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Resumen: ElI objetivo de esta
investigacién, tras un estudio de la
ensefianza de la ortografia, es analizar
los errores presentes en las letras en
estudiantes de 4° de ESO y 2° de
Bachillerato del instituto Juan de la
Cierva y Codorniu ubicado en la
Region de Murcia. Con este propdsito,
se recogidé una muestra total de 113
escritos. Asi, se sometid a los alumnos
de Secundaria a la realizacion de una
redaccién a partir de una imagen y a
los estudiantes de Bachillerato a la
elaboracion de un comentario critico
sobre un texto periodistico. Con todo,
se ha podido comprobar que los
métodos didacticos empleados en las
aulas 'y las distintas normas
ortogréaficas no acaban con las dudas
presentes en los hablantes y, por
supuesto, no evita los errores que
siempre se encuentran en mayor 0
menor medida en la escritura.

Palabras clave: escritura; ortografia;
didactica; redacciones y comentarios
criticos académicos; errores frecuentes
en las letras.

[SSN: 1988

Abstract: The aim of this
investigation, after a study of teaching
orthography, is to analyse the
misspellings made by students of 4th
grade of ESO and 2nd (last year) of
secondary school attending the IES
Juan de la Cierva and Codorniu
located in the Region of Murcia. For
this purpose, a total sample of 113
essays was collected. As part of this
research, the ESO students were asked
to write an essay about an image that
they were presented with, while the
other group was required to write a
critical piece about a newspaper
article. In short, it has been found that
the teaching methods used in the
classroom and the different spelling
rules taught do not eliminate the
doubts on the speakers’ minds and, of
course, do not prevent errors that are
always found, in varying, degrees in
their writings.

Keywords: writing; spelling;
teaching; academic essays and critical
comments; common  misspellings.
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1 .- Introduccion

Como bien advierte Gémez Torrego (2011), sin lugar a dudas,
vivimos en la sociedad de la comunicacion cuyo canal fundamental es
la lengua escrita, ademas de ser el medio de trasmision de la cultura.
Por ello, la lengua escrita tiene un papel imprescindible en nuestro siglo
y, a su vez, la ortografia cobra un gran protagonismo en la
comunicacion, puesto que favorece la construcciéon del instrumento
clave de la comunicacion que es el lenguaje y ayuda a conservar su
unidad; al mismo tiempo, es la Unica forma que en algunas ocasiones
poseemos para exhibirnos ante los demas.

No obstante, la valoracion de la ortografia siempre ha sido
paraddjica y tradicionalmente ha sido materia pendiente en la ensefianza
de la lengua debido, sobre todo, a la cantidad de reglas que habia que
memorizar, con una aplicacion apenas lograda en los textos (Gomez
Torrego, 2011). Pero, como afirma Martinez de Sousa (2003), hoy en
dia disponemos de una materia de gran importancia como es la
ortografia que —como técnica de la escritura— se debe ensefiar y
transmitir a las generaciones futuras.

En este articulo se pretenden esclarecer ciertas cuestiones
relacionadas con la ensefianza de la ortografia para poder mejorar toda
actuacion docente, asi como analizar los errores ortograficos en los
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escritos de estudiantes de 4° de ESO y 2° de Bachillerato del instituto
Juan de la Cierva y Codorniu ubicado en la region de Murcia, con el fin
de que dichos conocimientos puedan utilizarse para mejorar su
ensefianza, de acuerdo con la legislacion vigente. Para ello, se han
abordado una serie de planteamientos metodoldgicos para mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje en el &mbito ortografico y se han
aludido a diversos enfoques pedagogicos inadecuados en el disefio y la
realizacion de actividades ortograficas que —en muchas ocasiones—
promueven la aparicion de errores ortograficos y dificultan el
aprendizaje.

Asimismo, se ha efectuado un andlisis de los errores mas
frecuentes en las letras presentes en los estudiantes de Secundaria y
Bachillerato, con el propédsito de recoger informacién de los corpus
estudiados desde dos perspectivas distintas: dimension cuantitativa y
dimension cualitativa, y poder discutir y contrastar dichos corpus
aludiendo a los aspectos mas relevantes y notorios de la investigacion,
asi como a las posibles causas que provocan las faltas de ortografia.

En este sentido, cabe destacar que el hecho de elegir esta linea
de investigacion estd motivado por el interés de dar a conocer
determinados principios metodol6gicos con los que se pueda empezar a
enmendar el fracaso ortografico que se encuentra en todos los niveles
educativos, y de analizar y contrastar cuales son los errores mas
frecuentes en las letras en alumnos de Secundaria y Bachillerato. Mas
aun, consideramos que si se intentara llevar a la practica determinados
planteamientos metodoldgicos como los desarrollados en este trabajo y
se evitara la realizacion de ciertas actividades que dificultan el
aprendizaje ortogréafico, se conseguiria desarrollar en los discentes una
mayor competencia en ortografia y, en este caso, el proceso de
enseflanza-aprendizaje se convertiria en una tarea mas motivadora.

[SSN: 1988-8430 Pagina |8
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1.2.- La ensefianza de la ortografia

La ortografia —dentro de la didactica de la lengua— es un aspecto
complejo, cuyo aprendizaje presenta numerosas dificultades. Por esta
razon, Carratala (1993) afirma que tanto los contenidos de la ortografia
como la metodologia empleada en su ensefianza son, principalmente,
los responsables de la dificultad y del fracaso ortografico que afecta a
un gran ndmero de alumnos en distintos niveles educativos, con una
ortografia cada vez mas deficiente.

Tradicionalmente, en la programacion de las clases de lengua la
ortografia ha sido tratada de manera aislada, y los contenidos de la
misma se han basado mas en el aprendizaje memoristico de las reglas
ortograficas que en el conocimiento directo de los vocablos de un
vocabulario usual. Se ha abusado de la memorizacion de una serie de
reglas, de su aplicacion mecénica y del uso del dictado utilizado como
un simple instrumento de evaluacion del rendimiento ortografico
alcanzado, en lugar de ser utilizado como una herramienta que permita
al alumno conocer su progreso en el conocimiento de su lengua
(Carratala, 1993; Sanchez, 2009). Asimismo, dentro de los métodos
utilizados, se han encontrado numerosos planteamientos didacticos
erréneos o desafortunados que convierten a la correccion de los errores
ortograficos en la Unica via de acceso aunque, por el momento, se trate
de una via que no ha sido lograda; ademas, se ha concluido que las
actividades resultan poco llamativas, desacertadas y que pueden ser, en
muchos casos, el motivo del bajo rendimiento ortografico de los
discentes (Carratala, 1993). Especial importancia, por tanto, es la que
hay que otorgarle a los nuevos planteamientos metodologicos que se
proponen para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
ambito ortografico; no obstante, hay que tener en cuenta que dichos
planteamientos deben adecuarse a los objetivos formulados para que
sean efectivos en la consecucion de los fines, en las dificultades que
presenta su aprendizaje y en las caracteristicas psicopedagdgicas de los
alumnos (habilidades, aptitudes, etc.) convenientes para facilitar el
aprendizaje ortogréafico (Holgado, 1986).
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Carratala (2013) presenta, por un lado, los siguientes diez
principios para lograr que dicho proceso sea no ya menos arido, sino
mas eficaz:

1. La correccion prosodica: las palabras deben articularse de
forma clara, limpia y correcta.

2. El vocabulario “de uso” como criterio para la seleccion del
Iéxico: los vocablos han de seleccionarse en funcion tanto de su nivel de
dificultad, como por su uso diario en el habla coloquial y la proximidad
al entorno vital de los discentes. En estos casos, hay que evitar listados
de palabras que apenas se utilicen o que pertenecen al registro culto de
la lengua, cuya dificultad supera su capacidad de aprendizaje y no
tienen ninguna significacion para los estudiantes.

3. Presentacion del significante completo: se debe facilitar y
presentar a los escolares las palabras completas y correctamente escritas
para conseguir asi una adecuada fijacion de su imagen visual y
cinestésica. Ademas, como ya aseguraba Cabello (1976), un entramado
de imagenes visuales, auditivas y motrices garantizan en alto grado una
buena ortografia.

4. Presentacion de palabras y textos correctamente escritos: hay
que evitar que los estudiantes trabajen con textos y palabras
errbneamente escritas, ya que se corre el riesgo de gue asienten en su
mente imagenes falsas de dichas expresiones. De esta forma, todos los
textos que manejen deben estar correctamente escritos y con la
puntuacion adecuada.

5. Aprendizaje de las reglas ortograficas pedagogicamente
validas: es conveniente recordar que una ortografia correcta no se
consigue memorizando una serie de reglas, ya que con el tiempo se van
a olvidar y solo quedara el gran esfuerzo que supuso su adquisicion,
sino que hay que conocer su significado contextual. En efecto, deberia
moderarse el aprendizaje de las reglas ortograficas.

6. Empleo de la copia de breves textos como procedimiento de
aprendizaje caligrafico y ortogréafico: la copia se debe utilizar como un
procedimiento de aprendizaje caligrafico —para perfeccionar la
legibilidad de la escritura—, ortografico y hasta léxico-semantico, pero
nunca como instrumento de castigo.
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7. Estudio previo de los textos que serdn dictados con
posterioridad: todos los textos que sean objeto de dictado seran
estudiados previamente por los discentes; porque si no se procede de
esta forma, los estudiantes tendran que improvisar la expresion grafica
de vocablos desconocidos que, muchas veces, no coincidird con la
correcta; consiguiendo, de esta manera, que aumente el numero de
errores ortograficos. Ademas, como bien escribié Payot, “si se aprende
ortografia no es por el dictado, sino a pesar del dictado” (citado en
Chacdn, 2012: 370).

8. Seleccion de textos para dictados sin excesivas dificultades
Iéxico-ortogréficas: no se deben escoger textos para dictados con una
excesiva dificultad ortografica y Iéxica, faltos de valor formativo, que
mas que una actividad cuyo objetivo principal sea el de mejorar el nivel
Iéxico-ortografico de los alumnos, parece ser un texto con el que se
intenta averiguar cuéntas palabras sabe escribir incorrectamente y que
lo Unico que pretende es confundirlos.

9. Eliminacién de la “copia reiterada” como sistema de
correccion de los vocablos erroneamente escritos: se recomienda no
obligar a los escolares a copiar infinitas veces las palabras que han
escrito mal, ya que al realizarse las copias de manera mecanica y con
mala voluntad, acaban consolidando las grafias mal escritas. Por lo
tanto, es preferible incluir dichas palabras escritas correctamente en
actividades variadas, que eviten la redundancia y faciliten una fijacion
visomotora de las mismas.

10. “Desgramaticalizacion” del aprendizaje 1éxico-ortografico:
siempre que sea posible y teniendo en cuenta el nivel educativo de los
discentes, el aprendizaje léxico-semantico no debe reposar en la
erudicion filoldgica ni en la teoria gramatical, dado que con asiduidad
puede resultarles demasiado arido e ininteligible.

Por otro lado, Carratala (2013) presenta diversos enfoques
pedagdgicos inadecuados en el disefio y la realizacion de actividades
ortograficas que, en muchas ocasiones, promueven la aparicion de
errores ortograficos y dificultan el aprendizaje. Entre ellos se
encuentran:
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1. Modelo de actividad con textos plagados de dificultades
Iéxico-ortogréaficas, cuyo vocabulario se aleja de la realidad inmediata
de los estudiantes y dificulta un aprendizaje funcional.

2. Modelo de actividad basada en la “fuga de letras”, que da
lugar a todo tipo de confusiones, desde semanticas hasta ortograficas,
resultando del todo contraproducente. Por lo que es preferible que
realicen actividades donde aparezcan las palabras con las peculiaridades
ortograficas destacadas para asentar en el cerebro la conveniente huella
visual.

3. El modelo de actividad basada en la correccion de errores
gramaticales (léxico-ortograficos), conscientemente vertidos, no parece
el mejor método para garantizar un empleo gramatical correcto y
apropiado. Sin duda, la mejor opcién seria facilitar a los discentes
enunciados gramaticalmente correctos y, asi, una vez que conozcan las
palabras que pudieran presentar cualquier dificultad Iéxico-ortogréfica,
se les facilitarian ejercicios que contengan dichos vocablos.

4. Modelo de actividad basada en el restablecimiento de la
puntuacion de un texto. En este tipo de actividades se cree mas acertado
partir de textos correctamente puntuados para razonar posteriormente la
puntuacion del autor, que a menudo caracteriza su forma de escribir.

5. Modelo de actividad basada en el dictado de textos plagados
de dificultades ortograficas. Este tipo de textos, todavia seleccionados
en algunos manuales para trabajar con los alumnos, parecen pensados
para confundirlos y para incrementar la presencia de graves errores
ortograficos. Por esa razon, este tipo de actividades no son las méas
idoneas para mejorar el nivel ortografico de los escolares, ya que, en la
mayoria de los casos, atentan contra el mas elemental sentido comdn.

Por ello, el éxito de la ensefianza de la ortografia reside en el
arte de instaurar percepciones claras, correctas y completas de las
palabras estudiadas (Palma, 2012). Como indican Camps, Milian,
Bigas, Camps y Cabré (1993) una de las soluciones seria entender
siempre la didactica de la ortografia como un proceso de
ensefianza/aprendizaje.

En cualquier caso, a la hora de adquirir conocimientos
ortograficos es fundamental que las tareas que se propongan sean
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motivadoras, significativas y funcionales, para que los aprendices
tengan interés, integren los conocimientos, los generalicen y, que,
ademas, vayan construyendo un sistema ortografico propio que se ira
transformando conforme vayan avanzando (Bigas, 1996; Iglesias,
2013).

Por otra parte, la ortografia constituye una pieza clave de la
actividad escritora, cuya funcion principal es clarificar y facilitar la
interpretacion del mensaje escrito al destinatario (Hernandez, 2004).
Por esta razén, la ortografia cobra sentido a la hora de escribir un texto
cuando “se percibe su utilidad como un componente en el proceso de
escritura que posibilita la correcta interpretacion del mensaje por el
adecuado empleo del codigo grafico y sus convenciones” (Palma, 2012:
36). Como afirma Kaufman (1998), no hay que ensefiar la ortografia
independientemente de la escritura, sino que se debe reflexionar sobre
la norma ortografica en el interior de los textos escritos, dado que la
compresion de la norma tiene que estar al servicio de la
comunicabilidad textual y, “a igualdad de otros aspectos, es mas valioso
el escrito que carece de errores ortograficos” (Dido, 2009: 29).

Asi pues, cuando los alumnos escriben, aparte de aprender a
escribir en una lengua, afinan otras destrezas comunicativas al
compartir ideas y razonamientos con sus compafieros. Aprender a
escribir conlleva adecuar el tema, el tipo de texto y el estilo segun el
destinatario y aprender a construir textos con coherencia y cohesion. Al
mismo tiempo, la habilidad de escribir puede permitir el aprendizaje de
otros aspectos de la actividad verbal, siempre y cuando se trabaje
frecuentemente y se oriente y se realice correctamente en el aula, sin
presentarla como una actividad independiente de la clase (Palma, 2012).

Por ello, hay que impulsar al alumnado a que escriba siguiendo
el proceso de toda composicion escrita (planificacién, redaccion y
evaluacion), en el que la revision es una herramienta muy Util para
mejorar y evaluar un texto y, a su vez, para tener conciencia de lo que
hay que aprender para componer un texto adecuado. Ademas, a caballo
con el proceso de regulacion de la composicién escrita y su aprendizaje,
se hace uso del lenguaje en su funcién metalinglistica especialmente
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atil para el aspecto ortografico, ya que se relaciona la practica con la
reflexion (Diaz y Manjon, 2010).

En definitiva, los discentes deben desarrollar una actitud
positiva hacia el aprendizaje de la ortografia, pero para que se consiga
es muy importante el compromiso de todos los docentes, ya que se trata
de un contenido transversal que atraviesa el curriculo en su totalidad;
con dicho propdsito, el profesor de lengua trabaja en equipo con el resto
de profesores (Dido, 2009). Igualmente, es fundamental que el educador
les facilite —como guia y asesor para que el escolar trabaje con
autonomia, reflexione, investigue y formule hipdtesis— métodos de
aprendizaje como los tratados con anterioridad, implantandoles habitos
de estudio y trabajo enfocados a esta finalidad (Rico, 2002). En estos
casos, la eleccion de uno u otro no impide la utilizacion de los demas, si
bien su uso debe estar condicionado por la experiencia e investigacion
del propio docente (Barbera, Collado, Morat6, Pellicer y Rizo, 2003).

Asimismo, la aplicacion de los principios didacticos esbozados
con anterioridad “pueden convertir el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la ortografia en un quehacer motivador y, por ende, fructifero.
Metodologia con la que puede empezar a remediarse un fracaso

ortografico del que no se ve libre ningiin escalon del sistema educativo”
(Carratald, 1993: 99).

En efecto, especial relevancia asumen estos temas que estan
presentes en las preocupaciones diarias de muchos profesores que
buscan corregir y perfeccionar la comunicacion linguistica de los
estudiantes poco interesados en “desarrollar habitos lectores y mas
preocupados por unas nuevas tecnologias que suelen usar sin el respeto
a la convencion linguistica, necesario para toda relacion interpersonal
satisfactoria” (Carratald, 2013: 11). Todo ello ocasionando posibles
efectos perniciosos sobre la ortografia y continuos debates entre
linglistas, que creen que esto no es un peligro para el lenguaje frente a
otros que consideran que se trata de un cambio negativo para el
lenguaje porque lo deteriora (Galve, Trallero y Dioses, 2008).
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1.3.- Corpus y metodologia

Para realizar este estudio se han tomado como corpus, por un
lado, los exdmenes (redacciones) realizados por dos clases de 4° de
ESO del instituto Juan de la Cierva y Codorniu de Totana (Murcia) vy,
por otro lado, los examenes (comentarios criticos) llevados a cabo por
dos clases de 2° de Bachillerato del mismo centro. Se trata de dos
corpus muy parecidos, ya que son estudiantes del mismo instituto, con
una edad que oscila entre los 15 y los 18 afios, y que estan a las puertas
de cerrar un ciclo, aunque pertenecientes a grupos y ramas de estudio
diferentes (grupo bilingiie y grupo no bilingte en el corpus | y ciencias
sociales y ciencias de la salud en el corpus I1).

Las pruebas efectuadas por los estudiantes de 4° de ESO (corpus
I) consistieron en la realizacion de una redaccion a partir de una imagen
titulada Los animales no son juguetes, siguiendo el proceso de toda
composicién escrita: planificacion, redaccion y evaluacion. Los
ejercicios realizados por los alumnos de 2° de Bachillerato (corpus 1)
consistieron en la elaboracion de un comentario critico sobre un texto,
en este caso titulado Belleza, siguiendo el modelo que se tiene que
plantear en el examen de Selectividad, partiendo de la siguiente
estructura: resumen, tema, explicacion de la cuestién, causas,
consecuencias Yy alternativas.

A propdsito de los examenes, las redacciones estan en
consonancia con los comentarios criticos, dado que en ambos corpus los
discentes tuvieron que redactar un texto propio —uno a partir de una
imagen y otro a partir de un texto— dependiendo del nivel educativo,
con una extensién y tiempo similares.

En la Tabla 1 se detallan cada uno de los corpus estudiados vy el
cronograma de las actividades realizadas:
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Tabla 1
Corpus investigados y cronograma de tareas

(Elaboracién propia)

CORPUS |

CORPUS 11

Fasey
sesion
Grupoy
duracion:
4° ESO: 40
min.

Ndamero de
alumnos
Media de

errores en
las letras

por alumno
Alumnos sin
ningun
error en las
pruebas
Total de
redacciones
analizadas

Total de
redacciones
y -
comentarios
analizados

Intervencion: una sesién

E4° BF

(grupo
bilinglie)
corpus I.1

25 alumnos

0-9 errores

12 alumnos

E4°C
(grupo no
bilingle)
corpus L1

21 alumnos

0-5 errores

4 alumnos

46 redacciones

Fasey
sesion
Grupoy
duracion: 2°
Bachillerato:
40 min.

NUmero de
alumnos
Media de

errores en
las letras

por alumno
Alumnos sin
ningun error
en las
pruebas
Total de
comentarios
analizados

113 escritos

Intervencion: una sesion

B2° BH
(rama de
ciencias
sociales)
corpus Il.I
35
alumnos

0-4 errores

15
alumnos

B2°CC
(rama de
ciencias de
la salud)
corpus 1111

32 alumnos

0-4 errores

9 alumnos

67 comentarios

Estos corpus permiten conocer como escriben tanto los
estudiantes de 4° de ESO como los de 2° de Bachillerato, que se
encuentran unos a las puertas de cerrar el ciclo de Secundaria y de pasar
a Bachillerato y otros de realizar la Selectividad y, la mayoria, de asistir
a la Universidad. Ademas, el objetivo en esta pesquisa se centra en
examinar y estudiar los errores méas frecuentes que se encuentran en la
parte de la ortografia que se ocupa de las letras, para poder hacer un
baremo sobre ellos.

[SSN: 1988

8430

iagina |16



Tejuelo, n° 26 (2017), pags. 5-40. La Ortografia en Secundaria. ..

4.- Analisis y resultados interpretativos

Se iniciara este andlisis aportando datos numéricos y estadisticos
de los errores en las letras mas frecuentes en cada uno de los corpus
analizados; conjuntamente, se presentard en la misma tabla los
resultados totales de ambos corpus, tanto en cifras como en porcentajes
(dimension cuantitativa). A continuacion, se realizard un analisis
cualitativo de los errores mas frecuentes donde a través de los ejemplos
mas significativos extraidos de los corpus se veran y se analizaran los
distintos fallos.

4.1.- Dimensién cuantitativa
La Tabla 2 recoge el nimero de veces que han aparecido los
errores en la escritura en cada una de las letras dentro del corpus I que,

a su vez, se divide en dos: corpus I.1'y corpus LI, tanto en cifras como
en porcentajes.

ISSN: 1988-8430 Pagina |17



Tejuelo, n° 26 (2017), pags. 5-40. La Ortografia en Secundaria. . .

Tabla 2

Estadistica de errores frecuentes en el uso de las letras (corpus I: corpus I.1-E4° BF y corpus I.11-E4° C)

(Elaboracion propia)

CORPUS |
Corpus 1.1 Corpus LI
Letras Frecuencia Frecuencia Letras Frecuencia Frecuencia
absoluta % absoluta %
Homdnimos sintacticos: 15 51.72 % Homonimos sintacticos: 14 35.90 %
Mal trato en lugar de maltrato; *Asique en lugar de asi
*Si quiera en vez de siquiera; que;
*Porsupuesto en lugar de por A un en vez de aun;
supuesto; Sino en lugar de si no;
*Nisiquiera en vez de ni *Aveces en vez de a
siquiera; VECes;
Sobretodo en lugar de sobre Por que en lugar de
todo; porque;
*Mas cotas en vez de mascotas; A parte en vez de aparte;
De muestra en lugar de Sobretodo en lugar de
demuestra; sobre todo;
*Encontra en vez de en contra,; *Porciento en vez de por
*Aveces en lugar de a veces; ciento;
*Acallar en vez de callar; Se en lugar de sea;
*Jugueto en lugar de juguete; *Cuitarlo en vez de
*Concience en vez de cuidarlo;
conciencie; *Encontre en lugar de
*Conciencamiento en lugar de encuentre;
concienciamiento; *Tiral en vez de tirar;
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*Triran en vez de tiran;
*Files en lugar de fieles

*Merodiando en lugar de
merodeando;
*Aminal en vez de animal

., 4 13.79 % Confusion de n por m 4 10.26 %
Confusion de n por m ante p ante p

» 3 10.34 % Confusién de n por m 4 10.26 %
Confusién de n por mante b ante b
Confusién de r por rr 2 6.90 % Mal uso de la h 4 10.26 %
Confusion de g por j 2 6.90 % Confusion de v por b 4 10.26 %
Confusion de j por g 1 3.45 % Mal uso de la g 2 5.13 %
Confusion de v por b 1 3.45 % Confusion de j por g 2 5.13%
Confusién de b por v 1 3.45% Confusién de b por v 1 2.56 %
Mal uso de la h 0 0% Confusion de r por rr 1 2.56 %
Mal uso de la g 0 0% Confusién de cc por ¢ 1 2.56 %
Confusidn de cc por ¢ 0 0% Confusién de m por n 1 2.56 %
Confusién de m por n 0 0% Confusidn de Il pory 1 2.56 %
Confusién de Il pory 0 0% Confusidn de g por j 0 0%

Numeros totales 29 100 % Numeros totales 39 100 %
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En la Tabla 3 se detalla el nimero de veces que han aparecido los errores en la escritura en cada una
de las letras, tanto en cifras como en porcentajes; pero, en este caso, dentro del corpus Il que se divide a su
vez en: corpus Il.1'y corpus Il.11, a simple vista se puede ver que las diferencias entre ambos subcorpus no
son muy notorias, como sucede en el corpus anterior. De hecho, la frecuencia absoluta de errores obtenidos
en cada uno de estos subcorpus varia muy poco, incluso presenta cifras inferiores con respecto a las
correspondientes al corpus I.

Tabla 3
Estadistica de errores frecuentes en el uso de las letras (corpus II: corpus I1.1-B2° BH y corpus I1.11-B2° CC)
(Elaboracién propia)

CORPUS 11

Corpus 111

Corpus IL.11

Letras

Frecuencia
absoluta

Frecuencia
%

Letras

Frecuencia
absoluta

Frecuencia
%

Confusion de x por s

12

35.29 %

Homaénimos sintacticos:
*Deacuerdo en vez de de acuerdo;
Acabo en lugar de a cabo;

*QOsea en vez de 0 sea;

Porqué en lugar de por qué;

A parte en vez de aparte;

*Si quiera en lugar de siquiera;
Hay en vez de ahi;
*Frustaciones en
frustraciones;

*Pensa en vez de pensar;
*Tranquilida en lugar de tranquilidad;
*Preocurando en vez de procurando;

lugar de

14

35%
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*Haiga en lugar de haya;
*Sufiente en vez de suficiente;
*Anucios en lugar de anuncios

Homadnimos sintacticos: 9 26.48 % Confusién de n por m ante p 9 22.5%
A penas en lugar de apenas;
Por que en vez de porque;
Ha en lugar de hay;

Porque en vez de por qué;
Sobretodo en lugar de sobre
todo;

*Tampo en vez de tampoco;
*Necesedades en lugar de
necesidades;

*Socieda en vez de
sociedad;

*Deteimiento en lugar de
detenimiento

Confusion de n por m ante p 6 17.65 % Confusion de x por s 5 125 %
Confusion de v por b 2 5.88 % Confusion de v por b 4 10 %
Confusidn de cc por ¢ 2 5.88 % Confusion de b por v 3 7.5 %
Confusion de Il por y 1 2.94 % Mal uso de lah 2 5%
Mal uso de la h 1 2.94 % Confusién de m por n 1 25 %
Mal uso del grupo -bs- 1 2.94 % Confusién de g por j 1 25 %
Confusién de b por v 0 0% Mal uso del grupo -bs- 1 25 %
Confusidn de g por j 0 0% Confusioén de Il pory 0 0%
Confusién de m por n 0 0% Confusién de cc por ¢ 0 0 %
Numeros totales 34 100 % Numeros totales 40 100 %
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Asi, teniendo en cuenta las cifras anteriores se puede ver como
en el corpus I, concretamente en el corpus 1.1, predominan los errores en
los homonimos sintacticos (51.72 %) al igual que en el corpus LlII
donde prevalecen los errores en los homonimos sintacticos (35.90 %).
Seguidamente, por orden de frecuencia se encuentran en el corpus I.1 la
confusion de n por m ante p (13.79 %), la confusién de n por m ante b
(10.34 %), la confusion de r por el digrafo rr y la confusion de g por j
(6.90 %), la confusion de j por g, la confusion de v por b y la confusién
de b por v (3.45 %) y, por ltimo, no se halla ningun caso de confusion
de cc por ¢, de m por n, del digrafo Il por y, ni del mal uso de la h ni de
la g (0 %). En cambio, el corpus I.Il presenta el siguiente orden: la
confusion de n por m ante p, la confusion de n por m ante b, el mal uso
de la h y la confusién de v por b (10.26 %), el mal uso de la g y la
confusion de j por g (5.13 %), la confusion de b por v, la confusién de r
por el digrafo rr, la confusion de cc por ¢, la confusion de m por ny la
confusion del digrafo Il por y (2.56 %) y, finalmente, no se registra
ningun caso de confusion de g por j (0 %).

De la misma forma, a partir de los datos extraidos con
anterioridad, en el corpus II, concretamente en el corpus ILI,
predominan los errores en la confusion de x por s (35.29 %) frente al
corpus Il.II donde prevalecen las equivocaciones en los homoénimos
sintacticos (35 %). Inmediatamente, por orden de frecuencia se
encuentran en el corpus Il.I los homénimos sintacticos (26.48 %), la
confusion de n por m ante p (17.65 %), la confusion de v por b y la
confusion de cc por c (5.88 %), la confusién del digrafo Il por y, el mal
uso de la h y el mal uso del grupo -bs- (2.94 %) y, por ultimo, no se
halla ninguin caso de confusién de b por v, de g por j, ni de m por n (0
%). En cambio, el corpus ILII presenta la siguiente disposicion: la
confusion de n por m ante p (22.5 %), la confusion de x por s (12.5 %),
la confusion de v por b (10 %), la confusion de b por v (7.5 %), el mal
uso de la h (5 %), la confusion de m por n, la confusion de g por j vy el
mal uso del grupo -bs- (2.5 %) y, en ultimo lugar, no se registra ningun
caso de confusion del digrafo Il por y, ni de cc por ¢ (0 %).
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Sin embargo, a pesar de dicha diferenciacion, entre los dos
corpus se constata que el mayor nimero de errores encontrados en la
escritura de estos estudiantes se localizan en los homénimos sintacticos,
salvo en el corpus Il.I donde prevalece la confusion de x por s,
superando a los homdnimos sintacticos en tan solo tres errores. De
hecho, si se observan en cada uno de los corpus los porcentajes que
engloban dichos fallos frente al resto estdn muy por encima de los
errores encontrados: en el corpus | constituyen un 51.72 % (corpus 1.1)
y un 35.90 % (corpus IL.11) y en el corpus Il un 26.48 % (corpus Il.I) y
un 35 % (corpus ILII).

A la hora de interpretar de forma coherente la informacion que
se extrae de estas tablas en cuanto a los errores presentes, en concreto,
en los homdnimos sintacticos, hay que tener en cuenta el modo de
realizacion de estos escritos, ya que se traté de una actividad “sorpresa”
en un corto periodo de cuarenta minutos en cada una de las clases, por
lo que en algunos casos la rapidez, los nervios y el no tenerlo preparado
pudo influir bastante.

Por su parte, respecto a las cifras totales en escritura se han
contado, por un lado, 68 errores en el corpus I: corpus I.1-corpus LIl'y
en dicha estadistica (Tabla 4) se puede percibir cémo los homénimos
sintacticos presentan un porcentaje mucho mayor que el resto, que
muestran un porcentaje no superior al doce por ciento. Por otro lado, en
el corpus II: corpus Il.I-corpus Il.1I se han sumado 74 errores entre
ambos subcorpus y en dicha estadistica (Tabla 5) se puede ver como
tanto los homdnimos sintacticos como los errores entre x/s y n/m ante p
muestran un porcentaje mucho mayor que el resto, que no superan el
diez por ciento.

En suma, con estas estadisticas se puede apreciar una estrecha
similitud entre ambos corpus estudiados, tanto en el numero de cifras
totales en frecuencia absoluta donde solo hay 6 errores de diferencia,
como en la letra —homonimos sintacticos— con mayor nimero de errores
tanto en el corpus | como en el corpus Il.
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Tabla 4

Estadistica del total de errores frecuentes en el uso de las letras por ambos grupos (corpus I

corpus I.1-E4.° BF y corpus I.1I-E4.° C)
(Elaboracion propia)

CORPUS I: corpus I.I - corpus I.11

Letras

Cifras totales en

Frecuencia de porcentajes

frecuencia absoluta totales

Homénimos sintacticos 29 42.65 %
Confusidn de n por m ante 8 11.77 %
p

Confusién de n por m ante 7 10.30 %
b

Confusidn de v por b 5 7.35%
Mal uso de la h 4 5.88 %
Confusidn de j por g 3 441 %
Confusién de r por rr 3 441 %
Confusién de b por v 2 294 %
Confusidn de g por j 2 2.94 %
Mal uso de la g 2 2.94 %
Confusién de cc por ¢ 1 1.47 %
Confusién de m por n 1 1.47 %
Confusién de Il pory 1 1.47 %

NUmeros totales 68 100 %
Tabla 5

Estadistica del total de errores frecuentes en el uso de las letras por ambos grupos (corpus Il

corpus 11.1-B2.° BH y corpus I1.11-B2.° CC)
(Elaboracion propia)

CORPUS I1: corpus I1.1 - corpus 1111

Letras

Homdnimos sintacticos
Confusidn de x por s

Confusién de n por m ante

p
Confusidn de v por b

Mal uso de la h
Confusién de b por v
Mal uso del grupo -bs-

Cifras totales en
frecuencia absoluta

ISSN:

23
17
15

N W wo

1988-843

0

Frecuencia de porcentajes

totales

31.08 %
22.97 %
20.28 %

8.12 %
4.05 %
4.05 %
2.70%
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Confusidn de cc por ¢ 2 2.70 %
Confusién de m por n 1 1.35%
Confusidn de g por j 1 1.35%
Confusién de Il pory 1 1.35%

Numeros totales 74 100 %

4.2 .- Dimension cualitativa

A continuacién, se comentaran los errores mas significativos

encontrados en las letras de los corpus analizados:

4.2.1.- Homénimos sintacticos

Con mucha frecuencia, como se ha podido comprobar en los

corpus examinados, los hablantes cometen errores en la escritura de
determinados vocablos escribiéndolos en dos palabras, cuando lo
correcto es escribirlos en una sola palabra, como sucede en los
siguientes casos:

(1) De muestra en vez de demuestra: Nosotros no somos
fieles a ellos cuando ellos si lo son para nosotros, como se de
muestra en la pelicula “Hachiko” [corpus LI, redaccion 9].

(2) *Si quiera en lugar de siquiera: (...) ya que vivimos
presos del tiempo y ni si quiera podemos disfrutar de las
oportunidades que nos da la vida (...) [corpus ILII, comentario
32].

También ocurre al contrario, esto es, cuando se escriben las

palabras juntas en lugar de separadas:

(3) *Aveces en vez de a veces: Porque aveces pensamos que
los animales son un juguete que podemos abandonar a su suerte,
sin darnos cuenta de que son seres vivos (.... [corpus LlII,
redaccion 8].
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(4) Sobretodo en lugar de sobre todo: Pero, ¢por qué nos
centramos tanto en las obligaciones y dejamos a un lado el
valorar las cosas y, sobretodo, tener tiempo para uno mismo?
[corpus I1.1, comentario 27].

Por su parte, hay confusiones que se producen en la escritura de
ciertas palabras homofonas, como sucede dentro del corpus I,
concretamente, en el corpus Il.11 entre hay, ahi, ay:

(5) Hay en vez de ahi: (...) ya que es la Gnica manera de salir
de la rutina y hay es donde realmente podemos encontrar la
felicidad [corpus I1.11, comentario 15].

Por otro lado, se cuenta con un amplio grupo de vocablos mal
escritos debido, principalmente, a la falta de concentracién o a la
rapidez con la que se escribe, puesto que como se vera la mayoria de los
ejemplos son palabras a las que les falta alguna letra en su interior o
estan sin terminar:

(6) *Files en lugar de fieles: (...) en el caso de los perros son
mucho mas files con sus duefios que con cualquier otra persona
(...) [corpus LI, redaccion 2].

(7) *Cuitarlo en vez de cuidarlo: Pero, hay personas que no
saben valorar a los perros (...) llegaran al punto de que se
cansaran de cuitarlo y lo abandonaran [corpus I.1I, redaccién
21].

Por altimo, se localizan algunos vulgarismos, pero, en este caso,
solo hay un error presente en el corpus | y otro en el corpus II:

(8) *Acallar en lugar de callar: Quiza un regalo de navidad
del que no se supieron hacer cargo o de una compra para acallar
las peticiones de un nifio, que acabaron llevando a estos
animales a la calle [corpus I.1, redaccion 4].

(9) *Haiga en vez de haya: La mayoria de las personas
salimos siempre todas las mafianas muy rapido esperando que
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no haiga nada de camino al trabajo (...) [corpus ILII,
comentario 26].

4.2.2.- Confusion de x por s

Dentro de este punto llama la atencion el hecho de que todos los
fallos detectados solo se encuentren en el corpus Il y se incluyan dentro
de la familia léxica de estrés coincidiendo en la escritura de los errores
la mayoria de ellos:

(10) (...) también esta provocando que aumente el numero de
personas que sufren enfermedades como el extrés por intentar
llevar un nivel de vida que no se lo pueden permitir (...). Este es
un problema que afecta a la mayoria de personas de todos los
paises, sobre todo los méas desarrollados, puesto que en ellos el
nivel de vida es mas extresante. (...) [corpus ILI, comentario
20].

A la par, el error de colocar una -s- en lugar de una -x-, solo se
encuentra en los fragmentos (11) y (12) en el corpus IL.11:

(11) El problema no solo se reduce a la tipica escusa del
trabajo ya que, en mi opinion (...). [corpus ILII, comentario 15]

(12) (...) si estd causado por el estado opresor y los ricos
esplotadores es (...) [corpus IL.II, comentario 18].

4.2.3.- Confusion de n por m ante p
Dentro de este grupo de errores, tanto en el corpus | como en el
corpus I, hay un amplio nimero de erratas y, concretamente, en el

corpus Il hay muchas faltas en la grafia tiempo:

(13) En estos tienpos que corren, las personas cada vez
disponemos de menos tiempo para nosotros y para hacer las
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cosas que realmente nos gusten, ya sea por trabajo u otros
motivos, y no tenemos tienpo para apreciar cosas que son bellas
(...) [corpus ILI, comentario 9].

De igual forma, aunque con menos frecuencia, ocurre con la
palabra cumplir en el mismo corpus:

(14) Siempre vamos con el tiempo justo para cunplir con
nuestras obligaciones, por ejemplo, entrar al trabajo, pero no
levantarnos antes e ir mas calmados contemplando el paisaje
(...) [corpus ILI, comentario 13].

(15) Deberiamos centrarnos un poco mas en nosotros mismos
y darnos cuenta qué es lo que nos gusta hacer para poder
cunplirlo después de todo el esfuerzo que realizamos cada dia
durante 8h. (...) [corpus ILII, comentario 5].

Ademas, dentro de ambos corpus se han percibido otras
equivocaciones como:

(16) Creo que la gente que tiene animales y los sabe cuidar es
gente admirable porque tanpoco es del todo facil hacerlo (...)
[corpus I.1, redaccién 24].

(17) Actualmente, muchas personas se encaprichan de
animales domésticos, como perros, gatos, pajaros... y, después,
en vez de cuidarlos, pasan de ellos como si fueran sinples
juguetes (...) [corpus LII, redaccion 3].

4.2.4.- Confusion de n por mante b

Todos los fallos localizados dentro de este grupo se encuentran
dentro del corpus I con un porcentaje significativo:

(18) (...) sin enbargo, aun sigue habiendo mucho maltrato

animal, primero, por parte de los duefios que abandonan a sus
mascotas, sobre todo perros, que son las mascotas mas comunes;
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tanbién hay més abandonos por parte de los circos, ya que
cuando los animales son viejos 0 no les sirven los dejan en la
calle [corpus L1, redaccién 2].

(19) Hoy en dia (...) vas andando por la calle y cada dos por
tres ves a un perro sucio, hanbriento, muy delgado (...) a los
animales no se les puede maltratar debido a que tanbién sufren
[corpus L.11, redaccion 2].

4.2.5.- Confusién de v por b

En este apartado no deja de Illamar la atencion las
equivocaciones encontradas en estas redacciones y comentarios, ya que
son palabras que pueden aparecer en cualquier manual y son de uso
habitual:

(20) Desde mi punto de vista, es cierto que vamos siempre
muy agoviados porque no nos da tiempo a hacer nada, y el Gnico
rato que tenemos libre lo utilizamos para descansar (...) [corpus
I1.1, comentario 10].

(21) Esto lo digo, porque cuando fui a Londres con mi madre
y con mi tia ivamos en el metro riéndonos (...) [corpus ILII,
comentario 32].

4.2.6.- Malusodelah

Un error muy frecuente en el uso de la h es colocarla junto a la
letra a delante del verbo cuando va en infinitivo:

(22) Yo creo que los abandonan porque la gente que tiene un
animal no se compromete ha estar gastandose dinero y tiempo
en comprarle comida, vacunarlo o pasearlo [corpus LI,
redaccion 4].
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(23) De todos los aspectos que aparecen en el texto me parece
importante las causas que han llevado ha estar tan ocupadas
diariamente (...) [corpus IL.I, comentario 2].

Asimismo, en el corpus | siguen presentdndose errores en la
forma del verbo haber que se utiliza para formar tiempos compuestos o
perifrasis verbales:

(24) (...) el perro tiene cara de estar abandonado, estd sobre
un colchon un tanto sucio, ademas al perro le an arrancado la
pata trasera como a una mufieca, eso es debido a un maltrato
sobre el animal [corpus L1, redaccion 2].

(25) En los ultimos afios, el tener una mascota se a puesto de
moda (...). Hoy en dia, se han visto muchos casos de maltrato
animal, pero también a crecido el abandono de animales (...)
[corpus LI, redaccion 14].

A la par, en los ejemplos (26) y (27) se puede ver cdmo algunos
estudiantes todavia no distinguen entre echar/hecho:

(26) Preferimos hechar horas extras para tener mas dinero en
vez de vivir y disfrutar ese tiempo con la familia (...) [corpus
I1.11, comentario 6].

(27) Es una lastima que nos perdamos tantas cosas en la vida,
a pesar de que el trabajo esté echo (...) [corpus IL.II, comentario
31].

4.2.7.- Confusion de b por v

Los fallos hallados dentro de este grupo se encuentran tanto en
el corpus | como en el corpus Il. Dichos errores se deben
principalmente al desconocimiento de la escritura de ciertos verbos
como son avanzar y aprovechar y, por supuesto, de las reglas
ortogréficas:
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(28) Estas familias tienen costumbre de maltratar y dafar a
estos pobres animales; hay casos en los que los abandonan, no
les dan de comer, juegan con ellos de modo agresibo... [corpus
.1, redaccion 3].

(29) Al comprar un animal te ves obligado a cuidarlo y a
alimentarlo, no solo por lo bonito que es, ya que las leyes contra
su abandono y maltrato van abanzando [corpus I.Il, redaccion
7].

(30) (...) una de ellas es no aprobechar el tiempo que
tenemos. (...) [corpus ILII, comentario 1].

4.2.8.- Confusion de g por j

Tras el estudio de estos corpus, se han encontrado dos errores
(31) y (32) en el corpus I.1'y solo un error (33) en el corpus ILII en la
escritura de la palabra reloj:*relog:

(31) (...) vamos a pensar en la vida de un juguete, unos son
bien tratados, pero otros son rotos, agugereados y tirados a la
basura [corpus I.1, redaccion 8].

(32) Esas mascotas que solo necesitan un poco de carifio
cuando vuelves a casa, no que las abandones en una zona
alegada de Dios, donde siempre te esperaran, pero no volveras
[corpus 1.1, redaccién 13].

(33) Hay que ser activo, pero haciendo las cosas que
realmente pueden darle un poco de tranquilidad y felicidad a tu
vida, esclavo del relog [corpus II.11, comentario 13].

De este modo, aunque no es habitual, hay ciertas palabras en

espafiol que terminan en -j con las que hay que tener un cuidado
especial.
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4.2.9.- Confusion de j por g

Todos los fallos localizados dentro de este grupo (34), (35) y
(36) se encuentran dentro del corpus | y dichos errores son clasificados
por Gomez Torrego (2011) dentro del recuadro de Errores comunes en
la ortografia de las letras g y j ante e, i:

(34) Yo tengo un perro y yo seria incapaz de abandonarlo, ya
que con el tiempo le cojes carifio, forma parte de tu casa y lo
tratas como otro miembro de la familia [corpus 1.1, redaccion
22].

(35) Pusieron la norma de que si un perro hace “caca” con tu
bolsita la tienes que recojer porque si te ven los guardias te
pueden multar (...) [corpus L.1I, redaccién 7].

(36) Ademas, yo creo que cuando un perro lleva un tiempo
viviendo en una casa aungue parezca que no, le coje carifio a la
gente que hay en ella y pasa a formar parte de esa familia
[corpus L1, redaccion 10].

4.2.10.- Confusién de cc por ¢

La confusion de cc por c se encuentra solamente en el corpus II,
concretamente, en la grafia de la palabra aficion:

(37) Ante todo, primero estan las obligaciones, después
nuestros caprichos y aficciones (...) [corpus II.I, comentario 14].

(38) Aunque sea un escaldén importante en nuestras vidas,
mas importante es disfrutar de aquellos momentos que nos
hacen sentirnos Unicos ya sea con la familia, amistades o
aficciones [corpus I1.1, comentario 35].

A la par, el error de colocar una -c- en lugar del grupo -cc-, solo
se presenta en el fragmento (39) en el corpus I:
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(39) Redacion (los animales no son un juguete) [corpus .11,
redaccion 9].

4.2.11.- Confusion de rr por r

Las faltas localizadas dentro de este grupo (40), (41) y (42) se
hallan exclusivamente en el corpus | y se deben principalmente al
desconocimiento de la siguiente regla: se escribe -rr- en posicion
intervocalica (Gomez Torrego, 2011):

(40) (...) abrimos la caja y nos encontramos un Pero recien
nacido [corpus I.1, redaccién 1].

(41) EIl pero de esta imagen se encuentra acostado sobre una
manta sobre la que hay juguetes viejos y rotos (...) [corpus LI,
redaccion 7].

(42) Si te encaprichas de un perro u otro animal y te lo
compras debes de cuidarlo y no abandonarlo (...) cuando se
cansan o se aburen [corpus I.11, redaccion 9].

4.2.12.- Confusion de m por n

Este fallo aparece con menor frecuencia en los estudiantes de 4°
de ESO y 2° de Bachillerato a diferencia de otros tratados con
anterioridad:

(43) Yo lo veo muy bien porque si te emcaprichas de un
animal es para siempre y no para una semana [corpus LI,
redaccion 8].

(44) Es raro el dia que no es rutinario, de lunes a viernes
trabajo, sabado y domingo para descamsar, pero siempre de la
misma manera (...) [corpus ILII, comentario 10].
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4.2.13.- Confusion de Il pory

Como sucede en el caso anterior, solo se ha detectado un error
de Il por y en cada uno de los corpus:

(45) (...) sobre todo un perro que te hace caso, te avisa
cuando quiere salir y le das uno de sus mejores gustos cada dia,
porque imagina que eres un perro, un gato, una coballa... y
nunca te sacan (...) [corpus LI, redaccion 7].

(46) Que nos pasemos la vida con prisas y a lo loco, llendo de
un lado al otro répidamente no es bueno ya que nos puede
producir estrés o estar malhumorados (...) [corpus ILI,
comentario 12].

4.2.14.- Mal uso de la ¢

Tras el analisis de estos corpus, se han encontrado solamente en
el corpus | dos errores en la escritura de la g:

(47) Pienso que cuando el amo del perro lo saque de paseo
debe recoger lo que el perro cage, no llevarlo suelto si es
peligroso y con el bozal apropiado [corpus I.I1, redaccion 13].

(48) (...) los nifios se encaprichan de los animales y sus
padres se los suelen comprar, pero aunque muchas veces estén
los padres que se encargen de los animales, otras no y estos son
abandonados [corpus I.11, redaccion 21].

4.2.15.- Mal uso del grupo -bs-
En cuanto a los errores descubiertos dentro de este grupo, se ha

hallado exclusivamente un error en el corpus I1.1 y otro en el corpus 1111
coincidiendo, a su vez, en la misma palabra:
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(49) Cuando salimos por la mafiana de casa vamos siempre
con el tiempo justo, intentando que nada ni nadie puede
obtaculizar nuestro camino (...) [corpus IL.I, comentario 10].

(50) Si perdemos algun minuto de tiempo es culpa de las
demés personas por obtaculizar nuestro camino (...) [corpus
I1.11, comentario 12].

5.- Conclusiones, consecuencias e implicaciones

Con la indagacion desarrollada en esta investigacion se ha
recopilado informacion relevante respecto al estudio cuantitativo y
cualitativo de la parte de la ortografia que se ocupa de las letras en
estudiantes de Secundaria y Bachillerato. Por lo tanto, ha tomado como
objeto de estudio sujetos formados y hablantes de espafiol, que se
encuentran dentro de un ambito académico, pero ello no quita —como se
ha podido comprobar— que sigan cometiendo errores en las letras
consideradas como faltas de ortografia. Estas investigaciones se
encuadran en un género de trabajo y estudio que ha presidido este tipo
de andlisis, ya que se trata de la creacion de textos a partir de un texto
periodistico y de una imagen, en cuyas intervenciones debia prevalecer
en todo momento el caracter normativo y académico.

Los principales resultados que se desglosan del analisis total de
errores apuntan que los homénimos sintacticos fueron la equivocacion
en las letras mas cometida por los alumnos de ambos corpus, pues su
porcentaje total representd en el corpus I el 42.65 % y en el corpus Il el
31.08 %. Ello implica que hay una indudable carencia de atencion,
revision y, por supuesto, de conocimiento en los escritos de estos
estudiantes. Ademas, se puede ver como, a pesar de ser dos corpus con
diferencias en el analisis de los errores, estos datos demuestran una
estrecha proximidad entre ambos corpus. Ello lo evidencia el tipo de
error que prima en estas clases, coincidiendo incluso en los porcentajes.
Del mismo modo, los recuentos pertenecientes a la confusion de n por
m ante p presenta un porcentaje significativo en ambos corpus con un
11.77 % en el corpus | y un 20.28 % en el corpus Il. Por otro lado, se
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pueden sefialar por su bajo nivel de aparicion, tanto en un corpus como
en otro, los fallos encontrados en la confusion de Il por y y en la
confusion de m por n. En cambio, la confusién de v por b se ha
mostrado como una falta relativamente frecuente en los dos corpus.

Por su parte, como bien apunta Carratala (2013) entre las
posibles causas que provocan estas faltas de ortografia se pueden
destacar: la aversion por la lectura de muchos discentes, impidiéndoles
el contacto directo con las palabras; el desmerecimiento social de la
convencion ortografica, es decir, dicha convencion ha ido perdiendo
prestigio conforme han ido aumentando las faltas de ortografia en
personas de diferente extraccion social; el modo de aprendizaje de las
reglas ortogréficas a través de la memoria, con una aplicacion casi nula,
asi como el uso del dictado cuando se ha utilizado Unicamente para
examinar el nimero de palabras mal escritas; y la metodologia utilizada
por determinados docentes, junto a no pocos manuales que plantean
actividades que mas que prevenir los errores, los fomentan y, de alguna
forma, dificultan el aprendizaje de los estudiantes.

De igual forma, es imprescindible solventar estos errores, pero
siempre manteniendo la convencién ortografica tanto por la validez
colectiva como por el mantenimiento de la unidad grafica de la lengua
(Carratala, 2013). Para ello, principalmente habria que valorizar la
importancia de la ortografia por parte de todo el sistema educativo; asi
como evitar el descuido frecuente en los medios de comunicacion,
responsables de gran parte de la degradacién de la lengua. Solo asi, con
este tipo de cambios y como demuestran diversas investigaciones, con
este modelo de trabajo, tanto cualitativa como cuantitativamente —
aportando la informacion suficiente sobre las faltas de ortografia mas
frecuentes en este tipo de estudiantes— como, por ejemplo, ya lo hizo
Leal (1986) en su estudio ortografico con alumnos de Bachillerato, con
el que obtuvo resultados similares a los de este analisis, se podran
proponer unas determinadas pautas de actuacion pedagdgica para
prevenir tales faltas, que a priori parecen tener mas éxito que las
tradicionales, aunque de estas Ultimas también cabria la posibilidad de
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mejorar algunos aspectos que en ciertas actuaciones no han dado los
resultados esperados.

En consonancia con dichas pautas, existen numerosas
actividades con las que se intentan paliar estos problemas planteados
como pueden ser las actividades léxico-ortograficas significativas por
medio de ilustraciones (Carratald, 2013); los ejercicios con palabras
homonimas, tanto homadgrafos como homéfonos, en los que se pide que
se explique con claridad el sentido de las oraciones presentadas
(Carratala, 2013; Galve, Trallero y Dioses, 2008); las redacciones, en
las que es mas real y significativo el nivel ortogréfico que en cualquier
otra tarea destinada expresamente a esta ensefianza, en la que deben
sugerirse ciertos temas o argumentos frente a la imposicion de un tema
(Vilchez, 2011); el uso préactico del diccionario, pero no para buscar
palabras que no sean del uso cotidiano del alumno, sino para buscar
sinbnimos, precisar ideas, entre otros (Dido, 2009); el “dictado
encadenado”, que consiste en ir escribiendo frases y enlazdndolas con
las del compafiero utilizando el vocabulario facilitado previamente por
el profesor (Galve et al., 2008); los juegos ortograficos como los
crucigramas, que permiten a partir de una definicion y de una limitacién
de letras, escribir el concepto que corresponde (Galve et al., 2008); etc.
Con todo, se alcanzara una conciencia ortografica convirtiéndose en una
actitud favorable hacia la correcta escritura (Carratala, 2013; Rodriguez
y Ridao, 2013).

Futuras investigaciones cuantitativas y cualitativas sobre la
utilizacion de las letras por parte de los estudiantes de otros niveles
educativos podran aportar nueva informacion sobre cuéles son los
errores mas frecuentes en las letras cometidos por los alumnos de este
centro. Seria interesante ampliar la muestra, dado que el numero de
sujetos ha sido reducido. Asimismo, podrd crearse un taller de
ortografia con distintas actividades destinado a los estudiantes de
Secundaria y Bachillerato y poder experimentar cuales son las
actividades mas idoneas para el aprendizaje de la ortografia. Es mas, se
podran tratar otros aspectos discursivos de la adquisicién de la escritura
por parte de los discentes como, por ejemplo, averiguar si aquellos que
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tienen problemas en este aspecto concreto de la ortografia lo tienen en
otros aspectos discursivos como la cohesién o la argumentacion;
conocer qué opiniones tienen de sus propios errores; entre otros.

En definitiva, tras la realizacion de este trabajo y tras comprobar
los resultados obtenidos, se puede ver cémo analizar los errores
ortograficos de los discentes puede transmitir al docente muchisima
informacién sobre cudles y como son los fallos cometidos por sus
alumnos; pudiendo, de este modo, utilizar dicho conocimiento para
intentar corregir y perfeccionar su ensefianza. De la misma forma, hay
que sefalar la importancia de la ensefianza de la ortografia desde las
escuelas y cdmo su aprendizaje estd estrechamente ligado con otros
aspectos de la ensefianza de la lengua. Por ello, siempre hay que
procurar que el aprendizaje de la ortografia sea motivador, propicie la
creatividad y la autocorreccion y vaya unido de la lengua.
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Resumen: Con este articulo les
presentamos a los profesionales de la
ensefianza una vision personal de una
de las piezas teatrales mas
representadas, leidas y versionadas de
William Shakespeare con la intencion
de que la exploten en clase. Se trata de
El suefio de una noche de verano, una
obra rica en tradiciones literarias, apta
para todos los puablicos. Nuestro
objetivo es explorar los limites que
existen entre la creatividad artistica
del dramaturgo inglés y el peso de la
tradicion, en este caso, grecorromana.
Para ello, comenzaremos nuestro
estudio con una breve introduccion al
panorama literario renacentista de
Inglaterra a fin de facilitarle al lector
informacion sobre los antecedentes y
el ambiente en el que se desarrollo la
produccion shakespeariana.
Seguidamente, pasaremos a un analisis
de la obra objeto de nuestro estudio
que se basara en los siguientes puntos:
las alusiones mitoldgicas, los recursos
dramaticos y los elementos tipicos de
otros géneros literarios tales como la
poesia bucdlica y la novela antigua.
En daltimo lugar, ofrecemos nuestras
reflexiones al respecto a modo de
conclusién.

Palabras clave: Shakespeare; teatro;
comedia; tradicion clésica.

[SSN: 1988

Abstract:  With this article we
present teaching professionals a
personal view of one of the plays most
represented, read and versioned of
William  Shakespeare  with  the
intention that they exploit it in class.
It's A Midsummer Night's Dream, a
work rich in literary traditions,
suitable for all audiences. Our goal is
to explore the boundaries between
artistic ~ creativity ~ of  English
playwright and the weight of tradition,
in this case, Greco-Roman. We will
start our study with a brief
introduction to the Renaissance
literary scene of England to provide
the reader with information about the
background and environment in which
Shakespearean production was
developed. Next, we turn to an
analysis of the work that we study
which will be based on the following
points: the mythological allusions, the
dramatic resources and the typical
elements of other genres such as
pastoral poetry and the ancient novel.
Finally, we offer our thoughts on the
subject to conclusion.

Key words: Shakespeare; theater;
comedy; classical tradition.
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1. Generalidades sobre la tradicion grecorromana en la

literatura renacentista inglesa

El ascenso al trono de la dinastia de los Tudor devolvié a
Inglaterra su antiguo esplendor tanto a nivel politico como cultural.
Fruto del patrocinio real, a partir de la segunda mitad del siglo XV,
intelectuales ingleses como W. Grocyn (1446-1519) profesor de
griego en Oxford, John Colet (1467-1519), estudioso de autores
griegos Y latinos, también en la misma universidad, y el destacado
pensador y estadista Thomas More (1478-1535), conocido
universalmente por su obra escrita en latin Utopia (1516), fueron
redescubriendo a los autores clasicos a traveés de humanistas
vinculados a Erasmo de Rotterdam. Gracias a la labor de estos
pioneros, las nuevas ideas fueron calando paulatinamente en la
educacion inglesa hasta el punto de que la reina Isabel | se
convirtiera por influencia de su tutor, el humanista Roger Ascham
(1515-1568), en una de las monarcas mas cultas y conocedora de
mayor numero de lenguas de su tiempo. Ello también se tradujo en
su papel de protectora de intelectuales y artistas y en el hecho de
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que su reinado, que abarca los afios 1558 a 1603, sea considerado
como el Siglo de Oro de la literatura inglesa y se conozca con el
nombre de “Epoca Isabelina” L

Los precursores de este periodo de esplendor han de
buscarse entre los nobles y diplométicos de la corte de Enrique
VIII, ya que, en lo que a la poesia lirica respecta, cultivaron nuevas
formas de expresion influidas por la literatura renacentista italiana
que imitaba, a su vez, los modelos de la antigliedad clasica,
especialmente al poeta Ovidio. Autores como Thomas Woyatt
(1503-1542), introductor del soneto en Inglaterra, Henry Howard
(1517-1547) y Thomas Sackville (1536-1608) hicieron posible la
labor de las figuras poéticas méas destacadas de la generacién
posterior.

En la etapa siguiente llevaron este género a la perfeccion,
entre otros, Christopher Marlowe (1564-1593) en el poema Hero y
Leandro (1598) y en la pieza teatral Safo y Fadn (1584), basados en
Heroidas homénimas de Ovidio®. Por su parte, John Lyly (1554-
1606), introductor del manierismo en la literatura inglesa, narra en
su obra aleg6rica Endimion (1591) el enamoramiento de la Luna
por un mortal. En esta misma linea mitoldgica se han de incluir los
dos poemas escritos por Shakespeare (1554-1616) dedicados al
conde de Southampton y titulados, respectivamente, Venus vy
Adonis (1593) y La violacion de Lucrecia (1594). El primero de
ellos tiene como modelo uno de los mitos narrados en las
Metamorfosis de Ovidio®, por una parte, y el poema de Bidn
titulado A la muerte de Adonis*, por otra. Su segundo poema relata
un motivo de larga tradicion desde la época romana, recogido

! Acerca de este periodo y los autores que mencionamos, vid. R. Barnard, Breve
historia de la literatura inglesa, Alianza Editorial, Madrid, 2002, pags. 22-30.

2 Ovidio, Heroides, Madrid, Akal, 2010. Safo y Faén, pags. 241-256; Hero y
Leandro, pags. 313-326.

® Ovidio, Metamorfosis, Planeta, Barcelona, 1990, pags. 410-412.

* Bion, Bucélicos griegos, Gredos, Madrid, 1995, pags. 348-349.

[SSN: 1988-8430 Pagina |44



Tejuelo, n° 26 (2017), pags. 41-62. La originalidad shakesperiana. . .

también por Ovidio en sus Fastos: Lucrecia, violada por Sexto
Tarquino, suplica a su padre y a su marido que la venguen vy, tras
ello, se suicida.

Otro género muy cultivado por los poetas ingleses del Siglo
de Oro fue el bucolico que parte, de un lado, de los Idilios de
Tedcrito, y, del otro, de las Bucolicas de Virgilio. En ambos casos
el ambiente es rural y los protagonistas pastores. Sin embargo, el
tema predominante en las composiciones de Tedcrito es el erdtico o
amoroso, mientras que en la obra de Virgilio es politico o moral.
Durante el Renacimiento inglés destacaron en este ambito varios
autores. Sobre el modelo amoroso de Tedcrito Michael Drayton
(1563-1631) escribié La guirnalda del pastor (1593) y Nymphidia
(1627), Christopher Marlowe compuso su poema El pastor
apasionado (1599) y Ben Jonson (1572-1637), inspirado en Amor
fugitivo del alejandrino Mosco®, realizé su Discurso sobre el Amor
(1618) asi como el drama EI Pastor triste (1637). En lo referente al
modelo virgiliano, el autor mas destacado de la época fue Edmund
Spenser (1552-1599) con su Calendario del pastor (1579), cuyas
églogas concluyen con una ensefianza moral. Asimismo, hemos de
hacer una mencion especial a la novela Arcadia de Philip Sidney
(1554-1586), relato en el que dicho autor combina elementos de la
poesia pastoril con el modelo narrativo empleado por Heliodoro de
Emesa en Las etiopicas, cuya técnica consiste en encajar las
historias unas dentro de otras y en entrelazar diferentes lineas de la
trama.

En cuanto a la poesia épica, su maximo exponente fue
Edmund Spenser, quien, tomando la Eneida de Virgilio como
referente, crea una extensa alegoria épica: La Reina de las hadas
(1590-1598) en la que combina las creencias cristianas con las
leyendas artdricas para glorificar la pujanza del Imperio Britanico.

> Ovidio, Fastos, Gredos, Madrid, 1988, pags. 88-89.
® Mosco, Bucélicos griegos, Gredos, Madrid, 1995, pags. 289-291.
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A pesar del éxito de los generos literarios que acabamos de
mencionar, el gran protagonista del Renacimiento inglés es el teatro
y su figura principal William Shakespeare, que ensombrecié al
resto de los dramaturgos de la época’. En lo que se refiere a los
recursos dramaticos, los modelos de los que se parte son,
bésicamente, el teatro de Séneca para la tragedia y el de Terencio y
Plauto para la comedia.

2. El suefio de una noche de verano: obra de juventud

La obra que nos ocupa pertenece a la primera etapa de la
produccidn shakespeariana, época que abarca aproximadamente los
afios 1586 a 1596. Este periodo de iniciacion es el que refleja
mayor influencia de los modelos grecorromanos sobre el autor®.
Pertenecen a esta fase, ademas de la mayor parte de los poemas y
sonetos, obras dramaticas con claros referentes clasicos. Entre estas
destacan, en primer lugar, la Comedia de los errores (1592), cuya
fuente principal es Los dos Menecmos y la secundaria, Anfitrion,
ambas del latino Plauto. En dicha obra Shakespeare pone en
préactica una técnica muy usada por los comedidgrafos antiguos: la
contaminatio, que consistia en combinar en una nueva pieza teatral
argumentos de otras anteriores’. En segundo lugar, se halla la
tragedia Tito Andronico (1594), que sigue el truculento modelo
senequista tan del gusto de la época. Finalmente, hemos de
mencionar El suefio de una noche de verano (1595), una comedia
en cinco actos donde se mezclan con éxito técnicas dramaticas,
poéticas y narrativas tan dispares como la complicacion argumental

" A. Usandizaga Sainz, “El teatro isabelino inglés", en Historia Universal de la
Literatura, Orbis-Origen, Barcelona, 1982, vol. 11, pags. 121-136.

® Sobre la produccién teatral de Shakespeare, vid., A. Usandizaga Sainz,
"Shakespeare y la era isabelina" en Historia Universal de la Literatura, Orbis-
Origen, Barcelona, 1982, vol. 11, pags. 137-152.

% E. Bickel, Historia de la literatura latina, Madrid, Gredos, 2005, pags. 513-
515.
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(sello de la comedia de enredos latina), la metaficcion (en la
representacion de La pesada y breve obra del joven Piramo y su
amada Tisbe, comedia muy tragica), el empleo de la metafora de la
naturaleza como reflejo de los sentimientos amorosos (elemento
tipico de la poesia bucdlica), y, por ultimo, el episodio de la
transformacion en asno de Fonddén (acaecido en el legendario
mundo de las hadas de tradicion céltica y cuyo antecedente literario
es una novela del escritor romano Apuleyo titulada Las
Metamorfosis o El Asno de oro).

2. 1. Alusiones mitolégicas

El suefio de una noche de Verano se desarrolla en Atenas y
tiene como trasfondo las bodas del héroe Teseo con la amazona
Hipdlita. Durante los cuatro dias y la noche previos a la ceremonia
se entremezclan las historias de dos parejas de enamorados (por un
lado, Helena y Lisandro, por otro, Demetrio y Hermia) con las de
unos artesanos que representaran una obra de teatro el dia de las
nupcias y varios personajes del reino de las hadas que lo
complicardn todo ain mas. Parte de los elementos de la trama
fueron inventados por Shakespeare, pero otros tienen un claro
referente clasico, como es el caso del personaje de Teseo. La fuente
griega de la que pudo partir el autor es las Vidas paralelas de
Plutarco, si bien cabe la posibilidad de que también recurriera a La
Teseida de Boccaccio, de la que Chaucer hizo una version en El
cuento del caballero™.

En lo que se refiere al héroe ateniense, Shakespeare se
centra principalmente en dos aspectos: las hazafias miticas y sus
conquistas amorosas™’. Teseo, hijo del rey Egeo y de Etra, se

19 G. Chaucer, Canterbury Tales, Pocket Books, New York, London, Toronto,
Sidney, 2001, pags. 19-63.

1'p_Grimal, Diccionario de mitologia griega y romana, Paidés, Barcelona, 1989
(s. v. Teseo).
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convirtié en el héroe del Atica por antonomasia. Naci6 y se crié en
Trecén, la tierra de su madre, y a los dieciséis afios partio desde la
costa de la Argolida al reino de su padre, viaje durante el cual
aniquilé a todos los monstruos y bandidos que importunaban a los
hombres desde el Istmo de Corinto hasta Atenas.

Ademas de este ciclo de hazafias que tuvieron como
escenario el Peloponeso, Teseo particip6 en el noveno trabajo de
Heracles, que consistio en arrebatarle a Hipdlita, la reina de las
amazonas, el cinturon magico que le habia regalado Ares. Durante
la contienda, Hipdlita fue herida por el arma de Teseo, quien
posteriormente la tomard por esposa. De todo ello hace clara
alusién Shakespeare en la escena primera del acto primero, en la
que Teseo le ordena a Fildstrato difundir la noticia de su boda por
Atenas™.

Asimismo, cabe destacar la participacion de Teseo en la
lucha de los centauros contra los lapitas, un pueblo de Tesalia
acaudillado por Piritoo, quien habia invitado a una boda a dos
centauros parientes suyos. No estando estos acostumbrados a beber
vino, se emborracharon y uno de ellos, llamado Eurito, intentd
forzar a Hipodamia, la prometida de Piritoo. De este modo
comenz6 una lucha de la que salieron vencedores los tesalios
gracias a la ayuda de Teseo, hecho al que se alude en la escena
primera del quinto acto de El suefio de una noche de verano. En
este mismo parlamento de Teseo, Shakespeare menciona otro
litigio armado en el que intervino y resulto vencedor el héroe
ateniense: el de la guerra civil que se produjo en Tebas tras la
muerte de Edipo por parte de sus hijos Eteocles y Polinices®.

12'\W. Shakespeare, El suefio de una noche de verano, Espasa Calpe, Madrid,
2009, péag. 60.
13 \W. Shakespeare, op. cit., pag. 129.
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En cuanto a las conquistas amorosas Yy relaciones
sentimentales de Teseo, en el trascurso de la primera escena del
segundo acto, Oberon, el rey de las hadas, le reprocha a su esposa
Titania varias infidelidades, entre las que se encuentra una relacion
con el propio Teseo. Segun este, la reina de las hadas habia hecho
que el héroe les fuera infiel a Perigenia, Aglae, Ariadna y
Antiope'®. La primera de ellas, Perigenia o Perigune, era una hija
del gigante Sinis de quien Teseo se enamor0 tras dar muerte a su
padre por ser uno de los bandidos del Istmo de Corinto. Por su
parte, Aglae, hija de Zeus y Eurinome, era una de las tres Gracias.
Teseo se prendd de ella tras abandonar en la isla de Naxos a
Ariadna, la princesa cretense que lo habia ayudado a superar la
prueba del Minotauro y a la que le habia prometido convertir en su
esposa a su regreso a Atenas. Por Gltimo, Antiope era una amazona
hermana de Hipdlita de la que Teseo se enamor0 con anterioridad a
sus bodas con ella.

Por otro lado, la pieza teatral que se representa en la primera
escena del quinto acto para festejar las bodas de Teseo e Hipdlita
parte de otro mito tomado por Shakespeare de las fuentes clasicas:
el de Piramo y Tisbe, narrado en un episodio de las Metamorfosis
de Ovidio™. La historia trata de dos jévenes enamorados que vivian
en Babilonia en casas contiguas y que se conocieron a través de un
agujero gque habia en el muro que separaba sus viviendas. A su
matrimonio se opusieron sus respectivos padres, de manera un dia
que se citaron para fugarse en un monumento al rey Nino que
estaba a la sombra de una morera junto a una fuente. Tisbe fue la
primera en acudir al encuentro, pero, al ver aparecer a una leona
que iba alli a beber, huyo asustada, quedando su velo en el suelo
destrozado por el fiero animal. Méas tarde llegé Piramo, quien,
creyendo que la bestia habia acabado con la vida de Tisbe, sacd un
pufial y se suicid6. Su sangre tifid de rojo las moras del arbol

1 \W. Shakespeare, op. cit., pag. 76.
> Ovidio, Metamorfosis, pags. 121-127.

[SSN: 1988-8430 Pagina |49



Tejuelo, n° 26 (2017), pags. 41-62. La originalidad shakesperiana. . .

cercano que hasta aquel momento habian sido blancas y que a
partir de entonces cambiaron para siempre de color. Cuando Tishe
se recupero, salio de su escondrijo y quedd consternada al ver a
Piramo muerto, razén por la cual, ella también decidié quitarse la
vida usando la misma arma que su amado.

Ameén de las leyendas de Teseo y de los jovenes amantes
Piramo y Tisbe, podemos mencionar otras dos alusiones
mitoldgicas, tomadas igualmente de conocidas fuentes clasicas y
ampliamente explotadas en la literatura inglesa de la época. No
tienen calado en la trama de la comedia, pero simbolizan diferentes
aspectos del amor de pareja como son la fidelidad y la
desconfianza.

En primer lugar, hemos de sefialar el mito de Hero y
Leandro, como ejemplo de amantes fieles, en la escena primera del
quinto acto®. Dicha leyenda trata la historia de dos amantes
desafortunados, Hero, sacerdotisa de Afrodita que vivia en Sestos,
localidad situada en un extremo del Helesponto, y Leandro, un
joven que habitaba en Abidos, en la orilla opuesta y que cruzaba el
canal a nado cada dia para reunirse con su amada. Ella debia
encender una luz para guiarlo, pero una noche de tormenta, la vela
se apagd, Leandro se ahogd, desorientado en el mar, y Hero se
arrojé de desesperacion desde una torre, muriendo también ella.
Shakespeare alude de nuevo a esta historia tomada de las Heroidas
18 y 19 de Ovidio®’ en algunas ocasiones mas a lo largo de su
dilatada obra®.

1%\, Shakespeare, op.cit., pag. 135.

" Ovidio, Heroides, pags. 297-326.

'8 Dos caballeros de Verona (acto 111, escena 1), Eduardo 111 (acto II, escena II),
Otelo (acto 11, escena 111) y Romeo y Julieta (Acto 11, escena 1V). Por otra parte,
la protagonista de Mucho ruido y pocas nueces se llama Hero y vive un amor
desgraciado.
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Por otra parte, el tema de la desconfianza en la pareja es
simbolizado mediante del mito de Céfalo y Procris, matrimonio
ateniense que, si bien fueron siempre fieles el uno al otro, se
hicieron famosos por sus celos mutuos que los llevaron a poner a
prueba su amor repetidamente’®. La fuente, una vez mas, son las
Metamorfosis de Ovidio®.

Por ultimo, hemos de sefialar otras breves alusiones a la
mitologia clasica que son constantes a lo largo de la obra y la
enriquecen en matices poéticos. Estos elementos cargan de
patetismo la trama o sirven como metaforas de la naturaleza. Entre
los primeros destacaremos el desmembramiento de Orfeo a manos
de las bacantes de Tracia por huir del trato carnal con otras
mujeres, tras la muerte de su esposa Euridice”, o la invocacion a
las divinidades infernales (las Parcas y las Furias) por parte de
Piramo en su momento mas desesperado®. Asimismo, en algunas
ocasiones, divinidades celestiales como Apolo y Diana son
empleaczlgs en la obra, respectivamente, como trasuntos del Sol y de
la Luna®.

Ademas de estos mitos de la tradicion grecorromana sobre
los que se sustenta gran parte de la obra, Shakespeare recurre a un
elemento aparentemente extrafio a la tradicion clasica y, a su vez,
novedoso para completar la trama: la mitologia celta. Asi en El
suefio de una noche de verano aparece la corte de las hadas con el
rey Ober6n y la reina Titania a la cabeza. Dichos personajes
habitan en el bosque y ponen en marcha sus tretas la noche previa a
la boda de Teseo con Hipdlita que coincide con la del solsticio de
verano, fendmeno gracias al cual, segun la tradicion pagana, las

19\W. Shakespeare, op.cit., pag. 135.

2 Qvidio, Metamorfosis, pag. 281-289.

21 \W. Shakespeare, op.cit., pag. 129.

22 \N/. Shakespeare, op.cit., pags. 139 y 141.
2 \W. Shakespeare, op.cit., pag. 62.
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flores y hierbas que se recogian en aquel momento adquirian
poderes magicos.

Sin embargo, queremos puntualizar que, a pesar de la
introduccion de la mitologia celta en una historia ambientada en la
Grecia heroica, la influencia clasica no deja de tener un gran peso
en este aspecto, ya que dichos personajes son facilmente
identificables con divinidades de la mitologia grecorromana que
encarnan las fuerzas de la naturaleza en el bosque. Asi, la reina de
las hadas se llama Titania, apelativo que le da Ovidio a Juno, la
reina de las diosas, en el Libro | de sus Metamorfosis, mientras que
entre los celtas se la conocia como Mab, nombre que el propio
Shakespeare emplea en la escena IV del primer acto de Romeo y
Julieta®*. Ademas de esto, existe otro elemento com(n entre Titania
y Juno: las disputas conyugales con sus respectivos esposos acerca
de las infidelidades de estos®.

En cuanto al personaje del rey de las hadas, este procede de
la legendaria historia que relata el origen de la dinastia de los
Merovingios, si bien el nombre fue tomado por Shakespeare de un
cantar de gesta francés del s. XIII llamado Huon de Bordeaux®.
Con respecto a sus atributos, Oberdn recuerda en muchos aspectos
a Dioniso, entre estos destacan su reinado sobre la naturaleza
salvaje, su caracter desenfadado y sus andanzas por la India®’.
Dicho personaje creado por Shakespeare inspirard de nuevo a Ben
Jonson en la comedia titulada Oberdn o El principe de las Hadas
(1616).

En lo que se refiere a Robin, originalmente un duende o
trasgo del floclore inglés, tiene un rol similar al del Pan de El

# A. L. Pujante, Introduccién de El Suefio de una noche de verano, Espasa
Calpe, Madrid, 2009, pag. 12.

2 \W. Shakespeare, op.cit.,pags. 75y 76.

% A L. Pujante,. op. cit., pag. 12.

2T \W. Shakespeare, op.cit.,pag. 75.
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Misantropo de Menandro, el de divinidad agreste que hace posible
la unién feliz de los amantes con ayuda de las ninfas, en el caso de
El suefio de una noche de verano, secundado por las hadas®. A
estas ultimas, bajo la clara influencia de Ovidio, Shakespeare les
atribuye cualidades de divinidades griegas de la naturaleza como
las driades, que habitaban los &rboles, o las ninfas, asociadas
habitualmente a los manantiales, hecho que puede observarse a lo
largo de toda la pieza teatral.

2. 2. Recursos dramaticos

El suefio de una noche de verano parte del modelo cémico
latino que cultivaron Terencio y Plauto, basado, a su vez, en el de
la Comedia Nueva griega. Dicho modelo, cuyo autor mas
representativo fue Menandro, se caracteriza por el enredo de la
trama, el empleo de personajes estereotipicos reconocibles para el
publico y los temas en los que aparecen motivos cotidianos, como
la avaricia o los celos®.

En lo que se refiere a la obra que nos ocupa, en primer
lugar, se ha de sefialar que el argumento gira en torno al tema
coémico de la situacion imposible vencida, pues, tras superar
diversos impedimentos, cada uno de los jovenes se casa finalmente
con la pareja elegida y no con la impuesta por el progenitor
correspondiente. Dicha situacién tiene uno de sus antecedentes en
el famoso Misantropo de Menandro.

En segundo lugar, esta el tépico de las quejas de los
enamorados que se sienten desgraciados al no poder conseguir el
objetivo de su amor o sentirse engafiados por la persona amada. Se

%8 \W. Shakespeare, op.cit., pags. 142-145.
% ). Bayet, Literatura Latina, Ariel, Barcelona, 1985, pag. 53.
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da tanto entre los mortales como entre Titania y Ober6n®. Este
mismo recurso fue ya explotado en comedias latinas como la
Andria de Terencio y la Aulularia de Plauto.

En tercer lugar, cabe destacar el empleo de uno de los
personajes comicos de la tipologia tradicional, que, en el caso de EI
suefio de una noche de verano, es Fonddn, uno de los artesanos que
representaran la obra de teatro en la boda de Teseo e Hipdlita.
Fondon presenta todos los rasgos del “impostor”, un personaje que
se precia de culto y de tener unos modales exquisitos, pero que, en
realidad, carece de ellos y suele ser apaleado o castigado, como
sucede con su transformacion en asno. En la Comedia griega y
romana, este papel suele recaer en un cocinero que participa en el
banquete de alguna boda o de una celebracion religiosa, como
sucede con el Misantropo ! y el Escudo,* ambos de Menandro, o
en la Aulularia de Plauto®.

En cuarto lugar, hemos de hablar del juego de los equivocos
entre Helena, Lisandro, Demetrio y Hermia tras la intervencién de
Robin y su flor magica que hace que los jovenes se enamoren de la
doncella contraria a la que en un principio desean conquistar®*,

Por ultimo, mencionaremos el recurso dramatico del
prélogo al comienzo de la obra cuya funcién es la de poner al
espectador en antecedentes. Se trata de la intervencion de
Membrillo, que forma parte del grupo de los artesanos-actores, al
introducir la representacion teatral de Piramo y Tisbe. En la
comedia antigua dicha introduccién corria a cargo de una divinidad

%0 Alusiones a este topico las encontramos en W. Shakespeare, op. cit., pags. 64-
68 y 75-78, respectivamente.

%1 Menandro, Comedias, Gredos, Madrid, 1986, pags. 79-81.

%2 Menandro, op. cit., pags. 100-109.

% plauto, Comedias (1), Gredos, Madrid, 1992, pags. 32-34.

% \W. Shakespeare, op. cit., pags. 86-89 y 102-105, respectivamente.
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u otro tipo de abstraccion divinizada®. Por ejemplo, en Aulularia
de Plauto el prologista es un Lar*®, en el Misantropo de Menandro,
Pan®" y en el Escudo del mismo autor, la diosa Fortuna®. Por otro
lado, en la escena | del acto Il, se ha de mencionar también la
intervencion de Robin en una especie de prologo pospuesto,
equiparable en todo al de las divinidades clésicas a las que
acabamos de aludir. Mediante dicha intervencion el duende
muestra al publico una nueva linea de la trama que seria imposible
introducir por otro medio. De este modo se avisa del equivoco que
se va a urdir en la escena, al tiempo que se crea un clima de
expectacion ante la proxima aparicion de Oberon y Titania. En esta
misma linea se ha de situar el uso por parte del autor de un
elemento tipico de la tragedia griega, paraddjicamente, con la
intencion de afadir comicidad a la trama: la introduccion de un
heraldo que anuncia hechos funestos. En este caso se trata de otra
intervencion de Robin en la que le relata a Oberdn "el desgraciado
y comico suceso" de la transformacion en asno de Fondén y del
enamoramiento de Titania por este Gltimo™.

Dejando a un margen la tradicion grecorromana, en El
suefio de una noche de verano acudimos a una novedad en el teatro
occidental de la época: el uso de la metaficcion, pues Shakespeare
introduce en la propia pieza teatral “La pesada y breve obra del
joven Piramo y su amada Tisbe, comedia muy tragica”,
representada tras las nupcias de Teseo e Hipolita y basada en un
pasaje de las Metamorfosis de Ovidio, como hemos sefialado
anteriormente®.

% \W. Shakespeare, op. cit., pags. 132-133.
% plauto, op. cit., pags. 87-88.

%" Menandro, op. cit. , pags. 62-63.

%8 Menandro, op. cit., pag. 20.

% W. Shakespeare, op.cit., pag. 98.
*0vid., nota 15.
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Con respecto al metateatro o introduccion de una
representacion teatral dentro de la propia obra de teatro, hemos de
sefialar que se trata de un recurso que no se desarrolla plenamente
hasta el siglo XVI, época en la que los limites de la percepcién
humana se objetivan en el drama recurriendo a procedimientos mas
expresivos, tales como el que nos ocupa®’. Su empleo por parte de
los dramaturgos puede tener diferentes finalidades: mostrarle al
espectador las técnicas y el funcionamiento del teatro, representar
una realidad no perceptible por los sentidos o bien hacer una critica
o denuncia social, aspecto este ultimo que prima en la comedia que
estamos analizando y que pone de manifiesto que la oposicion de
los padres a que los hijos se casen con el ser que aman, como es el
caso de los jovenes atenienses de El suefio de una noche de verano,
solo puede desembocar en la desgracia®’. A ello hemos de afiadir
que el tema del amor frustrado por la oposicién familiar supuso un
objeto de interés para Shakespeare no solo en esta obra y que fruto
de dicha reflexion se gestd dos afios mas tarde una de las tragedias
mas famosas del autor: Romeo y Julieta (1597).

2. 3. El género bucdlico

En paralelo a la poesia bucolica griega, Shakespeare recurre
al empleo de la metéfora de la naturaleza para identificar el paisaje
con el estado de animo de los personajes, de manera que esta se
puede mostrar dulce y en su esplendor cuando se hace referencia al
amor correspondido® o a un locus amoenus **. Sin embargo, su

*J. G. Maestro, "Cervantes y Shakespeare: el nacimiento de la literatura
metateatral”, pags. 599-602.

*2 No sera esta la Unica ocasion a lo largo de su obra dramética en la que
Shakespeare recurra a esta técnica. Con anterioridad a El suefio de una noche de
verano aparece en Tito Andrénico y después de esta en Trabajos de amor
perdidos, Enrique IV y Hamlet, que incluye la famosa escena en la que la
compafiia de teatro representa ante la corte de Dinamarca el asesinato del rey
frente a su esposa infiel y su traidor hermano.

3 W. Shakespeare, op.cit., pag. 82.

* \W. Shakespeare, op.cit., pags. 73.
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orden se altera y el paisaje se muestra agreste ante un amor no
correspondido®. Es el caso de las jovenes enamoradas, que son
equiparadas a ninfas enamoradas de mortales desdefiosos,
especialmente Helena®™. En esta misma linea se han de situar
también las descripciones de ninfas y de sirenas en paisajes
marinos”’ inspiradas por el Idilio XI de Teocrito, titulado EI
Ciclope®.

Tampoco podemos pasar por alto, al hablar de la influencia
de la poesia bucdlica, a las divinidades que encarnan las fuerzas de
la naturaleza en el bosque ni a los dioses del amor, que en la obra
se identifican, respectivamente, con los personajes de Oberdn,
Titania, Robin y las Hadas, por una parte, y con Venus y Cupido,
por otra. Concretamente en las descripciones de Venus Yy, sobre
todo, de Cupido, encontramos referentes a poemas bucdlicos
alejandrinos tales como el Amor fugitivo de Mosco y A la muerte
de Adonis de Bion, obra esta Gltima sobre la que el propio
Shakespeare hizo una version, como ya sefialamos al principio de
nuestro estudio™.

Asimismo, hemos de mencionar otro elemento que aparece
relacionado con el género bucdlico: el de los encantamientos
magicos por medio de plantas que se pueden realizar en las noches
de luna llena para la atraccion del ser amado. El antecedente clasico
més famoso es el Idilio I1 de Tedcrito, titulado La hechicera®, de
ahi las alusiones a los conjuros magicos y a la divinidad infernal
Hécate en El suefio de una noche de verano **. No en vano, como

*>\W. Shakespeare, op.cit., pags. 76, 81, 97 y 118.

“ \W. Shakespeare, op.cit., pags. 82, 86, 103y 121.

*"'W. Shakespeare, op.cit., pags. 78 y 103.

8 Tegcrito, Bucdlicos griegos, Gredos, Madrid, 1995, pags. 125-129.

* Vid. notas 4 y 6. Acerca de las alusiones a los dioses del amor en la obra, W.
Shakespeare, op.cit., pags. 65, 68y 79.

%0 Tedcrito, op. cit., pags. 64-75.

1 \W. Shakespeare, op.cit., pags. 79, 102, 112, 119 y 143.
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ya indica el propio titulo original de la obra A Midsummer Night’s
Dream, la accion se desarrolla la noche del 23 de junio
(Midsummer Night), celebracion que tiene sus origenes en antiguas
ceremonias paganas de fertilidad durante la cual se iba a recoger
hierbas y flores, ya que se creia que las recolectadas en ese
momento tenfan poderes magicos®®. Dicha costumbre perdura
todavia en nuestros dias en zonas de antigua influencia celta, como
las localidades costeras de Galicia, donde la Noche de San Juan se
va a buscar la famosa herba de namorar (Armeria maritima) con el
fin de conseguir el afecto del ser amado.

Finalmente, queremos sefialar que el mundo pastoril en la
obra Shakespeare no se agota tras la representacion de la comedia
gue nos ocupa, ya que cuatro afios después, en 1599, las tablas
londinenses veran nacer la exitosa Como gustéis, cuya accion
trascurre en el bosque de Arden y en la que su autor hara una nueva
incursion en el ambito rural como lugar ideal alejado de las
complicaciones de la sociedad de su tiempo.

2. 4. La novela antigua

A lo largo de su extensa carrera como dramaturgo
Shakespeare también recurre con asiduidad a técnicas y elementos
propios de la novela griega y romana. Asi en la trama de Mucho
ruido y pocas nueces observamos que el motivo dramatico central,
el del amante inducido a engafio por medio de una persona que
adopta el parecido de su amada, esta inspirado en las Aventuras de
Quéreas y Calirroe de Cariton de Afrodisias (s. | d. C.), obra que
se caracteriza por su argumento intrincado y por un uso abundante
de lo patético y de los artificios retdricos del lenguaje tan del gusto
de Shakespeare.

%2 \W. Shakespeare, op.cit., pag. 122.
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En lo que se refiere a El suefio de una noche de verano, el
episodio de los amores entre Titania y el artesano Fond6n®, el
genio de Stratford parte de una novela romana: Las Metamorfosis
de Apuleyo (120-180 d. C.), obra en la que su protagonista, Lucio,
es transformado por medio de la magia en asno y no recupera su
forma humana hasta que, tras una larga peregrinacién purificadora
de su vida anterior, come unas rosas que le ofrece la sacerdotisa de
Isis. De la misma manera, en la obra que nos ocupa, el amado de
Titania, Fondon, no vuelve a convertirse en hombre hasta que la
flor mégica de Robin lo toca™.

Por otro lado y entrando de nuevo en el terreno de la
metaficcion, en un relato paralelo a la trama principal de la novela
de Apuleyo, la archiconocida historia de Eros y Psique, cuya
estructura responde a la de un cuento de hadas de la antigliedad y
ha sido identificado con una version primitiva de La Bella y la
Bestia®®, Venus le ordena a su hijo que induzca a la joven a
enamorarse del ser més vil de la tierra con la intencion de que el
alma de esta se transforme hasta alcanzar la perfeccion y conseguir
asf la unién mistica con la divinidad®®. Algo similar ocurre cuando
Oberon le aplica su castigo a Titania: el de enamorarse de un asno a
fin de que su pérfida alma se purifique y deje de serle infiel.

3. Conclusiones
Tras analizar El suefio de una noche de verano, la primera

conclusion a la que llegamos es que en su autor encontramos no
solo a un gran conocedor de la literatura griega y latina en todos

>3 \W. Shakespeare, op.cit., pags. 94-99 y 116-120.

> Acerca de los magos y sus aliados en los cuentos antiguos, vid. G. Anderson,
Fairytale in the Ancient World, Routledge, London- New York, 2000, pags. 103-
111.

> G. Anderson, op. cit., pags. 61-71.

*® Apuleyo, El asno de oro, Gredos, Madrid, 1983, pags. 109-163.
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sus géneros: poesia, teatro y novela, sino también de sus técnicas:
poéticas, dramaticas y narrativas.

Por otro lado, la genialidad de Shakespeare en esta obra,
desde nuestro punto de vista, consiste en la aplicacion de la técnica
de la contaminatio, pero no en la referente a la combinacion de
argumentos y temas de viejas comedias latinas, sino en la que
realiza al traspasar los limites convencionales del teatro e
incorporar elementos de otros géneros de la literatura clasica (la
novela antigua, la poesia elegiaca y la bucdlica), junto con
tradiciones mitologicas diferentes (la grecorromana y la celta) y
técnicas dramaticas en boga en su época (el metateatro) para
amalgamarlo en un todo armonioso.

Por todo ello concluimos nuestro estudio afirmando que el
secreto del éxito de Shakespeare en esta comedia es una
combinacion perfecta entre erudicion y destreza técnica y que El
suefio de una noche de verano es una obra literaria total donde se
mezcla lo lirico con lo épico y lo cdmico con lo tragico.

Finalmente, queremos afiadir que, si bien en la etapa
siguiente Shakespeare supera la influencia de los modelos literarios
grecolatinos, su pasion por la herencia clasica se seguird
manifestando en piezas teatrales posteriores, pues la historia
romana y griega también fueron fuente de inspiracion para grandes
tragedias como: Julio César (1599), Antonio y Cleopatra (1607),
Pericles (1607), Coriolano (1608) y Timén de Atenas (1608),
personajes cuyas vidas aparecen recogidas en las Vidas Paralelas
de Plutarco, la Historia romana de Dion Casio, la Farsalia de
Lucano, la Historia romana de Apiano y la Vida de los doce
Césares de Suetonio, que llegaron probablemente a nuestro autor a
través de Lives of the noble Grecians and Romans de Thomas
North.
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Resumen:  Conscientes de las
carencias escritoras de los estudiantes
en diferentes etapas educativas, la
documentacion en  materia  de
educacion del  Gobierno  Vasco
(decretos y lineas metodoldgicas) ha
puesto de relieve esta problematica y
ha mostrado su preocupacion por
mejorar la formacion escritora de los
estudiantes. La competencia
comunicativa y, por extension, las
diferentes actividades comunicativas
de la lengua, entre ellas, la expresion
escrita, han pasado a ser esenciales no
solo en las materias de lenguas, sino
de manera transversal a todas las
materias. En esta linea, este trabajo
busca conocer las posibilidades que el
enfoque basado en los géneros
discursivos ofrece para dar respuesta a
esta demanda formativa. Este enfoque
defiende el uso de los géneros como
eje para la construccion de tareas en
las que se van desarrollando las
habilidades para interactuar en una
comunidad discursiva. La revision
realizada  permite  afirmar  las
posibilidades de aplicacion de este
enfoque en el marco del curriculum
Vasco.

Palabras clave: expresion escrita;
educacion basica; géneros discursivos;
curriculum; competencias.

Abstract: Aware of students’ lack of
writing skills in different stages of
education, the Basque Government's
documentation on Education (decrees
and methodological guidelines) has
highlighted this problem and has
shown its concern to improve student
writing. Communicative competence
and, by extension, the different
communicative  activities of the
language, including writing, have
become essential not only in language
subjects, but also transversely to all
subjects. In this line, this work seeks
to know the possibilities that the
Genre-based Approach offers to
respond to this teaching demand. This
approach defends the use of genres as
the axis for the construction of tasks in
which skills are developed to interact
in a discursive community. The
review makes it possible to recognize
the possibilities of applying this
approach within the framework of the
Basque curriculum.

Key words: writing composition;
basic education, genres; curriculum;
skills.
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1.- Introduccion

Las investigaciones recientes en el ambito de ensefianza de
lengua y literatura han puesto de relieve las cada vez mayores
dificultades asociadas a la escritura de textos (Cuadrado, Iglesias y
Ramos, 2005; Dolz, Gagnon, Mosquera y Sanchez, 2013). Estas
dificultades, que surgen desde edades tempranas, se van fosilizando en
los estudiantes hasta llegar a ser también patentes en niveles
universitarios (Alvarez y Boillos, 2015; Alvarez y Yafiiz, 2015). Son,
ademas, dificultades que afectan tanto a cuestiones ortoépicas u
ortograficas, como a cuestiones que atafien a la organizacién y
estructuracion de las ideas.

Los estudios realizados en esta linea destacan la importancia de
erradicar esta problematica a través de una renovacion de los recursos
didacticos con los que se afronta la ensefianza. Se asume que el fracaso
en la formacion escritora del alumnado estd intimamente relacionado
con una idea de la escritura tradicional, del texto escrito como producto,
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como una traslacion al papel de ideas de tipo verbal. Desde el &ambito de
la investigacion en linglistica y didactica, estas concepciones ya estan
ampliamente superadas y hay acuerdo al afirmar que escribir es un acto
en el que tiene lugar todo un complejo entramado de procesos
cognitivos para dar respuesta a una situacién de comunicacién concreta
que estd determinada por factores de tipo social, cultural e histérico
(Cassany, 1990; Cassany, Luna y Sanz, 1994).

Por todos estos motivos, una de las propuestas para la ensefianza
de la escritura que esta cobrando peso en la actualidad es la ensefianza
de esta competencia a traves de los géneros discursivos. Esta corriente
de estudios recoge las premisas de los estudios de la competencia
comunicativa (en adelante, CC) y apunta a que el tratamiento a traves
de los géneros permite a los aprendices desarrollar sus habilidades
comunicativas con mas facilidad. La finalidad dltima de este enfoque es
ensefiar a hacer un uso estratégico de los conocimientos y llevar a cabo
una ensefianza de los saberes transversales de indole linglistica a través
de los géneros discursivos.

Dentro de este contexto, el objetivo de este trabajo es analizar el
contexto de ensefianza secundaria, concretamente del Pais Vasco, y
valorar las potencialidades que ofrece el enfoque basado en el género
como respuesta a las carencias en la formacion de la escritura en esta
etapa educativa. Para lograr dicho fin, en primer lugar, se presentaran
los planteamientos asociados a la ensefianza de la competencia escritora
a través de los generos discursivos y cuéles son las implicaciones de
estos planteamientos en la practica docente. Posteriormente, se
profundizara en cuales son los objetivos de aprendizaje estipulados por
el Curriculo, y por otros documentos oficiales, en relacién a la
competencia escritora en las asignaturas de Lengua Castellana y
Literatura y Lengua Vasca y Literatura en el marco del Pais VVasco. Por
altimo, se vinculard el enfoque propuesto con las necesidades
establecidas en la documentacion oficial.
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2.- La ensefianza basada en los géneros
2.1.- Hacia una definicion de género discursivo

Los géneros discursivos, desde Bajtin (1979), son concebidos
como formas de naturaleza estable que son reconocidas por los
miembros de una comunidad de habla. Son entidades de tipo social que
nacen de los contextos, las necesidades comunicativas (Swales, 1990),
los participantes del acto comunicativo, etc. y que estan determinadas
por numerosas variables como son las condiciones de circulacion, la
estructura, los propositos o los rasgos lexicogramaticales (Parodi,
2007). Se considerarian, asi, generos discursivos los articulos de
opiniodn, las noticias, las monografias, los informes, los prospectos, los
manuales, las actas, los catalogos, los expedientes, los contratos, las
novelas, entre otros muchos.

Las materializaciones de dichos géneros, como se ha podido
observar, son diversas y surgen tras el andlisis del contexto y de las
demandas linguistico-estructurales que estos generan. Por ese motivo,
se puede considerar que variables de tipo diacrénico afectan en la
manera en gque nos comunicamos. Ademas, se afirma que los diferentes
géneros forman parte de un continuum debido a la gran proximidad en
lo que respecta a objetivos entre un género y otro y porque no se trata
de formas estaticas que no estén sujetas a variantes (Hyland, 2003).

A diferencia de lo que ocurre con los géneros, las tipologias no
estdn sujetas a variables de orden sincronico o diacronico y se
clasifican, siguiendo a Werlich (1975), de acuerdo a sus caracteristicas
semantico-sintacticas. De esta manera, surge una clasificacién que
reconoce cinco formas estables: la descriptiva, la narrativa, la
expositiva, la argumentativa y la directiva. Esta clasificacion es, hoy en
dia, la mas operativa y reconocida en el ambito de la didactica
(Alexopoulou, 2010). Sin embargo, autores como Adam (1992) apuntan
a que los textos no pueden asociarse Unicamente a una tipologia textual,
sino que siempre tiene lugar una convivencia de tipologias dentro de un
mismo texto. Es asi como se propone el concepto de secuencia textual,
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concepto que facilita el andlisis de las diferentes tipologias que se
manifiestan en un mismo texto.

2.2.- Principios de la ensefianza de la competencia escrita basada en
los géneros

La expresion escrita, como actividad de uso de la lengua, pasa a
formar parte de los conocimientos sustanciales para el dominio de una
lengua y para alcanzar, en extension, la CC en dicha lengua. Esta
actividad requiere de la adquisicion de todas aquellas consideradas
como subcompetencias de la CC que, segin el Marco comun europeo
de referencia para las lenguas, serian la linguistica, la sociolingistica
y la discursivo-pragmética (Ministerio de Educacion, Cultura vy
Deporte, 2002). Alcanzar dichas metas, hara que el estudiante sea capaz
de producir textos en la lengua meta, sea 0 no nativa y, por extension,
estara capacitado para identificar los géneros discursivos propios de esa
comunidad discursiva, asi como sus caracteristicas. Para ello, desde el
punto de vista de la didactica, surge la necesidad de buscar recursos y
estrategias didacticas encaminadas a potenciar y facilitar la
interiorizacion de esos conocimientos (Zayas, 2012).

Una de esos recursos, en palabras de Dolz y Gagnon (2010), son
los géneros discursivos. A través de ellos, el estudiante:

[...] fija significaciones sociales complejas que conciernen a las
actividades de aprendizaje linguisticas. Orienta la realizacion de la accion
lingiistica, tanto desde el punto de vista de los contenidos, que se
transmiten y expresan a través de él, como desde el punto de vista de la
estructura comunicativa y de las configuraciones de unidades lingiisticas a
las cuales da lugar (Dolz y Gagnon, 2010:508).

Contrariamente, los sistemas de ensefianza de la competencia
escrita mas empleados hasta el momento han sido, fundamentalmente,
dos: los centrados en el producto y los centrados en el proceso
(Hernandez y Quintero, 2001); sistemas en los que los géneros quedan
relegados a un segundo plano. En los primeros lo que prima es el
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producto final y se pone el énfasis en aspectos del nivel linglistico. Uno
de los ejemplos representativos es el enfoque basado en la ensefianza de
la gramatica, pero también se incluiria en esta modalidad el didactico-
textual. Este Gltimo apunta a que el eje de trabajo tiene que ser el
ambito de uso o la funcion.

En el caso de los estudios basados en el proceso, lo importante
es jugar con el contenido y poner de relieve la funcién instrumental y
epistémica del acto de escribir (Castello, 2006). Para ello, este enfoque
establece su eje en todos los procesos, valga la redundancia, que tienen
lugar durante la composicion: génesis de ideas, organizacion, revision,
reformulacidn, etc. Desde el punto de vista pedagdgico, el énfasis se
situa en el escritor y en las habilidades y actitudes con las que afronta el
acto de escribir, asi como en su caracter o personalidad.

La ensefianza de la competencia escrita basada en los géneros
textuales surge como contraposicion a estas dos propuestas, la basada
en el proceso y en el producto, en tanto que se considera que en ambas
se han dejado de lado los aspectos sociales que son innatos al hablante y
al propio acto de escribir (Hyland, 2003). Se trata, asi, de un enfoque
que, heredero de los estudios de genero (Matsuda, Canagarajah,
Harklau, Hyland y Warschauer, 2003), busca un desarrollo de la
habilidad de interpretar y producir textos de acuerdo a las convenciones
socioculturales, estructurales y linglisticas de cada género textual y, por
extension, conocer sus caracteristicas estructurales, contextuales y
cognitivas relevantes (Arias, 2013). “Genre theory seeks to (i)
understand the ways individuals use language to orient to and interpret
particular commnicative situations, and (ii) employ this knowledge for
literacy education” (Hyland, 2003:22).

Hyland (2007), promotor de este enfoque, apunta a que este
sistema anima a los estudiantes a explorar y explotar las potencialidades
del discurso social en lugar de ser meros manipuladores de las
estructuras. Ademas, apunta a que, gracias a este enfoque, los docentes
encuentran “means of presenting students with explicit and systematic
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explanations of the ways writing works to communicate” (Hyland,
2007:150).

De manera resumida, menciona que los beneficios se asocian a
seis de los rasgos de este enfoque:

- Su carécter explicito: deja claro qué es lo que se va a aprender.

- Sistematicidad: genera un marco de trabajo acorde a la realidad
en la que se va a aplicar el conocimiento que se va adquiriendo.

- Basado en las necesidades: se pone de relieve la funcién social
del acto de escribir y se identifican las interacciones escritas a
las que se va a ver expuesto el estudiante.

- Ofrece apoyo: tanto al estudiante, como al docente.

- Empodera: ofrece recursos para que el estudiante pueda trabajar
de manera auténoma.

- Su naturaleza critica: plantea retos y lleva al alumnado a
entender su propio proceso.

- Despierta la conciencia del proceso de ensefianza-aprendizaje
que se genera en el aula.

Llevar a cabo una ensefianza de la competencia escrita basada en
los géneros requiere que haya un andlisis previo de las necesidades
comunicativas del receptor de nuestra docencia. Ello permitira
establecer los objetivos del curso y los contextos seleccionados para
trabajar. Esta reflexion dara lugar a la génesis de una lista de géneros
discursivos y, por extension, a una lista de los conocimientos
sociocognitivos y linguisticos necesarios para poder llevar a cabo la
produccién de dichos géneros. Finalmente, se crearan unidades de
trabajo en torno a dichos géneros en los que se tenga como finalidad
lograr unos objetivos de aprendizaje acordes al nivel educativo del
estudiante (Hyland, 2004). Siempre, claro esta, se trabajara desde los
géneros mas familiares hasta aquellos que entrafian una mayor
dificultad.
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Es necesario, ademas, que se produzca una interaccion entre
lectura y escritura para que los textos con los que se trabaja puedan
servir de modelo y puedan elicitar los conocimientos de los estudiantes
(Zayas y Pérez Esteve, 2016). Por ese motivo, resulta indispensable que
los textos no estén creados ad hoc y que haya un contacto con textos de
la realidad proxima a los estudiantes; es decir, rebasar las barreras del
libro de texto y de lo que este ofrece. No obstante, también es posible
generar situaciones que se den en interaccion con otras de comprension
0 expresion oral.

Todo ello no implica que en la ensefianza de la competencia
escrita se estén dejando de lado los conocimientos linglisticos. De
hecho, se considera que

[...] to create a well-formed and effective text, students need to know the
lexicogrammatical patterns which typically occur in its different stages, and
the teacher’s task is to assist students towards a command of this through
an awareness of target genres and an explicit grammar of linguistic choices
(Hyland, 2003:26).

Es decir, el aprendiz se ve expuesto a un uso contextualizado de
las estructuras gramaticales y va adquiriendo criterios de seleccion
Iéxica en funcion de las demandas textuales. Se trataria, por tanto, de
una ensefianza de los conocimientos linguisticos a través de los textos o,
en este caso, de los géneros.

Otro de los puntos fuertes de este enfoque es las posibilidades
que ofrece en relacion a la colaboracion y la retroalimentacion. En
relacion a la colaboracion, es importante resefiar que la toma de
conciencia que van realizando los estudiantes puede ser individual o
colectiva. Por ello, se pueden disefiar actividades colaborativas en las
que los estudiantes puedan ayudarse los unos a los otros y puedan ir
haciendo un descubrimiento gradual de los rasgos propios del género
discursivo que se esta trabajando y de los conocimientos que deben
emplear.
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En relacién a la retroalimentacion, como ya se ha mencionado,
el docente funciona de guia del estudiante, aunque el porcentaje de su
presencia se ird reduciendo a medida que avance el dominio de esta
habilidad y el dominio de la técnica que aqui se maneja. Feez (1998)
establece las siguientes cinco fases de intervencion del profesor con
objetivos diferentes:

- Establecimiento del contexto

- Establecimiento de los modelos

- Construccién guiada de los textos

- Monitorizacion de una construccion independiente de los textos

- Establecimiento de redes de conocimiento entre los aprendizajes
nuevos y los previos

En todos estos estadios se espera que los estudiantes puedan
recurrir al docente quien tiene que asegurar las posibilidades de
participacion, colaboracion, integracién, etc. de los mismos. Su tarea
serd, al mismo tiempo, potenciar lo que Hyland (2007) denomina
noticing o, lo que es lo mismo, generar situaciones en las que el
estudiante se dé cuenta de que hay algo en lo que debe fijarse porque es
esencial para su aprendizaje. No hay que olvidar, tampoco, que la
aplicacion de este enfoque requiere que el docente se formule las
siguientes preguntas: ;qué saben ya mis estudiantes? ;Qué son capaces
de hacer con los conocimientos de los que disponen? ;Qué tienen ganas
de aprender? ;Por qué estan aprendiendo a escribir? Estas preguntas
seran determinantes para revisar todos los puntos que se han tratado
hasta el momento.

Se observa, ademas, que en este enfoque se ha producido un
cambio en la relacion docente-estudiante. “Progressive pedagogies
have done much to inform the teaching of writing by moving us away
from grammar practice and authoritarian teaching roles to facilitate
more equal, respectful and interactive relationships in settings that
value reflection and negotiation” (Hyland, 2003: 20).
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En cuanto a la evaluacion de este enfoque basado en los géneros,
esta podria decirse que adquiere un valor central. Segln el propio
Hyland (2004), la evaluacion en este enfoque aporta en términos de
explicitud, integracion, relevancia, competencia y preparacion. La
proximidad con la que se encuentra el docente en relacién al proceso
por el que atraviesa el aprendiz, lo capacita para llevar a cabo una
evaluacion continua, formativa y que posibilita la intervencion en los
estadios intermedios antes del producto final. Lo fundamental es que se
perciba que estas intervenciones no son actos de calificacidn, sino
evaluacion en términos de retroalimentacion y ayuda. Este hecho
conlleva un acercamiento al alumnado y un incremento de su
motivacion y autoconcepto (Hyland, 2007).

Una de las herramientas para llevar a cabo la evaluacién dentro
de este enfoque es el uso de los portafolios multigénero o lo que es lo
mismo, un registro ordenado de todas las producciones de diferente
indole generadas por los estudiantes. En este tipo de portafolios, los
estudiantes podréan ir recogiendo sus trabajos finales, asi como las fases
intermedias de sus escritos. En ellos también pueden incluirse las
dificultades, las soluciones que se han encontrado y los recursos que les
van pareciendo Utiles para la mejora de su competencia escrita. Estas
recopilaciones permiten, ademds, al docente estar al dia de los
progresos del estudiante y poder ayudarles a enriquecerse de su propio
trabajo.

Todos los aspectos que se han tratado en este apartado vienen a
clarificar que este enfoque o pedagogia basada en los géneros da
respuesta a las demandas educativas y proporciona “teachers with a
way of understanding how writing is shaped by individuals making
language choices to achieve purposes in social contexts” (Hyland,
2007:163).
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2.3.- Aplicaciones del enfoque basado en los géneros

En relacién a la aplicacion de este enfoque al aula, se puede
afirmar que ha tenido una importante acogida especialmente en los
estudios de L2. De hecho, la documentacion oficial como el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2007) apunta a
que trabajar con géneros supone abordar esta actividad de uso de la
lengua mientras se coordinan los saberes asociados a diferentes niveles
como son el funcional, el gramatico, el pragmatico, etc. Al mismo
tiempo, permite al estudiante interpretar el texto de manera global y
reconocer el objetivo o la intencionalidad con la que surge.

Como muestra de esta aplicacion, cabe citar el Certificado
Estatal de Conocimiento de Lenguas Extranjeras en Grecia (KPG) que
se aplica en la certificacion de lenguas extranjeras o la Prueba del
CELU (Certificado de espafol: lengua y uso). En estas pruebas,
concretamente la escrita que es la que aqui concierne, se genera una
situacion comunicativa en la que se da informacion acerca del emisor,
destinatario, tema, intencion comunicativa y canal. El estudiante
evaluado tiene que producir un texto escrito de acuerdo a esas premisas,
lo que supone tener que identificar el género textual al que pertenece el
texto que se va a escribir y, por extension, establecer cuales son las
secuencias textuales que apareceran en el mismo (Alexopoulou, 2010;
Lugo y Alexopoulou, 2013).

En cuanto a experiencias didacticas publicadas, de nuevo
abundan aquellas llevadas a cabo en relacion a la ensefianza de
segundas lenguas. Es el caso, por ejemplo, del estudio de Chaisiri
(2010) quien explica las virtudes de esta metodologia en la que el
docente puede acompanfar y facilitar la tarea de escribir al estudiante e ir
distanciandose progresivamente segun este va desarrollando sus propias
estrategias y aprendizajes. En una primera fase, el docente se encarga de
hacer entender que todo texto tiene un proposito, pertenece a una
cultura y se inserta dentro de un contexto. Todo ello determinara la
toma de decisiones previa.
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En este marco de trabajo, este autor reconoce cuatro estadios en
la aplicacion de esta metodologia: la construccién del conocimiento, el
disefio del texto, la construccién conjunta o guiada y la construccién
independiente del texto. Entre los resultados, se observa que los
estudiantes se involucran en mayor medida en la clase y en ciclo de
aprendizaje. Ademas, el estudiante, progresivamente, va reconociendo
aquellos items que, en un principio, solo reconocia con la ayuda del
profesor y bajo su supervision y mejora sus estrategias de
autoevaluacion y autocorreccion.

En el caso de la educacion secundaria, mientras parece que no
hay oposicion a esta vision positiva del género discursivo como
elemento estructurador de la ensefianza de la competencia escrita y de
otros saberes transversales, los materiales de esta etapa educativa
siguen, como se indicara mas adelante, anclados en modelos mas
obsoletos en los que lo que prima no es la comunicacion (Gonzélez-
Caravaca, 2014). Esta situacion, ademas, podria considerarse
preocupante si se reflexiona acerca de la relevancia del libro del texto
durante estos afios y en la primacia de las tipologias textuales en estos
(Rodriguez, 2009).

En el estudio de Gonzalez-Caravaca (2014) se manifiesta dicha
preocupacion tras el analisis de las secciones orientadas al tratamiento
de esta actividad en dos libros de texto de 1° de ESO de dos editoriales:
Vicens Vives y SM. En ambos casos, se observa una preeminencia de
las tipologias textuales frente a los generos discursivos. Abundan,
también, los textos adaptados y los creados ad hoc para el aula. En
cuanto al mecanismo para la introduccién de los nuevos escritos, este
siempre es similar: en primer lugar, se dan unos textos que actGan como
modelos; posteriormente, se pone el foco en aspectos de esos textos o
en la identificacién de ciertos elementos y, finalmente, se espera que el
aprendiz reproduzca un texto similar sin que la tarea esté correctamente
disefiada ni contextualizada. Ademas, el nivel linglistico sigue
ocupando un lugar destacado en estos materiales. En definitiva, el autor
apunta a que, aunque si parece haber un intento de aproximacion al
concepto de género en los materiales de esta etapa educativa, “no es
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todavia uno de los ejes de la programacion como seria deseable, sino

que aparece siempre de manera subsidiaria a los tipos textuales”
(Gonzalez-Caravaca, 2014:80).

La preocupacién que se manifiesta en este trabajo tiene su
fundamentacion si observamos trabajos del ya entrado siglo XXI en los
que se propone, como tipologia de ensefianza novedosa y acorde a las
necesidades educativas, una ensefianza basada en el proceso, pero que
tiene como finalidad la construccion de textos clasificados segin una
tipologia clésica: la narracién, la exposicion, la argumentacion vy el
resumen (Bjork y Blomstrand, 2006; Rodriguez, 2009).

Parece de interés recuperar el estudio de Moyano (2005) en el
que, pese a analizarse la realidad de Argentina, parece que la situacion
que se describe no se diferencia de la realidad que se presentara
posteriormente del sistema educativo nivel del Pais Vasco. La autora
apunta a que el dominio escrito con la que los estudiantes terminan
secundaria no es suficiente para dar respuesta a las demandas del nivel
universitario. Por ello, se disefia una propuesta pedagodgica basada en
los géneros que, considera, puede extrapolarse a diferentes etapas de la
formacion integral del alumnado. Se eligen los géneros, como ya se ha
explicado previamente, porque son modos que tenemos para actuar en
la vida social.

Su propuesta pedagodgica busca, en primer lugar, identificar los
ejemplares genéricos —previamente seleccionados de acuerdo a las
demandas educativas-, sus estructuras y sus rasgos de realizacion
gramatical para poder, a partir de ahi, realizar una exploracion del
contexto, los objetivos, etc. Siempre con el acompariamiento y la
orientacion del docente, el estudiante va disefiando el texto y va
construyéndolo haciendo un uso del metalenguaje que le permitira
conocer mas acerca del propio acto de escribir. Se apunta, también, a la
posibilidad de escribir de manera colaborativa con el fin de sacar
partido al conocimiento de los compafieros. Ademas, se iran
paulatinamente ofreciendo modelos, no para entenderlos como moldes
estaticos, sino para poder realizar un estudio critico de los rasgos que

ISSN: 1988-8430 Pagina |76



Tejuelo, n° 26 (2017), pags. 63-90. Escribir a través de los génervs...

subyacen a cada uno de ellos y para revisar los propios textos. En este
trabajo, por ultimo, se pone el énfasis en la importancia de reescribir los
textos a partir de los conocimientos que se vayan adquiriendo y que el
estudiante sea capaz de revisar sus propias producciones para
desarrollar, asi, su capacidad critica.

Ademas, los resultados de la investigacion en accion llevada a
cabo por este autor (Moyano, 2005) demuestran que, por medio de este
enfoque, la evolucion del estudiante en materia gramatical, textual y
discursiva mejora significativamente en casi la totalidad de los casos.
Asimismo, se atestigua que con este tipo de ensefianza no ha mejorado
Unicamente la competencia escrita, sino que ha tenido también
consecuencias positivas en la habilidad lectora de los estudiantes. Los
docentes, en términos generales, se muestras satisfechos con los
resultados y destacan las mejoras en la seleccion del receptor, de la
informacion, de la estructura, etc. que conlleva un giro en el tipo de
ensefianza de esta actividad de uso de la lengua.

A nivel estatal, Zayas (2012) incide en la importancia de
recuperar el modelo propuesto por Camps (2003). En este modelo, se
defiende el establecer los géneros como base o como eje de las
secuencias didacticas y, a partir de ahi, situar los objetivos y las
actividades de aula. A continuacion, se presentan algunas de esas
actividades:

1) Reconocer los rasgos de las situaciones comunicativas en la que
se produce el género discursivo en cuestién

2) Identificar las caracteristicas de la situacion concreta que se va a
trabajar en el aula

3) Elaborar pautas para la composicion del texto que implican el
analisis de ejemplos, la consulta de aspectos linguisticos, etc.

4) Composicion del texto bajo las pautas establecidas

5) Regularizar el proceso de composicion del texto y gestiéon del
mismo
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6) Evaluacion de la propia produccion en relacion a los
conocimientos adquiridos en las etapas precedentes de la
secuencia

Como conclusion, todo este recorrido por el concepto de género, asi
como el enfoque basado en los géneros viene a demostrar que no se
trata Unicamente de implantar una nueva metodologia, sino que se trata
de cambiar el foco de atencion, de integrar los aprendizajes en lugar de
ofrecer un conocimiento disgregado; pero, ademas, se trata de cambiar
la perspectiva que los propios estudiantes tienen de qué es escribir y de
la importancia de dominar esta actividad de uso de la lengua para
formar parte de la comunidad en la que estan integrados.

3.- La competencia escrita en Educacion Secundaria Obligatoria:
de las politicas a los retos

A continuacion, se presenta una descripcion sucinta de la
presencia que tiene la competencia escrita en el sistema educativo del
Pais Vasco. La finalidad no es otra que conocer el marco de trabajo
sobre el que una metodologia de trabajo basada en los géneros
discursivos podria erigirse como metodologia innovadora y con
resultados positivos en el desarrollo de esta competencia en los
estudiantes.

3.1.- La enseflanza de la competencia escrita en el Curriculo de
ESO

Un primer acercamiento al Curriculo (Gobierno Vasco, 2010)
pone de relieve la importancia otorgada a la lengua y, por extension, a
los usos comunicativos de la lengua en Educacion Secundaria
Obligatoria. La lengua es considerada como el instrumento con el que el
estudiante es capaz de expresarse, gestionar su conocimiento y llevar a
cabo una actividad de gran relevancia como es el pensar. Se saca a
colacion, asi, la teoria que apoya dimension social de la lengua y la
necesidad de su dominio en las diferentes situaciones de comunicacion
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a las que el aprendiz, como ser social, va a verse expuesto dentro de su
comunidad discursiva (Harklau, 2002; Hedgcock, 2010).

Desde estas premisas, se espera que el estudiante desarrolle su
CC en todas las lenguas que formen parte del Curriculo y en toda su
complejidad. Se marca como objetivo que este sea competente en cada
una de ellas y que sea capaz de dar respuesta de manera coherente,
adecuada, correcta y respetuosa a situaciones de comunicacion. Para
lograr dicho fin, los retos que se plantean dentro de la asignatura de
“Lengua castellana y literatura” y en la de “Lengua vasca y literatura”
son cinco: desarrollar la comunicacion oral, la comunicacion escrita, la
educacion literaria, la capacidad metalinglistica y la dimension social
de la lengua.

En el caso del segundo reto, que es el que concierne a este
estudio, este se materializa en blogues de contenido en los que destaca
la importancia de desarrollar estas habilidades linguisticas en diferentes
ambitos de uso de la lengua (institucional, interpersonal, de los medios
de comunicacion, etc.), asi como por su valor como herramienta para la
construccién del conocimiento en todas las areas (Gobierno Vasco,
2010).

Otra de las cuestiones que se destaca es la necesidad de no
entender estos retos de manera aislada. Las actividades de uso de la
lengua son actividades que, ademds de estar interrelacionadas, tienen
lugar, en muchos casos, de manera integrada. Lo fundamental, en
sintesis, es que el estudiante amplie sus nociones y entienda las
experiencias de uso de la lengua en toda su complejidad (Moore y
Casal, 2014). Y es que, el objetivo es que todas las piezas giren con el
fin de desarrollar la CC del estudiante en todas las lenguas oficiales del
Pais Vasco.
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3.2.- Las orientaciones didacticas del Gobierno Vasco para las
materias Lengua Castellana y Literatura y Lengua Vasca y
Literatura

Con el fin de conocer qué es lo que las politicas en materia de
educacion a nivel del Pais Vasco mencionan acerca de la ensefianza de
la competencia escrita, es importante no solo conocer las directrices del
Curriculo, sino también las conocidas como Orientaciones didacticas
para las materias Lengua Castellana y Literatura y Lengua Vasca y
Literatura, publicadas por la misma institucion (Gobierno Vasco, 2011).

En este documento se recuperan las ideas del Curriculo en
relacion a cuales son los ejes que se quieren trabajar y cuél es el
concepto de lengua que se maneja. Pero, su aportacion destacada es la
importancia otorgada a la lengua en relacion a las diferentes
competencias: competencia para aprender a aprender, competencia de
autonomia e iniciativa personal, competencia asociada a las
matematicas, cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud; tratamiento de
la informacion y competencia digital, cultura humanistica y artistica,
competencia social y ciudadana.

Como ya se indicaba previamente, se apunta a que la lengua
debe ensefiarse desde un enfoque comunicativo, de acuerdo a las
necesidades, intereses y motivaciones del alumnado y en el que el
aprendiz adopte un rol activo. Ademas, se hace hincapié en la
importancia de controlar todas las variables metodoldgicas (roles,
evaluacion, contenidos, tiempo, etc.) para lograr el fin que no es otro
que la adquisicion, por parte del estudiante, de la CC en las dos lenguas
oficiales.

Tratandose como se trata este de un trabajo orientado a la dimensién
metodoldgica, se ofrecen una serie de pautas para que el profesor pueda
alcanzar la finalidad a la que se apuntaba. Se sugiere trabajar con
tipologias comunes a todas las lenguas que favorezcan, asi, la
transferencia de conocimientos de unas a otras lenguas. También, el
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trabajo con diferentes ambitos de uso propios de la oralidad y la
textualidad, pero en los que se aborden temas afines a la realidad del
estudiante. Se espera que, junto con el desarrollo de esta competencia,
se trabajen aspectos del area de la linguistica, de la literatura y del
ambito de los valores.

Se sugieren, ademas, la creacion de proyectos de comunicacion
que favorezcan la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje a
través de la consecucion de unas tareas de disefio, analisis de un género
textual, produccion de un texto y presentacion; que vayan acompafiados
de una evaluacion inicial, procesual y final. En cuanto a los géneros se
incide en que

[...] los contenidos basicos son los géneros textuales orales y escritos
seleccionados (...) para lograr los objetivos de cada nivel. La tipologia
textual es la herramienta que ayuda (...) en la organizacion, seleccion y
clasificacion de la inmensa variedad de textos, atendiendo a las necesidades
comunicativas de los alumnos y alumnas y a los ambitos en los que se
utilizan las lenguas (Gobierno Vasco, 2011:17).

Por lo tanto, como ya se adelantaba en el Curriculo, se establece
como patron de organizacion de los textos que se trabajardn a lo largo
de esta etapa educativa las tipologias textuales.

En cuanto a la competencia escrita, se incide en que el
estudiante, como miembro activo de esta sociedad, debe ser capaz de
dar respuesta de manera escrita a diferentes situaciones que forman
parte de distintos &mbitos personales, académicos, etc. y en usos, desde
practicos, hasta artisticos. De la misma manera, se recuerda su funcion
como herramienta para el aprendizaje y para la construccion de los
conocimientos.

En cuanto a como trabajar esta destreza, se aboga por
concienciar a los estudiantes de la necesidad de desarrollar su habilidad
escritora con el fin de dar respuesta a “retos cognitivos, lingiiisticos y
comunicativos adecuados a su nivel” (Gobierno Vasco, 2011:30). Para
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ello, se deben crear tareas en las que tengan que dar respuesta a
situaciones de comunicacion reales y de diversa naturaleza.

Ademas, a través de estas tareas se debe plantear un objetivo
doble: uno discursivo y otro especifico de aprendizaje. Como modelo
para disefiar estas tareas, se propone el modelo de Camps (1996) en el
que, en primer lugar, se debe establecer y representar el objetivo
discursivo y el de aprendizaje; posteriormente, complementar
actividades dirigidas a estos dos fines y, finalmente, comprobar si se
han cumplido los retos iniciales. Todo ello complementado con una
evaluacion de tipo formativa, es decir, una evaluacién sistematica y
continuada que se efectla a lo largo de todo el proceso de aprendizaje
con el fin de realizar intervenciones que favorezcan la interiorizacion de
los nuevos saberes y conocimientos.

3.3.- La aportacion de Heziberri 2020

Finalmente, como ultimo documento relevante en relacion a la
ensefianza de la competencia escrita en educacién secundaria, resulta de
interés revisar qué es lo que se menciona al respecto en el documento
Heziberri 2020 (Gobierno Vasco, 2014) que viene a ser el marco del
modelo educativo pedagdgico propuesto por el Gobierno Vasco. En él,
se ofrece una propuesta de organizacion de las competencias que difiere
significativamente de lo planteado en las leyes organicas de educacion
como la LOE o la LOMCE.

En Heziberri 2020 se establece una division entre competencias
transversales o genéricas (competencia para aprender a aprender, para la
iniciativa personal, social, para la autonomia y comunicativa y digital) y
especificas o disciplinares que, en el caso de la materia que nos
concierne, seria la competencia linguistica y literaria. Transversalmente
a todas ellas, aparecen los procedimientos denominados comunicativos
que son los que posibilitan la recepcion y la produccion de discursos
verbales, no verbales y digitales que pueden intervenir y que intervienen
en todos los procedimientos transversales o especificos.
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Este hecho eleva mas aun el estatus otorgado a la CC. Y es que,
ademas de recogerse la idea que ya venia destacAndose de la
importancia de esta para formar parte activa de esta sociedad y como
recurso para el tratamiento de la informacion y de los conocimientos, en
este documento, que se nutre de la corriente del socioconstructivismo,
se alude a ella como una competencia indispensable para poder
desarrollar el resto de competencias que son basicas en el desarrollo de
la persona durante su formacion integral.

No hay que olvidar, tampoco, la importancia concedida al
tratamiento integrado de las lenguas que forman parte de la formacion
bilingle o plurilinglie que esta recibiendo el estudiante. El profesorado
debe favorecer la transferencia de conocimientos entre lenguas, asi
como el desarrollo cognitivo y emocional que requiere un curriculo
integrado de lenguas.

Por ultimo, cabe mencionar en relacion al disefio de los
materiales didacticos que, en este documento, se alude a la necesidad de
seleccionar los ambitos y situaciones en funcién de la realidad en la que
se desenvolvera el estudiante. Los contextos, entornos y los problemas a
los que cabe dar respuesta en las tareas del aula deben emerger de un
analisis previo de las necesidades del estudiante. Esto supondra
reenfocar los aprendizajes fundamentales hacia la adquisicion de las
competencias basicas en situaciones significativas. Para la seleccion de
las situaciones y para que esta sea lo mas amplia posible, se sugiere
abarcar tareas que aborden cuatro ambitos de la realidad del estudiante:
el personal, el social, el académico y el laboral.
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4.- El enfoque basado en los géneros en el marco educativo del Pais
Vasco

A tenor de la revision de la documentacion realizada hasta el
momento, la ensefianza basada en los géneros se presenta como recurso
didactico valido para dar respuesta a las carencias diagnosticadas y las
necesidades observadas en el marco educativo del Pais Vasco.

Desde las directrices oficiales (Gobierno Vasco, 2010; 2011 y
2014) se demanda un sistema de ensefianza gracias al cual el estudiante
domine los recursos necesarios para dar respuesta a diferentes
situaciones de comunicacion escritas y orales que son propias de su
comunidad discursiva. Este reto es mayor, si cabe, al tratarse de un
objetivo que espera alcanzarse en dos lenguas oficiales (Gobierno
Vasco, 2011).

Asi, el enfoque basado en los géneros parece coincidir con estos
objetivos al tratarse de un enfoque en el que se busca que los
estudiantes pongan sus conocimientos linguisticos, sociolingiisticos y
pragmaticos al servicio de la comunicacion (Hyland, 2007). Se trata, en
otras palabras, de poner al estudiante frente a situaciones reales propias
de su realidad comunicativa ante las que tendran que hacer un uso
estratégico de sus conocimientos previos (Zayas y Pérez Esteve, 2016).
Este enfoque permite, ademéas, como se ha observado en examenes
como los del CELU, trabajar el acto de escritura integrado con otras
actividades de uso de la lengua; una demanda que pone de manifiesto
también el Curriculo vasco.

No obstante, se trata de un enfoque que demanda que tanto los
docentes que estan en activo, como los futuros docentes dominen las
teorias previamente expuestas, asi como sus implicaciones a nivel
didactico. Del mismo modo, el llevar a las aulas un enfoque de esta
naturaleza exigiria revisar aquellos materiales que, segin apuntaba
Gonzalez-Caravaca (2014), siguen anclados en modelos en los que
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prima el proceso y el producto y en los que el nivel linguistico adquiere
una importancia capital.

Asimismo, parece necesario revisar los sistemas que se emplean
en la actualidad para evaluar la competencia escrita de los estudiantes.
En primer lugar, porque, como se venia apuntando, la evaluacion tiene
que ser una herramienta para ofrecer ayuda, retroalimentar y hacer
consciente al estudiante del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que
estd inmerso (Alexopoulou, 2010). Esa toma de conciencia supondra
también un cambio en el rol del docente y una mayor autonomia del
estudiante (Chaisiri, 2010), una habilidad que se presenta como
relevante en el marco de Heziberri 2020 (Gobierno Vasco, 2014).

En segundo lugar, porque, actualmente, lo linguistico sigue
teniendo un papel destacado en examenes de importancia como es la
prueba de acceso a la universidad, mientras que la medicion de la
competencia comunicativa del estudiante sigue quedando en un
segundo plano. En definitiva, se trata de buscar una coordinacion entre
los objetivos didacticos, los modos en los que se lleva a cabo la
ensefianza en el aula y los métodos con los que el aprendizaje es
evaluado.

5.- Consideraciones finales

Este trabajo ha permitido conocer cuél es el rol otorgado a la
competencia escrita desde la documentacién oficial y cuéles son las
metodologias didacticas vigentes para abordar la ensefianza de esta
actividad de uso de la lengua. En cuanto a los resultados mas
significativos de esta revision teorica, se encuentra la primacia del
concepto de CC vy la estructuracion de todas las ensefianzas asociadas a
la lengua en torno a este concepto. Hablar de CC supone dejar a un lado
sistemas de ensefianza tradicional y abordar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la lengua en relacién a su dimension social, cultural y
linglistica. Asi también, en este trabajo se ha indagado en el género
discursivo como eje para la programacion de un curso a nivel de
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secundaria, un enfoque que emerge como alternativa didactica y que
busca erradicar las carencias de la ensefianza actual de esta actividad.

Como consecuencia de estos resultados, este estudio permite
establecer un marco de trabajo para futuras investigaciones y lineas de
trabajo asociadas a la ensefianza de la competencia escrita en
secundaria; campo que, por otra parte, se ha demostrado no estar ain
suficientemente trabajado. En este sentido, resultaria de interés llevar a
cabo estudios de caso concretos, propuestas como la desarrollada por
Moyano (2005) y valorar como podria emplearse este enfoque en
situaciones concretas. Asi, se podria comprobar qué tipo de viabilidad
tiene esta metodologia y disefiar propuestas didacticas de como llevar el
enfoque basado en los géneros al aula. Asimismo, cabria llevar a cabo
futuras investigaciones orientadas al estudio de este enfoque en
diferentes etapas educativas.
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Resumen: El objetivo del presente
articulo es fomentar el uso didactico
de la poesia en el aula de espafiol
como lengua extranjera, resaltando su
cuaddruple  vertiente linglistica
(fonética, gramatical, Iéxica y
cultural), junto con su versatilidad de
aplicacion en el contexto de
ensefianza-aprendizaje de idiomas.
Para ello, hemos seleccionado un
poema de Antonio Colinas, contenido
en su libro Sepulcro en Tarquinia,
uno de los referentes de la poesia
espafiola en el ultimo cuarto del siglo
XX. A partir de este poema, hemos
elaborado una propuesta didactica
concreta que busca potenciar en los
alumnos el desarrollo de las cuatro
destrezas comunicativas, asi como la
comprension del fenémeno poético y
el conocimiento del universo de
Antonio Colinas. Se proporciona
asimismo a los docentes una serie de
herramientas basicas de evaluacion,
con las cuales podran definir el
progreso de los alumnos y su
comprension e interpretacion del
texto poético.

Palabras clave: Poesia; ELE;
Antonio Colinas; nivel avanzado de
EEOQOOQII; educacién literaria.

Abstract: The aim of this article is to
promote the didactic use of poetry in
the classroom of Spanish as a foreign
language, highlighting its fourfold
linguistic nature (phonetic,
grammatical, lexical and cultural),
together with its versatility of
application in the context of teaching
and learning languages. For this
purpose, we have selected a poem by
Antonio Colinas, contained in his
book Sepulcro en Tarquinia, one of
the referents of Spanish poetry in the
last quarter of the twentieth century.
Based on this poem, we have
elaborated a concrete didactic
proposal that seeks to foster in the
students the development of the four
communicative skills, as well as the
understanding  of  the  poetic
phenomenon and the knowledge of
the universe of Antonio Colinas.
Teachers are also provided with a
series of basic assessment tools, with
which they will be able to define the
students’  progress and  their
understanding and interpretation of
the poetic text.

Key words: Poetry; Spanish as a
foreign language; Antonio Colinas;
advanced level of Official Schools of
Languages; literary education.
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1 .- Introduccion

El conocimiento de la cultura que rodea a la lengua extranjera
que desea adquirirse, y mas concretamente de su literatura, ayuda a
desarrollar una valoracion mas positiva de ella, ademas de hacer al
estudiante participe de conocimientos que favorecen su proceso de
aprendizaje. Este refuerzo de la ligazon afectiva del alumno hacia la
lengua que estudia se produce de una forma decidida mediante el uso
y analisis de la poesia en el aula, puesta que ésta potencia inferencias
estéticas de indole universal que facilitan el funcionamiento de la
memoria y la individualizacion del vocabulario y las estructuras
linguisticas.

Ademas, la exposicion a los textos poéticos genera una
respuesta emocional muy favorecedora del proceso de aprendizaje,
alejandolo de las propuestas gramaticalistas conservadoras, mas frias
y rutinarias. Es innegable ademas, como apunta Albadalejo, “la
necesidad de una revalorizacion de su potencial como fuente de
inspiracion para la creacion de actividades comunicativas, a la vez que
integradoras de las cuatro destrezas lingiiisticas” (2007:2). Se busca
darles un mayor protagonismo, convertirlos en epicentro de las
propuestas didacticas, a fin de desarrollar las destrezas del alumnado,
evitando lo que ya apuntaba Acquaroni:
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[...] situar el poema al final de la unidad esta revelandonos, en muchos
casos, las dificultades que dicho material plantea al profesor para
incorporarlo realmente en el desarrollo de la clase: el poema queda asi
relegado a una posicién de cierre marginal, de ejercicio voluntario que
generalmente y por motivos de tiempo para el cumplimiento de la
programacion no se llega a realizar nunca en clase (1997: 19).

Es muy importante que la presentacion se realice utilizando una
metodologia activa y dindmica, alejada del modelo linglistico y
normativo para los estudiantes. Siendo asi, se trata de un indispensable
vehiculo de conocimiento cultural y un motivador instrumento de
trabajo, en virtud del atractivo que posee para el estudiante.

Para poder sacar partido de estos objetivos, primero hemos de
vincular el uso de la poesia en el aula de espafiol como lengua
extranjera con los intereses del alumnado. Creemos que la
presentacion de formas mas elaboradas y artisticas de la lengua
espafiola, como son los poemas, servira de instrumento de
conocimiento amplio de la cultura, asi como de reflexion linguistica.
Algunos de estos objetivos que alcanzaremos con la introduccion de la
poesia en el aula de espafiol como lengua extranjera son los
siguientes:

eFomentar la capacidad de distincion entre los significados
literales y simboélicos o metaféricos.

e Proporcionar una vision mas profunda de la compleja realidad
que supone toda lengua.

e Motivar al alumnado mediante la exposicion de textos de gran
contenido artistico.

e Ampliar el corpus de vocabulario utilizado, preferentemente en
los cursos avanzados.

e Profundizar en el conocimiento de la cultura propia de los
paises de habla hispana.

e Despertar el interés por la poesia en espafiol mas alla de
nuestras fronteras.
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2.- Justificacién de la propuesta didéactica

Hemos seleccionado un poema del poeta Antonio Colinas para
efectuar nuestra propuesta didactica de desarrollo y puesta en practica
en el aula. Se trata de familiarizar al alumnado con el lenguaje poético
y, mas alla, con el universo literario de Antonio Colinas, quien ha sido
capaz de aunar en su produccion el anhelo existencial humano y la
belleza estética, configurando un territorio mistico en el que confluyen
las tierras del noroeste de la Peninsula Ibérica con el Mediterraneo y
su historia.

Para la seleccion de este poema, hemos tenido en cuenta el
especial significado simbolico dentro de su trayectoria vital y poética.
“Mysterium fascinans”, perteneciente al libro Sepulcro en Tarquinia,
es un poema que alude directamente a la espiritualidad y sentido del
misterio del poeta, que explica una parte fundamental de su obra. El
texto es muy rico en iméagenes, conformando un mosaico cuya
dificultad linglistica supone un reto para los estudiantes del nivel
avanzado, pues coadyuvara a ensefiar las destrezas linglisticas de un
modo armonioso Y creativo.

3.- Nivel de aplicacion

La poesia auna, dentro de los géneros literarios, todas las
funciones comunicativas que explicitara Roman Jakobson (1963). Su
inclusién en el aula de espafiol para extranjeros de las EEOOII es
imprescindible para dotar a los alumnos de una formacién linguistica
que incluya contenidos socioculturales y desarrollo de la educacion
emocional en la lengua de aprendizaje. ElI propio Marco comuln
europeo de referencia para las lenguas (MCER) lo explicita:

Los estudios literarios cumplen muchos mas fines educativos, intelectuales,
morales, emocionales, linglisticos y culturales que los puramente estéticos
(2002: 60).
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Conscientes de que su comprension requiere  unos
conocimientos previos amplios de la lengua espafiola, hemos situado
nuestra propuesta didactica en el Nivel Avanzado de la Ensefianza de
Idiomas de Régimen Especial, del idioma espafiol para extranjeros. Se
trata del nivel més alto, dentro de la ensefianza de idiomas de régimen
especial, y es, por tanto, el nivel mas adecuado para la explotacion
didactica del poema propuesto. La presente propuesta didactica puede
ser implementada en el primer o segundo curso del nivel avanzado,
dependiendo del criterio personal del profesor y el grado global de
conocimiento de cada grupo determinado.

Segun el REAL DECRETO 1629/2006, de 29 de diciembre, por
el que se fijan los aspectos basicos del curriculo de las ensefianzas de
idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion; la definicién del nivel avanzado es la
siguiente:

El Nivel avanzado presentard las caracteristicas del nivel de competencia
B2, segun este nivel se define en el Marco ComUln Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCER).

El nivel avanzado tiene como finalidad capacitar a los alumnos
para utilizar el idioma con soltura y eficacia en situaciones habituales
y mas especificas que requieran comprender, producir y tratar textos
orales y escritos conceptual y linglisticamente complejos, en una
variedad de lengua estandar, con un repertorio léxico amplio aunque
no muy idiomatico, y que versen sobre temas generales, actuales o
propios del campo de especializacion del hablante.

4.- Aclaraciones metodologicas
La metodologia empleada tendrd un enfoque comunicativo y

velara por la potenciacion y el desarrollo de las cuatro destrezas
comunicativas: comprension oral, comprension escrita, expresion e
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interactuacion oral y expresion e interactuacion escrita. Porque, como
escribe Diez Coronado:

[...] escribir es una accion que ademas permite interiorizar aspectos
gramaticales de una L2 y actualizar conocimientos antropologicos
particulares de la sociedad que utiliza esa lengua que se presenta como
extranjera. Se trata de la escritura creativa, que no ha de interpretarse en el
contexto de la formacidn artistica del individuo, sino que, como hemos visto,
con unas actividades apropiadas resulta Util en la adquisicién de una
segunda lengua (2016:108).

Se tratara en todo momento de estimular una comprension
profunda del texto a través de la lectura, como afirman Lopez Valero y
Encabo Fernandez:

El objetivo prioritario de la educacion literaria deberd partir de la creacion
y fomento de su propia intertextualidad como elemento bésico de su
competencia literaria, que le permitir establecer asociaciones entre la obra
literaria percibida y otras manifestaciones artisticas, a partir de la
actualizacién de sus propios conocimientos y del uso de estrategias y
recursos multiples, de manera que la relacion establecida entre ése y otros
muchos textos le sirva para construir de forma significativa su propio
conocimiento y desarrollar su espiritu critico (2013: 32-33).

La aproximacion a la didactica de la poesia ha de ser interactiva
e incluir los siguientes elementos:

- Enfoque comunicativo

- Clases practicas, agiles e innovadoras

- Interpretacion conjunta de los textos

- Interaccion continua profesor-alumno

- Aprendizaje cooperativo

- Trabajo escrito e iniciacion a la escritura creativa

- Debate abierto sobre los multiples sentidos y significaciones de
la poesia

- Analisis de los elementos culturales presentes

- Uso de las TIC (plataformas, paginas web, blogs, webquests,
etc.) para recabar y ampliar informacién

ISSN: 1988-8430 Pagina |97



Tepuelo, n° 26 (2017), pags. 91-112. La poesia en el anla de espaiol. ..

En cuanto a la aplicacion de la poesia al aula, es importante que
el profesor no actde tan sélo como transmisor de informacion, sino
que se convierta en investigador de la propia accion educativa que esta
poniendo en practica. De este modo, pasard a ser mediador entre su
propia teoria y la praxis educativa implementada.

5.- Propuesta didactica a partir de “Mysterium Fascinans”, un
poema de Sepulcro en Tarquinia, de Antonio Colinas

5.1.- Planteamiento inicial

El poema pertenece al libro Sepulcro en Tarquinia, publicado
en 1975, por el que Antonio Colinas obtuvo el Premio de la Critica de
Poesia.

Es importante realizar como paso inicial una contextualizacién
historico-literaria del autor. Por ello, dias antes de comenzar la
actividad, deberemos proporcionar a los alumnos algunos enlaces
donde buscar informacién sobre Antonio Colinas y su obra. Creemos
que es importante que, de modo somero y sin recurrir a la
memorizacion gratuita, los alumnos conozcan al menos los elementos
basicos de la biobibliografia del poeta. De este modo, seran capaces
de comprender mejor su itinerario creativo y sus motivaciones
personales y literarias, a la vez que se familiarizan con un autor
fundamental de la poesia espafiola contemporanea.

Para el dia del comienzo de la actividad didactica con el poema
“Mysterium fascinans”, les habremos pedido que traigan redactada
una pequefia biografia del autor, en la que incluyan lo mas
representativo de su vida y su obra.

Comenzaremos la actividad leyendo en grupo unas cuantas
biografias del poeta escritas por los propios alumnos. El profesor
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aclarard aquellos detalles o aspectos tanto de su vida como de su obra
poetica que hayan podido pasar desapercibidos o no hayan sido
comprendidos correctamente.

Una vez familiarizados con la figura del autor, procedemos a la
lectura individual y grupal de su poema “Mysterium fascinans”.

MYSTERIUM FASCINANS

Viene la noche hasta las piedras.

Viene la brisa oscura a acariciar el lomo de las piedras.
Blanda la piedra por el beso

con sabor a siglos.

Piedra junto a la piedra van negando
el Caos, lo impenetrable.

Sube un rumor de piedras desde el rio
y de la nieve escasa va llegando

a la mies

la voz o la dureza de la piedra.
Porque la noche, como piedra, rueda
aqui, donde gravita el corazon,

y el Cosmos calla a veces

para que la palabra se propague
como piedra infecunda.

Silencio, nos decimos, escuchemos

qué es lo que trae el aire.

Y un silencio de piedra va y conmueve

los ramos de la noche, las zarzas de la noche,
los ojos con espanto o con luna del rebafio.
Un silencio que crece

y que materializa en ctpulas y ojivas

el suefio de los hombres.

Trae musica el silencio de la piedra.
Remota orquestacion

con fiebre va y asciende.

iOh plata que arde al sol de madrugada!—
La luz burila limbos en la piedra,
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teje aves, abejas, hojarascas.

Reverbera el buen barro

como la hoguera humilde.

Tensos tiemblan los fustes

o gira el rosetdn con turbulencia de astro.

Se hace y se deshace el tiempo cruel,
cada robusto muro,

se funden las vidrieras

y en su luz cae la luz o cae la escarcha,
acaso cae la nieve en los inviernos,

y van brotando soles del vacio,
coronas luminosas de las sombras.

(Para escrutar la vida hay que fundarla
y que fundamentarla

en un Orbe.

jFascinante misterio!

Ya suba el alba como un angel frio,

ya se inflame la tarde en las veletas,
ya se bese la noche con el agua,

aqui, en la catedral,

el tiempo dormira en el astrolabio).

5.2.- Actividades

En primer lugar, los alumnos han de buscar en el diccionario las
palabras que no comprendan. Una vez cerrados los diccionarios, y
buscadas todas las palabras desconocidas, trataran de escribir su
propia definicion de las siguientes palabras: Mies, zarza, ojiva, burila,
limbo, fuste, astrolabio. Estas palabras son posiblemente poco
conocidas por los alumnos y conforman, por su singularidad, parte del
universo semantico propio de Antonio Colinas. Mediante la
familiarizacion con ellas, a los alumnos les resultara mas féacil
imaginar el paisaje real e imaginario al que alude el poema.

Acto seguido, pasaran a enumerar todos los verbos del poema.
Una vez localizados todos los verbos, hallaran el sujeto de todos ellos
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para distinguir quién realiza cada accion. Es muy importante hacerles
notar que en poesia el lenguaje sirve fines ritmicos y posee
significados connotativos, de modo que la comprension no puede ser
literal ni el orden de las palabras seguird necesariamente la gramatica
convencional. Ademas, escribirdn en qué tiempo verbal estd expresada
cada forma verbal.

Se les preguntara si encuentran alguna diferencia entre los versos
cuyas formas verbales estdn escritas en modo indicativo y aquellos
cuyas formas verbales estdn en modo subjuntivo, debiendo ademas
razonar por qué. Se les invitard a intentar explicar las distintas
sensaciones que les producen los verbos en modo indicativo y
aquellos en modo subjuntivo. Deberéan explicar cual se ajusta mas, en
su opinion, a la realidad y cual a los deseos.

A continuacion, se les pedira que nombren algunos estados de
animo que les haya producido el poema, y que indiquen qué versos o
estrofas les han hecho sentir cada una de esas emociones. También se
les preguntard a qué creen que se refiere el poeta cuando habla de
“mysterium fascinans”, en espafiol ‘“fascinante misterio”. Deberan
especificar asimismo por qué creen que utiliza la forma latina para el
titulo del poema.

Los alumnos habran de reflexionar sobre los versos “Viene la
noche hasta las piedras. /Viene la brisa oscura a acariciar el lomo de
las piedras”, y escoger la respuesta que segun ellos mas concuerda con
la intencionalidad del autor:

a. la firmeza de la caida de la noche sobre el mundo,
mecanismo natural independiente de nuestros deseos.

b. la maravilla que siente ante la belleza del mundo y su
funcionamiento exacto y armonioso.
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Se les pedira que reflexionen sobre qué simbolizan, en su opinion,
el “buen barro” y el “angel frio”. Ademas, deberan buscar tres
metéforas en el poema y explica lo que entienden a través de ellas.

Seguidamente, se les indicara que hay tres palabras en el poema
gue estan escritas en mayuscula a pesar de que no inician oracion. Son
“Caos”, “Cosmos” y “Orbe”. Reflexionaran sobre por qué creen que el
autor ha utilizado las mayusculas en estas palabras, y sobre cémo
creen que cambiaria su sentido si estuviesen escritas en minUscula
como las demas palabras.

En grupos, se les encomendara que ensayen en voz alta una
estrofa cada uno del poema, tratando de respetar la entonacién y las
pausas que propone el autor. Posteriormente se designara un portavoz
para cada grupo. Ellos seran los encargados de leer el poema entero en
voz alta para el resto de la clase, aportando cada uno su estrofa
correspondiente.

Sepulcro en Tarquinia, al que pertenece “Mysterium fascinans”,
estd considerado uno de los grandes libros de poesia en espafiol
escritos en la segunda mitad del siglo XX. En el momento de su
publicacién conectd especialmente con los lectores y ha tenido una
inmensa repercusion en las generaciones posteriores. Tras haber
trabajado uno de los poemas de este libro, loa alumnos deberan opinar
sobre cuales han podido ser las razones de este exito. Se les pedira que
describan los elementos encontrados en el poema trabajado (fonicos,
lexicos, semanticos, metafdricos, creativos) que les hayan llamado la
atencion. Asimismo, se les invitard a describir el estilo poético de
Antonio Colinas.

Para finalizar, se les propondra una actividad optativa. Si les ha
gustado “Mysterium fascinans”, pueden buscar informacion sobre
Sepulcro en Tarquinia, el libro al que pertenece el poemade Antonio
Colinas, y compartirla en clase con sus comparieros. Pueden contarles
en qué afo se publicd, qué ha dicho la critica de él, de cuantas partes

ISSN: 1988-8430 Pagina |102



Tepuelo, n° 26 (2017), pags. 91-112. La poesia en el anla de espaiol. ..

se compone, etc. Pueden también seleccionar otro poema del libro que
les guste y traerlo a clase para leerlo en voz alta.

6.- Criterios de evaluacion

El tratamiento especial que merece la poesia en el aula
requiere que su aplicacion didactica no sea evaluable del mismo modo
que el resto de contenidos gramaticales o Iéxicos. De ser asi, perderia
gran parte del atractivo que posee para el alumno. Hay que recordar
que la meta final no es aprender de memoria la biografia de un autor
ni una lista de vocabulario, sino interpretar todos los posibles sentidos
que tiene el lenguaje utilizado artisticamente y abrir la mente al
mundo cultural que subyace bajo las palabras del idioma en curso de
aprendizaje.

Los criterios de evaluacion del nivel avanzado de espafiol como
lengua extranjera incluyen las competencias propias del nivel para
cada una de las cuatro destrezas: comprension oral, comprension
escrita, expresion e interaccion oral y expresion e interaccidn escrita.

Sin embargo, debemos tener siempre presente que la inclusion
de la poesia en el aula no es una propuesta didactica gratuita, sino muy
enriquecedora. Y precisamente a causa de su especial caracter de
delectacion estética, consideramos que seria contraproducente
proceder con el mismo esquema evaluativo aplicable al resto de
unidades didéacticas del curso.

De este modo, los criterios de evaluacion particulares para esta
propuesta didactica serian independientes y estarian Unicamente
basados en el poema seleccionado y las actividades realizadas. Como
ejemplo, los siguientes items pueden ser utilizados por el profesor
para medir el rendimiento y la implicacion de los alumnos en la
propuesta didactica de aplicacion de la poesia al aula, puntuando cada
uno de ellos como muy logrado, satisfactorio o no logrado.
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1. ¢El estudiante muestra interés hacia la poesia espafiola a
través de Antonio Colinas?

2. ¢(Reconoce las caracteristicas y los rasgos identificativos de la
poesia de Antonio Colinas?

3. ¢Mejora su comprension lectora y su apreciacion literaria con
el desarrollo de la propuesta?

4. ;Se observa un aprendizaje progresivo de las distintas
habilidades comunicativas?

5. ¢Es capaz de llegar a una comprension profunda del poema
elegido?

6. ¢Logra entender el significado de las palabras por su
contexto?

7. ¢Mediante la lectura comprende el texto planteado en clase y
es capaz de ver la intertextualidad que de él se desprende?

8. ¢Participa activamente en los debates suscitados con la
aplicacion didactica del poema?

9. ¢(Es capaz de expresarse con propiedad utilizando todo lo
aprendido?

10. ¢Se observa una actitud positiva hacia la potenciacion de la
creatividad en el aula?

11. ¢(Es capaz de valorar los contenidos culturales y las
propuestas estéticas contenidas en la poesia de Antonio Colinas?

El presente cuestionario de evaluacion es para uso interno del
profesor, que podra ampliarlo o modificarlo segin las necesidades
especificas de su grupo-clase. Es aconsejable rellenarlo a la
finalizacion de la propuesta didactica, tras el desarrollo del poema,
para de este modo ser capaz de analizar mejor el rendimiento de cada
uno de los alumnos.

Por tanto, se trata de una accion didactica de caracter especifico,
en la cual no todos los contenidos han de ser evaluables, sino mas bien
ejercicios instrumentalizados, un incentivo extra para que el estudiante
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se sumerja en la cultura de la lengua objeto de aprendizaje, asi como
en su musicalidad y su potencialidad estética. Este tratamiento mas
distendido potenciara sin duda el atractivo que ejerce la poesia en el
marco de ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.

7.- Procedimientos de evaluacion, instrumentos y registros

Utilizaremos una serie de instrumentos de evaluacion y de
registro que pasamos a detallar a continuacion, no sin antes mencionar
algo que para nosotros resulta fundamental, como bien explicita
Quiles Cabrera, “el mediador debe fijar los parametros en funcion de
los objetivos especificos para cada bloque de tareas, siempre guiados a
través de unas pautas centradas en el aprender y formuladas desde una
concepcion formativa y nunca prescriptiva” (2012: s/p). A partir de
ahi, las herramientas fundamentales son:

El Cuestionario de deteccidon de ideas previas sobre el tema
que vamos a abordar nos permite recoger las concepciones previas del
alumnado, el grado de conocimiento de la obra y los posibles errores
conceptuales. Es el punto de partida de la practica docente bien
orientada.

El Diario del profesor nos servira para llevar el control de las
actividades que se van realizando en clase, las tareas que se han
mandado para casa (lectura de la obra, trabajo sobre la misma), y
también para recoger aquellos acontecimientos mas destacables que
hayan ocurrido en clase. Asimismo, registraremos en €l las reflexiones
de evaluacion del proceso y de la practica docente.

Cuaderno de calificaciones en el que vamos anotando
resultados de ejercicios realizados por alumnos y los resultados de las
tareas encomendadas. Nos permite hacer registros de evaluacion
continua.
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Actividades de evaluacion, consistentes en lectura vy
comentarios de los medios de comunicacidn, cuestiones de
razonamientos, trabajo personal, actividades de expresion oral en
grupo. Las utilizaremos dentro del proceso de evaluacion continua y
como procedimientos de evaluacion sumativa.

Encuestas de autoevaluacion y de coevaluacion, que nos
ayudaran a detectar el grado de identificacion del alumnado con la
propuesta didactica. Asimismo, es muy importante disponer de un
cuestionario de evaluacién propio, que debera ser respondido una vez
que la propuesta haya sido implementada en el aula, con vistas a
asegurarnos una mejora de los aspectos cuyo proceso haya resultado
menos satisfactorio, asi como un ahondamiento en aquellos que mas
provecho hayan permitido extraer a los alumnos de la aplicacién en el
aula de la propuesta didactica.

Algunas de las preguntas del cuestionario podrian ser:

¢Qué es lo que mejor ha funcionado de las actividades

realizadas en esta propuesta didactica?

e  (Qué te ha gustado mas del poema?

e ;Son capaces los estudiantes de identificar los rasgos propios
de la poesia de Antonio Colinas?

e Profundizar en la poesia ayuda a los estudiantes a comprender
mejor ciertos aspectos del ser humano?

e ;Se han asimilado los conceptos de cohesion, coherencia y
adecuacion tratados?

e ;Han logrado los alumnos organizarse y trabajar de manera
individual y en grupo?

e ;Los debates realizados han contribuido a acercar posturas y a
fomentar la tolerancia?

e /Las actividades de expresion oral ayudan a la evolucién de
los aspectos fonicos, gramaticales y lIéxicos de los estudiantes?

e ;Han participado activamente los estudiantes en el desarrollo

de la propuesta didactica?
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e  ;Qué habriamos debido hacer y no hemos hecho?

8.- Conclusiones

Consideramos la poesia como una herramienta pedagdgica
indispensable en el aula de espafiol como lengua extranjera. Su
presencia en la programacion didactica del nivel avanzado de las
EEOOII seria muy beneficiosa para el proceso de aprendizaje global
del alumnado. Por un lado, se trata de un contacto linguistico
pluridimensional y altamente motivador. Por otro, posee una enorme
potencialidad intrinseca para desarrollar la competencia comunicativa
de los estudiantes, tanto en su vertiente linglistica como pragmatica.

Para el presente trabajo de aplicacion didactica de la poesia de
Antonio Colinas al nivel avanzado del aula de espafiol como lengua
extranjera, hemos elegido un poema, con el cual hemos construido una
propuesta didactica no evaluable en términos convencionales, que
constaria de tres a cuatro horas académicas, dependiendo del ritmo de
aprendizaje de los estudiantes.

El enfoque comunicativo, predominante en la actualidad en las
metodologias de ensefianza de lenguas extranjeras, subraya la
importancia del uso de la poesia en el aula, como parte efectiva de la
necesaria realia’ de la que hay que dotar al alumnado. Para
aprovechar todas sus potencialidades, la explotacion en el aula debe
realizarse tanto desde la vertiente linguistica (gramatical, léxica y
fonica) como desde la vertiente pragmatica (sociolinglistica y
cultural). De este modo, la necesaria aplicacion didactica de la poesia

L El término realia se refiere, en el ambito de la metodologia de ensefianza de
lenguas extranjeras, al uso consistente de objetos reales y tangibles en el aula. Dicha
practica abarca también los textos auténticos de comunicacion lingiistica, no
disefiados expresamente para el aula. Los poemas son un inmejorable ejemplo de
ello, maxime si tenemos en cuenta su vertiente de transmision cultural y de valores.
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al aula podra ofrecer resultados Optimos en aprendizaje y en
motivacion.

El poema seleccionado para trabajar con el alumnado de
espafiol como lengua extranjera nos ha parecido adecuado desde el
punto de vista gramatical, semantico y cultural. Pensamos que acercar
la poesia a los estudiantes a través de un autor contemporaneo puede
ser una fuente extra de motivacion para el aprendizaje de la lengua
diana. La poesia, en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera,
no estd suficientemente explotada, a pesar de sus inmensas
posibilidades pedagodgicas. Nuestra intencion es construir un puente
entre este género literario y los estudiantes de espafiol, y pensamos
que el modo méas efectivo de conseguirlo es mediante la
implementacion en el aula de propuestas didacticas significativas y
motivadoras, con un alto potencial de transmision cultural y valor
educativo.
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Resumen: En este trabajo abordamos
la problemédtica del alumnado
hablante de herencia en las aulas de
espafiol como segunda lengua (L2) y
como lengua extranjera (ELE). La
consideracion de las especificidades
de este alumnado en inmersion
parcial y en los programas de
inmersién total nos ha llevado a
profundizar en el funcionamiento de
las aulas heterogéneas y en las
necesidades de este alumnado. Para
ello, hemos revisado los avatares
histéricos del espafiol en Estados
Unidos, las diversidades de la
comunidad hispana y los modelos de
ensefianza bilingle. Mediante un
anélisis cualitativo, hemos
comprobado las necesidades
linglisticas de este colectivo, las
ventajas de las aulas heterogéneas y
los beneficios del aprendizaje en
inmersion total. Nuestro proposito
final es orientar al profesorado de
espafiol para que asuma mejor el reto
de ensefiar a este complejo colectivo.

Palabras clave: hablantes de
herencia; espafiol en Estados Unidos;
ensefianza bilingle; aulas
heterogéneas; ensefianza de ELE.

Abstract: In this study we address
the problems of heritage speaker
students in the Spanish-as-a-second-
language (L2) and Spanish-as-a-
foreign-language (ELE) classroom.
Considering the specificities of these
students in partial immersion and in
total immersion programmes has led
us to examine the functioning of
heterogeneous classrooms and the
needs of these students. In order to do
so, we have reviewed the historical
vicissitudes of Spanish in the United
States, the diversities of the Hispanic
community and the models of
bilingual  teaching. Through a
qualitative analysis, we have tested
the linguistic necessities of this
group, the advantages of
heterogeneous classrooms and the
benefits of learning through total
immersion. Our final purpose is to
orient teachers of Spanish so that they
can better take on the challenge of
teaching this complex group.

Key words: heritage speakers;
Spanish in the United States;
bilingual teaching;
heterogeneous classrooms; ELE
teaching.
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I ntroduccion

En las aulas de espafiol son cada vez mas frecuentes los
denominados hablantes de herencia (hablante bilingle, heritage
speaker), un tipo de alumnado diferente ya que ha aprendido espafiol en
un contexto familiar y ha seguido su formacion alterndndolo con otra
lengua, el inglés. La llegada de estos alumnos a las aulas en las que se
imparte espafiol como lengua extranjera supone un reto mas para el
profesor porque se sitla ante un alumnado heterogéneo en multiples
sentidos: de wun lado, por su variada procedencia (familias
hispanohablantes  procedentes de territorios  estadounidenses
considerados bilingties), de otro, por el la instruccion formal del espafiol
que hayan seguido en la educacion primaria y secundaria, y en ultima
instancia, por la exposicion mas o menos continuada que hayan tenido
al input (aducto o canal linguistico), lo cual implica un proceso
incompleto de adquisicion y un proceso de desgaste en la lengua
materna (Potowski et al., 2009).

Para muchos docentes el alumnado de herencia deberia seguir su
instruccion en espafiol en clases segregadas en las que se puedan
adaptar los contenidos curriculares a sus caracteristicas y necesidades.
Esta idea también es sugerida por muchos especialistas sobre este tema
(Silva-Corvalan, 1997; Suarez Garcia, 2002; Lynch, 2003; Potowski,
2005 y 2007), los cuales se basan en principios como el bilingtiismo de
estos hablantes, la variabilidad de su discurso y las carencias
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linguisticas de este colectivo. Considerando este cimulo de factores, los
profesores pueden desarrollar una metodologia acorde con las
necesidades de los alumnos hablantes de herencia.

A pesar de este ideal de apreciaciones, las aulas en Estados
Unidos son muy diversas y el alumnado hablante de herencia coincide
con alumnado angl6fono en numerosas ocasiones. Para unos y otros la
situacion suele ser desequilibrada en cuanto a conocimientos y aspectos
culturales; esto supone que el profesorado muestre ciertas reticencias al
aula heterogénea, aspecto este que suele darse también en las aulas en
inmersion en el extranjero. Sin embargo, el aula mixta también puede
ser un factor eficaz para la docencia y el aprendizaje. Precisamente de
esta idea parten las hipdtesis de nuestro estudio: ¢tienen las mismas
necesidades y carencias los alumnos de herencia y los alumnos
angléfonos? ¢(Qué ventajas o desventajas podemos encontrar en las
aulas mixtas de ELE? ;Qué percepcion tiene el alumnado del
aprendizaje del espafiol en un pais hispanohablante? Para ello,
utilizaremos un cuestionario de preguntas abiertas y analizaremos los
resultados de las mismas.

Los propositos de nuestro trabajo se han centrado en tres
aspectos: en primer lugar, conocer la génesis del hablante de herencia a
través del recorrido de la lengua espafiola en los territorios
estadounidenses, en segundo lugar, describir las modalidades bilinges
de ensefianza en las que se inserta este alumnado y en tercer lugar,
indagar en las carencias linglisticas y en la experiencia de estudiantes
que han compartido aulas heterogéneas en inmersion total. Con ello
pretendemos aproximar a los docentes a ese extrafio hibrido cada vez
maés frecuente en nuestras aulas.

1.- Presencia histérica de la poblacion hispana en Estados Unidos:
el hispanounidense del siglo XXI

Desde el siglo XVI la lengua espafiola fue construyendo su
identidad en los diferentes paises iberoamericanos y en su expansion
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hacia las zonas de Estados Unidos en las que el movimiento migratorio
de hispanohablantes ha hecho que la poblacién hispana haya alcanzado
un 17% de la poblacién en Estados Unidos (unos 54 millones), segun
datos del US Census Bureao, (2014). El espafiol en Estados Unidos ha
ido adquiriendo una serie de caracteristicas genuinas debidas a factores
muy diversos, ya que en su recorrido hacia Estados Unidos se
mezclaron variables geogréaficas, historicas, linglisticas, sociales y
econdmicas que caracterizaron la pluralidad del espafiol y su evolucion.
Siguiendo una linea cronoldgica, el espafiol ha recibido diversas
denominaciones en los trabajos de investigacion que se han ocupado de
este asunto: Lope Blanch (1990) lo denominé esparfiol tradicional,
Lipski (1994) lo designd espafiol vestigial y posteriormente, Moreno
Fernandez (2008) se refirio a él como espariol patrimonial.

El incremento de la poblacion hispana en Estados Unidos
durante siglo XX supuso la imposicién del espafiol frente a otras
lenguas minoritarias. La poblacion hispana provenia de descendientes
de las antiguas familias que ocuparon la zona del suroeste del
continente americano y de los movimientos migratorios de los paises
hispanohablantes de América Latina. Actualmente, los hispanos
constituyen el grupo étnico mas numeroso de Estados Unidos. Segun
datos del Pew Research Center (2016), los mexicanos constituyen un
63% de la poblacion hispana con méas de 35 millones de personas, los
puertorriquefios, ocupan el 10% de la poblacion con mas de 5 millones
de personas, seguidos de los salvadorefios (3,8%) y cubanos (3,7%),
con cerca de 2 millones de personas cada uno de ellos. Los dominicanos
ocupan un 3% de la poblacion latina con, 1,7 millonesy
los guatemaltecos se concentran en un 2,3%, con 1,3 millones de
personas.

La apariencia de grupo homogéneo es irreal ya que en estos
grupos existen, como hemos sefialado antes, numerosas diferencias
debidas a la procedencia geografica, a los factores sociales y a los
coeficientes econodmicos, lo cual ha ido consolidando una presencia
bastante multiple y significativa del espafiol en Estados Unidos.
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1.1.- Pluralidades y variedades de la poblacion hispana
estadounidense

A la luz de los porcentajes descritos, se puede estimar que la
diversidad de la inmigracion de la poblacion hispana en Estados Unidos
presenta realidades linguisticas muy desiguales y hoy dia se prefiere
generalizar las distinciones y hablar de pluralidades y variedades. La
explicacion de esta diversidad se debe a las diferentes causas que
motivaron las migraciones de los distintos grupos. Lopez Morales
(2008: 2, 2009: 84) ha distinguido en ellos tres categorias:

1. El grupo de inmigrantes por causas economicas: los
mexicanos 'y centroamericanos abandonaron sus lugares de origen a
causa de factores econdmicos y se establecieron en nuevas tierras para
conseguir mejores trabajos y acceder a la escolarizacion de sus hijos.

2. El grupo de exilados: los cubanos y nicaraglienses emigraron
por  motivos politicos causados por la revolucion en sus paises. Este
grupo de inmigrantes estaba formado por profesionales instruidos que
dominaban el inglés y tenian un nivel sociocultural medio-alto.

3. El grupo mixto: formado por personas que querian huir de
situaciones  econOmicas extremas debidas a guerras internas,
dictaduras y sistemas econémicos corruptos. En este grupo se incluyen
diversos profesionales, intelectuales y obreros.

Asimismo, es interesante observar la distribucion de estos
grupos en los diferentes Estados para hacernos una idea de las zonas en
las que la poblacion hispana tuvo una mayor incidencia ya que, al
convivir con habitantes angloparlantes, las nuevas generaciones se
fueron proyectando hacia un incipiente bilingliismo. Por consiguiente,
no es de extrafiar la enorme proyeccion del espafiol en un futuro
préximo en Estados Unidos, como demuestra el informe elaborado por
el Instituto Cervantes (2014):

La poblacion hispana de los Estados Unidos ronda actualmente los 52
millones de personas. Mas de la mitad del crecimiento de la poblacion de los
Estados Unidos entre 2000 y 2010 se debié al aumento de la comunidad
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hispana. En 2050 Estados Unidos sera el primer pais hispanohablante del
mundo (EI espafiol: una lengua viva. Informe 2014: 5).

2.- La ensefianza-aprendizaje del espafiol en Estados Unidos:
modalidades bilinglies en inmersion parcial

La representacion que tiene el espafiol en la actualidad es un
hecho innegable y la necesidad de aprender y ensefiar espafiol en
Estados Unidos estd méas que constatada por su nimero de hablantes. Es
obvio que el espafiol es una lengua con un fuerte crecimiento y un
notorio prestigio en el aprendizaje de la misma, pero no olvidemos
tampoco que el estudio del espafiol esta motivado por otros dos hechos
coetaneos: en primer lugar, por ser lengua de comunicacién en la Red
en general, de las redes sociales en particular y por las colaboraciones
entre las distintas instituciones y empresas en el &mbito del comercio
internacional, es decir, lo que se ha denominado el activo econémico del
espafiol.

Todos estos aspectos han contribuido inexorablemente a un
aumento del nimero de estudiantes en Estados Unidos, pais por
excelencia del bilingliismo inglés-espafol, a lo que se suma el hecho de
ser lengua vehicular de cultura para mas de 500 millones de personas.
Sin embargo, en Estados Unidos es preciso hacer una distincion entre
lugares en los que el espariol es lengua oficial y los lugares o dominios
no hispanicos en los que se estudia el espafiol como lengua extranjera.

La ensefianza de lenguas extranjeras en Estados Unidos
comienza, como en otros paises, en la educacion primaria y contindan
en un amplio abanico de modalidades en la ensefianza secundaria; de
hecho, existen varias modalidades en los programas educativos:

1. Foreign Language in the Elementary Schools (FLES). Son
programas en los que los estudiantes desarrollan destrezas
comunicativas en lengua extranjera y se estudian contenidos de otras
materias (matematicas, ciencias y estudios sociales) usando la lengua de
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instruccion. En dichos programas se trabaja durante unos 30 minutos en
espafol dos o tres horas a la semana para aprender otros contenidos e
incluyen la integracion de la cultura de la lengua objeto de estudio.

2. Future Leaders Exchange (FLEX). Son programas destinados
a estudiantes de secundaria y tienen la particularidad de ofertar un

aprendizaje de la lengua (inglés o espafiol) viviendo con familias
para continuar practicando la lengua que se estudie.

3. Los programas de inmersion. En ellos existen dos
modalidades: inmersion parcial, en la que los alumnos estudian
determinadas asignaturas del curriculo en lengua extranjera y los de
inmersion total en los que se estudian todas las materias en esparfiol u
otra lengua extranjera.

El American Council on the Teaching of Foreign Languages
(ACTFL), institucion dedicada a la mejora y expansion de la ensefianza
y el aprendizaje de todas las lenguas en todos los niveles de instruccion,
proporciona datos actualizados sobre la preferencia del espafiol en la
ensefianza secundaria y establece que méas de dos tercios de estos
estudiantes eligen el espafiol como lengua extranjera o segunda lengua.
A pesar de este prospero dato, en Estados Unidos no existe una
unificacién curricular para la ensefianza de las lenguas extranjeras.
Como indica Goni Mues (2008: 34), “no hay un mandato a nivel federal
que obligue a los alumnos a estudiar una lengua extranjera, por lo que
es posible terminar el nivel de ensefianza secundaria e incluso estudios
universitarios, sin haber estudiado una lengua extranjera”.

2.1.- Heterogeneidad del espafiol y tratamiento del bilingliismo en
el sistema de ensefianza estadounidense

Como hemos visto, la pluralidad de la comunidad hispana esta
asociada a variedades linguisticas y culturales debidas a la dispersion
geografica y a la diferenciacion linguistica y cultural. Estos hechos han
tenido como efecto que los centros de ensefianza del espafiol en Estados
Unidos se hayan planteado qué variedad o variedades de espafiol se
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debian ensefiar y la necesidad de encontrar una variedad estandar sin
perder las identidades dialectales. Para Suarez Garcia (2003):

Conciliar la ensefianza de la variante estandar con la valoracion y el
respecto a la variedad hablada por cada uno de los estudiantes es uno de los
objetivos de la ensefianza. Especialmente cuando en muchos casos el
espafiol ha sido objeto de una valoracion negativa en la sociedad americana

por estar asociada a las capas econémicamente menos pudientes (Suarez
Garcia, 2003: 822).

La integracion paulatina de la comunidad hispana en la sociedad
estadounidense ha tenido como resultado no solo el interés por la
lengua espafiola sino también la instrumentalizacion imprescindible
para la comunicacion y los negocios. Pero esta lengua, que es sefia de
identidad en la comunidad hispana, no es homogénea y presenta
diversas variedades linguisticas y culturales a causa de su dispersion
geografica. Al referirse al futuro del espafiol en Estados Unidos, Marcos
Marin (2005: 348) reivindico el valor de la norma hispanica:

[...] Lo unico necesario es entender que este espafiol es plural, es fuerte
demogréficamente, es fuerte econémicamente, tiene un buen mercado, pero
tiene debilidades culturales y sociales que exigen del resto del mundo
hispanohablante un esfuerzo, primero de aceptacion de esas caracteristicas
propias, segundo de convencimiento de que se puede conseguir mantener la
cohesion de todo el idioma, explicando y reforzando, con acciones de
prestigio, no coercitivas ni discriminatorias, la importancia de la norma
hispanica (Marcos Marin, 2005: 348).

Efectivamente, la ensefianza del espafiol en lugares donde
conviven distintas variedades no puede estar sujeta a una exclusiva
estandarizacion; todo lo contrario, debe recoger la especificidad de cada
una de ellas y debe evidenciar el grado de riqueza y la globalidad del
panhispanismo lingtistico y cultural.

Una de las peculiaridades de Estados Unidos es que desde sus

origenes (J. Crawford 2005) ha sido una sociedad multilingle y a lo
largo de su historia han existido movimientos de ida y vuelta con
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respecto al bilingliismo y a la implantacién de programas bilingues en
el sistema de ensefianza. Los alumnos de la comunidad hispanohablante
cuya lengua materna es el espafiol pueden seguir algunas de estas tres
modalidades de programas bilingues:

A) La Educacion bilinglie de transicion cuyo objetivo es
acceder al inglés usando esta lengua en un nimero de asignaturas,
aunque también se pueden cursar algunas materias en espafiol. Los
estudiantes que siguen este tipo de programas son hablantes
monolingles de espafiol. La finalidad del programa esté orientada a la
asimilacion linguistica.

B) La Educacion bilinglie de desarrollo, frente a la anterior,
tiene por objetivo el uso del inglés y del espafiol en todos los contenidos
impartidos. Los estudiantes que siguen estos programas siguen siendo
monolingues de espafiol y bilingles. El objetivo primordial es alcanzar
el bilingliismo.

C) La Educacion de mantenimiento, como su nombre indica,
conserva el espafiol como lengua de instruccion y posibilita que los
estudiantes accedan al inglés como segunda lengua.

D) La Educacion bilinglie de inmersion (Dos Vias) tiene dos
variedades  en las que los estudiantes reciben instruccion en inglés y
en espafiol. El objetivo de estos programas es alcanzar el bilingliismo y
estan pensados para los estudiantes monolingiies de espafiol e inglés y
para estudiantes que sean bilingues.

De cualquier forma, la ensefianza cuya finalidad es el
bilingliismo varia en funcion del Estado. Hay lugares en los que los
programas duales o de dos vias establecen la permanencia de los
estudiantes durante tres afios y, por el contrario, hay otros estados en los
que no se establece un limite de permanencia en dichos programas.
Actualmente, muchos Estados tienen la opcién de seguir programas de
doble via porque facilitan que los estudiantes que tengan el espafiol
como lengua materna conserven su lengua, y los alumnos que tienen
como lengua materna el inglés u otra lengua minoritaria también
puedan acceder al espafiol.
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2.2.- Caracteristicas de los programas de inmersion dual (Two-
way Bilingual Immersion) en espafiol

La educacion bilingle (espafiol-inglés) en los Estados Unidos
engloba no solamente a estudiantes cuya lengua nativa es diferente al
inglés, sino también a los que tienen al inglés como su lengua nativa.
Lejos de entrar en el complejo debate sobre los beneficios y los
perjuicios de las modalidades de ensefianzas bilinglies que apunta
Castro (2013), se puede subrayar que una de las principales fortalezas
de estos programas es la reciprocidad de recursos humanos en la
intervencion y la interaccion entre los hablantes de espafiol e inglés al
estudiar contenidos en ambas lenguas.

La meta de la educacién bilinglie de enriquecimiento es
pluralista porque propugna, por un lado el desarrollo de la doble
alfabetizacion y, por otro, la formacion de individuos bilinglies. En
ambos casos las dos lenguas son apreciadas y los resultados de estos
programas conducen al denominado bilinglismo aditivo, no solo para
un grupo étnico sino también para los hablantes de la mayoria y la
minoria. En ellos se procura alternar las clases y las asignaturas en las
dos lenguas. Un aspecto muy positivo en estos programas es el objetivo
de fomentar la educacion multicultural, por eso potencian el valor de la
competencia multicultural para reducir las distancias y las barreras entre
las dos culturas.

Sin embargo, la eleccidon de un tipo de programa, la puesta en
marcha del mismo y su efectividad ha sido cuestionada por diversos
autores (Soltero, 2004: 21; Howard et al, 2007 y Gardner, 2008: 19) a
causa de las numerosas controversias que suscitan: porcentajes de
alternancia de las dos lenguas, importancia de la situacion y entorno de
la ensefianza, tipo de alumnos y sus procedencias familiares, y
permanencia recomendada en los programas duales (se recomiendan
unos seis afios para que sean efectivos).
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Este tipo de educacion bilinglie requiere un alto grado de
participacion y apoyo por parte de la comunidad, a lo que se suma el
hecho de que la creacién de los programas duales sea siempre compleja
y demande un gran esfuerzo de programacion en los horarios de los
estudiantes y del profesorado; sin embargo, tienen una alta recompensa
cuando se implementan eficazmente y se cumplen todos sus objetivos.

En la ensefianza dual se necesita una alta cualificacion del
profesorado, se precisa la colaboracion de los padres y la integracion
completa de la lengua en los contenidos para adquirir una alta
competencia comunicativa. Por el contrario, los detractores de estos
programas sefialan la descompensacion en el uso de las dos lenguas
(mas uso del inglés que del espafiol y viceversa), el desequilibro de
materiales y recursos en alguna de las dos lenguas y la formacion de
subgrupos monolingties al amparo de una de las dos lenguas.

De cualquier forma, las investigaciones recientes sobre este
tema coinciden al sefialar que la situacion de fondo de la ensefianza dual
y de los programas de bilingliismo no obedece a cuestiones linguisticas,
sino a circunstancias politicas. La educacion bilingiie no solo afecta,
insistimos, a lo puramente académico, sino que se proyecta y amplia
hacia el lado sociocultural, fomentando ademés el tan deseado
biculturalismo; no obstante, y en el caso de Estados Unidos, todo
dependeréa de las autoridades de cada Estado y de la politica linguistica
que estas adopten en cada momento.

3.- Variables sociolingiisticas y exposicion al input de los hablantes
de herencia

Los hablantes de herencia son personas bilingties que provienen
de familias hispanas en las que el espafiol y el inglés han sido
adquiridos al mismo tiempo pero el primero queda relegado al &mbito
familiar, mientras que el segundo es el que se utiliza en las relaciones
sociales y en el entorno educativo (Mufioz Molina, 2006: 724). Este
tipo de hablantes suelen tener dificultades en las destrezas lingisticas.
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Acosta Corte (2013) argumenta que las carencias de este colectivo
aumentan con la edad y el grado de desgaste (pérdida de la lengua
materna) suele ser directamente proporcional a la edad de comienzo del
bilingliismo y de la exposicion continuada a la lengua dominante de la
sociedad.

Las variables sociolingiisticas han sido consideradas por los
especialistas (Potowski et al., 2009; Potowski y Lynch, 2014) como
decisivas para categorizar a este colectivo. Entre otras, destacan la edad
de llegada a Estados Unidos (primera, segunda y tercera generacion), la
instruccion formal del espafiol durante la educacién primaria vy
secundaria, el lugar en donde viven, el nivel de escolarizacion de los
padres y el uso de espafiol en situaciones familiares. Todas ellas
condicionan un sistema linglistico que suele estar caracterizado por
procesos de adquisicion incompleta de su primera lengua, ya sea por el
desgaste producido por falta de exposicion al input o por la adquisicion
de una variante de contacto, ya que esta contiene, en palabras de
Potowski et al., (2009: 539), “clementos que parecen diferir 0 incluso
no existir cuando se las compara con la variedad normativa de la
lengua”.

Potowski (2007) llama la atencion sobre dos factores
consustanciales a este colectivo: el tipo de instruccion recibida en
espariol (si se han educado en auténticos programas bilinglies o por el
contrario han seguido un modelo en el que predomina el inglés) y el
valor de la lengua de los padres (si estos hablan una variedad
desprestigiada de espafiol), lo cual repercute en el uso de arcaismos
como truje por “traje”; vide por “vi”’; haiga por “haya”, por citar
algunos términos frecuentes, cuando proceden de medios rurales. Con
frecuencia los hablantes de herencia son competentes en las dos
lenguas:

Los alumnos hispanos criados en los Estados Unidos presentan otros rasgos
linglisticos. Algunos poseen destrezas académicas en los dos idiomas, pero
la mayoria leen y escriben en inglés pero no en espafiol. Esto se debe a que
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recibieron toda su instruccion formal casi exclusivamente en inglés
(Potowski, 2007: 20):

Otro aspecto a considerar en el hablante de herencia es el grado
generacional. Los hablantes de primera generacion mantienen mas
rasgos linguisticos del espafol, frente a los hablantes de segunda o
tercera generacion, los cuales suelen incurrir en cambios de codigos por
la mezcla de las dos lenguas. Asi aparecen diferentes formas
gramaticales y léxicas que han dado lugar al fendbmeno spanglish,
donde abunda el cambio de codigo por desconocimiento de algunos
elementos o por préstamos léxicos del inglés (faxear por “poner un
fax”; carpeta por “alfombra”; parquear el carro por “aparcar el coche”,
chores (shorts) por “pantalones cortos”), por cuestiones pragmaticas y
por respeto a la lengua dominante, el inglés.

3.1.-  Necesidades especificas de los hablantes de herencia

De todos es sabido que la diversidad de necesidades de los
hablantes de herencia es muy amplia. Los estudios especializados
(Silva-Corvalan, 1997; Montrul, 2002; Potowski, 2007) apuntan hacia
tres grandes grupos: a) necesidades linguisticas, b) necesidades
sociolinguisticas y c) necesidades de tipo afectivo.

A) Tradicionalmente, los estudios sobre necesidades linguisticas
se centran en: la simplificacion del sistema verbal, las confusiones entre
ser y estar, la omision de pronombres cliticos, los usos de gerundio por
infinitivo, la confusion del pretérito indefinido y pretérito imperfecto, el
uso de la tercera persona del verbo haber en lugar de la primera persona
(“ha” por “he”), la mezcla del género de algunas palabras y la falta de
preposicion “a” en construcciones con complemento indirecto, por citar
algunos ejemplos destacados.

B) Desde una perspectiva sociolingtistica, Potowski (2007: 25)
enfatiza que en los hablantes de herencia se repiten fendmenos como el
cambio de codigo (uso de un idioma y otro), los préstamos léxicos, es
decir, importacion de elementos 1éxicos del inglés al espafiol (“guachar”

ISSN: 1988-8430 Pagina |126



Tepnelo, n° 26 (2017), pags. 113-142. La enseiianza del espariol a hablantes. . .

(del inglés to watch) por “mirar”), extensiones semanticas como la
adquisicion de significados de palabras espafiolas (“aplicar para un
trabajo” (del inglés to apply) con el significado de ‘solicitar’) y calcos
al importar una frase del inglés al espafiol (“llamar para atras” (del
inglés to call back) por ‘devolver la llamada’). No obstante, ninguno de
los aspectos observados supone la desestructuracion de la lengua,
simplemente constituyen simplificaciones de las reglas gramaticales e
incrementan las complejidades léxicas.

C) El tercer grupo de necesidades es el que se refiere a las
necesidades afectivas de este tipo de alumnado, factor estudiado
también por Potowski (2007) y Said-Mohand (2011), quienes destacan
en sus investigaciones el bajo nivel de autoconfianza, sobre todo
cuando los hablantes de herencia interaccionan con hablantes
monolingues. Los fundamentos siempre son diversos y dependen de las
caracteristicas de cada hablante de herencia, sin embargo esta amplia
casuistica incide en el dominio de sus competencias linguisticas.

Potowski (2007) observa que el dominio linglistico y los rasgos
resultantes del contacto e influencia del inglés son objeto de critica por
parte de los hablantes monolinges, lo cual repercute, como argumenta
el estudio de Said-Mohand (2011), en una conciencia de inferioridad del
espafol por parte de los hablantes de herencia. Este tipo de autoestima
negativa también se debe, por una parte, a las expectativas del propio
profesorado ya que este presupone con facilidad que los hablantes de
herencia tienen que ser mejores alumnos en casi todas las destrezas
lingUisticas, en su pronunciacion y, en términos generales, en el
dominio del sistema. Por otra parte, los hablantes de herencia son
también conscientes de sus carencias en el dominio del espafiol formal
frente a otros alumnos angléfonos clasificados en su nivel de lengua.

Para evitar esta desmoralizacién linguistica, Potowski y Lynch
(2014: 165) aconsejan la observacion de las variabilidades de los
hablantes de herencia: “los instructores, ademas de estar abiertos a las
variantes dialectales de los estudiantes, deben vigilar sus propias
actitudes y comentarios hacia los mismos, ya que provocar que un
estudiante se inhiba o se ofenda es pedagogicamente contraproducente”.
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En consecuencia, los docentes debemos evitar  corregir
indiscriminadamente errores pertenecientes a la norma culta del espafiol
sin contemplar que esto puede repercutir negativamente en los alumnos.
Para ello, los docentes debemos tener presentes tres factores esenciales
al trabajar con el alumnado hablante de herencia:

1) La exposicion al input: este tipo de alumnado ha estado
expuesto a diferentes tipos de input tanto en sus familias como en la
comunidad en la que viven.

2) La consideracion de la variabilidad sociolingistica y cultural
de los hablantes de herencia.

3) La potenciacion del conocimiento de la lengua aprendida en
el entorno familiar para la obtencion de beneficios laborales y
académicos.

4.- Los hablantes de herencia en inmersion: ventajas y desventajas
de las aulas heterogéneas

Casi todos los estudios especializados sobre el alumnado
hablante de herencia (Lynch, 2003; Potowski, 2005, 2007; Potowski et
al., 2009; Potowski y Lynch, 2014) coinciden en aconsejar clases
especificas para este alumnado ya que sus necesidades son diferentes a
las de los alumnos angl6fonos por tres razones esenciales: a) la
interrupcién del input de la lengua materna, b) la escolarizacion recibida
en inglés y c) los contextos en los que usan el espafiol (familia o
comunidad hispana).

A estos argumentos se suman también el caracter bilingle de
este alumnado y las variabilidades dialectales, 