-en-el-aula-
de-ele/.

GIRONZETTI, E. (2013). Estudio pragmdtico expe-
rimental del bumor grifico en espaniol e italiano
y sus aplicaciones para la enseianza de una LE/
L2.{Tesis doctoral]. Alicante: Universidad de
Alicante. Recuperado de: http://hdl.handle.
net/10045/35847.

GIiroNzeTTl, E. y KOIKE, D. (2016). “Bridging
the gap in Spanish instructional pragmatics:
from theory to practice/Acortando distancias
en la ensefianza de la pragmatica del espafiol:
de la teoria a la practica”, Journal of Spanish
Language Teaching, 3(2), 89-98. https://doi.org
/10.1080/23247797.2016.1251781.

GIRONZETTL, E. (2017). “Prosodic and multimod-
al markers of humor”. En S. Attardo (Ed.), The

Routledge bandbook of language and humor (pp.
400-413). Londres y Nueva York: Routledge.

Gupy, A. (2012). “Are pun mechanisms univer-
sal? A comparative analysis across language
families”. HUMOR - The International Journal
of Humor Research, 25(3), 339-366.

Guipy, A. (2017). “Humor Universals”. En S. At-
tardo (Ed.), The Routledge handbook of language
and bumor (pp. 17-33). Londres y Nueva York:
Routledge.

Hay, J. (2001). “The pragmatics of humour sup-
port”. HUMOR - International Journal of Hu-
mor Research, 14(1), 55-82.

Hess-ZIMMERMANN, K. (2016). “Is this a joke?
Metalinguistic reflections on verbal jokes du-
ring the school years”. E-fournALL, EuroAme-
rican Journal of Applied Linguistics and Langua-
g¢,3(2), 3-21.

Hosses, T. (1651). Leviathan. Recuperado de:
https://www.gutenberg.org/files/3207/3207-
h/3207-h.htm.

Hosses, T. (1840). “Human nature”. En W.
Molesworth (Ed.), The English works of Thom-
as Hobbes of Malmesbury (Vol. IV). Londres:
Bohn.

INsTITUTO CERVANTES (2006). Plan curricular
del Instituto Cervantes. Madrid: Instituto Cer-
vantes, Biblioteca Nueva.

LARKIN-GALINANES, C. (2017). “An overview of
humor theory”. En S. Attardo (Ed.), The Rout-
ledge bandbook of language and humor (pp. 4-16).
Londres y Nueva York: Routledge.

Lercourt, H. M. (2001). Humor: The psychology
of living buoyantly. Nueva York, NY: Springer.

LINARES BERNABEU, E. (2017). “;Y dénde estd la
gracia? El humor en el aula de ELE”. Foro de
profesores de E/LE, 13, 205-221.

MARTIN, R. A. (2007). The psychology of bumor:
An integrative approach. Burlington, MA:
Elsevier.

MarTiN Peris, E., Cortes, M. y Lopez, C.
(2008). Diccionario de términos clave de ELE del
CVC. Madrid: SGEL. Recuperado de: http://
cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/
diccio_ele/indice.htm.

MEDGYES, P. (2002). Laughing matters: Humour in
the language classroom. Cambridge: CUP.

Noviembre de 2018 / 37


https://doi.org/10.1515/applirev-2018-0002
https://doi.org/10.1515/applirev-2018-0002
http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/Biblioteca_Ele/marco/cvc_mer.pdf
http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/Biblioteca_Ele/marco/cvc_mer.pdf
http://www.cervantesvirtual.com/obra/la-lengua-materna-en-el-aula-de-ele/
http://www.cervantesvirtual.com/obra/la-lengua-materna-en-el-aula-de-ele/
http://www.cervantesvirtual.com/obra/la-lengua-materna-en-el-aula-de-ele/
http://hdl.handle.net/10045/35847
http://hdl.handle.net/10045/35847
https://doi.org/10.1080/23247797.2016.1251781
https://doi.org/10.1080/23247797.2016.1251781
https://www.gutenberg.org/files/3207/3207-h/3207-h.htm
https://www.gutenberg.org/files/3207/3207-h/3207-h.htm
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm

Mora, F. (2013). Neuroeducacion: solo se puede
aprender aquello que se ama. Madrid: Alianza.
Orexova, O. S., Cuan, E. S. y Cuik, M. P.
(2014). “Humor and reading motivation in
children: Does the tickling work?”. Interna-
tional Journal of Education, 6(1), 61-72. https://

doi.org/10.5296/ije.v6i1.4724.

Pastor CESTEROS, S. (2004). Aprendizaje de se-
gundas lenguas. Lingiiistica aplicada a la ensefian-
za de idiomas. Alicante: Servicio de Publicacio-
nes de la Universidad de Alicante.

PoMmErRANTZ, A. y BELL, N. (2011). “Humor as
safe house in the foreign language classroom”.
The Modern Language Journal, 95(s1), 148-161.

RASKIN, V. (1985). Semnantic mechanisms of humor.
Dordrecht: Reidel.

ReAL AcapEmia EspaNora (2014). Diccionario de
la lengua espaiiola (23° ed.). Madrid: Espasa. Re-
cuperado de: http://dle.rae.es.

Ruiz GuriLLo, L. (2008). “El lugar de la ironia
en la clase de espafiol como lengua extranjera.
Mis alld del Marco y del Plan Curricular”. Re-
dELE, 14. Recuperado de: http://rua.ua.es/ds-
pace/bitstream/10045/13076/1/Leonor_Ruiz_
Lugar_ironia.pdf.

Ruiz GuriLLo, L. (2012). La lingiiistica del humor
en espaiiol. Madrid: Arco Libros.

Scumrtz, J. R. (2002). “Humor as a pedagogical
tool in foreign language and translation cours-
es”. HUMOR: International Journal of Humor
Research, 15(1), 89-113.

SHARDAKOVA, M. (2010). “How to be funny in a
second language: Pragmatics of L2 humor”. En
R. D. Brecht, L. A. Verbitskaja, M. D. Lekic y
W. P. Rivers (Eds.), Mnemosynon. Studies on lan-
guage and culture in the Russophone world: A collec-
tion of papers presented to Dan E. Davidson by bis
students and colleagues (pp. 288-310). Mosct: Az-
bukovinik, Institut russkogo jazyka.

SHIVELY, R. L. (2013). “Learning to be funny in
Spanish during study abroad: L2 humor de-
velopment”. The Modern Language Fournal,
97, 930—946. https://doi.org/ro.1111/].1540-
4781.2013.12043.X.

StrRAUB, J. (2006). “How do I increase student
motivation to speak French in an L2 classroom/
French immersion setting?”. The Ontario Action

Researcher, Archive, §.41E. Recuperado de:
http://www.nipissingu.ca/oar/archive-Vol-
5No1-Vsi4E.htm.

Suts, J. M. (1972). “A two-stage model for the
appreciation of jokes and cartoons: an infor-
mation processing analysis”. En J. H. Gold-
steins y P. E. McGhee (Eds.), The psychology
of bumor (pp. 81-100). Nueva York, NY: Aca-
demic Press.

Timvmoreeva, L., ALvarapo, M. B., GALINDO,
M.* M., Mura, G. A. y Ruiz, L. (2016). “La
lingiiistica a través del humor: aplicacio-
nes didicticas”. En J. D. Alvarez Teruel, S.
Grau Company y M. T. Tortosa Ybafez
(Coords.), Innovaciones metodoldgicas en docen-
cia universitaria: resultados de investigacion (pp.
747-758). Alicante: Universidad de Alicante,
Instituto de Ciencias de la Educacién.

TRACHTENBERG, S. (1979). “Joke-telling as a tool
in ESL”. TESOL Quarterly, 13(1), 89-99.

VEGA, G. (1990). “Humor competence: The
fifth component”. Trabajo presentado en el
Annual Meeting of Teachers of English to Speakers
of Other Languages, San Francisco, CA.

38/ Boletin de ASELE


https://doi.org/10.5296/ije.v6i1.4724
https://doi.org/10.5296/ije.v6i1.4724
http://dle.rae.es
http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/13076/1/Leonor_Ruiz_Lugar_ironia.pdf
http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/13076/1/Leonor_Ruiz_Lugar_ironia.pdf
http://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/13076/1/Leonor_Ruiz_Lugar_ironia.pdf
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2013.12043.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2013.12043.x
http://www.nipissingu.ca/oar/archive-Vol5No1-V514E.htm
http://www.nipissingu.ca/oar/archive-Vol5No1-V514E.htm

Revision de literatura cientifica

MARIA TERESA MARTINEZ
GARCiA

LA PRONUNCIACION
EN EL AULA DE ELE/L2

BiopAra:

Maria Teresa Martinez Garcia completé su
doctorado en lingiistica en la Universidad de
Kansas en agosto de 2016. Su disertacién
presenté un enfo-que psicolingiiistico para
bilingiie,

en la

comprender la  activa-cién
explorando

colocacién del acento léxico entre palabras

como las diferencias
cognadas inglés-espaol afectan c6mo los estu-
diantes adultos de espafol usan el acento como
guia para el reconocimiento de palabras. En
la actualidad, continta su investigacion sobre
el bilingiiismo y la percepcién y produccién del
ha-bla en un segundo idioma mientras trabaja
como profesora agregada en los departamentos
de es-pafol y lingiistica de la Universidad
Hankuk de Estudios

principales intereses de investigacién incluyen

Extranjeros. ~ Sus
el bilingiiismo, la ad-quisicién de un segundo
idioma y la percepcién y produccién del habla.

1. INTRODUCCION

Tradicionalmente, la ensefianza de la pronun-
ciacién en el aula de segundas lenguas (L2) o len-
guas extranjeras (LE) no ha recibido la atencién
adecuada en cuanto a tiempo y metodologias
empleados en el aula, como argumenta Marti-
nez (2006) en su revisién de la metodologia de la
ensenanza de la pronunciacioén del espafiol. Los
instructores se han encontrado en la dificil tesi-
tura de tratar de encontrar el tiempo necesario
para presentar y practicar este aspecto de la L2
mientras cubren un plan de estudios ya estable-
cido por la institucién para la que trabajan cen-
trandose, en muchas ocasiones, en vocabulario
y gramadtica. Ademds, estos profesores destacan
que es dificil decidir qué aspectos de la pronun-

ciacién deben trabajar y en qué orden hacerlo
(produccién de segmentos, por ejemplo, pro-
nunciacién de “rr”, o de suprasegmentos, por
ejemplo, aprender a producir correctamente el
acento léxico que diferencia ‘canto’y ‘cantd’, etc.)
(Darcy, Ewert y Lidster, 2012; Foote, Holtby y
Derwing, 2012; Baker, 2014; Hendernson ez /.,
2015).

El principal problema que existe en la actuali-
dad es que los profesores de idiomas no cuentan
con los recursos y herramientas necesarios para
determinar c6mo abordar la tarea de ensefiar la
pronunciacién en sus clases. En esta revision de
la literatura, vamos a tratar de exponer cudl es el
estado actual de la cuestién en este campo (cen-
trandonos en distintas lenguas y metodologias
aplicables al aula de espanol L2/LE) y comentar
las distintas propuestas sobre cémo presentar y
practicar la pronunciacion en el aula, a la vez que
se discuten algunos de los aspectos que todavia
quedan por investigar en el campo.

2. ESTADO DE LA CUESTION

2.1. BENEFICIOS DE LA ENSENANZA
DE LA PRONUNCIACION

Son muchos los investigadores que han demos-
trado la importancia de integrar la ensefianza
de la pronunciacién en el curriculo de idiomas
en todos los niveles y en cada leccién (Burgess y
Spencer, 2000; Darcy, Ewert y Lidster, 2012; Si-
cola y Darcy, 2015; Zielinski y Yates, 2014). No
solo los investigadores hablan de la importancia
de integrar la enseflanza de la pronunciacién en
el aula, sino que los estudios mds recientes en el
campo también apuntan a que la instruccién de
la pronunciacién es efectiva para estudiantes de
diferentes niveles de competencia y experiencia
con la L2 (Saito, 2012; Lee, Jang y Plonsky, 2015;
Thomson y Derwing, 2015).

Mejorar la pronunciacién de los estudiantes
tiene un efecto directo en su vida diaria, puesto
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que se ha demostrado que mejora su autoesti-
ma, lo que conlleva una mejora en sus pronds-
ticos de aprendizaje (Marinova-Todd, Marshall
y Snow, 2000; Bernaus, Masgoret, Gardner y
Reyes, 2004; Gatbonton, Trofimovich y Ma-
gid, 2005). Sin embargo, los beneficios de una
pronunciacién mas precisa llegan mds alla del
ambito pedagégico, ya que se ha demostrado
que influye a la hora de tomar decisiones en el
ambito social (para una revisién detallada, Lip-
pi-Green, 2001) y laboral (Gluszek y Dovidio,
2010; Hosoda y Stone-Romero, 2010; Huang,
Frideger y Pearce, 2013) e incluso ayuda a me-
jorar la tecnologia de reconocimiento de voz
(Benzeghiba et al., 2007).

Estas afirmaciones vienen respaldadas por los
resultados que se han obtenido en estudios de
laboratorios de fonética. Muchos de los estudios
que utilizan la metodologia del entrenamiento
fonético de alta variabilidad (es decir, utilizando
metodologias que obligan a los participantes a
escuchar y familiarizarse con muchos ejemplos
del sonido que tienen que aprender mediante es
uso de grabaciones de distintos hablantes, con
el sonido presente en distintos contextos den-
tro de la palabra, etc.) evidencian los beneficios
que obtienen los estudiantes de una L2, tanto en
percepcién como en produccion, después de re-
cibir el entrenamiento (Lively, Logan y Pisoni,
1993; Iverson, Pinet y Evans, 2012; Thomson,
2012; Cebrian y Carlet, 2014). Todo esto viene
a apoyar la opinién de que la fosilizacién en la
pronunciacién de los hablantes de segundas len-
guas no es final e inalterable, sino que es posible
modificar la pronunciacién incluso después de
que el periodo critico haya pasado (Derwing y
Munro, 2014). Sin embargo, todavia continda
abierta la pregunta sobre cémo deberia ensefiar-
se la pronunciacién dentro del aula de L.

2.2. COMO ENSENAR LA PRONUNCIACION

Desde el punto de vista de la docencia, se si-
gue debatiendo sobre qué es exactamente lo
que debe ensefiarse en el aula. Por un lado, se
ha propuesto la teoria de que la instruccién
de la pronunciaciéon de una L2 debe centrarse

en desarrollar las habilidades de los estudian-
tes (su precisién) para lograr niveles mads al-
tos de comprensién (Levis, 2004; Saito, 2011;
Derwing y Munro, 2015), en lugar de centrarse
en erradicar completamente el acento foraneo
del estudiante.

Por otra parte, la mayoria de los estudios su-
gieren que el desarrollo de la pronunciacién en
una L2 se debe principalmente a un enfoque en
la forma fonética en si (es decir, presentarla de
forma explicita), lo que puede incluir presentar
al alumno con ejemplos de malas pronunciacio-
nes (Saito, 2015). Los beneficios se manifiestan
independientemente del enfoque pedagdgico
empleado en el estudio. Por ejemplo, se han
observado beneficios tanto en estudios que pro-
porcionan a los estudiantes instrucciones expli-
citas (Derwing, Munro y Wiebe, 1998; Gordon,
Darcy y Ewert, 2013; Kissling, 2013; Saito, 2013)
como en aquellos que presentan la forma fonéti-
ca sin instruccién explicita, dentro del enfoque
comunicativo (Park, 2000; Saito, 2015). Todos
estos estudios apuntan a dos aspectos impor-
tantes: 1) la ensefianza de la pronunciacién es
efectiva para evitar, dentro de lo posible, la fo-
silizacién en la pronunciacién de los estudiantes
y 2) parece ser necesario enfocar la atencién en
la forma fonética para que el estudiante pueda
desarrollar y mejorar su pronunciacién.

La regla bésica que se podria seguir es que el
estudiante debe darse cuenta (otice) (Schmidt,
1990) de las propiedades de la forma fonética
para poder procesarla y producirla. Esto, en si,
ya supone un pequefio problema, porque desa-
rrollar la conciencia fonolégica de los estudian-
tes en una L2 es mucho mads dificil que hacerles
notar diferencias en gramadtica o léxico (Kivisto-
de Souza, 2015), pero aun asi es imprescindible
conseguirlo (Schmidt, 1990, 1995, 2012). Por
suerte, se ha demostrado que se puede mejorar
la capacidad de atencién a la pronunciacién de
los estudiantes de L2 mediante diversas técnicas
de instruccién, como la instruccién basada en
el procesamiento (VanPatten, 2002), el realzar
la forma en el zmput (Sharwood Smith, 1993) o la
atencién a la forma (Long, 1991; Doughty y Wi-
lliams, 1998). Sin embargo, poco se sabe a estas
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alturas sobre el papel de dirigir la atencion de
los estudiantes hacia una forma fonética dada
fuera de los estudios realizados en laboratorios
de fonética. Una consideracién metodolégica
importante que futuros investigadores deben
tomar en consideracién es cémo integrar la
atencion a la forma fonética en un enfoque pu-
ramente comunicativo.

2.3. DIFICULTADES A LA HORA
DE ENSENAR LA PRONUNCIACION

Desde el punto de vista de la investigacion y la
docencia, factores tales como el correcto disefio
y manipulacion de las tareas presentan desafios
muy especificos para entender el aprendizaje de
la pronunciacién de una L2. Los estudios mas
actuales en este campo han explorado el papel
de la complejidad cognitiva de las tareas (Solon,
Long y Gurzynski-Weiss, 2017), el papel de las
reformulaciones (recasts) (Parlak y Ziegler, 2017),
los efectos de la instruccién centrada en la for-
ma (McKinnon, 2017), asi como la repeticién
de las tareas (Jung, Kim y Murphy, 2017). Estos
estudios sugieren que el enfoque explicito en di-
ferentes aspectos de la pronunciacion (vocales,
acento léxico, prosodia de las oraciones, etc.)
tiene el potencial de mejorar la precisién, res-
paldando asi los resultados obtenidos en otros
estudios experimentales (Munro, 1993; Henrik-
sen, Geesliny Willis, 2010; Saito y Lyster, 2012a,
2012b; Saito, 2013).

Sin embargo, queda mucho por explorar antes
de poder establecer una correcta metodologia
que aporte beneficios para el aprendizaje de la
pronunciacion en estudiantes de L2 mientras se
sigue mejorando su gramatica y su léxico. Por
ejemplo, en el apartado anterior se mencionaba
la importancia del input, incluyendo ejemplos de
input producido incorrectamente para ayudar en
el proceso de enfocar la atencién en la forma fo-
nética (Saito, 2015). Sin embargo, la importancia
del input que se le presente al estudiante puede
ser muy relevante, puesto que hacerles trabajar
solo con ejemplos de fmput imperfecto (por ejem-
plo, el producido por sus compaiieros de clase)
puede causar que los estudiantes presten aten-

ci6én y aprendan una pronunciacién incorrecta.
No solo el papel del /nput necesita estudiarse
mas en detalle, sino también la importancia de
lalengua materna (L1) y su sistema fonético y fo-
nolégico. Muchos estudios han establecido un
enlace directo entre la fonologia de la L1 y los
errores que los aprendices cometen en ELE/L2
(por ejemplo, Cobb y Simonet, 2015; Aronsson,
2016; Jédar-Sanchez, 2016). Sin embargo, hasta
la fecha, nadie ha explorado la mejor manera de
utilizar estas diferencias/similitudes entre las
lenguas de una forma pedagégica.

3. CONCLUSIONES

La necesidad de incluir tareas y actividades que
ayuden a mejorar la pronunciacién es algo im-
prescindible y, como demuestran los estudios
resefiados en este articulo, las tareas que pre-
sentan los aspectos fonéticos de forma explicita
parecen producir un claro efecto en la mejora
de la pronunciacién de la L2. Sin embargo, el
campo de la pedagogia de la pronunciacién ain
carece de investigaciones sistemdticas sobre el
tipo de actividades que dirijen eficazmente la
atencién de los alumnos hacia la forma fonética
dentro de una propuesta comunicativa. Todavia
se desconocen cuiles son los principales fac-
tores que pueden hacer que ciertas tareas sean
efectivas para modificar la pronunciacién de los
estudiantes. Para ello, serian necesarios muchos
mas estudios que exploren distintas técnicas de
instruccion, distintas tareas, distintos aspectos
de la pronunciacion y distintas combinaciones
de lenguas (Mora y Levkina, 2017). Uno de los
aspectos que permanecen sin explorar y requie-
ren una investigacion empirica es cémo conci-
liar la necesidad de hacer que los elementos de
la pronunciacién sean esenciales para las tareas
durante la interaccién comunicativa y al mismo
tiempo proporcionar a los alumnos una canti-
dad justa de input y oportunidades para producir
output de la forma fonética.

Otro aspecto importante del disefio de tareas
es la fuente del input que recibiran los estudian-
tes. En interacciones comunicativas entre pares,
el input fonético que los alumnos obtienen de
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sus compaiieros es probable que tenga un fuerte
acento, especialmente en los niveles iniciales.
Por lo tanto, es importante tener en cuenta la
necesidad de incluir actividades en el aula que
expongan a los alumnos a fuentes de audio au-
ténticas, sin que alteren la comunicacién entre
los estudiantes. Esto sigue siendo un desafio en
el disefio de tareas, pero ciertamente es posible
(como en el ejemplo propuesto por Solon et al.
{2017} en el que se podrian incluir grabaciones
nativas de los nombres de las calles en el mapa
para que los estudiantes pudieran escucharlos al
seleccionarlos con el cursor).

Uno de los aspectos mds importantes es cémo
conseguir que los alumnos presten atencién a
las diferencias fonolégicas entre su L1y la L2
cuando las diferencias en gramatica y léxico son
mucho mas evidentes (sobre todo en los niveles
iniciales). En contextos de aprendizaje con aulas
mixtas (diferentes Lis), la conciencia de las di-
ferencias en la forma fonética se puede mejorar
emparejando alumnos de diferentes L1 en tareas
interactivas. En la actualidad, el uso de tareas
interactivas basadas en video puede ser una ex-
celente herramienta para aumentar el conoci-
miento de los errores de pronunciacion (Saito y
Akiyama, 2017).

Para concluir esta revisién bibliografica, me
gustaria enfatizar como la investigacién sobre el
papel de las tareas en el desarrollo de la pronun-
ciacién L2 es una prometedora via de investiga-
cién que contribuird a crear métodos mas efecti-
vos para la ensefianza y aprendizaje del lenguaje.

MaRria TERESA MARTINEZ GARCIA
Hankuk University of Foreign Studies,
Sedl, Corea del Sur

mtmg87@gmail.com
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gacion sobre factores afectivos en el aprendizaje
de lenguas) de la Universidad de Huelva. Cola-
bora con el Instituto Cervantes en cursos y ma-
teriales para el profesorado de ELE. Desde el
2015 es asesora técnica docente en el exterior en
la Consejeria de Educacién en el Reino Unido e
Irlanda, donde ejerce funciones de asesoramien-
to y de formacién del profesorado que imparte
espanol como lengua extranjera.

1. INTRODUCCION

Durante los altimos afios se ha extendido y de-
batido la idea del valor de la gamificacion, defi-
nida como “el uso de los elementos del disefio de
juegos en contextos no ludicos” (Herrera, 2017,
p- 5), en contextos escolares. Hay autores que
han ido mas alld y han reconceptualizado esta
definicién como el despliegue de un sistema pe-
dagégico alternativo, desarrollado y mejorado
por el juego en contextos en los que no se utiliza
el juego. Es decir, la gamificacién vendria a ser
una forma de entrenamiento pedagégico alter-
nativo basado en técnica usadas y heredadas del
juego (Tulloch, 2014, p. 11). Enfatiza Tulloch
(2014) que si trasladamos esta idea de entrena-
miento pedagdgico al uso de los juegos de or-
denador en contextos educativos encontramos
que el alumnado, mientras juega, puede apren-
der y practicar destrezas relacionadas con com-
petencias que luego transferird a sus vivencias

personales y profesionales en la vida real. Las
investigaciones en este campo afirman el po-
tencial que los juegos digitales bien disenados
presentan en contextos educativos (Gee, 2003;
Shute, 2011; Caballero-Herndndez, Palomo-
Duarte y Dodero, 2017; Shute, Ke y Wang, 2017)
considerandolos como herramientas digitales
que proporcionan retroalimentacién inmedia-
ta, contextos significativos, transferencias de
habilidades, interaccién y motivacién en el aula
en diferentes situaciones. En lo que respecta al
aprendizaje de lenguas, los juegos pueden faci-
litar una base enriquecedora para potenciar las
diferentes destrezas de la competencia comu-
nicativa y, a la vez, pueden ser herramientas
de evaluacién del alumnado (Thorne, Black y
Sykes, 2009). Siguiendo esta idea, Caballero-
Hernandez (2017) reclama el uso pedagégico
de un tipo de evaluacién que se puede llevar a
cabo con estos medios digitales: la evaluacién
silenciosa o, en palabras de Shute (2011), stealth
assessement, llamada asi porque al alumnado se
le evalta mientras juega, sin que se dé cuenta,
al ir recolectando los datos de todos los lugares
virtuales visitados durante la historia que pre-
senta el videojuego y sin interrumpir la expe-
riencia del jugador.

Dentro de este marco conceptual se ha de-
sarrollado el proyecto europeo The Language
Magician (TLM), un juego de ordenador dise-
flado para evaluar silenciosamente las destrezas
lingiiisticas del alumnado de primaria que estd
aprendiendo lenguas extranjeras, entre ellas el
espanol. El juego es el producto final de un pro-
yecto que se ha desarrollado durante tres afios
bajo el patrocinio del programa europeo Eras-
mus+, dentro de la accién Key Action 2 (KA2).
En la péagina web https://www.thelanguage-
magician.net/es/ se puede acceder a toda la in-
formacién y los productos finales (videojuego,
trailer, tutorial, guia rdpida, video de la cancién,
recursos didécticos y demo en diferentes idio-
mas). El proyecto ha sido llevado a cabo por diez
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socios de cuatro paises, Alemania, Espafia, Italia
y Reino Unido, todos ellos expertos en educa-
cién y en el campo de la ensefianza de lenguas
extranjeras. Las instituciones socias han sido las
siguientes: Goethe-Institut en Londres, entidad
coordinadora del proyecto, Association for Lan-
guage Learning (Reino Unido), Centro del Pro-
fesorado Tenerife Norte (Espafa), Consejeria
de Educacién de la Rioja (Espafia), Consejeria
de Educacién en el Reino Unido e Irlanda (Mi-
nisterio de Educacién y Formacién Profesional,
Espafa), Universidad de Westminster (Reino
Unido), Universidad de Reading (Reino Unido),
Universidad de Leipzig (Alemania), Universidad
para Extranjeros de Perugia (Italia) y Universi-
dad para Extranjeros de Siena (Italia).

2. OBJETIVOS

TLM es un videojuego en linea para estudiantes
de educacién primaria que estdn aprendiendo
una lengua extranjera. Las instrucciones del
juego, la narracién de la trama y las tareas lin-
gliisticas de evaluacién estan disponibles en
alemdn, espafiol, francés, inglés e italiano. Por
tanto, el profesorado de primaria que desee
utilizarlo podra elegir una lengua para las ins-
trucciones y la trama, y otra lengua para el jue-
go. Hay que aclarar que con este juego no se ha
querido elaborar una herramienta que evalde lo
ensefiado en clase, sino lo que el alumnado de
primaria puede hacer con la lengua extranjera
en un momento dado. Por tanto, TLM es una
herramienta de evaluacién diagnéstica que no
solo evalta el aprendizaje formal, sino también
el informal, esto es, la lengua que el alumnado
haya podido aprender fuera del aula. Ademds,
el juego se ha disefiado como una herramienta
para la evaluacién formativa con el propésito de
que el profesorado tenga la posibilidad de poder
contrastar el progreso de las destrezas adquiri-
das en momentos diferentes del curso escolar, si
asi lo estima conveniente. Las tareas lingiiisticas
que se presentan durante el juego estin basadas
en los estandares de aprendizaje de los sistemas
educativos de los paises implicados y del Marco

comiin europeo de referencia para las lenguas (2001),
concretamente de los niveles A1y A2. En este
sentido, es una evaluacién procesual (Flynn,
2008), basada en la realizacién de tareas que el
alumnado va resolviendo segin juega, como se
ha dicho antes, dentro del marco de la evalua-
cién silenciosa o stealth assessment.

En esta propuesta nos centraremos en el es-
pafiol como lengua extranjera en el contexto
de educacién primaria del Reino Unido y se
describirdn los pasos necesarios para utilizar
esta herramienta de evaluacion. En cuanto a los
resultados de esta experiencia, los datos que se
obtuvieron durante el pilotaje del juego, en el
que participaron 14 profesores de espafol en
escuelas publicas de Londres y 540 estudiantes
de primaria de ELE, sirvieron para realizar cam-
bios en la duracién del juego, el tipo de tareas y
su distribucién. En primer lugar, se observé que
el juego era demasiado largo para las sesiones de
clase de primaria que variaban desde 30 minutos
(Reino Unido) a 50 0 60 minutos (en el resto de
los paises participantes). Por tanto, se llegé al
acuerdo de que la duracién del juego fuera de 35
minutos. Para ello, se redujo el nimero de tareas
que tenia que realizar el alumnado. Otro de los
problemas encontrados fue que las tareas para
la evaluacién de la produccién escrita resultaban
complejas por la falta de homogeneidad enla en-
seflanza de la escritura en los paises implicados
(ya que los alumnos de primaria aprenden a es-
cribir a diferentes edades). Por tanto, las tareas
escritas que en una primera version del juego
estaban en el nivel 4 se cambiaron al nivel 3, el
altimo del juego. Asi, el alumnado que atn no te-
nia suficiente practica en la produccion escrita
podia avanzar en el juego con mayor nimero de
aciertos casi hasta el final, con lo que se prevenia
la desmotivacién por causa del tipo de tareas.

3. DESCRIPCION DEL VIDEOJUEGO:
LA TRAMA, LOS NIVELES Y LA EVALUACION
DE LAS DESTREZAS LINGUISTICAS

La historia que se narra en el videojuego es la de
un mago malvado que vive solo en una torre y ha
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convertido a los animales de una granja cercana
en llamadores de puertas. Todos estin prisio-
neros en la torre. El alumnado se convierte en
aprendiz de mago y, a través de un avatar custo-
mizado (Figura 1), tiene que salvar a los animales
devolviéndoles su forma animal segun resuelve
las tareas lingiiisticas que cubren las destrezas
de comprension y expresion escrita, asi como de
comprensién oral.

Once upon a time, there was a young magician, who lived on a farm. The
young magician is you! Your best friends are the farm animals. If the animals
need something, you help them out, sometimes with m

Figura 1. Pantalla de un momento de la narracién
en inglés como lengua de escolarizacién.

El juego dura 35 minutos y no se puede pausar.
Se han desarrollado dos niveles, dependiendo
del namero total de horas de formacién en len-
gua extranjera que el alumnado haya recibido
en la escuela. Para el nivel 1 (A1) se han calcula-
do entre 50 y 70 horas de aprendizaje de la ma-
teria de lengua extranjera y para el nivel 2 (A2),
entre 70 y 100 horas. De esta manera, el docente
puede decidir qué nivel es el mds apropiado para
su alumnado. Como se ha comentado antes,
las horas de imparticion de una lengua extran-
jera varian considerablemente en los sistemas
educativos en la etapa de primaria de un pais a
otro. Cada uno de los niveles 1 (A1) y 2 (A2) se
subdividen en subniveles que se corresponden
con los pisos de la torre, utilizados para gradar
las tareas lingiiisticas (ver Figura 2): en el primer
piso se evalia la comprension oral; en el segundo
se evalia la comprension oral y escrita mediante
tareas mas complejas; en el tercer piso se evalia
la comprension escrita; en el cuarto piso se mez-
clan comprension y expresion oral y escritay en
el quinto, el subnivel de mayor dificultad, solo se

incluyen tareas de expresion escrita. Las tareas
en los dos niveles del juego presentan diferentes
posibilidades, al mezclarse aleatoriamente cada
vez que se juega. El profesor cuenta con un pa-
nel de control donde puede ir viendo el progre-
so de cada uno de los estudiantes en tiempo real
y por destrezas.

5°: Expresion escrita

4°: Comprensiony
expresion orales

: Comprensién escrita

: Comprension oral y escrita

1°: Comprensién oral

Figura 2. Destrezas por pisos dentro del videojuego
The Language Magician.

Uno de los escollos que encontré el proyecto
fue la evaluacion de la expresién oral a través de
herramientas virtuales. La financiacién del pro-
yecto era insuficiente para el disefio de estas he-
rramientas por lo que se opt6 por la elaboracién
de un paquete de actividades adicionales que se
pudiera descargar para la practica y evaluaciéon
de las destrezas orales del alumnado (https:/
www.thelanguagemagician.net/wp-content/
uploads/2018/05/Speaking-Module-final ENG.
pdf). Al tratarse de un proyecto subvencionado
dentro del marco del programa europeo Eras-
mus+, los profesores pueden descargar el juego y
todo el material adicional sin coste alguno.
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4. PROCEDIMIENTO

4.1. REQUERIMIENTOS PREVIOS

La aplicacién solo es descargable por docentes.
Previamente, el profesorado debe ir al enlace
https://teacher.thelanguagemagician.net para
registrarse y solicitar un cédigo de acceso a la
aplicacién que suele tardar 24 horas. Los reque-
rimientos técnicos para cada uno de los alum-
nos son acceso a internet, tabletas u ordenado-
res de sobremesa o portitiles (el juego solo es
accesible para ordenadores o tabletas) y auricu-
lares. Una vez que se obtiene el c6digo, la aplica-
cién se puede descargar desde el mismo enlace
(para Google Chrome o Firefox en ordenadores
con Windows /OSX). El enlace para descargar
la aplicacion es:

* Para iPads https://itunes.apple.com/us/app/
the-language- magician/id1138009452?mt=8.

e Para tabletas Android https:/play.google.
com/store/apps/details?id=at.ovos.
thelanguagemagican&hl=es.

El profesor accede al panel de control (Figura
3) desde el que controla el acceso al juego y desde
el que observa el progreso del alumnado, es de-
cir, desde el que va a poder identificar los acier-
tos o fallos de cada una de las tareas lingiiisticas
que se presentan mientras juegan. Debe elegir el
nivel del juego, 1 0 2, y rellenar los datos de su
alumnado, con sus nombres o alias, para poder
identificar los resultados que se podran descar-
gar en una hoja de datos al finalizar la sesi6n.
También debe rellenar la fecha de nacimiento
y las horas de imparticién académica de lengua
extranjera que ha recibido cada alumno hasta
la fecha. Estas circunstancias que pueden ser
significativas a la hora del tratamiento final de
los datos, ya que, como se apunta mds arriba, los
centros en ciertos paises, como Reino Unido,
en lugar de presentar un horario fijo establecido
por normativa educativa, tienen flexibilidad de
horarios en lo que respecta a la imparticién de
la materia de lenguas extranjeras en primaria,
variando desde 30 minutos a una hora y media

—
-
-

| =
aBBBD % IJB® LT

Figura 3. Panel de control del profesorado.
4.2. DURANTE EL JUEGO

Una vez que el profesor entra en la sesién, debe
elegir la lengua extranjera en la que se va a reali-
zar el test, en este caso el espafiol, y la lengua en
la que desea que aparezcan las instruccionesy la
narracion de la historia (Figura 4).

Welcome to
the Demo Version

%

© English ~

& Spanish v
a ’
x| /"

Figura 4. Pantalla de la eleccion
de lalengua de trabajo y de la de apoyo.

Una vez hecho esto puede darle acceso al jue-
go al alumnado. En primer lugar, tendrdn que
introducir el cédigo de la sesién y el nombre que
se les haya asignado. Acto seguido aparecerd un
avatar que pueden customizar (color de pelo, co-
lor de piel, tipo de vestimenta) (Figura 5). Con
su avatar irdn resolviendo las tareas lingiiisticas
y ayudando a recuperar su aspecto fisico a los
animales. Es recomendable que cada estudian-
te disponga de auriculares para que el sonido no
interfiera en el progreso de cada uno de los par-
ticipantes durante el juego.
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@

My ingame name is

Please ask your teacher for your ingame name

Start Game

Put on your headphones.

Figura 5. Pantallas previas al comienzo del juego.

Cuando todo el alumnado termina con la pre-
paracién de su avatar y tiene colocados sus auri-
culares, el profesor pulsa el boton “empezar” des-
de la pantalla de control. Como se ha dicho, cada
sesion serd de 35 minutos y no se puede interrum-
pir. Se empieza por la narracion de la historia y el
planteamiento del problema: el malvado mago ha
convertido a los animales de la granja en llamado-
res de puertas y la misién del avatar es ayudarles
a recuperar su forma animal. Para ello, el alum-
no tiene que ir resolviendo tareas lingiisticas. La
Figura 5 muestra el tipo de plantillas que se han
utilizado parala elaboracién de las tareas que apa-
recen durante la realizacién del juego:

i oir
¥ Listen | Listen | Listen | Listen
40/40/40 (40
Select | Select = Select = Select

pan

|
w@j

e

&

3

!
\ Ellibro estd debajodela .

Figura 6. Pantallas con las plantillas
para las tareas lingtisticas.

Las tareas lingiiisticas se han basado en los
estandares de aprendizaje que aparecen tanto
en el Marco europeo de referencia para las lenguas
(2001) en sus niveles A1y A2, como en aquellos
descriptores comunes que concurren en los
curriculos de lenguas extranjeras de los paises
participantes (Alemania, Espafia, Italia y Reino
Unido). Laidea que subyace es la que Martyniuk
(2007, p. 7) refleja en lo que respecta a que los
estandares y sistemas de evaluacin, que estos
deben ser herramientas de ayuda mds que de
control en la ensefianza de lenguas en primaria.
Las tareas lingiiisticas se disefiaron teniendo en
cuenta una progresion, desde lo mds sencillo a
lo més complejo segin va avanzando el juego.
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El alumnado obtiene retroalimentacién des-
pués de dos intentos en aquellas tareas en las
que se equivoque y se le dirige a la siguiente
tarea o planta, bajo la filosofia de que los erro-
res nos ayudan a aprender y son un elemento
esencial en el aprendizaje de lenguas extranje-
ras (Corder, 1981). En lineas generales las tareas
lingiiisticas consisten en la presentacion de una
palabra u oracién que los jugadores tienes que
leer, oir e identificar, escribir u ordenar en un
listado. Los temas recurrentes son la familia, la
comida, la ropa, los animales, los numeros, el
tiempo, lugares cotidianos, las partes del cuer-
po, las aficiones, los gustos, los sentimientos,
los dias de la semana, las estaciones o los meses
del afio. Como se ha comentado antes, la idea
es la de evaluacion diagnodstica en la que los
profesores no preparen la evaluacién sobre los
temas ensefiados durante las sesiones previas de
lengua extranjera (aunque, logicamente, muchos
de ellos han sido practicados en el aula), sino que
diagnostiquen el nivel del aprendizaje formal y
no formal de su alumnado.

4.2. DESPUES DEL JUEGO

Al final de la sesion, los alumnos pueden obte-
ner un certificado con los logros de la sesién en
tantos por ciento por cada una de las destrezas
lingiiisticas practicadas. El certificado se puede
bajar en formato .pdf'y entregarse a los alumnos.
El profesor puede descargar también una hoja
de datos con los resultados de la sesién, lo que
le ayudard a identificar aquellas dreas que nece-
sitan mayor atencién y aquellas que, ain sin ha-
berlo trabajado en el aula, el alumnado es capaz
de resolver.

5. CONCLUSIONES

La propuesta presentada propone una herra-
mienta para evaluar las destrezas lingiisticas en
ELE que el alumnado de primaria ha adquirido
en su trayectoria académica y personal. Duran-
te el pilotaje se comprobé que los estudiantes
sintieron involucrados y motivados a seguir
adelante independientemente de los fallos que

tuvieron durante el desarrollo de la experien-
cia (Courtney y Graham, 2017). Algunos de los
estudiantes comentaron que, aunque fallaron,
aprendieron palabras y expresiones nuevas du-
rante el juego. Es decir, nos encontramos ante
una herramienta que ayuda a aprender jugando
y que fomenta la evaluacién formativa y silen-
ciosa. El profesorado, por su parte, encuentra
en el juego una forma diferente y util de evaluar,
puesto que aporta datos acerca de los logros de
cada estudiante —de manera particular y tam-
bién colectiva— y permite proporcionar retroa-
limentacion de manera sencilla y riapida. En de-
finitiva, se ha desarrollado una aplicacién con
potencial didactico, innovadora y motivadora
parala clase de ELE.

CONCHA JULIAN-DE-VEGA
Consejeria de Educacion
en el Reino Unido e Irlanda, MECD

conchjulian@gmail.com
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va transmedia y literatura para la clase de ELE.

1. RESUMEN

El uso de la narrativa transmedia de origen
literario en la clase de ELE constituye una ex-
periencia de aprendizaje significativo, en la que
la convergencia de medios y recursos posibilita
traspasar las fronteras del papel. Los estudian-
tes pasan de tener un papel mds pasivo —como
lectores, espectadores’ y oyentes de textos en la
lengua meta— a construir sus propios espacios
de interaccién dindmicos y reales, convirtién-
dose en narradores, escritores y jugadores. El
presente trabajo propone integrar la narrativa
transmedia de origen literario en la clase de ELE
para motivar a los estudiantes-lectores, involu-
crandolos en las historias leidas, con el objetivo
de que puedan elaborar obras originales, combi-
nando diferentes medios y formatos textuales,

1. Los términos de espectadores y oyentes son utilizados en la
presente propuesta partiendo del concepto que un texto pue-
de ser escrito, visual o audiovisual, siendo posible presentarlo
alos estudiantes en todas esas tipologias.

dando lugar a nuevos contenidos y, en definiti-
va, comunicandose en la lengua meta.

2. MARCO TEORICO:
LA NARRATIVA TRANSMEDIA

La creacién de narraciones originales transme-
didticas permite desarrollar las competencias
comunicativas de la lengua ya que los usuarios
colaboran en la construccién del relato en el
ecosistema de comunicacién que las tecnologias
generan. Ya en los afios 9o se hablaba de narra-
ciones multimediales y la influencia de la hi-
pertextualidad en las audiencias (Kinder, 1991).
Una década después, a esta idea se incorpor6 la
convergencia de medios digitales, lo que hoy en
dia se conoce como narrativa transmedia, dando
lugar a una nueva forma de comunicacién cuyo
contenido editorial es capaz de llegar a grandes
audiencias a través de multiples medios.

La paternidad del término narrativa transme-
dia se le adjudica a Henry Jenskins (2003), que
lo define como una historia que “se desarrolla
a través de multiples plataformas mediaticas, y
cada nuevo texto hace una contribucién espe-
cifica y valiosa a la totalidad” (Jenkins, 2003, p.
101). Posteriormente, Scolari (2013) describe el
mismo concepto como “un tipo de relato en el
que la historia se despliega a través de maltiples
medios y plataformas de comunicacién y en el
cual una parte de los consumidores asume un
rol activo en el proceso de expansién” (Scola-
ri, 2013, p. 432). Quizds la definicién que mejor
consigue resumir el verdadero significado del
concepto tal y como se emplea en la presente
propuesta didactica sea la metéfora utilizada
por Liuzzi (2015):

(...) la analogia de la orquesta sinfénica es
la que mejor le cabe a las Narrativas Trans-
media. En ella, cada instrumento puede ca-
talogarse como un medio que desarrolla un

fragmento de la obra, una melodia, que puede
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ser apreciada de forma individual con toda
légica, pero cobra mayor sentido si se con-
templa de forma coordinada con los demas

instrumentos que la componen.

Del anilisis de estas definiciones emerge
que la narrativa transmedia invita a los lectores
a participar en las historias mediante la inte-
gracion de las nuevas tecnologias en la narrativa
tradicional y el uso de todo el cuerpo en una in-
teraccién situada con la historia que involucra a
diferentes sentidos, incluso el olfato. Entonces,
¢por qué no emplear estos principios en la ense-
nanza de una lengua extranjera recurriendo a un
texto enriquecido que motive a los estudiantes,
permita respetar los diferentes estilos de apren-
dizaje y los ayude a comunicarse?

3. NARRATIVA TRANSMEDIA
PARA EL AULA DE ELE

Esta propuesta didictica se centra en el uso
de los proyectos de narrativa transmedia con
el objetivo de permitir que los aprendientes
creen contenidos mediante el uso y la integra-
cién de las nuevas tecnologias. Esta propuesta

se desarrolla a partir de las necesidades de los
estudiantes como miembros de la sociedad
del conocimiento y la informacién, sin por
ello descuidar el aprendizaje de los contenidos
lingiiisticos de la lengua meta. En la secuencia
didictica que se presenta a continuacion, los
componentes léxicos-gramaticales se introdu-
cen mediante procesos de comprensién y pro-
duccién textual (verbal y no verbal), integrando
la comprensién de los textos literarios con el
aprendizaje de los contenidos lingiiisticos. De
esta manera se presentan también los elemen-
tos sociopragmaticos, adecuados segtn el nivel
de los estudiantes, integrando en el trabajo en
el aula la competencia discursiva y la estratégi-
ca, que acompafan la realizacién de cada pro-
yecto de narrativa transmedia.

El objetivo general de esta propuesta didac-
tica es facilitar y promover el desarrollo de la
competencia comunicativa, critica y digital de
los estudiantes de espafiol como segunda lengua
mediante la creacién de contenidos originales a
partir de textos literarios. En la Tabla 1 se de-
tallan los objetivos especificos categorizados en
los dmbitos lingiiistico, afectivo y digital.

del discurso

Ambito * Afianzar la comprension lectora y auditiva
lingiiistico * Ofrecer al estudiante variedad lingiiistica y riqueza en la tipologia de textos
* Tortalecer la expresion escrita, en especial la coherencia-cohesién

* Desarrollar la expresién-interaccién oral

Lograr mayor competencia sociolingiiistica y literaria

Ambito Promover los diferentes estilos de aprendizaje
afectivo Fomentar el trabajo colaborativo, la responsabilidad compartida y la crea-
cién colectiva
Favorecer la autoestima y la comunicacién fluida
Ambito Implicar al estudiante en desarrollo de su competencia digital como fuente
digital de aprendizaje

Tabla 1. Objetivos especificos de la propuesta didictica.
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4. PASOS PARA LA IMPLEMENTACION
DE LA PROPUESTA DIDACTICA EN EL AULA

4.1. ACTIVIDAD DE PRE-LECTURA

Al cierre de la clase anterior, a modo de intro-
duccién, se realiza una actividad de prelectura
aprovechando diferentes recursos multimodales
como, por ejemplo, imdgenes, videos o podcast
para presentar el vocabulario meta. Esta activi-
dad puede llevarse a cabo de manera individual,
en pequeifios grupos o como actividad colectiva.

Ejemplo de actividad de pre-lectura
Texto elegido: La continuidad de los parques,
de Julio Cortazar (1964)

Recursos online:

* Visionado de un cortometraje sobre el texto
* Imdgenes o fotos extraidos de internet

¢ Historietas hechas sobre el texto

* Laportada del libro

¢ Unos minutos del audio-libro

A partir de estos recursos es posible crear una
lista 0 unos mapas conceptuales con las unida-
des léxicas mds importantes para facilitar la lec-
tura del texto y promover su interpretacion.

4.2. LECTURA INDIVIDUAL

Se procede alalectura del texto escrito. Esta ac-
tividad se lleva a cabo como tarea para casa a fin
de darle a cada estudiante el tiempo necesario
para comprender el texto, buscar palabras y rea-
lizar una primera reflexién personal. Con cier-
tos tipos de textos, dada su extensién o trama, es
posible asignar solo unos parrafos o un capitulo,
para garantizar la comprensién del mismo o in-
cluso para generar suspenso o curiosidad.

4.3. BIOGRAFiA DEL AUTOR
Ya sea como actividad de prelectura o después

de la lectura, se intenta acercar al estudiante a
la vida y obra del autor. Sugerimos realizar la

lectura de su biografia, escuchar o ver una en-
trevista, leer su blog o, si fuera posible, realizar
una videoconferencia con el escritor. Las redes
sociales y la red nos proporcionan infinidad de
recursos para este punto.

4.4. ACTIVIDAD DE POST-LECTURA

Se sugiere realizar una actividad de anilisis y
comprensién del texto elegido que lleve los es-
tudiantes a investigar los personajes, el espacio y
el tiempo en que transcurren los hechos, las cir-
cunstancias que lo acompaifiaron e incluso rela-
cionarlo con lavida del escritor. Para este punto
se pueden realizar actividades de corte clasico,
como por ejemplo completar en casa o en clase
una ficha de analisis literario similar a la que se
presenta en la Tabla 2.

Titulo de la obra

Autor

Género literario

Contexto
histérico y social

Espacio

Personajes

Hechos
importantes

Mensaje

Tabla 2. Modelo de ficha de anilisis literario.
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4.5. NEGOCIACION PARA LA CREACION
DE LOS NUEVOS RELATOS

A partir del trabajo de comprensién del texto,
los mismos estudiantes decidirdn cudles son los
temas conflictivos y los personajes presentes u
ocultos en el texto que los movilizan como lec-
tores-espectadores-oyentes. Asimismo, identi-
ficardn las situaciones que se podrian cambiar o
introduciry el registro y el 1éxico temaético nece-
sario para expresarse.

En esta fase los estudiantes trabajaran de ma-
nera individual o en pequefios grupos (Figura 1)
para crear el esquema del nuevo texto original
nacido la obra o fragmento de obra que leyeron.

Es factible llevar a cabo este paso simple-
mente tomando notas de las ideas surgidas o
participando, por ejemplo, en encuestas como
las que permite organizar Facebook (Figura 2).
Se cerrard esta actividad mediante una puesta
en comun resumiendo en la pizarra los puntos

o temas a relatar.

Figura 1. Estudiantes completando la fase
de negociacién de los temas conflictivos.

4-6. CREACION DE RELATOS ORIGINALES

Una vez estén decididos los puntos conflictivos,
cada estudiante puede trabajar individualmen-

te en el primer borrador del nuevo relato, es
decir, la extensién narrativa, para luego com-
partirlo en su pequefio grupo de trabajo. Es asi
que cada miembro participard en la escritura
aportando sus ideas y entre todos generaran
un texto colaborativo. En esta fase empieza el
proceso de narrativa transmedia propiamente
dicho, porque los textos nuevos estardn sujetos
a la opini6n, ampliacién y/o correccién de par-
te de los otros miembros de su grupo mediante
la participacién en documentos colaborativos
utilizando, por ejemplo, Google Drive (Figura
3). Durante la fase de creacién de los relatos, es
importante destacar el papel de la correccién de
los textos ofreciendo pautas para la autocorrec-
cidn, la revision entre pares y la reescritura de
los textos. Las instrucciones deben ser claras y
precisas; ademds, se recomienda hacer referen-
cia a las fases 1y 4 relacionadas con el léxico y
las estructuras de la lengua y facilitar el acceso
a diccionarios, apuntes gramaticales, tablas de
conectores, etc. Finalmente, cabe mencionar
que la correccién necesita adecuarse al nivel de
lengua esperado y que la labor del profesor no
es corregir sino ayudar a que los estudiantes se
expresen (véase Cassany, 2014).

¢Qué deberia hacer la madre de los adolescentes?
¢Es realmente un problema de la edad?

.
o B | 5]

Viejos quieran decir que generacion -
actual no es como en los dias de
pasado. Es un problema de viejos...

La pobreza no solo cuenta con edad
Por qué

i

Figura 2. Encuesta realizada en Facebook.
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Imaginamos el narrador r

Archivo  Editar  Ver

&~

100%

Insertar  Formato  + Tabla it en Drive

Ayuda  Todos nbios guardados

Arial 105 B 7 yUA-ocoll EERE IF

L ==
0 puedo entender que clase de pers
su madre limplar sus calzoncillos manchan,

revistas escondidas piensen que su tonta madre no sabe nada. Maria que es_sofisiente
Intelegente lee sus calzoncillos como " un libro abierto",

El Narrador

R

son los adolescentes que dejan
con las

John es un hombre de Eritrea que vive en TLV. Tiene 27 afios, pero no tiene profesion ni
trabajo. Hace 5 afios abandon6 su pais, y desde entonces John vive escondido.

El alquilé un piso con 10 de sus amigos, piso de 40 metros cuadrados. No habla con los vecinos.
Todo el tiempo tiene miedo de ser deporto o ser arrestado.

Se despierta temprano, va al mercado para buscar trabajo. A veces, John tiene suerte y puede
dormir sin tener hambre.

El fin de sela estudiante se llama Nancy, ella es joven .yo creo que tiene casi 22 afios .Ella es
guapa y delgada .con costumbres de bohemia y aficién a |a filmoteca

Siempre aparece con ropas extravertidas con las vestiduras coloridas y todo género de
camisetas cortas de varias colores .Pero, también le gustan las vestiduras de estilo tradicional
~"Vintage"

Figura 3. Plataforma de correccién colaborativa online.

4.7. PRESENTACION DEL RELATO

Cuando el grupo ha terminado de redactar su
relato, lo presentardn a sus compaiieros, a los
otros pequeos grupos de clase. Para ello elegira
un artefacto o soporte digital que, segtin el crite-
rio del grupo, refleje un aspecto importante del
texto escrito o ayude a la comprensién por parte
de los demis (ver los ejemplos representados en
la Figura 4). Estos artefactos pueden ser fotogra-
fias, grabaciones, comics, relatos digitales, apli-
caciones que desarrollen avatares, etc.

Figura 4. Presentacion de los relatos originales crea-
dos por los pequefios grupos.

4.8. DESARROLLO
DE LA COMPETENCIA CRITICA

Al terminar las presentaciones grupales, se acon-
seja realizar un cierre de la secuencia didactica
para que todos los estudiantes puedan compar-
tir sus opiniones acerca de las extensiones de los
relatos creadas por los compaiieros. El cierre se
puede llevar a cabo como un debate grupal o me-
diante una breve encuesta, en papel o en linea.
En esta fase, los estudiantes estan involucrados
en la comunicacion por lo que el profesor debe
priorizar la expresion de las opiniones y el desa-
rrollo de su competencia comunicativa critica.

4.9. PUBLICACION
EN LAS REDES SOCIALES

En este ultimo paso los estudiantes pueden
publicar sus trabajos en una red social de su
eleccidn, ya sea en un grupo cerrado (como el
grupo cerrado de Facebook en la Figura 5) o en
un espacio abierto, de acuerdo con el contexto
educativo en que se ha implementado esta pro-
puesta didactica.
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Debate Miembros Eventos Fotos Archivos

+ Notificaciones soe

Figura 5. Imagen elegida para identificar el grupo de Facebook Narrativa Transmedia.

5. REFLEXION DOCENTE

La implementacién de esta propuesta comen-
26 en 2013 y se llevé a cabo paulatinamente en
todos los niveles de las Aulas Externas del Ins-
tituto Cervantes de Tel Aviv. Dichas aulas son
sedes anexas con las que el Instituto amplia su
oferta educativa en diferentes lugares y en las
que se utilizan los mismos programas y libros de
la sede central de Tel Aviv. Al encontrarse estas
sedes mds alejadas, en ocasiones los estudiantes
no tienen la posibilidad de hablar de sus expe-
riencias con otros estudiantes del instituto y por
eso los docentes buscamos la forma de hacerlo
mediante las redes sociales, que se convirtieron
en un espacio rico y motivador. Ademas de per-
mitirles a los estudiantes compartir opiniones
y comentarios sobre los libros leidos y leerse
entre pares, mediante esta propuesta consegui-
mos que se sintieran mds involucrados con la
institucién. Es por tal motivo que este proyecto
comprende no solo la creacién de obras origina-
les dentro de un grupo de clase, sino también en
colaboracién con otros grupos y en otros con-
textos y ambitos de estudios.

Con el transcurso de las clases, la propuesta
inicial fue consoliddndose y reforzindose me-
diante la integracién de los principios del apren-
dizaje basado en proyectos. Para ello, cada uni-
dad temdtica del libro empleado en clase fue la
base para un proyecto cuyo eje se sostiene en los
contenidos curriculares de cada nivel, en los tex-
tos y en la tecnologia aplicada al disefio y crea-
cién de una narracién transmedidtica.

Las redes sociales y la red representan un
ecosistema comunicativo en movimiento a dis-
posicién de nuestros estudiantes, un espacio de
multiples discursos desarrollados integrando
multiples sistemas semidticos que acompana y
fortalece nuestra labor en el aula. El desafio en-
tonces consiste en crear una experiencia trans-
medidtica rica, que entusiasme a los estudian-
tes, los lleve a colaborar en la expansién de los
relatos y genere una responsabilidad distribuida
entre todos, favoreciendo el desarrollo de la ex-
presién escrita y la interaccion oral basada en la
polifonia de voces del aula.

A modo de cierre quisiera compartir la satis-
faccién que esta propuesta ha ido brindando
tanto a los estudiantes como a los docentes. El
aprendizaje de una lengua extranjera por uni-
versitarios y adultos en general conlleva como
desafio que los estudiantes estén siempre mo-
tivados, pero a la vez conserven la confianza en
sus posibilidades de aprendizaje. Ademads, a ve-
ces se sienten frustrados al no lograr expresarse
en la L2 con la riqueza léxica que poseen en su
lengua materna.

Es por todo esto que es importante acercarlos
alas obras literarias partiendo de la premisa que
en existen diferentes formas de lectura, rom-
piendo la estructura fija de los textos y huma-
nizando los relatos, sin perder la voz del autor.
Darles la posibilidad de opinar, crear y compar-
tir en colaboracién me ha permitido observar
c6mo se involucraron con los textos descubrien-
do la lengua meta mds alld del material del libro
de clase y pidiéndome leer y trabajar con otros
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autores que no estaban en mi lista de profeso-
ra. En sintesis, pude observar como haciendo
aprendieron juntos.

MARCELA FRITZLER

Instituto Cervantes de Tel Aviv
Levinsky College of Education
The Mofet Institute International

marcelaf71@gmail.com
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Entrevista a ‘David Ferrdn Priestley

DAVID FERRAN PRIESTLEY es subdirector general

de cooperacién internacional y promocién ex-
terior educativa en el Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional de Espafia. Anterior-
mente, habia sido director de las oficinas de Tu-
rismo de Cantén y Beijing. Ha trabajado tam-
bién en el Consejo Superior de Deportes y en la
Direccién General de Planificacién y Gestién
Educativa. En el plano personal, David naci6 en
Lisburn, Irlanda del Norte, de madre irlandesay
padre espaiiol. El bilingiiismo fue su habitat na-
tural en la infancia, aunque pronto dejé paso al
trilingtiismo, pues a estas dos lenguas se sumé el
francés, al llevar a cabo su educacion en el liceo
francés de Barcelona. Nos recibe en su oficina
del Paseo del Prado, centro neurilgico -si se me
permite el cliché- de toda una red de oficinas
que el Ministerio de Educacién de Espania tiene
repartidas por los cinco continentes, desde Los
Angeles a Camberra pasando por Nueva Delhi,
Rabat o Beijing.

JFG.—David, muchas gracias por recibir-
nos, somos conscientes de que el tiempo es
un bien escaso en un puesto como el tuyo y
te agradecemos el tiempo que nos dedicas.

Jesus Fernandez Gonzalez.— Para abrir fuego,
mi primera pregunta es doble. Todo el
mundo conoce el Instituto Cervantes y esta
mas o menos familiarizado con su papel
como embajador de nuestra lengua y nues-
tras culturas en el exterior. Sin embargo, el
papel de la subdireccién y del propio Mi-
nisterio es quiza menos conocido a pesar
de que su alcance es probablemente ma-
yor. ;A qué se debe este desconocimiento y
cémo podrias explicar de manera sintética
qué es y qué hace la subdireccién?

DFP.— Antes de nada, quiero agradeceros a ASELE
y a ti personalmente por ofrecerme la oportunidad de
acercaros la accion exterior educativa del Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional. Es cierto que
nuestra actividad es muy desconocida para la ciuda-
dania espanola, e incluso para nuestros docentes, aun-
que no lo es tanto en los mds de 50 paises en los que
estamos presentes. El trabajo de la red de consejerias
de educacion en el exterior se centra en promocionar'y
difundir la lengua y cultura espaniolas en los diferen-
tes entornos educativos en los que trabaja. Para ello,
se ban desarrollado varios programas que se adap-
tan a las necesidades y caracteristicas de cada pais.
Estos programas incluyen, entre otros, los conocidos
centros docentes de titularidad espafiola en el exte-
rior, las secciones internacionales y las bilingiies, y
el programa de profesores visitantes y auxiliares de
conversacion.

JFG.—Algunos de los programas que
mencionas parecen una excelente salida
profesional para profesores de espaiiol
como lengua extranjera, bien para hacer las
primeras armas, bien para desarrollar la
carrera profesional ;Podrias darnos al-
gunos detalles mas sobre ellos?

DFP.— Sin duda, son excelentes plataformas para
los profesores espaiioles, funcionarios o no, con o sin
experiencia, para ampliar sus competencias en plu-
rilingiiismo en ambientes multiculturales que luego
revierten en el sistema educativo espariol. Uno de los
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principales programas es el de profesores visitantes
en Estados Unidos, Canadd y Reino Unido. En la
actualidad, las administraciones educativas de estos
3 paises mantienen contratados a 1.500 profesores es-
pafioles durante un periodo mdximo de 3 o § afios.
Estamos trabajando para expandir el programa a
otros paises, asi como para asegurar que se reconozca
y wvalore esta experiencia adquirida por los profe-
sores adscritos a él. Otro programa muy atractivo
para los docentes es el de secciones bilingiies en el que
se incorporan a los sistemas educativos de paises de
Europa del Este, Rusia y China.

JFG.— Estoy seguro de que tienes multitud
de anécdotas o de casos concretos de c6mo
estos programas pueden influir en la vida
profesional y quiza hasta personal de sus
participantes. ;/Te viene a la mente alguno
que pudiera resultar ilustrativo?

DFP.— La verdad es que si. He conocido parejas que
se han formado 'y amistades que se han forjado y re-
forzado a lo largo de los afios en el marco de nuestros
programas. Los profesionales del exterior son una pe-
quefia gran familia unidos por la experiencia iinica de
baber formado parte de la accion educativa en el exte-
réor. Un ejemplo es el de unos comparneros cuya amis-
tad les ha llevado a correr maratones y abora se dedi-
can a viajar por el mundo corriendo cuando no estdn
promocionando la lengua y cultura espafiolas. Cabe
recordar que muchos de nuestros asesores técnicos en
el exterior ban sido previamente auxiliares de conver-
sacion o profesores visitantes. Esa experiencia les ha
marcado en sus carreras profesionales y ha facilitado
la vision que tienen de nuestra actividad educativa.

JFG.— En términos cuantitativos, el progra-
ma de auxiliares de conversacién extranjeros
en Espana es quiza el mds importante. ;Qué
nos puedes decir a nivel general, pero tam-
bién a nivel mds personal sobre este progra-
ma? ;En qué medida puede ayudar a una me-
jor implantacién del inglés (y otras lenguas)
en nuestra ensefianza reglada?

DFP.— El programa de auxiliares de conversacion
es uno de nuestros programas estrella por el niimero de

paises, idiomas y personas que involucra. Asimismo,
es un ejemplo de buenas prdcticas con terceros estados
y de coordinacion entre el Ministerio de Educacion
y las comunidades autonomas. Recibimos 6.500 au-
xiliares, mayoritariamente de Estados Unidos, pero
también de paises como Fiji o China. Estamos traba-
Jjando para abrir el programa en India, Singapur'y en
el continente africano. La demanda de auxiliares de
conversacion de lengua inglesa nos ha obligado a de-
sarrollar una aplicacion para facilitar su registro, asi
como a diseiar un plan de comunicacion del programa
en origen. El programa ya estd ayudando a la implan-
tacion de lenguas extranjeras en nuestra ensefianza
reglada, aunque, si me lo permites, considero que no
estamos impartiendo una enseiianza bilingiie de cali-
dad en nuestro sistema educativo. Pero eso daria para
otra entrevista.

JFG.— La accié6n exterior del Ministerio tie-
ne un alcance mundial. Ahora que tanto se
habla de la presencia y la potencia del espafiol
en el mundo, ;qué valoracién harias td en los
diferentes ambitos geograficos? Quiza podrias
hacernos una sintesis por continentes.

DFP.— En la actualidad, el Ministerio a través de
la Direccion General de Planificaciony Gestion Edu-
cativa, estd elaborando un plan de lineas bdsicas para
la accion exterior educativa en el que se revisardn los
programas para adecuarlos a la realidad actual, se
modernizard nuestra actividad mediante aplicacio-
nes, se actualizard la normativa y se redefinird nues-
tra presencia en el exterior. No deseamos denominarlo
plan estratégico pues la estrechez de plazos pondria en
riesgo su implementacion. Preferimos fijar entre3y §
objetivos alcanzables en el corto plazo para mds ade-
lante disefiar un verdadero plan estratégico juntamen-
te con todos los actores de la accion exterior educativa.
En este sentido, hemos empezado a redefinir nuestra
presencia y actividad en el exterior. En Iberoamé-
rica, nos centramos en las movilidades de docentes y
alumnado, asi como en nuestro programa de centros
de convenio para impulsarlo mediante plataformas
educativas como Aula Corto. En América del Norte,
nos hemos reunido todo el equipo de la Consejeria de
Estados Unidos y Canadd junto a representantes de la
Subdireccion General para actualizar'y adaptar a las
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necesidades actuales el programa de profesores visi-
tantes, el de International Spanish Academies (ISA)
y el de auxiliares de conversacidn tanto extranjeros en
Espania como esparioles en Norteamérica. El resumen
consistiria en relacionar todos los programas para po-
tenciarlos generando una vinculacion de pertenencia
a una red de excelencia y calidad. De este modo, po-
dremos dar a conocer nuestra actividad y las enormes
oportunidades que ofrecen nuestros programas para el
desarrollo profesional y personal de nuestros docentes
y para la mejora de la calidad del sistema educativo
espaiiol. Otra de las regiones en las que estamos cre-
ciendo es en Asia. Ademds de intensificar nuestras
acciones en China, Japdny Corea del Sur, en 2018 he-
mos abierto asesorias en India y Singapur. El espafiol
estd de moday es la primera lengua extranjera mds es-
tudiada en el mundo después del inglés. En estos paises,
se precisan docentes bien formados, actualizaciones de
los recursos diddcticos y existen muchas posibilidades
de desarrollar movilidades de docentes y alumnos.
Nos gustaria ampliar nuestra accion en Africa a di-
ferentes paises tanto francdfonos como anglosajones,
pero de momento nuestras prioridades se centran en
consolidar el trabajo realizado en los diferentes entor-
nos educativos en los que ya estamos presentes.

JFG.— Por ser mas concretos, en términos
de paises, ;dénde hay una mejor recepcion
hacia el espaifiol y dénde cuesta mas hincar
el diente? Te pregunto sobre todo en lo que a
la ensenanza reglada se refiere, pero también
sobre la universitaria.

DFP.— En el dmbito de la enseiianza reglada, Esta-
dos Unidos, Franciay Reino Unido son los paises don-
de mds estamos creciendo. En el tablero asidtico, por
razones bistorico-culturales, Espaia nunca ha sido
un _jugador principal y ello lastra nuestra actividad.
A ello, debemos sumarle el gran niimero de idiomas
optativos en la educacion reglada que complica crecer
al mismo ritmo que en los 3 paises que mencionaba
y en los que nuestra lengua tiene una presencia cada
vez mayor. Debemos estar vigilantes en Marruecos y
redoblar esfuerzos, pues el espaiiol ba perdido fuerza
como lengua extranjera. En cuanto a la educacion
superior, el principal flujo de movilidades, ademds
de las comunitarias de Erasmus +, proviene de Ibe-

roamérica. Debemos trabajar coordinadamente con
el SEPIE para seguir creciendo 'y aprovechar el tirin
del espariol y de Espana.

JFG.— Sé que una de las tareas ineludibles
en tu puesto es viajar, visitar oficinas, cole-
gios, universidades, etc. ;Tienes también
algin recuerdo, alguna imagen que te haya
emocionado especialmente por lo que al in-
terés por nuestra lengua y cultura se refiere?

DFP.— Los excelentes profesionales que forman la
red de consejerias sumado a la nueva estructura de la
Subdireccion General me permiten no viajar tanto y
centrarme en sacar adelante las lineas estratégicas y
mejorar la gestion administrativo contable de la red.
En todo caso, me encantan los nifios y aprender, por
lo que disfruto mucho visitando colegios cuanto tengo
la oportunidad de hacerlo. En otofio del 2017, visité
una ISA en Salt Lake City en la que pude conocer de
primera mano el sistema bilingiie (50/50). Me llamd
la atencion ver nifios de infantil comunicarse en inglés
y castellano sin problemas, asi como la flexibilidad
en la disposicion de las aulas. Cada nifio elegia como
deseaba sentarse. Algunos estaban en sillas, otros en
taburetes, otros en el suelo y las mesas se colocaban a
diferentes alturas. También tenian una babitacion
para alumnos biperactivos que les permitian sacar el
exceso de energia y regresar a la clase sin interrumpir
la leccion. El centro ponia mucho esfuerzo en colmar
las necesidades de cada nifio.

JFG.— Queria preguntarte también si crees
que la accién exterior del Estado estd bien
coordinada. Me refiero al hecho de que son
muchas las instituciones que de una u otra
manera estan implicadas. Pienso en voso-
tros, en el Cervantes, la Real Academia, la
marca Espana, el propio ICEX con los pro-
gramas de apoyo al turismo idiomadtico, las
universidades, escuelas, etc.

DFP.— Sinceramente, siempre existe margen de mejo-
ra, pero considero que la coordinacion es buena teniendo
en cuenta los recursos financieros'y personales existentes.
Todas las sectoriales remamos en la misma direccion en
aras de la promocion de nuestra lengua en el exterior y

Noviembre de 2018 / 65



estoy convencido que se ba avanzado mucho en las iilti-
mas décadas. A diferentes niveles mantenemos reunio-
nes 'y contacto para asegurar un mensaje unitario y la
consecucion de objetivos comunes.

JFG.— Si no te parece mal, quisiera entrar
un poco en tu biografia lingiiistica ;puedes
hablarnos un poco de cémo viviste tu infan-
cia con dos lenguas y luego con tres?

DFP.— Realmente vivia rodeado de 4 idiomas: es-
paniol, francés, inglés y cataldn (el portugués llegd a
los 30). Mi bermano y yo crecimos rodeados de tres
idiomas sin realmente saberlo. En ningiin momento
fue un esfuerzo para mi'y abora lo veo como una suer-
te inmensa que me ha abierto puertas profesionales y
personales. Considero que el plurilingiiismo te con-
vierte en mejor ciudadano del mundo, aporta valores
fundamentales, te abre la mente y te facilita viajary
relacionarte con otras personas.

JFG.— ;Qué dirias a aquellas personas que
creen que el bilingiiismo puede ser un handi-
cap en la educacion infantil?

DFP.— Como muchas otras cosas en la vida, no exis-
te un consenso y conviven detractores'y defensores del
bilingiiismo. Nada es blanco o negro. Todo depende
del ambiente en el que uno vive y en la formacion
de los docentes. No se puede implantar el bilingiiss-
mo sin profesores con competencias lingiiisticas ade-
cuadas y para ello la accion exterior educativa del
Ministerio ha becho un grandisimo trabajo. En todo
caso, con docentes capacitados, el bilingiiismo debe-
ria ser obligatorio en nuestro sistema educativo para
poder formar a nuestras futuras generaciones en la
una sociedad global.
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cNovedades bibliogrdficas

EspreciaL DELE A2
— CURSO COMPLETO —

Edelsa

Este es un material concebido para quienes re-
quieren un curso dedicado exclusivamente a la
preparacion al DELE Az, nivel minimo reque-
rido para la obtencién de la nacionalidad espa-
nola. En €l se practica la gramatica y las funcio-
nes cuyo manejo €s necesario como requisito
imprescindible para superar la prueba de nivel
correspondiente. Asimismo, cuenta con un
compendio de actividades para trabajar el com-
ponente Iéxico.

El manual incorpora modelos de examen
con idéntica estructura y una dificultad seme-
jante a la de las pruebas reales para favorecer
el entrenamiento y familiarizarse con ellas. En
este sentido, se incluyen explicaciones, pautas
y estrategias con las que enfrentarse a cada ta-
rea con éxito. Del mismo modo, dispone de un
libro donde se ofrecen las transcripciones y las
respuestas explicadas de todas las actividades
planteadas y los distintos modelos de examen.

El.amor brujo:
la'perdicion de Falla

AvUTORA: GONZALEZ

DEL CAMPO, ALICIA

LecTurA EL AMOR BRUJO:

LA PERDICION DE FALLA, NIVEL A2/Br1

Disponible cony sin CD audio que incluye la
narracién del relato

Edinumen. Coleccién: Lecturas de enigma

y misterio

Esta serie cuenta con lecturas graduadas am-
bientadas en Espafia e Hispanoamérica en las
que el misterio es el verdadero protagonista de
cada una de ellas.

Una forma amena de practicar el espafiol y
de adquirir conocimientos sobre diversos as-
pectos culturales.

Contiene una completa explotacién didicti-
ca, tanto de comprension global del texto como
de creacidn, e incorpora notas léxicas para que
el estudiante pueda ir ampliando su vocabulario.

Sinopsis: 2015. Max Strauss, un componente
de la orquesta de camara de Berlin, estd en Grana-
da con su compaiifa para celebrar el afio Manuel
de Falla. Alli conocera a Candela, una bailarina gi-
tana que participard con él en una misteriosa audi-
cién que repetird la primera partitura musical de
El amor brujo. Pronto comprenderan el poder del
flamenco y lo que sucedié en Granada un siglo an-
tes, cuando Falla liber6 con su musica una fuerza
destructoray desconocida que trajo el mal al mun-
doy que en el afio 2015 amenaza con regresar...
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Avutores: EQuiro Espacro
Espac1o JOVEN 360°, NIVEL A2.2

CULTURA EN EL MUNDO
HISPANOHABLANTE (NUEVA EDICION)

Edinumen

Nivel Az.2 del curso de espafiol Espacio Joven
360°.

Este novedoso curso integra contenidos
multimedia para facilitar una nueva experiencia de
aprendizaje a jévenes adolescentes, adaptandose
ala forma en la que interactdan en su dia a dia. A
lo largo de las unidades se hace referencia a todos
los recursos digitales con los que cuenta el alumno:
videos, actividades interactivas, colaborativas...

Es un material perfecto para fomentar el
aprendizaje en linea dentro y fuera del aula, ya
que combina libros en papel con herramientas y
contenidos digitales.

Ademis, incluye el juego interactivo Spanish
Blogger para practicar espanol de forma lidica.

Al final del libro del alumno se ofrece un
apéndice gramatical, una tabla de verbos y
un glosario.

EnClave

Es un material de niveles A2-B1 que se dirige
a estudiantes jévenes y adultos. El libro ofre-
ce informacién actualizada sobre la historia, la
geografia, las manifestaciones artisticas y cul-
turales y aspectos de la vida cotidiana de todos
los paises donde el espafol es lengua oficial o
donde tiene una fuerte presencia. Las activi-
dades de explotacién sirven para trabajar las
secciones presentadas en cada doble pagina:
son actividades sencillas (verdadero y falso, re-
lacionar elementos, etc.) adaptadas al nivel de
los estudiantes. Ideal para cursos de lengua y
civilizacién, clases de cultura y conversacion.
ISBN: 9788415299332.
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Profesionales de

curso de espafiol

2] SHe.

PROFESIONALES DE LA SALUD

EnClave

Es un manual comunicativo de espaifiol que estd
dirigido a estudiantes que quieren aprender la
lengua en un dmbito especifico: la salud. El ma-
nual se ha centrado en el nivel Br-B2 de acuerdo
con las directrices del MCER y con los conteni-
dos recogidos en el PCIC. En este libro el alumno
es el principal protagonista y la propuesta didac-
tica fomenta que este realice diversas actividades
comunicativas con las que, ademds de conocer
la lengua, aprende a usarla. La secuenciacién y
progresioén que hay en todas las actividades que
componen cada leccién motivan al estudiante a
la hora de usar la lengua de una manera activa,
puesto que la interaccién y la comunicacién con
otros estudiantes cobran una especial relevancia.
ISBN: 9788416108947.

CURSO DE ESPAROL

CUADERNO DE EJERCICIOS
DE ViTAMINA C1

SGEL

Completamos el curso de nivel C1 con esta re-
ciente publicacion, el Cuaderno de ejercicios de
Vitamina C1,un libro motivador para estudian-
tes de nivel superior y ficil de usar tanto para
profesores como para alumnos.

Esta obra estd basada en un enfoque orientado
alaacciény contiene textos y audios reales, que
contemplan la variedad de temas e integracién
de los acentos y cultura de Hispanoamérica. El
foco en el léxico y el trabajo de colocaciones y
combinaciones ayudaran al estudiante a lograr
un discurso fluido.

La gran flexibilidad de itinerarios que presen-
tan las unidades permite disefar una planifica-
ci6on a medida. Ademds, contiene actividades
similares a las del examen DELE Ci1 acompafia-
das de estrategias para ayudar a los estudiantes
a obtener mejores resultados en su realizacion.

El libro consta de 12 unidades, ademds de un
anexo con las transcripciones y las soluciones.
Los audios del libro pueden ser oidos o descar-
gados desde la pagina ele.sgel.es/descargas.asp.
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IMPRESIONES

IMPRESIONES A2

SGEL

Con esta nueva publicacién continuamos nues-
tro viaje a través del mundo hispanohablante, un
viaje lleno de impresiones y experiencias.

Impresiones A2 es un manual para jévenes y
adultos que sigue las directrices del Marco co-
mun europeo de referencia asi como los conte-
nidos del Plan Curricular del Instituto Cervan-
tes para este nivel. Sus temas y didlogos acercan
al alumno a la variedad y riqueza del mundo his-
panoy fomentan el desarrollo de la competencia
social e intercultural. Sus actividades pretenden
despertar el interés de los estudiantes, trabajar
con todos los sentidos y utilizar de manera prac-
ticay directa todo lo aprendido.

Ellibro consta de 12 unidades con una estruc-
tura claray flexible, que permite a los profesores
adaptarse a las necesidades del curso. Ademis,
su progresion adecuada y las actividades facti-
bles fomentan la sensacién de éxito entre los
estudiantes. Asimismo, se caracteriza por la im-
portancia que ofrecen al trabajo cooperativo, al
desarrollo de la competencia intercultural o al
trabajo estratégico del léxico.

A lo largo de la unidad, el estudiante encon-
trard varias secuencias que comenzardn con una
introduccion de contenidos a través de mues-
tras de lenguas que serdn explotadas mediante
actividades de comprensién y terminardn con
secciones llamadas consolidamos, donde encon-
trara actividades de expresion oral y escrita que
tendra que resolver en parejas o grupos.

Cada nivel consta de los siguientes elementos:

Libro del alumno que incluye secciones de re-
paso, anexos de actividades en pareja, grama-
tica, transcripciones de las audiciones y tablas
de verbos. Ademads, un cédigo para acceder a
la versién digital del manual.

En youtube.com, videos creados para trabajar
los contenidos de las unidades. Versiones con
y sin subtitulos y una guia didéctica con acti-
vidades de explotacién.

Licencia digital con una duracién de 1 afio para
trabajar con el manual en Blinklearning.com.
Audiciones que pueden ser descargadas en
sgel.es/descargas.asp.
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UN CAFE CON...

SGEL

Consideramos la entrevista como una excelente
herramienta didictica para explorar el uso real
de la lengua tanto a nivel oral como escrito, asi
como los aspectos culturales y sociales vincula-
dos al uso de la misma. Un café con... recoge 26
entrevistas a personajes relevantes de diversos
ambitos como el deporte, el cine, la gastrono-
mia, la moda, el arte, la arquitectura o la foto-
grafia, dando lugar a una propuesta tnica en el
ambito de las publicaciones de espafiol como
lengua extranjera.

El libro estd dirigido a estudiantes de nivel
intermedio, nivel Br y B2 (segin el Marco co-
mun europeo de referencia) y se puede utilizar
tanto para el aprendizaje auténomo como para
su uso como material complementario para el
profesor. El objetivo del libro es el desarrollo
de la destreza de comprension lectora, si bien,
el resto de destrezas se encuentran integradas.

Cada una de las unidades estd centrada en la
entrevista como herramienta de desarrollo y
aprendizaje del espafiol. Las actividades que in-
cluye se distribuyen en:

* Antes de lalectura: permitirdn al alumno ana-
lizar, predecir, describir o relacionar cada una
de las dreas.

* Después de la lectura: permitirdn trabajar el
andlisis del discurso, figuras literarias, expre-
siones idiomaticas, expresiones coloquiales y
vocabulario especifico.

Ademas, incluye:

* Preguntasy reflexiones previas a la entrevista.
* Actividades al final de cada nivel.

* Test final para comprobar lo aprendido.

* Claves de las actividades.

Los derechos de autor de esta obra son cedidos
por las autoras a la Fundacién Vicente Ferrer.
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A1-AZ

TURISMO'!

TURISMO 1

SGEL

Turismo 1 es un manual dirigido a estudiantes y
profesionales del turismo que empiezan a apren-
der espafiol. Su enfoque comunicativo permitira
al alumno aprender a desenvolverse en situacio-
nes relacionadas con el mundo laboral en dmbi-
tos como los viajes, la hosteleria, la restauracién
o el comercio.

Se trata del curso mds reciente para profesio-
nales del turismo, con el que se pretende ayudar
no s6lo a mejorar los conocimientos de la lengua
de estos profesionales sino, también, a com-
prender las relaciones culturales entre naciones,
desde un enfoque que se pretende intercultural.

La obra consta de 12 unidades que abarcan
los niveles A1-Az2 y se caracterizan por contener
una estructura clara que facilita el proceso de
ensenanza y aprendizaje. En cada una de ellas,
el estudiante tendrd que realizar una tarea prac-
tica profesional y comunicativa con la que se
pretende fomentar la reflexion, la prictica y la
consolidacién de los contenidos a través de las
siguientes secciones:

¢ Comenzamos.
¢ Practicamos.
¢ Hacemos.

e Ampliamos.

En el mismo volumen se han incluido el cua-
derno de ejercicios, con una seccién de “Fo-
nética y ortografia” al final de cada unidad.
Contiene, ademds, una seccién de gramadtica y

vocabulario, las transcripciones de los audios y las
soluciones del cuaderno. Los audios pueden ser
oidos o descargados en cle.sgel.es/descargas.asp.
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/GENIL4L! CURSO DE ESPANOL, NIVEL A2

Editorial EnClave-ELE, 2018

Siguiendo el espiritu innovador y joven que
EnClave-ELE ha elegido como linea editorial,
en 2018 se publico el nivel Az de ;Genial! Curso
de espafiol, manteniendo los principios metodo-
légicos ya presentes en el nivel A1, cuya resena
apareci6 en el nimero 57 de este Boletin (Kem-
Mekah Kadzue, 2017).

Nos hallamos ante un manual que intenta y,
en mi opinidn, consigue, ser diferente, que pro-
cura tratar los contenidos inevitables, es decir,
aquellos seleccionados o recomendados por el
MCER (Consejo de Europa, 2002) y el PCIC
(Instituto Cervantes, 2006), de manera amena,
original y cercana a un publico del siglo XXI, in-
merso en las redes sociales y en las herramientas
digitales. Nadie puede dejar de ensenar las for-
mas verbales y el uso de los pasados, por ejem-
plo, pero el manual ;Genial! nos muestra que los
contextos con los que se introducen estos con-
tenidos si pueden ser creativos, y las pricticas
en el aula pueden ser significativas, logrando
mas ficilmente que esos contenidos se asimilen
y lleguen a usarse.

La macroestructura del libro tiene el acierto
de incluir, ademas de las clasicas transcripcio-
nes, un breve Cuaderno de actividades y un Apén-
dice gramatical, con explicaciones sencillas a las
cuales el alumnado podra acudir cada vez que
lo desee, fomentando asi su autonomia. De este
modo, los esquemas gramaticales no distraen la
atencion de las unidades.

En cuanto a la estructura de cada unidad, lo
mas destacable son los apartados siguientes. La
seccion denominada A escena, creada con mucho
humor, en la que se presentan unos cortometra-

jes seleccionados con el objetivo de reforzar y
ampliar contenidos ya vistos. Mediante estos
cortos el alumnado podra captar la informacién
gestual, contextual y pragmadtica, ademds de las
funciones comunicativas. La explotacién didédc-
tica que se hace de ellos incluye actividades de
dramatizacién y desarrollo de la imaginacién y
de la motivacién a partir del uso de imagenes.
En la seccién llamada Cultura se recoge infor-
macién variada sobre paises del mundo hispano
para que los estudiantes puedan adivinar de qué
pais se trata, si es que ya lo conocen. Con el Pro-
yecto se propone un trabajo colaborativo segin
el modelo de aprender haciendo, que guia todo
el recorrido pedagégico del manual, orientado
claramente a la accién. Cada unidad propone,
ademds, una sencilla Autoevaluacion, que no por
sencilla deja de ser interesante, pues separa lo
evaluable en tres columnas: Puedo, para lo rela-
tivo a funciones y habilidades; Conozco, para lo
relacionado con los contenidos pragmaticos y
culturales; Comprendo, para asegurarse de que el
alumnado domina los contenidos gramaticales,
léxicos y fonéticos. La ultima seccién de cada
unidad es el Banco léxico, que refuerza el apren-
dizaje del vocabulario temdtico de cada unidad
y permite la realizacion de mapas mentales, una
herramienta didactica que el profesorado usa
a menudo, pero que en este manual se integra
como parte de las actividades de clase. Una
mencion especial merece el hecho de que las au-
toras no han olvidado la fonética y la ortografia,
dos componentes que estdn integrados de ma-
nera natural en las unidades, como una necesi-
dad desprendida de las muestras de lengua y las
actividades planteadas.

Antes hablaba de un manual pensado para es-
tudiantes del siglo XXI; esto queda patente en
la forma en que se ha incorporado el trabajo en
las redes sociales, con lo cual se consigue crear
una comunidad de ensenanza-aprendizaje real
en la que las personas y los grupos pueden estar
en contacto permanente y compartir no solo
fotos, sino también dudas, logros, experiencias
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y reflexiones. Para ello, los usuarios podran uti-
lizar la etiqueta general #GenialA2 y las tema-
ticas (marcadas con el simbolo #, como puede
comprobarse en el listado de los titulos arriba
mencionados), que salpican cada unidad y que
sirven, como explican las autoras “para que el
alumnado encuentre muestras reales de lengua
en Internet y para que el profesorado pueda
darle un uso didactico a establecer comunidades
virtuales de aprendizaje” (p. 3). Los temas selec-
cionados para cada unidad permiten tener una
idea de cémo se abordan los contenidos y se re-
sumen a continuacion:

* Unidad o: #SoyEstudianteDeEspanol;

* Unidad 1: #PorFinConPablo, #SelfiesMemo-
rables, #QuieroSelfieCon, #Soy GenialA2;

* Unidad 2: #CosasQueHacerEnLaVida, #Es-
teFindeHe, #PersonasIncreibles;

* Unidad 3: #BuenAlojamiento, #EstdPasan-
do, #TardeDeSof3;

* Unidad 4: #TalDiaComoHoy, #LaPrimera-
VezQue, #DeMayorQuieroSer, #ElAfioEn-
QueNaci;

* Unidad 5: #EnMiBarrioHay, #FelizDiaVeci-
no, #MiBarFavorito, #DominicanoSoy;

e Unidad 6: #DeTapas, #CostumbresDeO-
trosPaises;

e Unidad 7: #CuandoEraPequeno, #DePe-

#RecuerdosDeLaEscuela,
#MiProgramalavorito, #CoémoHemosCam-
biado;

* Unidad 8: #CocinerosPerezosos, #MisPro-
positosParaESteAno, #ParaTenerUnaVida-
Saludable, #HéroresDelDeporte, #MisCe-
bollasRellenas.

quenoJugaba,

Por otra parte, tanto en el nivel A1 como en el
nivel A2, se tienen en cuenta las variedades del
espafiol y se presentan contextualizadamente,
unidas a la cultura, que no sirve de adorno, sino
que se integra en cada unidad como un elemen-
to de motivacién para estudiantes curiosos y
con ganas de viajar. Las variedades del espaiiol
estdn también representadas en los numerosos
audios a disposicién de los estudiantes en el Li-
bro del alumno.

La creacién de un nuevo manual supone ha-
cerse una serie de preguntas que lleven a la pla-
nificacién del trabajo: ses necesario un manual
en la era postmétodo? ;Es necesario usar un
libro en clase de espafiol con todo el material
que hay disponible en la red? ;Cémo ha cam-
biado la sociedad en la que ensefamos? ;Qué
innovaciones se han vuelto casi imprescindibles
en nuestras aulas? ;Es lo mismo ensefiar en un
contexto multicultural o multilingtistico que
en otro monocultural o monolingiie? Y, sobre
todo, ;son nuestras alumnas y alumnos semejan-
tes a aquellos con quienes algunas empezamos a
dar los primeros pasos en ELE hace mds de cua-
renta anos? Todas ellas me parecen imprescin-
dibles para no permanecer como aquella sirena
famosa: varada en el pasado. Es probable que las
autoras de este nuevo manual se plantearan pre-
guntas equivalentes cuando decidieron embar-
carse en la ardua tarea de crear un material capaz
de llegar al mayor nimero de personas, tanto a
quienes ensefian como a quienes aprenden. La
lengua, como sistema cerrado que es, no per-
mite afadir dificultades extra, pero si permite
abordar los contenidos, las funciones, la cultura,
etc., desde perspectivas diferentes y enfatizar
unos elementos sobre otros, dependiendo de la
concepcidn lingiiistica y metodoldgica, sin des-
cuidar las estrategias de aprendizaje que sirvan al
alumnado para crecer en el idioma que estudian,
pero también en cualquier ambito relacionado.
Cuando se utiliza ;Genial!, se descubre que estu-
diar espafiol es algo divertido, dindmico, inserto
en la cultura variada de los paises que forman la
comunidad hispanohablante; se descubre que se
tiene en cuenta el conocimiento que el alumna-
do lleva a su clase; se descubre que la gramatica
es necesaria, pero no es el centro del aprendiza-
je: saber hacer se convierte en el hilo rojo que
atraviesa los dos niveles.

De mis palabras anteriores se desprende un
entusiasmo verdadero por el trabajo realiza-
do por estas profesoras al mismo tiempo ex-
perimentadas y jovenes, que han contado con
el apoyo de una editorial que les ha permitido
crear algo que muchos profesores y profesoras
desearfan: reunirlo pricticamente todo en un
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libro y que ese libro se adecue a los gustos de la
gente de hoy y de mafiana. Si nuestro alumnado
estd enganchado a su mévil y a las redes sociales,
;Gental! consigue incluirlos en el aula de una ma-
nera efectiva, natural. Esa es su gran aportacién
al mundo de las manuales de ELE.

¢;Pero es que no hay ninguna pega en este ex-
celente trabajo? Convendria sefalar que es un
manual orientado a un publico del primer mun-
do, con mucha informacién global y globalizada,
a la que quizd no tengan acceso o por la que no
muestren interés ni todo el alumnado, ni todo
el profesorado a lo largo y ancho del ELE. Por
otra parte, me ha sorprendido que, desde una
perspectiva de género, que sin duda si se tiene
en cuenta, todavia haya desequilibrio en los pa-
peles que ellas representan o en el protagonismo
que se les concede. Y no puedo dejar de men-
cionar a personas no nativas digitales, a quienes
es posible que les resulte dificil manejar tanta
informacion procedente de las redes sociales.
Pero los tiempos son los que son y nuestro deber
como docentes es mirar al futuro. Desde luego,
;Genial! Az lo hace.

ConcHA MoRrReNO GARCTA
Presidenta de GIDE
Meijigakuin University (Japon)
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Dada la complejidad y vastedad del drea de la
lingiiistica hispdnica en la actualidad, el libro
Introduccion a la lingiiistica hispdnica actual: teoria
y prdctica se presenta como una herramienta de
consulta indispensable tanto para los estudian-
tes como para los docentes de este campo. Los
autores, Javier Mufoz-Basols (Universidad de
Oxford), Nina Moreno (Universidad de Caroli-
na del Sur), Inma Taboada (Universidad de Illi-
nois-Chicago) y Manel Lacorte (Universidad de
Maryland) han confeccionado un volumen que,
a través de un ejercicio de equilibrio notable en-
tre teoria y prictica, ofrece una panordmica ge-
neral, pero elaborada, de las distintas ramas de
estudio e investigacién que componen actual-
mente el mundo de la lingiiistica hispdnica.
Uno de los aspectos fundamentales de esta
obra es el hecho de que esté escrita en espanol.
Sumindose a otros manuales en espafnol como el
de Hualde ez @/. (2010), esta edicién aporta una
opcién mds tanto para el alumnado como para
el docente que prefiera acercarse a la lingiiistica
hispédnica en espafiol. Esto puede ser especial-
mente provechoso en el mercado académico de
habla no hispana donde los estudiantes, ademads
de aprender teoria lingiiistica, pueden practicar
su espafiol y ampliar su vocabulario académico
con lalectura de este volumen. Otra de las parti-
cularidades mas resefables de este libro de texto
es su tono didactico y comprensible. A través de
una redaccién bien organizada, los autores consi-
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guen que las 546 paginas sean faciles de consultar,
dejando de lado narrativas farragosas comunes en
manuales de antafio y dando paso a una lectura
amena pero no por ello menos exhaustiva.

El libro se organiza en torno a ocho capitulos
temadticos a los que acompana una primera sec-
cién introductoria dedicada al profesorado. En
esta introduccién los autores ofrecen una breve
guia sobre la estructura del libro y su propdsi-
to pedagdgico a la vez que recalca la existencia
de diferentes recursos en linea que acompafan
al libro (enlaces de audio y video, diccionarios,
bases de datos, listados de bibliografia, informa-
cién sobre proyectos y grupos de investigacién
actuales, etc.). Todos estos recursos practicos
van complementados con la posibilidad de ad-
quirir la Guia diddctica y materiales de apoyo. Esta
guia es un gran apoyo para el profesorado, espe-
cialmente para quienes estin empezando en el
mundo de la docencia, ya que no solo ofrece las
respuestas a todas las actividades del libro, sino
que también propone ejemplos extra con los
que se pueden complementar las explicaciones
del tema en cuestion.

Aunque los ocho capitulos de los que consta
el texto podrian considerarse independientes,
pueden dividirse en dos secciones principales.
Los capitulos 1 (Conceptos fundamentales), 2
(Fonologia y fonética), 3 (Morfologia), 4 (Sin-
taxis) y 5 (Semdntica y pragmatica) constituyen
la primera parte del volumen y ejercen de in-
troduccion al signo lingiiistico tanto desde una
perspectiva formal como funcional. El restante
de los capitulos, capitulo 6 (Historia de la len-
gua), 7 (Variacién) y 8 (Adquisicién) se encargan
de describir la parte mas histérica y social de la
lengua y reflexionan sobre la situacién actual del
espaiiol en el mundo.

Todos los capitulos siguen una misma estruc-
tura que facilita su manejo y que ayuda a homo-
geneizar y dar sentido de unidad a la diversidad
temdtica del volumen. Cada capitulo consta de
los siguientes apartados:

* una tabla que resume los contenidos teéricos;
* una seleccién de actividades que se interca-
lan con la teoria, siempre relativas a lo que se

explica en los pérrafos precedentes a estas y
con un disefio grifico en blanco y negro atrac-
tivo que hace que sea ficil diferenciar lo que
es una tarea de un ejemplo. Algunas tareas
pueden ser completadas en el mismo libro si
asi se desea. Las actividades son variadas y pa-
san de niveles mds sencillos a propuestas mds
complejas que invitan al alumno a relacionar
nociones y a reflexionar sobre lo aprendido;

* sugerencias para cuatro miniproyectos de in-
vestigacion con los que poder ahondar en la
materia que se plantean al final de cada ca-
pitulo. Estos proyectos, que van desde expo-
siciones orales hasta informes escritos, pro-
mueven el pensamiento critico del alumnado
alavez que les acerca el lado mds préctico de
la lingtiistica;

* una lista de lecturas adicionales donde se
proponen titulos y se resume brevemente el
contenido de esas obras. Esta lista de lecturas
supone una ventaja ante una mera lista biblio-
grafica, y es que los estudiantes pueden encon-
trar en el mismo libro los puntos principales
sobre los que trata la lectura desgranados en
un lenguaje didactico y decidir 7z situ si esa lec-
tura les interesa;

* un listado bilingiie (espafiol-inglés) de concep-
tos y términos clave, un listado de gran utili-
dad para los alumnos no hispanohablantes;

* una bibliografia especializada que recoge
todas las referencias del citadas a lo largo
del tema.

En cuanto al contenido tedrico de cada capi-
tulo, el primero presenta una buena sintesis de
los conceptos fundamentales que atafien a la lin-
giiistica, repasando de manera didactica las prin-
cipales teorias del lenguaje como la conductista
y la innatista, a la vez que describe sus princi-
pales funciones (referencial, emotiva, conativa,
fatica, metalingiiistica y poética). También ofre-
ce una breve introduccién a la neurolingiiistica
describiendo las diferentes partes del cerebro
relacionadas con el lenguaje y los distintos tipos
de afasia vinculados a cada una de ellas. EI Capi-
tulo 2 estd dedicado al drea de la fonologia y la
fonética descriptivas. En el apartado relativo a
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la fonologia se presenta una descripcién de los
fonemas del espafol, una descripcién de los pro-
cesos fonolégicos basicos como la silabificacion,
asi como una breve introduccién a la transcrip-
ci6n fonémica. También ofrece una introduc-
cién a la transcripcion fonética y a los alé6fonos
del espanol (las explicaciones sobre las diferen-
cias dialectales para el Capitulo 7 de variacién).
Cabe destacar las ayudas graficas y con un cierto
toque de humor que acompafian a explicaciones
como por ejemplo la del hiato y el diptongo. Se
trata de un capitulo muy visual que acerca la
fonética y fonologia desde una perspectiva di-
dictica y novedosa, perfecta para el estudiante
primerizo en esta area. El Capitulo 3, dedicado
a la morfologia derivativa y flexiva, hace una
descripcion general, pero sin perder detalle de
todos los procesos de formacién de palabras del
espanol. Ademads, las actividades de este capi-
tulo vienen complementadas con tablas donde
se presentan los principales sufijos y prefijos de
origen griego y latino. Estas tablas son de nuevo
muy provechosas para ampliar vocabulario y ha-
cer ver a los estudiantes de forma visual la rique-
za de la morfologia derivativa. El Capitulo 4 da
cuenta de la rama de la sintaxis teérica formal y
lo hace estableciendo un avance progresivo des-
de los conceptos mds simples como el de sintag-
ma y nicleo, hasta otros mds complejos como
la teoria de la X-barra. Al ser este un volumen
introductorio, el nivel de profundidad en teorias
como esta no pasa de un primer acercamiento al
temay se complementa con una guia paso a paso
paraanalizar oraciones con la que los estudiantes
pueden sentirse cémodos y ganar una base soli-
da con la que seguir ahondando en futuros estu-
dios. El Capitulo 5 ofrece un resumen detallado
de las cuestiones principales de la semdntica y
la pragmatica. En este capitulo se repasan los
conceptos clave de la semdntica (connotacién
vs. denotacién; las relaciones semanticas de los
sintagmas nominales y su funcién; las relaciones
semdnticas entre palabras; sentido literal vs. fi-
gurado, etc.) y la pragmatica (teoria de los actos
de habla, maximas conversacionales y la teoria
de la relevancia, asi como una seccién dedicada
a la especificidad lingiistica, cultural y multi-

modal del humor), acompafidndolas de ejemplos
muy claros y con actividades especialmente es-
timulantes con un uso de recursos digitales su-
perior al de capitulos anteriores. El Capitulo 6
estd dedicado a la historia de la lengua. Desde
las lenguas prerromanas en la peninsula ibérica,
pasando por el judeoespafiol y hasta las lenguas
romances actuales, este capitulo resume de for-
ma organizada e ilustrativa una ingente cantidad
de informacién que, aunque centrada mayori-
tariamente en el aspecto lingiiistico, también
ofrece un repaso de la historia social de la lengua
y los distintos hechos histéricos y pueblos que
la fueron moldeando. Se trata de un trabajo de
sintesis loable y en el que se detallan todos los
conceptos y procesos principales de la evolucién
fonoldgica y léxica de la lengua espaifiola hasta
el momento. El Capitulo 7, de titulo ‘Variacién:
diversidad lingiistica y dialectal’, describe los
rasgos fonético-fonolégicos, morfosintacticos
y léxicos de las diferentes zonas dialectales en
las que se divide el mundo hispanohablante: Es-
pafia, Latinoamérica y el espafiol de los Estados
Unidos. Un punto muy a favor de la forma en
la que los autores organizan este capitulo es que
dedican un apartado al ‘espafiol en y de Estados
Unidos’ y reflexionan sobre el espanglish, algo
necesario hoy en dia al ser Estados Unidos uno
de los paises con mas hispanohablantes del mun-
do. Se trata mayoritariamente de un capitulo de
dialectologia, aunque en la seccion de lecturas
adicionales del capitulo, los lectores pueden
encontrar apuntes de estudios sociolingiisticos
donde se les orienta sobre cuestiones como la
variacién lingiiistica de género y donde se pro-
ponen algunos de los titulos e investigadores
mas importantes de la variacion sociolingiistica
actual. Finalmente, el Capitulo 8 se enfoca en la
adquisicién, aprendizaje y ensenanza de la len-
gua. Se trata de un capitulo muy bien disefiado
que recoge de forma clara y concisa las teorias
principales del aprendizaje de lenguas (materna
y segunda) y los procesos de adquisicién en el
bilingiiismo y multilingiiismo, incluyendo a los
hablantes de espafiol de herencia. Esta perspec-
tiva mas teérica del tema se complementa con
un apartado mas pedagégico donde se habla de
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la ensefianza de la lengua conectando de forma
muy didactica la teoria con la aplicacién en el
aula. Se trata de una seccién introductoria muy
bien seleccionada, a las teorias y practicas de la
pedagogia en el mundo de la ensenanza de espa-
nol como segunda lengua. Incluir un capitulo de
estas caracteristicas en un manual de introduc-
cion a la lingiiistica es interesante ya que acerca
alos alumnos la aplicacién de toda la teoria que
han visto en capitulos anteriores, ayuddndoles
a dar sentido y forma a conceptos que pueden
resultar abstractos en un principio pero que son
importantes a la hora de disefiar un experimen-
to de adquisicién o un curso de espanol.

En conclusion, Introduccion a la lingiiistica
bispdanica actual: teoria y prdctica, y Lingiiistica
bispdnica actual: guia diddctica y materiales de
apoyo constituyen una importante fuente de
informacién sobre las teorfas y fenémenos
principales que tienen lugar en el ambito de la
lingiiistica hispanica. Se trata de dos volime-
nes innovadores que ofrecen una doble pers-
pectiva teérico-practica, con actividades muy
variadas que van desde completar un cuadro
con conceptos relativos al tema, hasta debates,
transcripciones, explicaciones grificas de los
distintos procesos de la lengua, uso de recursos
digitales, etc. Se trata de dos herramientas de
las que podran aprovecharse tanto estudiantes
que comienzan su andadura en el campo de la
lingtiistica hispanica, como profesorado ya que
estd escrito desde una perspectiva docente que
facilita la preparacion y presentacién del ma-
terial en el aula. Los textos ofrecen una impe-
cable sintesis de la ingente cantidad de infor-
macién que existe sobre el campo y consiguen
ofrecer un material de referencia atractivo que
ademds busca fomentar el interés del alumnado
mads alld de sus paginas, planteando sugerentes
actividades y proyectos que pondrin a trabajar
la mente del estudiante.

CARMEN FERNANDEZ-FLOREZ
Universidad de Arizona (Estados Unidos)
cfernandezflorez@email.arizona.edu
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Generalmente, las experiencias educativas de
inmersién se han considerado un complemento
importante para la adquisicion de segundas len-
guas (ASL). Sin embargo, los estudios publicados
en las dltimas dos décadas sobre la adquisicién y
el desarrollo lingiiistico de una segunda lengua
(L2) en programas de estudios en el extranjero
dejaban en tela de juicio que este contexto fue-
ra superior al del estudio de la L2 en el aula en
la universidad de origen, sobre todo para cier-
tos aspectos de la lengua como la morfosintaxis
(véanse Lafford, 2006; Collentine, 2009, para
una panoramica sobre el estado de la cuestién
hasta ese momento). El desarrollo de una mayor
competencia sociolingiiistica en la L2 es uno de
los beneficios que derivan de una experiencia
de estudios en el extranjero debido a las prac-
ticas de interaccion lingiistica y sociocultural
que ofrece este escenario. Bajo esta premisa,
la publicacién de Francisco Salgado-Robles,
Desarrollo de la competencia sociolingiiistica por
aprendices de espafiol en un contexto de inmersion en
el extranjero, contribuye a la investigacion sobre
la adquisicién de segundas lenguas contestan-
do a la pregunta ;como se adquiere una varia-
cion socialmente significativa en una segunda
lengua a través de la inmersién? Aunque desde
la década de 1990 se han llevado a cabo muchas
investigaciones sobre el desarrollo lingiistico
durante un periodo de estudios en el extranje-
ro, se ha dedicado relativamente poca atencién
a la competencia sociolingiiistica, en contraste
con otros dominios de la L2 como, por ejem-
plo, la gramitica (Collentine, 2004; Geeslin y
Guijarro-Fuentes, 2005; Isabelli-Garcia, 2004;
Isabelli-Garcia y Nishida, 2005; Lafford y Ryan,
1995; Ryan y Lafford, 1992) o la fonética (Diaz-
Campos, 2006; Lord, 2006). En el volumen aqui

resenado, Salgado-Robles arroja luz sobre el
tema del desarrollo sociolingiiistico de una L2
en un contexto naturalista a través del andlisis
empirico de datos sobre la adquisicién de la va-
riacién sociolingiiistica en espanol en el uso de
los pronombres cliticos (esmo y laismo) por estu-
diantes universitarios estadounidenses durante
una estancia de un cuatrimestre académico en
Madrid, Espana.

La monografia consta de cinco capitulos y
cuatro apéndices. Cada capitulo facilita la tran-
sicién al siguiente, lo que permite al lector apre-
ciar la coherencia del libro y el propésito de cada
capitulo. El Capitulo 1 sitda el estudio dentro de
la literatura existente; en esta introduccién el
autor examina a fondo los conceptos clave de
competencia comunicativa, competencia so-
ciolingiiistica y competencia intercultural, pre-
senta los objetivos generales y las preguntas de
investigacién, y proporciona un marco teérico
integral para el entendimiento de la adquisicién
de la variacién sociolingiistica. Salgado-Robles
emplea el enfoque sociolingiiistico variacionista
(Labov, 1966) aplicado ala ASLy conocido como
“variacién horizontal” (Adamson y Regan, 1991).
Segun este enfoque, el aprendiz con un alto do-
minio de la L2 demuestra poseer un sistema ba-
sado en reglas, puesto que puede recurrir a una
forma lingiiistica en un contexto lingiiistico o
social y otra variante de la misma forma lingiiis-
tica en un contexto diferente. El objetivo del
Capitulo 2 es presentar el contexto de estudios
en el extranjero como un dmbito idéneo para el
aprendizaje de la competencia sociolingiistica y
la investigacion de dicho aprendizaje. El autor
ofrece una panoramica sobre la investigacién
previa sobre la ASL y los estudios en el extran-
jero, el aprendizaje-servicio internacional y el
desarrollo de la competencias sociolingiiistica e
intercultural en una L2 en contextos de estudios
en el extranjero y programas de inmersién. La
segunda seccién de este capitulo estd dedicada
a presentar la variacion de uso de los pronom-
bres de objeto directo e indirecto (eismo y lais-
mo, respectivamente) por hablantes madrilefios.
Mediante una sintesis completa y accesible del
estado de la cuestion, el Capitulo 2 abarca la re-
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lacién entre el aprendizaje de las competencias
sociolingiiistica e intercultural de una L2 y la
participacién en un programa de aprendizaje-
servicio internacional en la adquisicién de los
rasgos dialectales de la variante madrilefia. En el
Capitulo 3, Salgado-Robles describe la metodo-
logia utilizada: preguntas e hipétesis de investi-
gacion, criterios de seleccion de participantes,
instrumentos y procedimientos en la recopila-
cién de datos y la formacién del corpus. Como
resefia en la contraportada del libro Kimberly
L. Geeslin, Profesora Catedratica de Lingiiis-
tica Hispanica de la Universidad de Indiana
(Estados Unidos), “lo mas destacado en su
metodologia incluye una detallada explicacién
sobre las correlaciones lingiiisticas del uso pro-
nominal en espafoly los patrones de uso diario
de la lengua por parte de aprendices en dos ti-
pos de programas”. En el Capitulo 4 se presen-
tan el andlisis cualitativo y cuantitativo de los
datos y la discusién de los resultados. De una
labor meticulosa es el examen de las variables
predictoras (lingiiisticas y extralingiiisticas)
correlacionadas con las variables categéricas
(los fenémenos de leismo y laismo). Los analisis
estadisticos corroboran que los participantes
comienzan sus estudios en el extranjero con
el conocimiento de las formas estidndares de
los pronombres de objeto directo e indirecto
aprendidas en un contexto formal, lo cual varia
después del periodo de inmersién al incorporar
formas dialectales (feismo y laismo) en su reperto-
rio lingiiistico como resultado del contacto con
la comunidad de habla madrilefia. El Capitulo 5
recapitula para ofrecer las principales conclusio-
nes extraidas de esta investigacion y provee una
serie detallada de contribuciones especificas al
campo de investigacién. El autor proporciona
evidencia convincente de que, efectivamente, el
contexto de estudios en el extranjero favorece
el desarrollo sociolingiiistico de una Lz, contri-
buyendo asi a la creencia generalizada de la su-
perioridad de este contexto de aprendizaje. El
capitulo concluye con varias recomendaciones
para una investigaciéon muy necesaria en el nue-
vo campo de ASL: el de la adquisicién de lavaria-
cién sociolingtiistica en un contexto de estudios

en el extranjero. Finalmente, el autor incluye
cuatros apéndices que contribuyen a la descrip-
ci6én de la metodologia del estudio: el cuestio-
nario de informaci6n bésica administrado a los
aprendices de espafol como L2 (Apéndice A),
la lista de asignaturas en las que se matricularon
estos participantes (Apéndice B), la seleccién
de temas de conversacién para los participantes
(Apéndice C) y el perfil de contacto lingiiistico
de los aprendices de espafol como L2 (Apéndice
D). Asimismo, copiosas referencias en el texto,
notas a pie de pagina y una extensay actualizada
bibliografia respaldan este estudio meticulosa-
mente investigado y novedoso.

En resumen, Desarrollo de la competencia so-
ciolingiiistica por aprendices de espaniol en un con-
texto de inmersion en el extranjero estd a la altura
de su pretensién de ser el primer volumen to-
talmente dedicado a esta floreciente linea de
estudio en ASL: la competencia sociolingiiis-
tica de estudiantes de espafiol en contextos
de inmersién. Este libro serd de interés para
investigadores de ASL (puesto que se estudia
la incidencia del escenario lingtistico en la
interlengua) o sociolingiistica (pues se inves-
tigan el uso de variantes dialectales en hablan-
tes nativos y la adquisicién de dichas variantes
por aprendices de una L2), profesores de len-
guas extranjeras (ya que el volumen propone
la incorporacién de la variacién lingiistica en
la ensefianza de una L2), estudiantes avanza-
dos de grado o posgrado en lingiistica o edu-
caci6n (debido a que se trata el conocimiento
de la gramaitica en desarrollo de aprendices
de L2 y los efectos del contexto de inmersién
en aquella), y por ultimo, para los administra-
dores de programas de estudios y de aprendi-
zaje-servicio en el extranjero, puesto que se
hace una evaluacién sobre los beneficios de
la interaccién entre los aprendices de una L2
con hablantes nativos en el desarrollo del co-
nocimiento sociolingiiistico. El atractivo de
esta monografia para un publico tan amplio
es digno de reconocimiento y distingue este
volumen de algunas otras publicaciones en
esta drea. En pocas palabras, Salgado-Robles
merece ser elogiado por producir esta notable
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contribucidn a este campo de investigacion: la
interseccion de la sociolingiiistica y la ASL.

LAURA MARQUES-PASCUAL

Universidad de California, Santa Barbara
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cNoymas de publicacion

NORMAS DE PRESENTACION
DE COLABORACIONES PARA SU EDICION
EN EL BOLETIN DE ASELE

I. NORMAS GENERALES

La fecha limite de envio de trabajos para el
Boletin de mayo sera el 15 de marzo y para el
Boletin de noviembre sera el 15 de septiem-
bre. En el caso de que no haya suficiente espacio
en un Boletin para todos los trabajos aceptados,
estos apareceran en el Boletin siguiente.

Para todos estos trabajos se prescriben las si-
guientes normas de publicacién. Recordamos
a todos los interesados que no se considera-
ran trabajos que no respeten las normas
de estilo del Boletin, sino que estos trabajos
se devolveran a los autores para que subsanen
cualquier irregularidad.

1. Envio de originales. Los trabajos originales
deberin ser enviados en formato .doc o .docx
(Microsoft Word) a la direccién boletin@ase-
lered.org.

El documento tendrd como nombre el titulo del
apartado al que se presenta mas el/los apellidos
del primer autor o autora. Por ejemplo: Articu-
lo_de_fondo_MéndezSantos.

En la primera pdgina del trabajo se incluird, en
este orden, la siguiente informacion: a) titulo del
apartado del Boletin al que se presenta, b) titulo
original del manuscrito, ¢) nombre, institucién a la
que pertenece y direccién electrénica del primer
autor, d) nombre, institucién y direccién electré-
nica de los otros autores, si los hubiera, 4) breve
biodata de mdximo 100 palabras para cada autor/a.

En la segunda y siguientes paginas se incluird el
titulo original del manuscrito y el texto comple-
to del mismo.

2. Formato de presentacion. El texto se presen-
tard con una tipografia Times New Roman de
cuerpo 12. El interlineado sera sencillo. Las
notas a pie de pdgina se escribi-dn en cuerpo
10. No habra sangria en la primera linea de los
parrafos. No habra espacio entre un parrafo y
otro.

3. Imdgenes. Las imagenes deben tener una cali-
dad minima de 300 dpi para garantizar su repro-
duccién. Las imdgenes no deben ir insertadas en
el documento Word sino adjuntas en forma-
to .jpeg, .png o similares. Cada imagen tiene
que ir numerada (Figura 1, Figura 2, etc.) y
acompafiada de un titulo breve y claro que la
identifique.

4. Notas a pie de pdgina. Las notas tienen que
ir siempre a pie de paginay nunca al final del do-
cumento. Las notas se incluirdn en el texto me-
diante nimeros arabigos situados antes de los
signos de puntuacion, asi'.

5. Citas. Las citas cortas (hasta 39 palabras) se
escribirdn entre comillas en el cuerpo del parra-
fo. Las citas largas (40 palabras o mis) se ofrece-
ran en parrafo aparte con sangria en el margen
izquierdo, sin entrecomillar, con cuerpo de letra
11, sin cursiva y con una linea de separacién an-
tes y después de la cita. Se indicara la obra por el
apellido del autor, sin el nombre propio, segui-
do, entre paréntesis, del afio de publicacién vy,
tras dos puntos, la pagina o paginas que se estén
citando: Gémez Torrego (1989, p. 99).

6. Referencias bibliogrdficas. Al final del texto
deberd darse la referencia completa de las obras
que han sido citada o mencionadas en el texto
en un apartado llamado “Referencias bibliogra-
ficas”. Las referencias se deben incluir utilizan-
do las normas de estilo APA (originales en inglés
aqui con buscador; adaptadas para el espafiol
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aqui). Para afiadir las referencias de documentos
que no aparecen mencionados a continuacién
puede consultarse la siguiente guia.

Ejemplos:

Libro con uno o varios autores

GOMEzZ TORREGO, L. (1989). Manual de espaiiol
correcto. Madrid: Arco/Libros.

MartyNIUK, W., FLEMING, M. y Nogons, J.
(2007). Evaluation and assessment within the do-
main of language(s) of education. Praga: Council
of Europe.

Libro editado

Huaipg, J. 1., A. OLarres, y O’ROURKE, E.
(Eds.), (2012). The handbook of Hispanic linguis-
tics. Malden, MA: Wiley.

Articulo de revista con uno o varios autores

Boggrs, F. (2000). “Metaphor awareness and vo-
cabulary retention”. Applied Linguistics, 21(4),
553-571.

Banas J. A., DunBar, N., RobriGuez, D. y Liu,
S.-J. orn). “A Review of humor in educatio-
nal settings: Four decades of research”. Com-
munication Education, 60(1), 115-144.

Capitulos de libro con uno o varios autores

LAKOFF, G. y JOHNSON, M. (1987). “La estructura
metafdrica del sistema conceptual humano”. En
D. A. Norman, (Ed.), Perspectivas de la ciencia cog-
nitiva (pp. 15-65). Barcelona: Paidoés.

MarTingz, C. M. (2006). “Consideraciones sobre
la metodologia en la ensefianza de la fonética y
la fonologia del espafiol/LE”. En A. Alvarez et
al. (Bds.), La competencia pragmdtica'y la ensefianza
del espanol como lengua extranjera (pp. 469-4706).
Oviedo: Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Oviedo.

Documentos consultados en linea

Consgjo DE EurorA (2002). Marco comiin euro-
peo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion. Madrid: MECD/Anaya.
Recuperado de: http://cve.cervantes.es/Ense-
nanza/Biblioteca_Ele/marco/cvc_mer.pdf.

Sarro, K. y AkiyaMa, Y. (2017). “Video-based
interaction, negotiation for comprehensibi-
lity, and second language speech learning: A
longitudinal study”. Language Learning, 67(1),
43-74. https://doi.org/10.1111/lang.12184.

Tesis doctorales

ACQUARONI, R. (2008). La incorporacidn de la com-
petencia metaforica (CM) a la ensefianza-aprendi-
zaje del espariol como segunda lengua (L2) a través
de un taller de escritura creativa: estudio experi-
mental. [ Tesis doctoral}. Madrid: Universidad
Complutense de Madrid.

Park, J. K. (2000). The effects of forms and
meaning-focused instruction on ESL learners’ pho-
nological acquisition. [Tesis doctorall. Filadel-
fia, PA: University of Pennsylvania.

I1I. ALGUNAS CUESTIONES
ORTOTIPOGRAFICAS

Las normas ortotipograficas y de estilo aplicadas
ala edicién del Boletin se establecen de acuerdo
a los criterios recogidos en la siguiente obra de
José Martinez de Sousa, que todo autor deberia
conocery consultar en caso de duda: Normas de
presentacion 98 / Boletin de ASELE Martinez de
Sousa, José: Manual de estilo de la lengua espa-
fnola, 3." ed., revisada y ampliada, Gijén: Edicio-
nes Trea, 2007.

1. Cursiva. Se escribirdn en cursiva los titulos
de libros y publicaciones periddicas, asi como
los neologismos y préstamos de otros idiomas.
No irdn en cursiva las citas enteras en otros
idiomas, los nombres de instituciones extran-
jeras ni los nombres comerciales de empresas
extranjeras (T'witter, Facebook...).
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2. Mayiisculas. Se cuidara especialmente el uso
de las mismas, que deberan limitarse a los ca-
sos estrictamente necesarios (nombres propios
de persona, lugares, instituciones), y se evitara
siempre el uso de mayusculas subjetivas. Nota:
Las mayusculas se acenttan siempre.

3. Tildes. No se acentian graficamente, de
acuerdo con las normas de la Ortografia (2010),
ni el sustantivo guion, ni el adverbio solo (‘sola-
mente’) ni los pronombres demostrativos este,
ese, aquel, etc.

4. Toponimos. El empleo de topénimos en len-
guas distintas al espafiol se adaptara siempre a
la tradicién ortogréfica del espafiol. Asi, se es-
cribird, por ejemplo, Francfort y no Frankfurt,
Nueva York y no New York.

La Junta directiva desea que estos cambios y
los nuevos aires que llegan al Boletin sean de
vuestro agrado y de la comunidad cientifica del
espafiol como lengua extranjera.

Os agradecemos vuestro apoyo y os animamos
a participar en el Boletin.

EL1sA GIRONZETTI
Directora del Boletin de noviembre

MaARiA DEL CARMEN MENDEZ SANTOS
Directora del Boletin de mayo
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sinohablantes de ELE

Matias Hidalgo Gallardo

De la formacidn inicial de profesores
de ELE a la competencia profesional
docente

Iker Erdocia IAiguez

Language Teacher Cognition and
Practice about a Practical Approach:
the Teaching of Speaking in the
Spanish as a Foreign Language
Classroom in Norwegian Lower
Secondary Schools

Xavier Llovet Vila

Aprendizaje formal de ELE mediante
actividades cooperativas de traduccién
pedagdgica con atencion a la forma
Adolfo Sanchez Cuadrado

La formacién del profesorado de ELE en
evaluacién auténtica de competencias
Paula Reyes Alvarez Bernardez

Lecturas candnicas adaptadas y
formacion literaria en espaiiol (LE)
Marta de Vega Diez

El juego dramatico en la practica
de las destrezas orales
Gabino Boquete Martin

Léxico, diccionario y
ensefianza/aprendizaje de ELE
Isabel Sdnchez Loépez

La lengua materna en el aula de ELE
M.2 Mar Galindo Merino

Gramatica cognitiva para la ensenanza
del espainol como lengua extranjera
Reyes Llopis Garcia

La competencia sociocultural en el aula
de espaiol L2/LE:

Una propuesta didactica

Rocio Santamaria Martinez

Competencia estratégica para la
comprension auditiva del espariol
como lengua extranjera

Susana Martin Leralta
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2004
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2002

2001

2000

2000

1999

1998

1997

1994

La ensefianza de espanol a inmigrantes
en contextos escolares
Maria Jesus Cabafas Martinez

El pensamiento de los aprendientes

en torno a cémo se aprende una lengua:
dimensiones individuales y culturales
Carmen Ramos Méndez

Las colocaciones: fundamentos
tedricos y metodoldgicos
Marta Higueras

La seleccion del Iéxico en la ensefianza
del espanol como lengua extranjera
Maria del Carmen lzquierdo Gil

Etapas de interlengua oral
en estudiantes brasilefios de espanol
Maria Lourdes Otero Brabo Cruz

La publicidad como elemento
integrador de una propuesta de
ensefianza por tareas

Marta Sesefa Gomez

Lecturas graduadas hipertextuales
Barbara Moreno Martinez

Disponibilidad Iéxica en alumnos de
espaiol como lengua extranjera
Marta Samper Hernandez

La cortesia verbal en la expresion
de discrepancias en espanol
Francisco Javier Dominguez Calvo

La adquisicién infantil del espaiol.
Una aproximacién gramatical
Elisa Rosado Villegas

Estudio del sistema vocalico del
espaiol como lengua extranjera
Maria Begona Arbulu Barturre

Espan-l Un foro de debate en internet
sobre lengua espanola.
Mar Cruz Pifol

La pronunciacidon del espanol por
hablantes nativos del finés:
particularidades de un acento extranjero
Alberto Carcedo

ELE: Aspectos morfoldgicos, sintacticos
y léxico-semanticos de los adverbios
en -mente

Marta Baralo
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PREMIOS ASELE DE INVESTIGACION (MEMORIAS DE MASTER)

La ensefianza de una L2/LE a estudiantes con discapacidad visual.
Estrategias, metodologias y nuevos horizontes en la ensefanza de espanol
como lengua extranjera

Diego Paniagua Martin

El espafiol es una suma. Una secuencia didactica para estudiantes universitarios
de espanol como lengua de herencia en EE.UU.
Aida Velasco Gutiérrez

Creacion de materiales de ELE para nifios de 3 a 5 anos
Cristina Carreras

Aprendizaje de la competencia inferencial para la comprensién lectora
en nivel superior
Raquel Lozano Pleguezuelos

El cuento fantastico en el aula de E/LE: un enfoque pragmatico
Maria Iglesias Pérez

La aparente descortesia del lenguaje coloquial
Luisa Maria Armenta Moreno

La flexibilizacién de estilos de aprendizaje: intervencién en el aula de ELE
Sara Godmez Villa

Situaciones e interaccién oral en el espainol del turismo
M.2 Angeles Vergara Padilla

El uso del trailer cinematografico en el aula de ELE
Maria Santaellas Esquinas
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