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Introduccion

El trabajo de investigacion que aqui se presenta, nace de
la necesidad de obtener un sistema de evaluacidon que sea sen-
cillo, pero a la vez completo y eficaz, para valorar la competen-
cia narrativa de los alumnos que estudian espafiol, tanto lengua
extranjera como lengua materna (en adelante ELE y ELM).

En coherencia, esta investigacion estudia cuatro ambitos
cientificos en confluencia:

* Primeramente, la competencia comunicativa en espa-
nol como lengua extranjera, con especial incidencia en
las grandes contribuciones pragma-lingiiisticas en torno
al aprendizaje de lenguas ofrecidas por autores como
Hymes o Bachman, en el disefio y la trayectoria de las
competencias clave justificadas por el marco plurilingiie
de la Unién Europea y complementarias con las precisio-
nes del MCERL sobre los niveles de dominio idiomatico
asi como en los principios y la metodologia facilitados
por el Plan Curricular del Instituto Cervantes para la
asignatura Espafiol LE/L2, todo ello para discernir los
procesos y las cualidades de la textualizacion desde un
enfoque educativo basado en competencias.
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* A continuacion, la competencia comunicativa desarro-
llada en el ambito de la Educacion Literaria que se apo-
ya en la metodologia intertextual y en el trabajo con los
clasicos con el propdsito de incardinarla en los procedi-
mientos didacticos del espafiol como lengua extranjera 'y
como lengua materna. Para tal efecto, en este marco se
delimitan las caracteristicas educativas de la competen-
cia literaria, los antecedentes semioticos de esta perspec-
tivay el estado actual de la cuestion en lo concerniente a
su proyeccion interactiva con otras vertientes del estudio
de la lengua y de otras areas de conocimiento.

* Seguidamente, la narracion en el aprendizaje de las len-
guas y sus culturas. Se procede aqui a esclarecer las gran-
des lineas del estudio prototipico del relato, y de modo
destacado del relato oral, asi como también el analisis
lingtiistico del discurso narrativo con vistas a revelar
su macroestructura y un modelo descriptivo del mismo
que sirven como punto de referencia para después poder
estudiar la textualizacion narrativa en sus rasgos carac-
teristicos.

e Por ultimo, el tratamiento de la textualidad filmica en
la textualizacion narrativa que se trabaja en el estudio
idiomatico de esta lengua desde su viabilidad nativa y no
nativa. Se revisan aqui los antecedentes destacados de
sus estudios semioticos y didéacticos y el estado actual de
la cuestion con dedicacion exclusiva hacia los estudios
didécticos donde se han aprovechado peliculas para las
clases de ELE y ELM.
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Esta confluencia tedrica de estudio competencial entre la
comunicacion lingiiistica, la educacion literaria y de la semiotica
filmica desde el paradigma genérico de la narratividad desplaza la
consideracion formativa del espafiol mas alla de cualquier meca-
nicismo basado en el reconocimiento y la imitacion, pues provee
instancias conectivas entre lenguajes desde situaciones contex-
tualizadas.

Desde esta linea de investigacion de bases cientificas deli-
beradamente interactivas y por via de la metodologia procesual de
la investigacion-accion en el aula, el trabajo se apoya en un tipo
de tareas apenas tratado en estos ambitos educativos: la narracion
oral y escrita de obras de cine mudo que constituyen transmoda-
lizaciones de los clasicos de la literatura.

Su idoneidad se justifica porque la narracion oral de textos
cinematograficos y literarios puede ser tratada en el aula desti-
nada a detentar el nivel B2 de competencia comunicativa en espa-
fol, ya que, segun indica el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas: aprendizaje, enserianza y evaluacion (MCER),
dicho nivel se adquiere cuando el estudiante es capaz de realizar
una comprension semantica de textos complejos y puede expre-
sarse con suficiente fluidez y naturalidad, con claridad y detalle
sobre temas diversos asi como defender su opinion sobre un tema
con argumentos fundados.

La novedad de este trabajo interdisciplinar consiste en la
nueva orientacion de enfoque semidtico intertextual que se le da
vinculando el cine y la literatura que desarrollan con estrategias
narratoldgicas diversas el mismo referente semantico, ya que la
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trasposicion de los clasicos de la literatura al cine mudo da al
estudiante la posibilidad de inferir el propio bagaje cultural en la
narracion, ofreciendo la posibilidad de trasladar, tanto a la expre-
sion oral como a la escrita, las experiencias significativas que el
alumno tiene sobre el tema.

Otro aspecto novedoso de este trabajo es que no trabaja en
compartimentos estancos (texto literario / texto filmico) sino que
cultiva el correlato intertextual y la produccion intertextual basan-
dose en un modelo lecto-literario. El objetivo de esta intervencion
es proponer en el aula situaciones que pueden desarrollarse en la
vida cotidiana, en la que constantemente unimos imagenes y tex-
tos para crear nuevas producciones textuales.

Ademads hay que tener en cuenta que la competencia narra-
tiva es, sin lugar a dudas, una de las competencias que mas se
utilizan fuera del aula, por lo tanto, aprender a narrar es una habi-
lidad imprescindible para la vida cotidiana.

Para el presente trabajo se ha creado un modelo que se ha
denominado COEN: se trata de un modelo didéctico de desarrollo
de la Competencia Oral y Escrita de textos Narrativos en espafiol.
El modelo COEN se ha creado por adaptacion al género narrativo y
ampliacion de criterios analiticos del modelo ideado por las profe-
soras Caro y Gonzalez (2012) para trabajar la competencia discur-
siva del comentario de texto en Educacion Secundaria. Ademas, se
han recogido en ¢l las indicaciones de Ministerio de Educacion, del
Marco de referencia y del Plan curricular del Instituto Cervantes.

En este modelo se detallan escrupulosamente las indicacio-
nes que aparecen para los textos narrativos en plan curricular del
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Instituto Cervantes y se observa qué requisitos cumplen las pro-
ducciones. Es evidente que no pueden aparecer todos los requisi-
tos puesto que el PCIC esta pensado como una lista de todos los
aspectos que se deben alcanzar para obtener un nivel B2 de uso
de la lengua.

Asimismo se han realizado unas rubricas de evaluacion
que contemplan tanto la modalidad oral como escrita en sus tres
aspectos fundamentales es decir, coherencia, cohesion y adecua-
cion. Son, por lo tanto, tres ribricas para cada modalidad narra-
tiva. En cada una de ellas se detallan, de forma sintética pero
eficaz, los niveles de competencia a los que llega el alumno, que
van de insuficiente a excelente, de manera que su implementa-
cion sea facil de aplicar para el profesor y facil de entender para
el alumno.

El objetivo es comprobar la validez de las ribricas de eva-
luacion. De este modo el modelo COEN se manifiesta como un
modelo novedoso en el &mbito de la ensefianza-aprendizaje del es-
pafiol, pues en €l interaccionan el cine y la literatura. No se trata de
una tarea conductista sino que permite la expresion libre a partir de
unos input que hacen referencia a aspectos culturales fundamen-
tales del espafiol, puesto que reproducen el significado de obras
cinematograficas mudas basadas en los clasicos de la literatura,
destinado a inventar sentidos en nuevos hipertextos de la obra.

Ademas hay que sefalar que el modelo COEN es aplica-
ble tanto a estudiantes nativos como a estudiantes no nativos de
espafiol, que retine en si todos los aspectos relacionados con la
narracion.

12
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La motivacion personal que ha llevado a la autora al plan-
teamiento de este trabajo ha sido, sin duda, la dificultad de en-
contrar tareas que permitieran el uso de la literatura en el aula y
que aunaran varios planos de expresion narrativa, en suma, tareas
que no trabajaran en compartimientos estancos estas manifesta-
ciones y, sobre todo, que no tuvieran un objetivo gramatical de
sentido conductista, sino que promovieran en el alumno el placer
de realizarla.

Otra motivacion fundamental ha sido la dificultad de eva-
luar globalmente las producciones de una manera clara y que
fuese eficaz tanto para el profesor como para los alumnos.

13



Capitulo 1

La competencia comunicativa
en espanol Lengua Estranjera

La competencia comunicativa es uno de los conceptos fun-
damentales en el estudio tanto de la ensefianza como de la ad-
quisicion de segundas lenguas. Como indica Cenoz (2004), la
competencia comunicativa es un concepto clave ya que trata de
responder a cuestiones fundamentales como qué es adquirir una
lengua, qué conocimientos, capacidades o destrezas se necesi-
tan para hablar una lengua o cudl es el objetivo de la ensefianza
de lenguas.

Partiendo del concepto de competencia comunicativa, lle-
garemos al de las competencias claves o basicas que ha desarro-
llado la Comunidad Europea como elementos fundamentales para
el aprendizaje durante la vida, competencias que deben empezar a
desarrollarse desde la infancia y que delimitan una serie de capa-
cidades para aprender a integrar destrezas y aprender a aplicarlas
no so6lo al ambito académico, sino, y sobre todo, a la vida social
del individuo. En este trabajo nos interesa sobre todo la compe-
tencia lingliistica, referida tanto a la lengua materna como a la
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lengua extranjera. En el esquema 1 se ilustran los aspectos trata-
dos en este marco tedrico sobre dicha competencia:

Esquema 1

Competencia
comunicativa en
ELE/I

Competencia clave Plan Curricular del
como desafio Instituto Cervantes Textualizacion
europeo para Espafiol LE/L2

Aprendizaje de
lenguas

Plurilingtiismo y
niveles de dominio
(MERCL)

Hymes, Canale y
Swain, Bachman

Principios, Procesoy
metodologia cualidades
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1.1. La competencia comunicativa:
un concepto ligado al aprendizaje de lenguas

El concepto de “competencia comunicativa” proviene de
los postulados de la gramatica generativa, y mas concretamente
en el concepto de “competencia lingiiistica”, pero también ha
recibido la influencia de teorias de la antropologia y la sociolin-
giifstica, se trata, por lo tanto, de un concepto que, como los de
adquisicion de segundas lenguas o ensefianza de lenguas, tiene un
caracter interdisciplinar (Cenoz, 1996).

La difusion del concepto de competencia comunicativa esta
directamente relacionado con la distincion que hace Chomsky
entre competencia y actuacion. Para este autor la competencia es
el conocimiento que el hablante tiene de la lengua y la actuacion
el uso real que hace de la misma en situaciones o actuaciones con-
cretas, (Chomsky, 1965). En realidad esté interesado en estudiar la
competencia y su interés se dirige, desde la perspectiva del estudio
de la lengua como sistema, al desarrollo en una teoria lingiiistica
centrada principalmente en las reglas gramaticales.

Si bien en un principio postula que todos los aspectos rela-
cionados con el uso se incluyen en la actuacion, mas tarde reconoce
que algunos aspectos del uso son sistematicos y estan gobernados
por reglas. Asi, en 1980, reconoce la existencia de la competen-
cia pragmatica, referida al conocimiento de las condiciones y al
modo de uso apropiado conforme a varios fines, (Chomsky, 1980,
p. 224).

16
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En realidad, varios estudiosos ajenos al marco de la grama-
tica generativa criticaron las teorias de Chomsky, pues las conside-
raban inadecuadas ya que se limitaban a la competencia lingiiistica
del hablante-oyente ideal en una sociedad homogénea y no consi-
deraban aspectos centrales del uso de la lengua, si bien su teoria ha
servido como punto de partida de enfoques posteriores.

1.1.1. El modelo speaking de Hymes

Uno de los principales detractores de Chomsky durante la
década de los 70, fue Dell Hymes, que acuii¢ desde el &mbito de la
etnografia el término “competencia comunicativa” y asi adviene
una nueva forma pragmatica de comprender el campo de accion de
la competencia lingiiistica hacia su proyeccion social que estimula
decididamente los estudios cientificos de lenguas extranjeras.

Hymes (1971) entendia la competencia comunicativa como
un conjunto de habilidades y conocimientos que permiten que los
hablantes de una comunidad lingiiistica puedan entenderse, por-
que suscita la conciencia de la capacidad de interpretar y usar
apropiadamente el significado social de las variedades lingiiisti-
cas, desde cualquier circunstancia, en relacion con las funciones
y variedades de la lengua y con las suposiciones culturales en la
situacion de comunicacion.

Los estudiosos de la competencia comunicativa entienden
a los hablantes como “agentes sociales” inmersos en un contexto

17
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comunitario, capaces de usar la lengua y que producen enuncia-
dos apropiados y aceptables en el contexto en el que los utilizan.

Por su parte, Chomsky estd interesado en la competencia
como estado y no como proceso, y en el conocimiento y no en la
habilidad. Widdowson (1995, p. 84) expresa las diferencias entre
los dos conceptos:

Para Chomsky, entonces, la competencia es el conocimiento grama-
tical como un arraigado estado mental por debajo del nivel de len-
gua. No es una habilidad para hacer nada. Ni siquiera es la habilidad
para formar o comprender oraciones, porque el conocimiento puede
existir sin que sea accesible (...). Para Hymes, por otro lado, la com-
petencia es la habilidad para hacer algo: para usar la lengua. Para
¢l el conocimiento gramatical es un recurso, no una configuracion
cognitiva abstracta existente por propio derecho como una estructu-
ra mental. El modo en que este conocimiento se convierte en uso es,
por tanto, una cuestion central, y es necesariamente un componente
de la competencia comunicativa.

En cambio, Hymes entiende que la competencia comunica-
tiva reemplaza el codigo lingiiistico al lugar que le corresponde,
el cual ya no es central en el estudio de la lengua, pues lo impor-
tante ahora es el acontecimiento comunicativo y, por tanto, el cen-
tro de interés es el propio acto de habla. Consecuentemente, a su
juicio, es prioritario el analisis etnografico de los habitos que en
las actividades comunicativas comunitarias.

Es sobradamente conocido el modelo de aprendizaje dise-
nado por Hymes para tal fin y reconocido con el acronimo SPEA-
KING en sus elementos constitutivos (Setting / Participans / Ende
/ Act sequence | Key / Instrumentalities | Norms / Genre), el cual

18
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inmediatamente tuvo adeptos desde el ambito del aprendizaje
de segundas lenguas (Rivers, 1973). Estos ocho elementos co-
rresponden a las reglas de interaccion social, las que deben res-
ponder a las siguientes preguntas: ;donde y cudndo?, ;quién y
a quién?, jpara qué?, ;qué?, ;como?, ;de qué manera?, ;creen-
cias?, ;qué tipo de discurso? Estas reglas se pueden detallar de la
siguiente manera:

S. Situaciéon. Responde a la pregunta ;donde y cuando? y
comprende la situacion de habla y el escenario espacio
temporal.

P. Participantes. Responde a las preguntas ;quién y a
quién?, e incluye a los interlocutores implicados.

E. Finalidades (ends). Responde a la pregunta ;para qué?
Tiene que ver con las intenciones del hablante al decir
algo y con los resultados que espera obtener como con-
secuencia de ello.

A. Actos. Responde a la pregunta ;qué?, y se expresa a la
vez como forma y contenido del mensaje.

K. Tono (key). Responde a la pregunta ;cémo? y expresa la
forma con que se ejecuta el acto.

I. Instrumentos. Responde a la pregunta ;de qué manera?,
y tiene dos componentes: los canales y las formas de las
palabras o codigo.

N. Normas. Responde a la pregunta ;qué creencias?, y com-
prende las normas de interaccion y las de interpretacion.

19
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G. Género. Responde a la pregunta ;qué tipo de discurso?
y se aplica a los géneros textuales,

Tal y como han subrayado varios autores (Rivers, 1973; Sa-
vignon, 1971), debido a su pragmatismo, el &mbito mas prolifico
en la aplicacién del modelo de Hymes ha sido el aprendizaje de se-
gundas lenguas preocupado por desarrollar las habilidades comu-
nicativas. Entre sus seguidores mds célebres, se destacan aqui dos
casos: por un lado el de Canale y Swain y por otro el de Bachman.

1.1.2. El modelo competencial de Canale y Swain

Tras los pasos de Hymes, destaca la contribucion realizada
por Canale y Swain (1980), ya que introdujeron uno de los mode-
los mas utilizados tanto por la lingiiistica como por la ensefianza
de segundas lenguas y lenguas extranjeras.

Este modelo, basado en el de Hymes, divide la competen-
cia en cuatro areas fundamentales: competencia gramatical, com-
petencia socio-lingiiistica, competencia discursiva y competencia
estratégica:

La competencia gramatical se refiere al conocimiento y la
habilidad que se requieren para comprender y expresar con exac-
titud el significado literal de los enunciados.

El propio Canale (1983, pp. 77-78) ubica en esta subcom-
petencia las siguientes areas de estudio cientifico de la lengua:
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* Fonologia.- Pronunciacion de palabras en el discurso /
Enlaces / Acentuacion de palabras en el discurso / Mode-
los entonativos del discurso.

* Ortografia.- Grafemas / Convenciones de grafia / Con-
venciones de puntuacion.

* Vocabulario.- Vocabulario comun al aprendiz para ana-
lizar su significado bésico contextualizado / Significado
de frases idiomadticas en contexto / Significado basico de
otras palabras.

* Formacion de palabras.- Flexion en contexto / Concor-
dancia en contexto / Derivacién de nuevas palabras /
Variacion de los limites de las palabras en contexto / Es-
tructuras de frase y proposicion comunes.

La competencia sociolingiiistica, a su vez, permite usar la
lengua segun las normas de uso y las normas de discurso que sir-
ven para interpretar los enunciados en su significado social. Por
su parte, Canale localiza en esta subcompetencia estas acciones
(Canale, 1983, p. 78):

* Expresion y comprension de significados sociales ade-
cuados (funciones comunicativas, actitudes y significa-
dos) en diferentes contextos sociolingiiisticos.

* Expresion y comprension de formas gramaticales ade-
cuadas para diferentes funciones en contextos sociolin-
giifsticos diferentes y conforme al andlisis de necesidades
e intereses de los aprendices.
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La competencia estratégica se ocupa de las estrategias de
comunicacion verbales y no verbales usadas por el hablante para
compensar las deficiencias en la comunicacion (Canale y Swain,
1980, p. 30).

Concretamente, Canale sefiala tres tipos de dificultades a
las que atiende esta subcompetencia (Canale, 1983, pp. 78-79):

+ Dificultades gramaticales.- Uso de fuentes de referencia
(ej. Diccionario) / Parafrasis gramatical y léxica / Peti-
cion de repeticion, aclaracion o ralentizacion del dis-
curso / uso de simbolos no verbales.

+ Dificultades sociolingiiisticas.- Uso de una forma gra-
matical Unica para diferentes funciones comunicativas /
Uso de la forma gramatical mas neutra en caso de duda
sobre la adecuacion de otras formas en situaciones de
comunicacion concretas / Utilizacion de los conocimien-
tos de la primera lengua para regular los de la segunda
lengua.

+ Dificultades discursivas.- Uso de simbolos no verbales
0 acento y entonacion enfaticos para indicar cohesion y
coherencia / Uso del conocimiento de la primera lengua
sobre modelos discursivos cuando se estd inseguro de
aspectos de la segunda lengua.

e Factores de realizacion.- Afrontar ruido de fondo, inte-
rrupciones y otras distracciones / Uso de formulas de
relleno de pausas para mantener la conversaciéon mien-
tras se buscan ideas.
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La competencia discursiva se refiere al modo en el que
se combinan formas gramaticales y significados para obtener un
texto hablado o escrito unificado, gracias a la cohesion (nivel
superficial del texto) y a la coherencia (nivel profundo del texto)
en el significado (Canale, 1983).

En 1983 Canale revisé el modelo de competencia comu-
nicativa que habia realizado junto con Swain y a raiz de esta
revision elabor6 el concepto de “competencia socio-lingiiistica”,
diferenciandola de la competencia discursiva:

La competencia sociolingiiistica incluye las reglas socioculturales y,
por lo tanto, se trata de producir y comprender los enunciados «de
forma apropiada en distintos contextos sociolingiiisticos dependien-
do de factores contextuales como el estatus de los participantes, el
proposito de la interaccion y las normas o convenciones de la inte-
raccion”» (Canale, 1983, p.67).

Asimismo amplia el concepto de “competencia estraté-
gica” e incluye en ¢l las caracteristicas compensatorias de las
estrategias de comunicacion debidas a la incompetencia, asi
como los efectos retoricos de fines interactivos en la comunica-
cion eficaz.

Ademas, Canale (1983, pp. 74-75) dispone cinco criterios
pragmaticos que deben ser tenidos en cuenta en el estudio comu-
nicativo de las lenguas, a saber:

1. Enelcultivode lacompetencia comunicativa han de inte-
ractuar en las cuatro subcompetencias sin prevalencias.
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2. Los aprendices deben ser informados por los docentes

3.

sobre los niveles minimos que han de adquirir en tales
subcompetencias.

Hay que ofrecer a los aprendices de lenguas la posibili-
dad de interactuar con hablantes que detenten un nivel
elevado de competencia comunicativa en la lengua en
cuestion a fin de que las situaciones de evaluacion sean
auténticas.

Se deben aprovechar las habilidades del aprendiz en su
lengua nativa para progresar en el conocimiento meta-
lingtiistico de la segunda lengua que es objeto de apren-
dizaje.

Se recomienda promover un lenguaje significativo e
integrado de la segunda lengua que se aprende haciendo
que esta y su cultura sean relacionadas con otras areas
de conocimiento interdisciplinar.

El modelo de Canale y Swain (1980) y su posterior revi-
sion por Canale (1983) han tenido una importante influencia en
la adquisicion y ensefianza de lenguas, pues, en efecto, ha contri-
buido significativamente al desarrollo de otros modelos, tanto en la
adquisicion de lenguas en general como en el area de evaluacion.

Dicho modelo define pormenorizadamente las dimensiones
de la competencia comunicativa, aunque algunos investigadores
han considerado que (Llobera, 1995, p.14) el modelo de Canale
mas util para la didactica que el de Hymes, ya que es més con-
creto y menos programatico.
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Sin embargo, tal modelo también advierte que la parcelacion
modular de las subcompetencias comunicativas solo debe actuar
a efectos conceptuales, pero no pragmaticos, pues en la construc-
cion de discursos orales y escritos, cuando se aprende la compe-
tencia comunicativa, ya sea en la dimensién comprensiva como en
la expresiva, es razon didactica indispensable conjugarlas estraté-
gicamente para lograr la formulaciéon més eficaz (Llobera, 1995,

p. 23).

1.1.3. El concepto de competencia pragmatica de Bachman

Las teorias de Bachman sobre la competencia pragmatica son
pioneras en la consideracion de tal competencia de modo indepen-
diente dentro de la desenvoltura de la competencia comunicativa
y aportan un enfoque sociolingliistico a la misma (Grande, 2015).
Tal competencia se fundamenta en las reglas de realizacion de los
actos comunicativos, por las que se puede mejorar la epistemologia
de los principios basicos sobre el uso estratégico de la lengua.

Con la ensefianza de segundas lenguas se consolidé como
un elemento imprescindible de la competencia comunicativa y,
hasta el punto de que otro de los estudiosos mas destacados que
seguian las teorias de Hymes, Bachman, conceptualizé la “com-
petencia pragmatica” como “habilidad lingiiistica comunicativa”
(HLC) donde interacttian el conocimiento sistematico de la lengua
con la capacidad de usarlo en situaciones concretas.
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Asi queda modelizado el campo de accion de tales habilida-
des (Bachman, 1995, p. 108): “El marco de referencia de la HLC
que propongo incluye tres componentes: competencia lingliistica,
competencia estratégica y mecanismos psicoldgicos”.

El modelo de Bachman proviene del 4rea de la evaluacion
de lenguas dentro de la adquisicion de segundas lenguas y trata
de establecer las distintas dimensiones de la competencia comu-
nicativa. Bachman entiende por “competencia lingiiistica” lo que
Canale concibe como “competencia comunicativa” e integra en
esta las competencias organizativa (gramatical y textual) y prag-
matica (elocutiva y sociolingiiistica). La competencia organiza-
tiva incluye las “habilidades relacionadas con la estructura formal
de la lengua para producir o reconocer frases gramaticales correc-
tas, incluyendo su contenido proposicional y ordenandolas para
formar textos” (Bachman, 1990, p. 87).

Estas habilidades son de dos tipos: competencia gramatical
(similar a la competencia gramatical de Canale y Swain (1980)
y competencia textual, en la que incluye el conocimiento de las
convenciones combinatorias de la lengua para lograr un texto bien
cohesionado y retéricamente orientado hacia su uso social. La
organizacion retdrica se refiere a la estructura conceptual general
del texto y esta relacionada con el efecto del texto en el usuario de
la lengua (Van Dijk, 1977).

En la competencia pragmatica se describen las relaciones
entre usuarios de la lengua y contexto de comunicacion. Bach-
man (1995, p.112) la define como la conjuncion de dos elementos:
lo que ¢l denomina “competencia ilocutiva” para aludir al antes
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mencionado saber sobre los factores convencionales de tipo prag-
matico que permiten obrar las funciones lingiiisticas con acepta-
bilidad; y la “competencia sociolingiiistica” que permite adecuar
las funciones lingiiisticas al contexto comunicativo concreto.

Estas dos dimensiones, la competencia ilocutiva y la com-
petencia sociolingiiistica, son, pues, fundamentales en el modelo
de Bachman. Mientras que la competencia ilocutiva implica el
analisis de las condiciones pragmadticas que determinan si un
enunciado es aceptable o no e importan las funciones ideativas,
manipulativas, heuristicas e imaginativas, la competencia socio-
lingiiistica determina qué enunciados son apropiados en determi-
nadas situaciones e importan el registro, la variedad dialectal y
las referencias culturales (con una clara referencia al concepto de
“competencia sociolingiiistica” de Canale y Swain (1980).

Posteriormente, Bachman y Palmer (1996) redimensionan
el modelo y consideran tres componentes: el conocimiento 1éxico
(escindido de la competencia gramatical); el conocimiento fun-
cional (que amplia el concepto de “competencia ilocutiva” y el
conocimiento sociolingiiistico que ya se habia considerado en la
version anterior del modelo.

Estos modelos (1990 y 1996) tratan de distinguir entre
conocimiento y habilidad de uso de la lengua y se consideran
como una importante aportacion en la evaluacion de produccio-
nes verbales en el estudio de segundas lenguas.

En definitiva, Bachman incide en el importante papel de
la competencia pragmatica para relacionar a los usuarios de la
lengua con el contexto de la comunicaciéon desde un enfoque
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basado en el conocimiento ilocutivo de las convenciones lingiiis-
ticas (ideacion, manipulacion, heuresis e imaginacion) y en el
conocimiento estratégico de las convenciones sociolingiiisticas
(atencion al registro y capacidad de interpretacion del lenguaje
figurado y de las referencias culturales).

Las teorias de Bachman son el prolegémeno para que Cots
(1995) elaborara una organizacion conceptual de la “competencia
pragmatica” basada, no en reglas, sino en tendencias interactivas
que el hablante emplea selectivamente para llevar su conversa-
cion a un resultado exitoso en eficacia y aceptabilidad social.

Tal seleccion proviene de vincular directamente la toma de
estrategias especificas con la formulacion verbal del discurso. Al
respecto indica que “La estrategia adoptada en cada caso depende
del rol del hablante asi como de su valoracion / definicion de las
necesidades de la situacion” (Cots, 1995, pp. 96-97).

Consecuentemente, a Cots se le debe la configuracion de la
competencia pragmatica en el espacio tridimensional donde inte-
ractiian tres competencias: textual (habilidades y conocimientos
gramaticales y semanticos para el logro de textos coherentes y
cohesionados en relacion con asuntos como la finalidad, el tema y
la estructura informativa y el sistema de intervencion), estratégica
(habilidades y conocimientos de comunicacioén verbal y no-ver-
bal que compensan problemas y contribuyen a mejorar eficacias
interactivas) y sociolingiiistica (habilidades y conocimientos de
comprension y produccion de expresiones contextualizadas en
relacion con asuntos como la presentacion personal y la solida-
ridad, entre otros). Su proposito fue crear un modelo pragmatico
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versatil y facil de manejar en las clases de idiomas centradas en
practicas contextualizadas.

1.2. La competencia clave comunicacion
en lenguas extranjeras

En el Consejo de Lisboa del afio 2000, a propdsito del tra-
bajo de expertos en torno al horizonte de la “Educacion y For-
macion 20107, los estados miembros implicados en el proyecto
europeo de adaptar la Educacion y la Formacion a las demandas
de la sociedad del conocimiento concretaron una serie de objeti-
vos estratégicos para la década que abria el milenio con vistas a
otorgar coherencia sistematica a las nuevas destrezas basicas liga-
das a un aprendizaje a lo largo de la vida. Pero hubo que esperar
al Consejo Europeo de Barcelona (2002) para poder acceder a un
programa de trabajo mas especifico y detallado acerca de estas
competencias fundamentales. Fue alli donde por primera vez se
estipulo la necesidad de atender de modo especial a la alfabetiza-
cion digital y al aprendizaje de lenguas extranjeras.

A su vez, la Comision europea establecié en 2001 un Grupo
de Trabajo de expertos de los estados miembros, los cuales depen-
dian del proyecto de la Organizacion para la Cooperacion y Desa-
rrollo Econdémico (OCDE) denominado “Definicion y Seleccion
de Competencias” (DeSeCo, 2007), con vistas a perfilar las com-
petencias clave para una vida préspera, que emitieron un informe
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en 2004 en respuesta a las demandas del citado Consejo de Bar-
celona.

Este proyecto tiene como objetivo crear un marco para la
evaluacion de las competencias clave. El proyecto esta relacionado
tanto con el Programa de Analisis de Indicadores de Sistemas Edu-
cativos (Proyecto INES), como con el Programa para la Evaluacion
Internacional de los Estudiantes (Proyecto PISA). Su finalidad es
dotar a los paises de la OCDE de un marco tedrico y conceptual
que les permita definir y seleccionar las competencias clave.

Las definiciones de competencia han sido numerosas y el
mismo proyecto DeSeCo indica que “una competencia es mas
que conocimiento y destrezas. Implica la habilidad de satisfacer
demandas complejas movilizando y recurriendo a recursos psico-
sociales (incluidas destrezas y actitudes) en un contexto particular”
(Garcia y Lopez, 2011, p. 536) es evidente que las competencias
deben permitir resolver los problemas que nos plantea la sociedad
actual combinando habilidades practicas, conocimientos reflexi-
vos, valores éticos y actitudes. Moya y Luengo, (2011, p. 33) con-
sideran que la competencia es la forma en que las personas han
logrado movilizar todos sus recursos personales (cognitivos, afec-
tivos, sociales, etc.) para conseguir resolver una tarea con éxito en
un contexto definido.

En el documento de DeSeCo se definen las competencias
clave como “un paquete multifuncional y transferible de conoci-
mientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan
para su realizacion y desarrollo personal, inclusion y empleo”.
(Comision Europea, 2004, p.7). Con esta definicion queda claro
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que se quiere definir entre todos los tipos de competencias las
i Asi i ey com-

fundamentales, esenciales o basicas y que se denominan A

petences o competencias clave y que deben reunir tres criterios:

a) Sus resultados son necesarios para realizarse personal-
mente y para el buen funcionamiento de la sociedad.

b) Son instrumentalmente relevantes para encontrar res-
puestas a demandas complejas y cambios en un amplio
abanico de contextos.

¢) Son necesarias e importantes para todos los individuos.

Por su parte, Antonio Bolivar ha subrayado que estas com-
petencias responden a la idea de competencias de la ciudadania
porque persiguen la adecuacion de la educacion a la vida actual
y pretenden lograr circunstancias de bienestar personal y social
con pretensiones de valor universal, es decir, que su protocolo
se atiene a un perfil democratico en el que se preservan especial-
mente el cuidado medioambiental y los derechos humanos. (Boli-
var, 2010, p. 87).

Los distintos paises' han adaptado las competencias a los
propios curriculos escolares y se han concretado las competencias
clave para la ciudadania, que se refieren a las competencias que
todo ciudadano deberia tener al finalizar su educacion obligatoria
y que son imprescindibles para incorporarse a la vida adulta y ser

1. En ltalia dichas competencias han quedado definidas gracias al Decreto
n.139 del 22 de agosto de 2007 Regolamento recante norme in materia
di adempimento dell’obbligo di istruzione que ha individuado las ocho
competencias clave de ciudadania.
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capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de toda
la vida.

En las opciones curriculares de Espafia, por un lado encon-
tramos las competencias generales o transversales y por otro
las competencias especificas de las areas curriculares, es decir
que se opta por un modelo mixto en el que se mezclan como
competencias clave las competencias transversales (“aprender a
aprender”) y las areas disciplinares (“competencia matematica”)
normalmente instrumentales. Al respecto, Pérez (2007) indica
que en un curriculo orientado hacia las competencias basicas se
supone que todas las 4reas o materias han de propiciar su desa-
rrollo y adquisicion.

En este sentido, considerando que las competencias clave
en su amplio espectro de aplicacion para cualquier tipo de tra-
bajo y estudio con vistas a un desarrollo sostenible de la sociedad
mundial —el cual, de acuerdo con el programa de la UNESCO
(2014), cuida especialmente la sostenibilidad curricular—,
importa entonces procurar que la competencia “comunicacion
en lenguas extranjeras” guarde esta coherencia empezando por
sus sinergias interdisciplinares con el resto de las competen-
cias clave en la realizacion personalizada de tareas y proyec-
tos donde las key competences permitan ejercer la ciudadania
activa no solo para que cada persona pueda incorporarse satis-
factoriamente a la vida adulta y pueda ser capaz aprender de
modo eficiente a lo largo de la vida —es decir, en un marco de
aprendizaje permanente que es informal o externo a los forma-
les u oficiales (Rubio, 2007, p. 16)—, sino que también lo haga
con una gestion éticamente responsable del conocimiento desde
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un compromiso democratico respecto del mundo en el que vive.
Y ello es consecuente con un entendimiento sistémico del pen-
samiento y del lenguaje enmadejados dindmicamente de modo
holistico y de la cultura como un estado de cultivo permanente
(Murga, 2015).

De acuerdo con la Resolucion legislativa del Parlamento
Europeo de 2006 sobre competencias clave para el aprendizaje
permanente, las ocho competencias clave para la Union Euro-
pea, son:

* Comunicacion en lengua materna.
* Comunicacion en lenguas extranjeras.

+ Competencia matematica y competencias bdasicas en
ciencia y tecnologia.

* Competencia digital.

+ Competencias sociales y civicas.

+ Conciencia y expresion culturales.

* Aprender a aprender.

* Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.

Asi a estas ocho competencias corresponden otras tantas
competencias bésicas para la ciudadania en los curriculos espafiol
e italiano. En ambos paises la Comunicacion en la lengua materna
y la Comunicacion en lenguas extranjeras quedan englobadas en
la competencia en Comunicacion lingiiistica, la cual, en Italia se
denomina asse culturale del linguaggio.
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El enfoque social de las competencias permite orientar la
ensefianza al desarrollo de habilidades complejas, que posibili-
ten la adaptacion posterior a un entorno variable y a aprender a
adquirir nuevos conocimientos. Este curriculo no es igual ni se
identifica con la suma acumulativa de los programas de todas las
asignaturas, sino de aquello que es indispensable para moverse en
el siglo XXI en la vida social sin riesgo de verse excluido.

Desde la perspectiva curricular, las competencias basicas
no se centran en unas materias determinadas, sino que son trans-
versales a todas ellas. Esta nueva concepciodn curricular supone,
por tanto, una ruptura con la estructura tradicional de las discipli-
nas académicas y una apuesta por un enfoque interdisciplinar en
el proceso de enseianza-aprendizaje.

Como sefialan Garcia y Lopez (2011) “podemos observar
como rasgo comun que las competencias —siguiendo los pilares
educativos establecidos por Delors (1996)— no estan centradas
unicamente en el «aprender a conocer» y en el «aprender a hacery,
sino que también conllevan el «aprender a ser» y el «aprender a
vivir juntos»”. El saber (conocimiento), el hacer (procedimiento)
y el querer (interés y motivacion) se entrelazan de forma dinamica
y los contenidos, del tipo que sean, con ayuda de la ensefianza,
estimulan las capacidades (objetivo) y desarrollan los aprendizajes
(demostracion del logro de competencia en términos de criterios
de evaluacion). La competencia es, por tanto, el desempeiio de ca-
pacidad (Gonzalez Maura, 2006, citado por Toribio 2010, p. 36).

Desde este planteamiento la competencia clave en “comu-
nicacion en lengua materna” se refiere al uso del lenguaje como
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un instrumento de comunicacion oral y escrita de representacion,
interpretacion y comprension de la realidad, de construccion y
comunicacion del conocimiento y de organizacion y autorregula-
cion del pensamiento, las emociones y la conducta.

En concreto, sobre la competencia clave “comunicacion en
lenguas extranjeras” la Comision Europea (2004, p. 8) enuncia lo
siguiente:

La comunicacién en lenguas extranjeras comparte de forma gene-
ral las principales dimensiones de las destrezas de comunicacion
en la lengua materna: estd basada en la habilidad para comprender,
expresar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos tanto de
forma oral como escrita (escuchar, hablar, leer y escribir) en una
gama apropiada de contextos sociales —trabajo, hogar, ocio, edu-
cacion y formacion— de acuerdo con los deseos y necesidades de
cada uno. La comunicacion en lenguas extranjeras también necesita
destrezas tales como la mediacion y el entendimiento intercultural.
El grado de habilidad variara entre las cuatro dimensiones, entre las
diferentes lenguas y de acuerdo con el entorno y herencia lingiistica
del individuo.

Al respecto, la Comision Europea se hace eco en dicho
informe sobre la labor pionera de la Union Europea en este sen-
tido a través del Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas (MCERL), donde los alumnos son considerados
agentes sociales que trabajan tareas en entornos contextualiza-
dos, combinando competencias comunicativas y generales. A
dicho documento otorgan la referencia de los niveles de domi-
nio de una lengua. Y, dada su importancia, el marco tedrico de
esta tesis también refleja en el epigrafe siguiente la importante
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contribucion de este Marco al avance competente del aprendi-
zaje de lenguas.

La “comunicacion en lenguas extranjeras” concierne a las
mismas destrezas (escuchar, hablar, conversar, leer y escribir) y
subcompetencias comunicativas que intervienen en el aprendi-
zaje de la lengua materna, pero intensifica ademas las facetas de
mediacion y de comprension intercultural. De hecho, la Comision
Europea habilité un marco referido a su dominio de conocimien-
tos, destrezas y actitudes (Comision Europa, 2004:11), que refiere
textualmente estos aspectos:

Conocimientos:

* Conocimiento de vocabulario y gramadtica funcional,
entonacion y pronunciacion.

* Conciencia de varios tipos de interaccion verbal (por
ejemplo el cara a cara, conversaciones telefonicas, entre-
vistas, etc.).

* Conocimiento de una gama apropiada de textos litera-
rios y no literarios (por ejemplo, cuentos cortos, poemas,
articulos de periodicos y revistas, paginas web, instruc-
ciones, cartas, informes cortos, etc.).

» Comprension de las caracteristicas principales de diver-
sos estilos y registros en lenguaje hablado y escrito (for-
mal, informal, periodistico, coloquial, etc.).

+ Conciencia de convenciones sociales y aspectos cultura-
les y de la variabilidad del lenguaje en diferentes areas
geograficas y ambitos sociales y comunicativos
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Destrezas:

* Habilidad para escuchar y comprender mensajes habla-
dos en una gama apropiada de situaciones comunicati-
vas (temas que resultan familiares, de interés personal o
relativos a la vida cotidiana).

» Habilidad para iniciar, mantener y concluir conversacio-
nes acerca de temas que resultan familiares, de interés
personal o relativos a la vida cotidiana.

» Habilidad para leer y comprender textos escritos no espe-
cializados acerca de temas variados o, en algunos casos,
textos especializados en un campo que resulte familiar,
y habilidad para escribir diferentes tipos de textos con
diversos fines en una amplia variedad de situaciones.

» Uso apropiado de recursos (por ejemplo, apuntes, dia-
gramas, mapas) para comprender o producir textos
hablados o escritos (por ejemplo, conversaciones, ins-
trucciones, entrevistas, discursos).

* Habilidad para iniciar y mantener una variedad apro-
piada de actividades autonomas para el aprendizaje de
una lengua.

Actitudes:

* Sensibilizacion hacia las diferencias culturales y resis-
tencia a los estereotipos.

» Interés y curiosidad por las lenguas en general (inclu-
yendo lenguas colindantes, regionales, minoritarias y
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antiguas, lenguaje de signos, etc.) y por la comunicacion
intercultural

1.3. La competencia plurilinglie y sus niveles
de dominio: la cohesion terminolégica y
metodoldgica promovida por el MCERL

Un antecedente institucional imprescindible en el impulso
de la competencia comunicativa para el plurilingiiismo es el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: apren-
dizaje, enseiianza y evaluacion (desde ahora MCERL), un
documento generado por el Consejo de Europa en 2002 que
constituye un “vademécum” para el aprendizaje de lenguas en
el contexto de la convergencia educativa europea. En el primer
capitulo del mismo queda indicado de modo diafano su valor
orientativo para la comunidad educativa internacional especia-
lizada en idiomas:

El Marco de referencia europeo proporciona una base comun para
la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares,
examenes, manuales, etcétera, en toda Europa. Describe de forma
integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de
lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, asi como
los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para po-
der actuar de manera eficaz. La descripcion también comprende el
contexto cultural donde se situa la lengua. El Marco de referencia
define, asimismo, niveles de dominio de la lengua que permiten
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comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del aprendizaje
y a lo largo de su vida. (MCERL 2002:1)

Como podemos apreciar, el MCERL es descriptivo, nunca
normativo: se trata de una declaracion de intenciones y principios
cuya finalidad es la de crear una base comun para le ensefianza y
el aprendizaje de las lenguas en el contexto europeo para facilitar
la cooperacion de las instituciones educativas de distintos paises.
Por tanto, es deber del MERCL.:

... proporcionar una base solida para el reconocimiento de progra-
mas, curriculos y certificados de lenguas y ayudar a todos los agen-
tes involucrados en la ensefianza/aprendizaje de lenguas a coordinar
su trabajo y situarlo en relacion con el de los demas. (Garcia San-
ta-Cecilia 2004)?

Consecuentemente, queda patente que su objetivo es favo-
recer la movilidad en Europa de los aprendices gracias al reco-
nocimiento de titulaciones obtenidas en distintos contextos de
aprendizaje, gracias a la reflexion sobre los objetivos comunes
y a la comunicacion entre los profesionales de la lengua. Asi las
programaciones se basan en criterios objetivos y transparentes y
describen lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de
lenguas para usar la lengua con finalidad comunicativa.

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
incorpora un enfoque orientado a la accién y considera tanto a los
usuarios de la lengua en general, como a los aprendices, como

2. http://congresosdelalengua.es/rosario/ponencias/internacional/garcia_a.
htm
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agentes sociales, es decir miembros de una sociedad que tienen
tareas —no solo relacionadas con la lengua— que deben llevar a
cabo en un contexto de aprendizaje situado, es decir, en una serie
determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro
de un campo de accion concreto (MCERL 2002, p. 9). Este enfo-
que se inscribe, por tanto, en el uso social de la lengua e incorpora
la reflexion sobre la importancia de los recursos lingiiisticos y
extralingiiisticos de la comunicacion.

El Marco se estructura en dos dimensiones, una vertical
y una horizontal, que se interrelacionan para ofrecer una vision
completa de la descripcion del uso de la lengua y de la progresion
del aprendizaje de la misma.

La dimension vertical estd formada por los niveles comunes
de referencia de la lengua, que se dividen en tres amplios estadios
que corresponderian a los niveles tradicionalmente denominados
“inicial”, “avanzado”y “superior”. Esos tres niveles (A, By C) se
subdividen a su vez en dos estadios cada uno y asi configuran los
seis niveles de competencia del Marco de referencia (MCERL,
2002, pp. 113-114):

* Nivel A: Usuarios bésicos
Al: Acceso
A2: Plataforma
* Nivel B: Usuarios independientes:
B1: Umbral
B2: Avanzado
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* Nivel C: Usuarios competentes:
C1: Dominio operativo eficaz
C2: Maestria

La dimension horizontal se refiere a las categorias que des-
criben el uso de la lengua y la habilidad del usuario para utilizarla.
Engloba una serie de parametros que no son estrictamente lin-
giiisticos pero que aparecen ligados entre ellos en cualquier acto
de comunicacion habitual.

El MCERL describe taxondémicamente estas categorias e
identifica las siguientes: el contexto, las actividades comunicati-
vas de la lengua, las estrategias, las competencias, los procesos,
los textos y las tareas. El alumno posee la capacidad de reali-
zar actividades de lengua observables y durante este proceso se
ponen en juego determinadas competencias que implican el uso
de estrategias de comunicacion (MCERL, 2002, pp. 14-20).

Reparese en que el MCERL propone un modelo de apren-
dizaje y evaluacion centrado en competencias generales desde
las que se pueden suscitar tareas de multiples modalidades. Tales
competencias abordan varios tipos de acceso al conocimiento: el
conocimiento declarativo o “saber”, que atafie al conocimiento del
mundo, de la sociedad y de sus cultura; el conocimiento pragma-
tico o “saber hacer”, que se ocupa de las destrezas y habilidades
sociales de indole vital, profesional e intercultural; la competen-
cia existencial o “saber ser”, que se ocupa de asuntos tales como
la motivacion y la actitud hacia el aprendizaje, las creencias y los
valores de la persona, asi como rasgos de su personalidad y estilos
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cognitivos particulares; y, por ultimo, la capacidad de aprender
o “saber aprender”, que, de modo sistémico, es la encargada de
movilizar al resto de competencias sefialadas de modo reflexivo y
con perspectiva heuristica.

En lo concerniente a la competencia comunicativa el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, estipula tres
componentes: el lingliistico, el sociolingiiistico y el pragmatico.
Se entiende que cada uno de estos componentes comprende, en
concreto, conocimientos, destrezas y habilidades.

 La competencia lingliistica, afronta las capacidades
referidas al sistema de la lengua organizado por niveles
léxico, gramatical (morfosintactico), fonologico, orto-
gréafico y ortoépico.

* La competencia sociolingiiistica, se ocupa de las con-
venciones sociales del uso del lenguaje, subdivididas
tematicamente en marcadores lingiiisticos de relaciones
sociales, normas de cortesia, expresiones de sabiduria
popular, diferencias de registro, dialectos y acentos.

* La competencia pragmatica, reune las acciones propias
de las competencias discursiva y funcional para abor-
dar la interaccion por medio del lenguaje y sus aspectos
paralingiiisticos.

El Marco Comun Europeo recomienda que en cada una de
estas tres subcompetencias comunicativas funcionen las compe-
tencias generales, que, como se ha indicado més arriba, son rela-
tivas a:

42



Evaluacion de la competencia narrativa en espafiol

* El conocimiento declarativo: saber que implica el cono-
cimiento del mundo, sociocultural e intercultural.

» Las destrezas y habilidades: saber hacer practico e inter-
cultural.

» Lacompetencia existencial: saber ser en actitudes y moti-
vaciones, valores y creencias, estilos cognitivos y facto-
res de personalidad.

* La capacidad de aprender: saber aprender que requiere
reflexion sobre el sistema de la lengua y la comunica-
cion y sobre el sistema fonético y las destrezas corres-
pondientes, y la adquisicion de destrezas de estudio y de
descubrimiento y analisis.

Con esta conjuncion entre competencias comunicativas
y generales se pretende lograr el cambio de paradigma de los
enfoques conductistas hacia los enfoques comunicacionales,
donde el concepto de “habilidad” es superado por el de “com-
petencia”, ya que lo importante no es solo saber para saber
hacer con eficacia en entornos sociales sino, ante todo, saber
para saber hacer para saber ser con eficacia y convivencia en
entornos sociales democraticos; discernimiento metodoldgico
que debe ser tenido en cuenta en este trabajo para justificar el
desarrollo de estrategias cognitivas y pragmalingliisticas de
competencia comunicativa oral y escrita en ELE, en cualquiera
de sus manifestaciones.
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1.4. La aplicacién del Plan Curricular del
Instituto Cervantes para la ensefianza
del espaiol LE /L2

Como es sabido, el Instituto Cervantes ofrece en red impor-
tantes y profusos documentos relacionados con el conocimiento
internacional de la lengua y la literatura espafiola a través de
diversas bibliotecas procesables online.

El Instituto Cervantes detenta la responsabilidad curricular
de promover, desarrollar y fijar los niveles de referencia para el
espaiol de acuerdo con lo estipulado en el MCER con la provi-
sion de programas de ensefianza y materiales formativos avanza-
dos y sistematizados sobre analisis y descripcion lingliistica de
gran utilidad para el profesorado de espaiiol de todo el mundo.

Con este propodsito se ha actualizad el Plan curricular el
Instituto Cervantes (en adelante PCIC) de 1994. En la version
de 2006, que consta de tres volumenes constituidos por “un
conjunto de inventarios organizado con arreglo a un sistema de
epigrafes relacionados entre si en los seis niveles de referen-
cia” (PCIC, 2006), han participado, junto con el Departamento
de Ordenacion Académica del Instituto Cervantes, profesores
expertos y mas de 200 profesores de la red de centros del Insti-
tuto Cervantes.

Los materiales que conforman la obra se han elaborado
sobre la base de las directrices del Departamento de Politica Lin-
giiistica del Consejo de Europa y los niveles de referencia para el
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espafiol son el desarrollo, en términos de objetivos y contenidos

de ensefianza y aprendizaje , de los niveles comunes de referen-
cia (A1-A2, B1-B2, C1-C2) establecidos por el MCERL.

Como se ha dicho anteriormente, se han tenido en cuenta
documentos realizados para la descripcion de otras lenguas como
el nivel umbral (T-level series) para el inglés, que describe los
niveles A2, Bl y B2 y el Niveau B2 puor le frangais: un référen-
tiel para el francés, que describe el nivel B2 para esta lengua; sin
embargo, los niveles de referencia del espafiol (NRE, en adelante)
se han realizado siguiendo directamente las escalas de descripto-
res ilustrativos del marco, se han desarrollado de la forma mas
detallada y completa posible, las descripciones de los niveles de
referencia especificamente para el espafiol.

Los NRE desarrollan los seis niveles previstos en el marco
comun y conforman uno de los inventarios mas completos por
parte de una lengua nacional en el proyecto de desarrollo de des-
cripciones de niveles de referencia.

Los niveles de referencia del espafiol no son un programa
de lengua. Este material se debe entender como un punto de par-
tida para la preparacion de programas de acuerdo con las caracte-
risticas de cada situacion de enseflanza y aprendizaje en particular
y es necesario un tratamiento de ajuste adaptacion por parte de
quienes lo utilicen.

Su sentido ultimo es eminentemente pedagdgico y practico y
se aleja de ser un instrumento de la descripcion normativa del espa-
nol; se parte del espafiol peninsular central-septentrional aunque
se incluyen especificaciones sobre otras variedades del espafiol,
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siguiendo la norma culta, pero incluyendo también aspectos rela-
cionados con el uso coloquial.

El actual plan curricular, por lo tanto, constituye un punto
de partida y una guia para la elaboracion de programas, materia-
les didacticos o exdmenes.

El Departamento de Politica Lingiiistica del Consejo de
Europa ha establecido una serie de criterios que deben seguir los
grupos nacionales y regionales para describir una lengua. Esta
Guia para la elaboracion de descripciones de niveles de referencia
para las lenguas nacionales y regionales, especifica una serie de
criterios a seguir.

La guia especifica una serie de rasgos generales comunes
que se deben seguir para la actuacién de cualquier proyecto de
descriptores de una lengua; en segundo lugar, una serie de ras-
gos comunes que se dardn en las descripciones, con indicacion
de los rasgos minimos y de los rasgos opcionales o deseables; y
por ultimo, una serie de recomendaciones sobre la metodologia
de trabajo asequible; de este modo, los niveles de referencia del
espafiol se han desarrollado teniendo en cuenta tales indicaciones.

1.4.1. Principios generales comunes

Las descripciones de los distintos niveles asi como el desa-
rrollo de cada inventario se han llevado a cabo teniendo en cuenta
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las caracteristicas especificas del espafiol y sus variedades. Y
derivan de un andlisis directo de los descriptores de las escalas
del MCERL.

Cada inventario va precedido de una introduccion en la que
se dan las indicaciones sobre el enfoque que se ha adoptado en
cada caso asi como los criterios a tener en cuenta para interpretar
adecuadamente el material.

Se le ha prestado gran atencion a la coherencia interna del
material, y para ello se ha creado un sistema de referencias cru-
zadas entre inventarios y dentro de un mismo inventario. Las
referencias se dan cuando hay elementos complementarios en
el desarrollo del fendmeno tratado o para indicar que un feno-
meno incluido en un determinado inventario pueda ser llevado a
un segundo nivel de concrecion, debe llevarse también de forma
paralela a otro fenémeno de otro inventario.

Las descripciones de los niveles dan la posibilidad de adap-
tarse a distintas situaciones permitiendo ajustar los materiales a
distintos moédulos temporales, seglin las caracteristicas de las dis-
tintas situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Las especificaciones constituyen la base para la preparacion
de programas de ensefianza realizados por los equipos docentes.
Las categorias y subcategorias de los inventarios, en los seis nive-
les, son las mismas con el fin de facilitar el trabajo de programa-
cion de los contenidos de los cursos.
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1.4.2. Metodologia del trabajo del Plan Curricular
del Instituto Cervantes

1.4.2.1. Rasgos comunes

En este nivel se incluyen los inventarios del material lin-
giiistico necesario para desarrollar las competencias indicadas
por el Marco. Los inventarios de cada uno de los niveles solo
presentan el material nuevo, es decir el nivel B1 no incluye los
contenidos de los niveles Al y A2. Asimismo, se sigue siempre
el mismo sistema de numeracion de epigrafes y subepigrafes; y
respecto al cardcter de los contenidos, se considera que se trata
de inventarios cerrados salvo que se indique otra cosa en la intro-
duccion.

En cuanto a los rasgos comunes minimos establecidos en la
Guia, el Plan Curricular cumple todas las indicaciones recomen-
dadas. Es decir, se ha desarrollado usando los descriptores del
MCERL, del modelo del Portfolio de adultos para el espafiol y de
otras iniciativas —ALTE y Dialang—.

De igual modo, en la introduccién general se incluye una
descripcion del enfoque adoptado para realizar los inventarios.
Y se incluyen en los inventarios minimos de funciones, nocio-
nes generales, nociones especificas y elementos gramaticales en
todos los niveles descritos.

Las especificaciones que aparecen en los inventarios son
generalmente de produccion (Nociones Generales, Nociones Es-
pecificas, Funciones o Tacticas y Estrategias Pragmaticas). En el
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inventario Géneros Discursivos y Productos Textuales se indica si
los géneros representados son de produccion o de recepcion. En el
inventario de Gramatica las especificaciones se han organizado en
funcién de los niveles que se han considerado adecuados para la
sistematizacion de los fendmenos de la lengua.

1.4.2.2. Rasgos opcionales o deseables

También aqui se han seguido las indicaciones de la Guia. El
tratamiento de la dimension del discurso engloba los tres inven-
tarios que conforman el componente pragmdtico discursivo:
Géneros discursivos y productos textuales, Téacticas y estrategias
pragmaticas, y Funciones. La dimension cultural estd amplia-
mente desarrollada en los inventarios de Referentes culturales,
Saberes y comportamientos socioculturales y Habilidades y acti-
tudes interculturales.

Las destrezas fonéticas y de la entonacion, al igual que
las graficas, se incluyen en los inventarios de Pronunciacion y
prosodia y en el de Ortografia. Las estrategias de aprendizaje se
desarrollan en Procedimientos de aprendizaje y, para concluir,
los niveles de referencia para el espafol presentan en cada uno
de los tres volimenes, un plan general de la obra y un indice
detallado.

Los niveles de referencia para el espafiol se organizan segun
un esquema conceptual que puede enfocarse en dos grandes pers-
pectivas: la primera es la del alumno como sujeto de aprendizaje
y en ella se distinguen tres dimensiones. Son las siguientes:
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* El alumno como agente social, capaz de desenvolverse
con habilidad en distintas situaciones de comunicacion,
de produccion o recepcidn, tanto orales como escritas.

* El alumno como hablante intercultural, capaz de identi-
ficar los rasgos de la nueva cultura a la que accede gra-
cias a la lengua, asi como de tender puentes entre ambas
culturas.

* El alumno como aprendientes autébnomo, capaz de ha-
cerse responsable del propio aprendizaje.

La segunda perspectiva se centra en la lengua como objeto
de aprendizaje y engloba una serie de componentes gramaticales,
pragmatico-discursivos, nocionales, culturales y de aprendizaje,
a cada uno de los cuales corresponden distintos inventarios en los
que se describe tanto el material lingiiistico como el material que
esté relacionado en sentido amplio con la lengua, sin ser propia-
mente lingiiistico.

1.4.2.3. Los inventarios

Los inventarios incorporan, ademas de la competencia
comunicativa, la competencia intercultural y la referida al control
y la gestion del propio aprendizaje de la lengua, que se enlaza
directamente al concepto de competencia plurilingiie y pluricul-
tural del MCER. Obviamente, la presentacion del material es
taxondmica por razones meramente expositivas.

El material se ha sistematizado partiendo de un plantea-
miento de componentes, en cada uno de los cuales se encuadran
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distintos inventarios, aunque debe quedar claro que todos los ele-
mentos descritos se relacionan entre si en todas las formas del uso
y del aprendizaje de las lenguas.

Se ha tenido en cuenta el trabajo de Gonzalez Nieto (2001)?
sobre la coincidencia de los departamentos que proponen Hymes,
al tratar de la competencia comunicativa, y Halliday, al tratar de
las macrofunciones de la lengua. En el esquema de Hymes la
competencia comunicativa se divide en tres subcompetencias: la
gramatical, la estratégica y la textual. Gonzalez Nieto ha estable-
cido una interrelacion con el esquema de Halliday que prevé las
competencias interactiva, interpersonal y textual.

De este modo se establece que las competencias gramati-
cal e interactiva tienen que ver con las categorias predicatividad
o transitividad; la estratégica y la interpersonal, con las catego-
rias enunciacion, modo, funciones, actos de habla, registro; y las
textuales con las categorias de cohesion y géneros textuales. A
estas competencias habria que afiadir una competencia cultural
o enciclopédica que considera el conocimiento del mundo de los
hablantes.

Teniendo en cuenta todos estos elementos, en los inventa-
rios se han distinguido los siguientes tipos de cuestiones: 1éxi-
co-gramaticales, que conforman la base de la predicatividad o
transitividad; enciclopédica (saberes, creencias y marcos de
experiencia); interpersonales (enunciacion, funciones, actos de

3. Citado en la introduccién del Plan Curricular del Instituto Cervantes (ver-
sion digital): hitps://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curri-
cular/introduccion.htm
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habla, estilo, registro) y textuales (reglas de formacion de los
enunciados complejos o textos, como la cohesion y los tipos de
género).

Asi se ha realizado un esquema basado en cinco componen-
tes: el gramatical, el pragmatico-discursivo, el nocional, el cultu-
ral y el del aprendizaje, que sigue el siguiente esquema (PCIC,

2006):

Componente gramatical
Inventarios:
Gramatica
Pronunciacion y prosodia
Ortografia
Componente pragmatico-discursivo
Inventarios:
Funciones
Tacticas y estrategias pragmaticas
Géneros discursivos y productos textuales
Componente nocional
Inventarios:
Nociones generales
Nociones especificas

Componente cultural
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+ Inventarios:
Referentes culturales
Saberes y comportamientos socioculturales
Habilidades y actitudes interculturales
* Componente de aprendizaje
+ Inventario:
Procedimientos de aprendizaje

El componente gramatical “incluye el inventario que desa-
rrolla el tratamiento de los distintos subsistemas segun el canon
tradicional” (PCIC, 2006), pero teniendo en cuenta el uso comu-
nicativo de la lengua, e incorporando de forma ecléctica los enfo-
ques mas utiles para obtener una 6ptima rentabilidad pedagogica.
Para el aspecto 1éxico se ha enfocado siguiendo el enfoque fun-
cional. Para el inventario de pronunciacion se ha seguido la linea
marcada por las aportaciones de los modelos descriptivos que han
resultado mas eficaces.

El componente pragmatico-discursivo parte de la idea de
la capacidad del aprendiente de realizar intercambios comunica-
tivos eficaces, poniendo en juego las estrategias necesarias para
desenvolverse en la interaccion social, lo que implica el uso de
tacticas y estrategias pragmaticas y un analisis adecuado de la
correspondencia de las funciones de las nociones generales y
especificas.

Los factores de naturaleza extralingiiistica son funda-
mentales para la comunicacion, ya que el dominio de la lengua
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implica reconocer y producir enunciados pragmaticamente
correctos. No menos importante es la capacidad de organizar
y controlar la interaccion, lo que incluye las relaciones entre
la lengua y el entorno social y la importancia de que el alumno
identifique las variaciones en el uso de la lengua relacionadas
con el contexto comunicativo en el que se encuentra, asi como
los géneros orales y escritos que conforman los diferentes signi-
ficados sociales.

El componente nocional sigue la linea de los andlisis de la
lengua desarrollados a partir de los afios 70, que identifican una
serie de categorias de caracter semantico-gramatical que no son
propiamente unidades 1éxicas, sino conceptos descriptivos gene-
rales. Las nociones generales son las que el aprendiente puede
necesitar en cualquier contexto en el que se relacione, mientras
que las nociones especificas se relacionan, mas detalladamente,
con transacciones interacciones o temas determinados.

El componente cultural plantea que el aprendizaje de una
lengua adquiere pleno sentido en la medida en que permite al
hablante ampliar su propia vision del mundo y desarrollar su per-
sonalidad social mediante el acceso a una realidad nueva. Por ello
es importante el conocimiento de los referentes culturales, si bien
generar su elenco sea una tarea compleja, que requiere una ade-
cuacion de los conceptos culturales y socioculturales al aprendi-
zaje de lenguas.

El componente de aprendizaje parte de la relacion entre el
aprendizaje y el uso de la lengua, y su objetivo es que el alumno
desarrolle las capacidades necesarias para reflexionar sobre sus
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propias habilidades para desenvolverse en el uso de la lengua y
asi orientar su aprendizaje hace sus propias necesidades.

1.4.2.4. Organizacion del material

El plan general de la obra presupone que cada uno de los
tres niveles (A, B, C) se desarrolle en un volumen diferente que
sigue el siguiente esquema:

l.

Objetivos generales

Gramatica

. Pronunciacion y prosodia

Ortografia

. Funciones

2
3
4
5
6.
7
8
9

Tacticas y estrategias pragmaticas

Géneros discursivos y productos textuales

. Nociones generales

. Nociones especificas

10. Referentes culturales

11. Saberes y comportamientos socioculturales

12. Habilidades y actitudes interculturales

13. Procedimientos de aprendizaje

No todos los capitulos siguen el mismo planteamiento meto-
dologico. El alumno como agente social de los objetivos generales
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y la pronunciacién y prosodia presentan los materiales divididos
en etapas (A, By C).

Ademas, la gramatica, la ortografia, las funciones, las tacti-
cas y estrategias pragmaticas, los géneros discursivos y productos
textuales, las nociones generales, y las nociones especificas se
presentan en los seis niveles (del Al al C2).

En cuanto al alumno como hablante intercultural y al alumno
como aprendiente autdbnomo, los referentes culturales y los sabe-
res y comportamientos de socioculturales, cabe indicar que se pre-
sentan de forma modular atendiendo a tres fases de desarrollo:
aproximacion, profundizacion y consolidacion.

Por otro lado, las habilidades y actitudes culturales y los pro-
cedimientos de aprendizaje se presentan de forma modular en una
lista inica

En conclusion, el Plan curricular del Instituto Cervantes es
una obra de referencia internacional para el aprendizaje del espa-
fol como segunda lengua que responde a un enfoque educativo
basado en competencias, puesto que sus planteamientos metodo-
logicos conjugan tanto los aspectos lingiiisticos y las habilidades
necesarias para desarrollar la competencia intercultural, como
también las estrategias necesarias para procurar la mejora y el
logro de autonomia en el propio aprendizaje.

La presentacion en diversos formatos mantiene siempre una
progresion de dificultad por niveles, de manera que el usuario del
Plan Curricular, ya sea un profesional de la lengua (profesor o
creador de materiales didacticos) o un aprendiz, pueda utilizar el
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material presentado de la forma que mas se adecue a su situacion
idiosincrasica de aprendizaje.

Un factor importante en este sentido es el sistema de refe-
rencias cruzadas presente en toda la obra. Las referencias cruza-
das se presentan tanto en un mismo inventario, como por ejemplo
gramatica, o en el en inventarios diferentes como por ejemplo del
inventario de géneros discursivos al de gramatica.

1.5. La textualizacién desde un enfoque
basado en competencias

La textualizacién es el proceso elocutivo de un texto produ-
cido tanto en su dimension oral como en la escrita e involucra en
su produccion los conceptos de coherencia, cohesion y adecua-
cion textual.

En el Diccionario de términos clave de ELE del Centro Vir-
tual Cervantes queda definida la “textualizaciéon” en términos que
hallan sus fuentes cientificas en la teorizacion del proceso comu-
nicativo de la composicion escrita*:

Se entiende por textualizacion una de las fases del proceso de com-
posicion textual (enlace a «procedimientos de composiciony), en

4. hitp://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/
textualizacion.htm
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la que las ideas se vuelcan en elementos de lengua, con lo que
se generan decisiones a nivel Iéxico-semantico, morfosintactico
y ortografico. Dicho de otro modo, la textualizacion constituye el
proceso por el cual el material de la memoria, bajo la guia de un
plan de escritura, se transforma en frases escritas aceptables. Esto
supone el reflejo de una organizacion jerarquica de objetivos y de
informacion en la manifestacion lineal que implica la construccion
de un texto.

El modelo competencial mas difundido sobre la expresion
escrita es el estipulado por Flower y Hayes (1980) con perspec-
tiva procesual en tres fases: la planificacion, la textualizacion y la
revision, que son correlativos respectivamente a lo que la retdrica
clasica reconocia como dispositio, elocutio y enmendatio.

Tras su estela, también genera interés la distincion concep-
tual establecida por Bereiter y Scardamalia entre dos modelos pro-
cesuales de composicion escrita, el de “Decir el conocimiento” y
el de “Transformar el conocimiento”, donde se advierte la dife-
rencia esencial entre escritores expertos y noveles (Bereiter &
Scardamalia, 1992, p. 43).

Esta distincion de términos se comprende estimando que
quien dice el conocimiento es quien se limita a emitirlo sin apenas
planificar su texto y, por tanto, practicamente se limita a reprodu-
cir su informacién. En cambio, quien transforma el conocimiento
lo ha incorporado de modo personal y estratégico y, por tanto,
trabaja su discurso con pretensiones de coherencia comunicativa.

La textualizacion implica el momento crucial del traspaso
del plan ideado con una organizacion semantica jerarquizada a
la expresion verbal lineal (Mata, 1997). Su actividad consiste en
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escribir al tiempo que se va leyendo el propio escrito para com-
probar si coincide con lo planificado y si es conveniente a los
propositos venideros de su redaccion (Fraca, 2003).

En el trance de la textualizacion el escritor recurre a instru-
mentos de apoyo compositivo (asesoramiento experto, dicciona-
rios, gramaticas, organizadores previos sobre conectores, mapas
conceptuales, listas de ideas y de palabras clave, etc.) y en la efec-
tividad estratégica de su uso revela su competencia textual (Cas-
sany, 1990).

Todo ello sin olvidar que el hecho de textualizar cumple
una funcion epistémica donde, con la movilizacion de los recur-
sos verbales e ideoldgicos, la persona en situacion comunicativa
construye conocimiento tanto en la lengua materna como en otra
extranjera (Cassany, 2005, p. 49).

También sucede que en los procesos didacticos cabe la posi-
bilidad de ensayar previamente con el discurso oral lo que des-
pués se convertira, con las transformaciones retdricas pertinentes,
en texto escrito. Al enunciado oral formulado como “borrador”
intencional previo a de la produccion de texto escrito Camps lo
ha denominado “texto intentado” (Camps, 1994), el cual equivale
funcionalmente a un momento de planificacion textual previo a la
textualizacion escrita como tal.

En el complejo proceso de la textualizacion interviene, pues,
simultaneamente, la facultad del monitoreo en funciéon de una
serie de objetivos generados en la situacidon comunicativa a la que
el texto va destinado. Estos son (Izquierdo-Magaldi, Renés-Are-
llano y Gomez-Cash, 2016, p. 151):
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* Objetivos de contenido: relacionados con lo que se quiere
decir, el contenido y el tema. Dependen del conocimiento
y dominio del contenido disciplinar y/o del género dis-
cursivo.

* Objetivos de audiencia: tienen en cuenta el efecto en los
posibles lectores.

* Objetivos de proceso: se centran en el procedimiento, a
modo de auto-instrucciones paso a paso.

Por parte del Ministerio de Educacion espafiol, con vis-
tas a regular un marco tedrico para la evaluacion de diagndstico
en competencias dentro del &mbito de la educacion obligatoria,
desde el Instituto de Evaluacion se adoptd como esquema basico
del proceso de textualizacion un planteamiento que incluye las
dimensiones oral y escrita asi como las tres grandes cualidades
lingtiisticas de la produccion de textos (coherencia, cohesion y
adecuacion) con voluntad comunicativa a partir de las premisas
basicas del modelo de Flower y Hayes antes sefialado. El esquema
se ilustra en la tabla 1.
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Tabla 1.
Dimensiones comprensiva y expresiva
de la competencia comunicativa
(Instituto de Evaluacién, 2009, p. 76)

COMPETENCIA COMUNICATIVA

Comprension Expresion

Textualizacion

e identificacion
Integracion y sintesis
Reflexion y valoracion
Transferencia y aplicacion
Planificacion

Coherencia

Adecuacion

Revision y presentacion

Aproximacion
Organizacién

Cohesion

Sobre la inclusion de las citadas cualidades (coherencia,
cohesion y adecuacion) inherentes a cualquier texto en tal modelo,
el Ministerio de Educacion del Gobierno de Espafia publica desde
las instancias pertinentes una serie de indicaciones de interés para
los lingtiistas dedicados a la evaluacion de diagndstico (Instituto
de Evaluacion, 2009, p. 76):

Esta matizacion responde al hecho de que permite diferen-
ciar tareas o actividades que, en la practica, se realizan en bloque
y sin discriminacion consciente. Estos tres matices se refieren a la
composicion de un texto coherente, bien cohesionado y adecuado.
Se ha considerado adecuado explicitar estos matices por la espe-
cial incidencia de cada uno en aspectos distintos de la elaboracién
de textos. Asi, la coherencia estd relacionada con la progresion
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tematica del texto (introduccion de informacion nueva apoyan-
dose en la dada), la cohesion con el uso de los elementos de cone-
xi6n en un texto y los signos de puntuacion, y la adecuacion con
la eleccion del vocabulario y registro adecuado. La misma razén
ha hecho preferible mantener separados los procesos de coheren-
cia y cohesion que, en realidad, son dos caras de una misma cosa
que es la unidad del texto. De modo que el proceso que se evalua
es uno pero incluye contenidos referidos a esos tres aspectos de la
textualidad y permite discriminarlos.

Este esquema procesual de desarrollo de la faceta textua-
lizadora de la competencia en comunicacion lingiiistica es apoyo
fundamental para la configuracion en este trabajo de tal modelo
analitico aplicado exclusivamente a textos narrativos orales y
escritos producidos por alumnado universitario de ELE en Italia
y alumnado de Bachillerato que estudia ELM, es decir, el Espafiol
como lengua materna a través de la asignatura curricular Lengua
Castellana y Literatura.
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Capitulo 2

La competencia comunicativa
en educacion literaria

La competencia comunicativa desarrollada en el ambito de
la Educacion Literaria encuentra en la metodologia semiotica de la
intertextualidad una potente via de investigacion innovadora y en
la recursividad a los clasicos los aliados perfectos en forma y cul-
tura para realizar buenas practicas educativas. Si esta dindmica se
desarrolla, ademas, con proposito de ensenar espanol como lengua
extranjera y de contrastarlo con espafiol como lengua materna, el
campo de estudio abre una importante linea de investigacion poco
tratada hasta la fecha. Partiendo del concepto de educacion litera-
ria, indagaremos en sus antecedentes tedricos sobre metodologia
intertextual de la literatura y su provecho educativo y llegaremos
hasta el estado actual de la cuestion focalizando el interés en la
reivindicacion de planteamientos interactivos entre textos y cul-
turas tanto en el cultivo general de la competencia comunicativa
como, de modo especifico, en su materializacion en el aula a tra-
vés de talleres de modernizacion con los clasicos donde opera el
método ekfrastico.
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Figura 2. La educacion literaria

Educacion Literaria

Estado actual de la
cuestion: proyeccion
interactiva

Delimitacion Antecedentes
competencial semidticos

2.1. Delimitacion de la educacion literaria

La Educacion Literaria es una disciplina que responde a
una orientacion significativa del aprendizaje de la literatura a tra-
vés de tareas comunicativas de comprension y expresion litera-
ria en las que lector dialoga con la obra y su autor. Por tanto, lo
importante no es tanto el analisis estructural de las caracteristi-
cas del texto en cuestion ni tampoco la indagacion en referentes
explicativos biograficos o estilisticos de su autoria (acciones en si
mas lingliisticas y filoldgicas que educativas) como la oportuni-
dad que este encuentro brinda para desarrollar las competencias
lectora y escritora del lector en un didlogo franco entre su cultura
y la que la obra le brinda.

En esta linea de actuacion, la Educacion Literaria se bene-
ficia de la gran versatilidad que tiene la literatura para absorber
cualquier tipologia textual en su circuito imaginativo y, por tanto,
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desde su estudio cabe preparar a los aprendices para leer mejor
los diversos discursos sociales, segun ha sefialado Teresa Colo-
mer (2005, p. 46). Se afiade a su observacion en el plano lector la
realizada por el propio Miguel de Cervantes en torno a la cons-
truccion escritora de la novela por acopio de las mas diversas
tipologias textuales, pues en la narracion es posible injertar textos
venidos de cualquier parte.

Es por dicha virtud que la metodologia mas efectiva de la
educacion literaria es, a juicio de Antonio Mendoza (2004), la
intertextual. Como se vera mas adelante, esta desenvoltura natural
del espacio literario tejido entre textos compete tanto a su vertiente
lectora como a la escritora. Y su descubrimiento se debe a investi-
gaciones previas procedentes de disciplinas de raigambre semio-
tica y lingtiistica de las que se alimenta la Educacion Literaria.

Ciertamente, la Educacién Literaria no se ensefia, sino que
“se vive, se experimenta, se asimila, se percibe, se lee” (Men-
doza, 2001, p. 48). Pero es necesario desvincular esta ciencia de
versiones simplistas y dicotomicas que reducen su incidencia a
una mera animacion lectora o escritora por las que se aprende
de modo placentero hasta el punto de convertir el placer en su
centro de interés y expulsar fuera de sus margenes las experien-
cias lectora o escritora que son complejas y esforzadas, pues de
este modo se cercena una de las condiciones indispensables de
la verdadera experiencia literaria: la lucha creativa con la pagina
en blanco y la seduccion y la curiosidad por interpretar el miste-
rio, ambas fuentes de estimulo cognitivo por las que el lector se
equipara en fuerzas creativas con el autor en un didlogo muy pro-
ductivo para el mundo educativo, donde el intertexto de la obra
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también entra en nuevas confluencias con el intertexto del lector
generando asi nuevos sentidos que enriquecen la experiencia de
la formacion literaria.

Por su parte, Gustavo Bombini (2005) ha censurado estas
“pedagogias del placer”, cuya moda en el aula ha instituido una ti-
rania que resta importancia a las practicas reflexivas de la lectura y
la escritura y, por ende, ocasionan reacciones pasivas en los alum-
nos ante las obras literarias, lo cual redunda precisamente en la in-
habilitacion de lo que debe ser ante todo la Educacion Literaria: la
formacion competente de lectores y escritores que asumen de mo-
do personal y cualificado las caracteristicas del discurso literario.

A esta traba ligada a un entendimiento simplista del enfoque
comunicativo de la ensefianza/aprendizaje de la literatura en las
aulas durante las ultimas décadas del siglo XX y principios del
siglo XXI, se unen otras trabas de raigambre més tradicional que
proceden asimismo de la trasposicion trivial de estudios previos
sobre el hecho literario.

Bajo esta tendencia controladora residia un problema mas
profundo que impedia liberar la relacion comunicativa del apren-
dizaje ante la obra literaria: es el prejuicio persistente de concebir
la literatura como un uso de la lengua con pretensiones de false-
dad. Caro y Gonzalez (2013, p. 94) han delimitado con sentido
critico las razones estratégicas de tal posicionamiento:

La consideracion generalizada de la literatura como un len-
guaje falso frente a la verdad de la razdn cientifica es otro escollo
que debe salvar la educacion literaria en las aulas. Dicho topico
ha provocado desde antiguo el que las masas populares la usasen
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como fantasia de escape de los problemas cotidianos y la elite
culta la encriptada en el poder autoritario y mercantil de los libros
para legitimar la propiedad intelectual, la originalidad y el con-
cepto de texto completo seglin la intencion del escritor.

A juicio de Caro y Gonzélez, la dindmica intertextual e
hipertextual de la literatura es la que desmantela la citada coer-
cion academicista. Ponen como ejemplo de su tesis la pervivencia
de los clasicos en la actualidad gracias a la riqueza que propor-
ciona su perspectivismo lector y recomiendan encauzar la edu-
cacion literaria hacia proyectos y tareas donde la obra literaria
conecte de modo personal y diverso con la vida de cada lector
singular. Es asi como afirman que la literatura clasica es la pri-
mera maestra de lo que debe ser la educacion literaria (Caro y
Gonzalez, 2013, p. 95):

La literatura verdaderamente ‘clasica’ no necesita el marketing con-
sumista con que las politicas burguesas intentan controlar el canon
de lecturas, tampoco la imposicion escolar donde se pretende en-
corsetar sus obras libres en reglas académicas. Lo unico que ha ne-
cesitado es tiempo para demostrar que siguen existiendo lectores
apasionados con ella que insuflan vida nueva a sus palabras. En co-
herencia, los clasicos reclaman una competencia lectora diferente al
mero placer de la evasion burguesa y a la identificacion y repeticion
meticulosa de palabras e intenciones ajenas como triste eco del vie-
jo narcisismo escoldstico. Antes bien, los clasicos discurren como
agua que sacia la sed de conocimiento de cada persona, y su lectura
comprensiva debe encauzarse hacia la generacion de sentido en las
expectativas significativas del lector singular.

En suma, la Educacion Literaria se perfila como una disci-
plina que supera las expectativas y problemas tradicionales de la
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Ensefianza de la Literatura en la medida que desplaza el enfoque
academicista de la ensefianza por un enfoque semiotico e inter-
disciplinar, la tradicional instruccion conductista por una defensa
innovadora del fin tltimo del aprendizaje basado en competencias
(el aprendizaje autébnomo para la vida), y la cultura monolédgica
y controladora que se centraba en la simple confirmacion de sig-
nificados por la cultura dialogica y contextualizada que permite
transferencia de conocimiento por la generacion de sentidos en el
acto de aprender.

2.2. Antecedentes

Veremos a continuacion los antecedentes cientificos que
sustentan el ajuste epistemoldgico de esta definicion de Educa-
cion Literaria adecuada a su esencia comunicativa real y valiosa
para las aulas donde se aprende idioma.

2.2.1. Perspectivas tedricas sobre la metodologia
intertextual de la literatura

La metodologia intertextual de la educacion literaria pro-
viene de una corriente de estudios semidticos sobre el didlogo
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entre la produccion y la recepcion textual, entre las artes y las
disciplinas, y en especial en un entendimiento transversal de la
literatura, donde destacan la labor pionera de Bajtin (1996) y del
grupo Tel Quel (VV.AA, 1968), y el despliegue de la Estética de
la Recepcion (Eco, 1981) y de los estudios sobre la hipertextuali-
dad como trascendencia textual (Genette, 1989).

Importa distinguir esta corriente cientifica de otras sobre la
literatura debido a que su incidencia en la educacion literaria es
bien distinta en cada caso. Segln las presenta Caro (2015b, pp.
264-271), por un lado, surgieron las poéticas del autor, a las que se
afilian los movimientos del Historicismo y la Estilistica, donde se
preservaba la preceptiva candnica de raigambre filologica, cuyos
efectos en la ensefianza han sido referidos mas arriba; por otro lado,
cobraron entidad las poéticas del mensaje, donde tienen cabida el
Formalismo y el Estructuralismo, que se apoyaban en la concep-
cion de la palabra poética como artificio y se estudiaba su sistema-
ticidad y literariedad; y finalmente, prosperaron las poéticas del
lector, que retinen corrientes tales como la Pragmatica, la Semio-
tica, la Estética de la Recepcion, la Neorretorica y la Deconstruc-
cion, y que sustentan la nocion de Educacion Literaria en cuyo
espacio se perfila la dimension de este trabajo, con especial inci-
dencia en las investigaciones de la semiotica de la intertextualidad.

Hay que remontarse a la aportacion del primer antecedente
de gran importancia epistemologica en la semiotica de la inter-
textualidad: Mijail Bajtin. A principios del siglo XXI, Bajtin
indag6 en la poética de los filésofos alemanes acerca del arte y
la responsabilidad y entabl6 contacto con los lingtliistas del For-
malismo ruso.
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En su ensayo Problemas en la poética de Dovtoievsky
publicado en 1929 por primera vez aparecia el concepto de “dia-
logismo” para argumentar su vision de la obra del escritor ruso
como un trabajo de novela polifénica donde se desmembra la
vision monolédgica del mundo, pues presenta el devenir de muchos
personajes cuyas conciencias no han sido neutralizadas dialécti-
camente, pues son irreductibles a las relaciones de tesis, antitesis
y sintesis (Bajtin, 1996, p. 45) y tienen concomitancias entre si y
duplicidades internas. Este descubrimiento y su reflexion inter-
pretativa al respecto le condijeron a postular la siguiente conclu-
sion de gran interés para la teoria de la educacion literaria y del
pensamiento artistico en general (Bajtin, 1996, p. 396):

Al continuar la “linea dialdgica” del desarrollo de la prosa litera-
ria europea, Dostoievski cred una nueva subespecie de novela: la
novela polifonica, cuyos aspectos novedosos hemos pretendido
vislumbrar en nuestro estudio. La creacion de la novela polifoni-
ca es para nosotros un enorme paso hacia adelante no sélo en el
desarrollo de la prosa novelesca, esto es, de todos los géneros que
se desarrollan en la 6rbita de la novela, sino en general en el desa-
rrollo del pensamiento artistico de la humanidad. Nos parece que
se puede hablar directamente acerca del pensamiento artistico po-
lifonico que traspasa los limites del género novelesco. Este tipo de
pensamiento es capaz de alcanzar tales aspectos del hombre —ante
todo, la conciencia pensante del hombre y la esfera dialogica de su
existencia—, que no son abarcables artisticamente desde una posi-
cion monologica.

Porunaserie de inclemencias biograficas durante el gobierno
stalinista, la obra intelectual de Bajtin careci6 del reconocimiento
que merecia hasta que el formalismo ruso y la semidtica de la
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intertextualidad cobraron gran interés en la comunidad cientifica
internacional.

El concepto de “dialogismo”, hoy en dia pujante en los
estudios educativos mas innovadores, inscribe el discurso en una
pragmatica comunicativa translingiiistica que atafie a ideologias
y valores, y fue recogido por Julia Kristeva para postular una teo-
ria de la significancia de alcance holistico a partir de la nocién
que ella misma denomind “intertextualidad” para dirigirse a la
cuestion de la polifonia textual y de la otredad que habita en los
discursos, entendiendo la produccion y la pervivencia de los tex-
tos como cruces de otros textos en un proceso de lectura-escritura
(Kristeva, 1978, p. 235):

El texto literario se inserta en el conjunto de los textos: es una escri-
tura-réplica (funcion o negacion) de otro (de los otros) texto (s). Por
su manera de escribir leyendo el corpus literario anterior o sincro-
nico el autor vive en la historia, y la sociedad se escribe en el texto.

La semioética de la intertextualidad literaria reivindica un
enfoque poético de la literatura entendida como actividad ima-
ginativa de la palabra en interaccion con otros lenguajes y tex-
tos multimodales. Cuenta con la capacidad de generar sentido de
cada lector real, de modo que la productividad de significantes
que cada texto origina en cada acto lector es infinita, dado que los
contextos de recepcion son imprevisibles.

Asi que no es solo un didlogo intencional entre autor y
receptor lo que interesa a esta corriente de estudios cientificos
sobre la textualidad, sino sobre todo —siguiendo el antecedente
bajtiniano— la polifonia inherente a los textos, su intertextualidad
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como principio dinamizador de su literacidad, el que da vida y
trascendencia.

Es por ello que un seguidor directo de las teorias de Bajtin
y de Kristeva, Gérard Genette, postuld en su estudio Palimpses-
tos. La literatura en segundo grado una clasificacion diafana de
esta complejidad relacional y dindmica de la produccion textual,
donde la “transtextualidad” era el elemento base sobre el que dis-
curren las diversas categorias de la procesualidad semiotica de los
textos, a saber: la “intertextualidad” (entendida como la presencia
de un texto en otro), la “architextualidad” (la dimension genérica
de los textos); la “para textualidad” (estudio de las correlaciones
del texto con su entorno desde un punto de vista procesual —
borradores previos— como pragmatico —titulo, contraportada,
indice, etc—) y la “hipertextualidad” (relacién de un texto con
otro previo, que seria el hipotexto) (Genette, 1989, p. 14).

Por su parte, Pedro Guerrero también ha resaltado la deli-
mitacion conceptual de la intertextualidad efectuada por Riffate-
rre en su dimension lectora con capacidad de percibir vinculos
entre una obra y sus precedentes o sucesivas, pues desde tal plan-
teamiento cabe trabajar las interrelaciones entre obras artisticas
de procedencias y géneros diversos y hacer de ello un potente
método de educacion literaria en el aula (Guerrero, 2015, p. 370):

El enfoque intertextual o comparativo del comentario didactico de
textos se perfila como una via hacia esa formacion integral del alum-
nado; una de las mas sugeridas, porque pone en juego un proceso
cognitivo de relacionar, deducir y juzgar, a partir de lo ya conocido
(intertexto del alumnado) y este es el modo mas seguro para fijar
conocimientos. Ademads, es el mas creativo ya que el lector colabora
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en la interpretacion creando a su vez a partir de las interpretaciones
de su intertexto. Estamos, por tanto, recibiendo y produciendo lite-
ratura.

Esta linea de trabajo intertextual donde la competencia lec-
tora forja sentidos nuevos para los significados textuales entronca
con las expectativas cientificas de la Estética de la Recepcion, una
corriente hermenéutica aplicada a la reivindicacion de la interpre-
tacion lectora polivalente.

Uno de sus grandes hitos es la concepcion contextualizada
de la historia de la literatura desde un nuevo modelo donde la
lectura opera como mediadora entre el pasado y el presente de
la obra literaria. Al respecto, ya no es admisible el postulado del
objetivismo histdrico sino que la obra queda inmersa en el tra-
siego comunicativo de la produccion y la interpretacion y sus res-
pectivos contextos y la lectura adquiere para ello un valor nodal
para su estudio.

Entre otros conceptos de interés en la Estética de la Recep-
cion, destaca el de “lector implicito” formulado por Iser (1987)
para delimitar el constructo teorico donde el lector prefigura a
su receptor ideal, el cual fue aprovechado por Umberto Eco para
estipular su célebre nocion de “lector modelo” (Eco, 1981) sobre
la prevision de una legitimacion cooperativa en las instancias
semioticas del texto.

También la corriente del Analisis Critico del Discurso ha
subrayado la importancia de la consideracion intertextual en los
procesos de la interpretacion lectora a la hora de calibrar la cohe-
rencia textual, pues cada texto no es un ente autbnomo sino que
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esta conectado a una red de textos que, como sefialaba Riffaterre,
le preceden o le siguen.

Estos textos unas veces exhiben una intertextualidad mani-
fiesta y otras la guardan como “interdiscursividad constitutiva”
(Maingueneau, 1987), sin citas ni alusiones previas, pero si son
concomitantes en convenciones discursivas propias del género,
del registro o del estilo de otro texto influyente.

Por tanto, la intertextualidad otorga a cada texto un carac-
ter dindmico y diferencial de si mismo (Plett, 1991), pues lo que
incorpora de otro texto puede ser contradicho, ensalzado, recor-
tado, etc. en su nuevo seno.

Asi que se necesita un lector avezado, que esté alerta sobre
la red intertextual que lo teje a fin de interpretarlo con coheren-
cia, lo cual no acaba en el rastreo de pretextos en el texto sino
que debe activar su correlacion con los esquemas culturales y
lingiiisticos que hay en la mente del propio lector (Fairclough,
1989, p. 78).

Cuando el autor dispone una serie de intertextos para su
obra, estd preparando las condiciones ideales de la lectura del
texto, de modo que la intertextualidad debe ser considerada pre-
cisamente para determinar la coherencia que el autor dispone para
la lectura de su texto.

Asi pues, la tarea interpretativa consiste en advertir el tipo
de texto al que se adscribe un texto especifico, los pretextos que
tejen su red y en significado funcional que aquellos tienen ahora
en este (Luzon, 1997, p. 148).
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2.2.2. Provecho educativo de la metodologia
intertextual de la literatura

La tradicion educativa de los talleres de creacion literaria se
benefici6 de esta nueva perspectiva y renovo su provecho didactico
de los clasicos (Rodari, 2011; Rincon y Sanchez-Enciso, 1987),
pues en el sistema de ensefianza tradicional eran tratados como
modelos de imitacion y desde la ptica innovadora de la Educacion
Literaria eran tratados como interlocutores con la imaginacion del
lector. El caso de Francisco Rincon y Juan Sanchez-Enciso est4 ava-
lado por mas de cuatro décadas de talleres literarios desarrollados
en las aulas de Educacion Secundaria con una mision democratiza-
dora de la palabra inventiva desde una perspectiva humanizadora
de la disciplina de Lengua castellana y Literatura.

Primeramente publicando en consorcio, y después por
separado pero con perspectivas afines, el interés de Rincon y
Sanchez-Enciso en el trabajo educativo fue programar el area
de Lengua y Literatura de otra manera distinta a la academi-
cista (Sanchez-Enciso y Rincon, 1985) para cultivar la discur-
sividad literaria con diversas tipologias textuales y, sobre todo,
para seguir dando fuerza a la mision permanente de dar la voz a
los alumnos (Sanchez-Enciso, 1999). Destaca la labor pionera de
Gianni Rodari, quien descubri6 el arte de la invencion literaria
intertextual en la actividad educativa que realizé con alumnado
de primera infancia en centros escolares italianos.

Rodari no solo ha publicado las estrategias didacticas de
sus talleres sino también la poética que los fundamenta en su
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célebre Gramadtica de la fantasia. Introduccion al arte de contar
historias (Rodari, 2011), que ha sido manual recurrente de estra-
tegias transtextuales desde hace cuatro décadas (Alvarez, 2009).

Idea central de este libro es la propuesta de la invencion
literaria como una chispa creativa que surge al juntar elemen-
tos dispares de modo imprevisto. Asi la imaginacion se estimula
desde la conciencia de que existen infinitas alternativas para crear
algo nuevo y de que, més que seguir los modelos controlados, es
proteico el pensamiento divergente y atrevido para asociar polos
aparentemente opuestos, como pueden ser los textos y los con-
textos antiguos con los nuevos. Rodari da ejemplo de ello engar-
zando los cuentos populares clasicos con los entornos cotidianos
de los nifios en la actualidad y aprecia cobmo de esta manera apa-
recen espontaneamente sugerencias intertextuales en los apren-
dices implicados en la tarea de inventar. El juego y el afecto son
sus maximos aliados, pues la invencion necesita el empleo de la
inteligencia emocional tanto a la hora de escribir como de leer
conectando con el mundo personal. En el caso de los nifios, tal
cognicidén conectiva se proyecta con fuerza gracias a la fantasia
con que funciona su mente.

Siguiendo las ideas poetoldgicas del romanticismo ale-
man en los escritos de Novalis sobre la creacion artistica, Gianni
Rodari sostiene en Gramatica de la fantasia una hipdtesis tan
contundente como beneficiosa y pionera en el ambito de la edu-
cacion literaria, a saber: “Si tuviésemos una Fantastica, asi como
tenemos una Logica, estaria descubierto el arte de inventar”
(Rodari, 2011, p. 9). No en vano, a esta modalidad inventiva fun-
damental la denominod “binomio fantastico”, el cual igualmente
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se basa en las teorias del romanticismo aleman sobre el acto
inventivo del arte.

No obstante, la perspectiva rodariana hacia esta actividad
cultural de la cogniciéon humana adquiere ademas tintes criticos
de inspiracion marxista, pues, la actitud docente de Rodari per-
sigue, ante todo, la emancipacion de sus alumnos a través del
empoderamiento de su voz recreando los clasicos. Estd, pues,
el espiritu romantico de defender la inspiracion interior y tam-
bién la actitud critica marxista de defender la dignidad social de
cualquier persona a cualquier edad en su educacion atenta a lo
significativo. Y todo ello entra en disension manifiesta respecto
de la tradicion candnica de la ensefianza de la literatura, aquella
que, proviniendo de la raigambre ilustrada, siempre se ha escu-
dado en el criterio de autoridades para descalificar revoluciones
alternativas a lo impuesto. Este aspecto de la obra de Rodari
ha sido advertido por las profesoras Gonzéalez y Caro (2014, p.
183): “La finalidad ultima de su invitacion a la creatividad en la
escuela era liberar a los nifios del confinamiento de la escuela
academicista que no tenia en cuenta sus ideas y percepciones
vitales”.

A pesar de tales ventajas educativas que reporta el desa-
rrollo de la competencia discursiva por medio de los talleres de
creacion literaria, las acciones formativas de lengua extranjera
suelen relegar el recurso de este tipo de trabajo con los textos
literarios por ser considerados estos una modalidad discursiva de
cierta complejidad y pragmaticamente poco frecuentada a la hora
de usar el idioma.
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Sin embargo, conviene no desdefiar las grandes propor-
ciones del corpus de la literatura porque, debido a su riqueza de
muestras, permite graduar los materiales literarios en funcion de
su adecuacion y rentabilidad comunicativas, ya que, como ha sido
seflalado més arriba, su empleo de la lengua por via de la imagi-
nacion personal es francamente significativo y favorece la auten-
ticidad en las practicas idiomaticas contextualizadas asi como su
versatilidad si se tiene en cuenta la idea también expuesta ante-
riormente de que en la literatura cabe el empleo de cualquier tipo
de texto con fines expresivos, de modo que esta no constituye
para la ciencia educativa un desvio o un ornato de la lengua, sino
un potente trampolin para su uso social.

Por tanto, este proyecto coincide con el proposito sefialado
por Lazar de vincular los estudios literarios y lingiiisticos en el
aprendizaje de la competencia comunicativa, ya que por ello son
potenciados “el conocimiento y la comprension generales que los
alumnos tienen de la LE” (Lazar, 1993, p. 23) debido a la riqueza
ética y emocional, la profundidad seméntica y la inspiracion crea-
tiva que la literatura reporta a la lengua.

2.3. Estado actual de la cuestion

Estaidea intercultural de lo literario hay que recuperarla hoy
en dia, pues la educacion del siglo XXI constituye un desatio por-
que requiere valor para enfrentarse a nuevos retos y dificultades,
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pero ante todo porque requiere una actitud creativa en el docente
para estar constantemente innovando con la esperanza de trans-
formar el mundo y la sociedad.

2.3.1. La educacion interactiva:
la interculturalidad y el intertexto lector
en el proceso de la comunicacion literaria

Esta es una linea de investigacion de gran interés para el
estudio de las lenguas y sus literaturas, ya que la complejidad
cultural actual demanda una profunda renovacion de las metodo-
logias de enfoque comunicativo para que por encima de la trans-
mision de conocimiento prime la generacion de conocimiento y
la formacion técnica en adquisicion de conductas sea desplazada
por la formacién integral en el desarrollo de competencias que
trasciende lo individualista hacia espacios de cooperacion social
que promueva la integracion intercultural en un proceso globali-
zador que no sea pernicioso, lo cual se logra respetando la singu-
laridad de las culturas minoritarias (Deardorff, 2006).

En la ensefianza de lenguas es importante esta perspectiva
de dialogo intercultural que también considera el propio patrimo-
nio y convierte el arte literario no en un estandarte nacionalista
sino en un puente de mediacion entre personas de diversas pro-
cedencias. En este punto interesa indicar las ideas de Gonzalez
(2015, p. 416):
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En el ambito de la educacion literaria, la conciencia intercultural
también concierne a la relacion entre las lenguas (materna y extran-
jera) y entre los mundos de los agentes en comunicaciéon (autor y
lector de contextos socioculturales, historicos y espaciales diversos)
y, por tanto, requiere igualmente metodologias cooperativas que
produzcan convergencias y sinergias. Cuenta para ello con la virtud
de la capacidad imaginativa del pensamiento y del lenguaje huma-
nos para que, en su madeja, cada persona, ya sea lector, escritor o
auditorio, a través de los textos literarios se introduzca en mundos
ajenos y asi adquiera tres beneficios: el interés por lo exdtico como
riqueza intercultural, la proyeccion empatica y catartica hacia sus
argumentos y la admiracion hacia su arte genuino y diverso.

En este contexto, es imprescindible concebir la Educacion
Literaria como la capacitacion para que el lector interactue con el
texto y el autor. Por ello, mediante la lectura y escritura de textos
literarios los aprendientes hacen crecer su competencia comuni-
cativa para la vida con motivos y motivos y verdades estimu-
lantes. Asi que la mayor innovacion educativa en la Educacion
Literaria es la planificacion estratégica dirigida al desarrollo de
la creatividad.

Importa contar con la metodologia del “intertexto lector”
—concepto ideado por Antonio Mendoza (2001) y ampliado por
Celia Romea (2003) y el grupo FRAC— y con su expansion inter-
disciplinar por medio de los estudios centrados en la viabilidad de
los modelos ekfrasticos, pues en ellos la literatura se desenvuelve
en interaccion retorica con las imagenes provenientes de las artes
plasticas y audiovisuales.

Todo esto permite que el aprendiz entrene su autonomia
personal en la propia comprobacioén donde surte efecto decisorio
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su espiritu critico en el entendimiento y sensibilidad hacia las
obras artisticas.

Respecto del “intertexto lector” indica Mendoza (2006, p.
111):

En el intertexto lector esta una de las claves que pueden hacer viable
la educacion literaria a través de un desarrollo de la competencia
literaria que ponga en activo los conocimientos y las referencias que
acumula, es decir del establecimiento de conexiones y relaciones
entre las referencias que pueden aparecer en un texto dado y las
referencias (conocimientos, experiencias, interpretaciones, etc.) que
el lector vaya integrando en su saber literario. Los componentes
de la competencia literaria tienen por objeto vincular la actividad
de recepcion con las peculiaridades del discurso literario, entre las
cuales tienen un lugar muy relevante las facetas discursivas de la
intertextualidad.

Con otras palabras, desde una Optica intertextual de la
Educacion Literaria se precisa trabajar la competencia literaria
activando el intertexto lector de cada persona en el proceso com-
prensivo-interpretativo de la cognicion lectora porque, gracias a
¢l, se integran y combinan las acciones primarias y superiores del
pensamiento humano: desde la identificacion, la asociacion y la
conexion hasta la sintesis reflexiva y la creatividad en los espa-
cios de la lectura y la escritura.

Al respecto, es reciente la integracion del intertexto lector
en el proceso comunicativo de la educacion literaria que ha rea-
lizado Caro y del que se ofrece aqui su esquema (Caro, 2015b, p.
279) en la figura 3, en el cual se advierte que el proceso comuni-
cativo de la lectura literaria, tras la reconstruccion del significado
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adviene la construccion a través del puente de significatividad
que comporta el intertexto lector.

Figura 3.
Proceso comunicativo de la educacion literaria

PROCESO COMUNICATIVO DE LA EDUCACION LITERARIA
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Asi pues, la reconstruccion del significado textual avanza
desde la comprension literal e interpretativa hasta la integracion y
sintesis de contenidos y su valoracion semdntica, cerrando asi su
ciclo con una puerta que se abre hacia la construccion del sentido,
donde se opera la interpretacion critica que es accion propia del
intertexto lector.

2.3.2. La educacion interactiva: desarrollo de
la competencia literaria desde la ékfrasis y la
modernizacion de los clasicos

También se considera la relacion significativa y estructural
de la literatura con las artes y la retorica que posibilita el compa-
rativismo ekfrastico. La metodologia de la “€kfrasis” (la ilusion
0 inspiracién que un texto iconico provoca para realizar un texto
verbal, resumida en el célebre lema horaciano ut pictura poie-
sis) promueve una nueva vision de la educacion literaria abierta
semidticamente a otros lenguajes y disciplinas desde el intertexto
del intérprete que construye y recrea significados.

Asi lo han demostrado otros estudios ekfrasticos de Caro
Valverde (2007) aplicados a la correlacion de la literatura con
las artes plasticas exhibidas en los museos, asi como las profusas
publicaciones de Guerrero, experto destacado en el estudio del
comparativismo ekfrastico con poetas de la Generacion del 27
(Guerrero, 2008; 2015).
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La lectura de un texto artistico, ya sea literario o pictorico,
sigue, a juicio de Guerrero, un protocolo semejante que parte de
la descodificacion de las unidades primarias del texto, continua
por su precomprension (donde se generan las primeras inferen-
cias personales para reconstruir el significado del texto), que va
madurando en la formulacion de expectativas sobre el contenido
y la forma y su funcionalidad comunicativa, todo lo cual culmina
en la explicitacion de inferencias o conclusiones parciales que
son la antesala del proceso de comprension, donde el lector activa
sus conocimientos para reconstruir el significado segun lo infe-
rido. Este da paso finalmente a la interpretacion que resulta de la
valoracion personal del significado y la activacion del intertexto
lector para dotarlo de sentido.

El empleo del modelo ekfrastico en las aulas es motivador
y estimula la creatividad a partir del descubrimiento donde, como
bien indica Carmen Molina (2015, p. 399), “la imagen inspira a
la palabra” mas alld de la imitacion descriptiva, hacia la libertad
expresiva de la imaginacion en diversos géneros y formatos gra-
cias a la comunicacion libre que ejerce el proceso lector anterior-
mente descrito.

Este modelo también estimula el trabajo interdisciplinar en
el aula al combinar elementos plésticos y verbales, lo cual contri-
buye a la maduracion en un aprendizaje globalizado del proceso
comunicativo del arte, asi como a una expansion de la recursi-
vidad de medios didacticos para el estimulo de la productividad
verbal en las clases de espafiol como lengua extranjera y lengua
materna, todo lo cual estd més cerca de un aprendizaje auténtico
del idioma, pues en contextos reales los discursos verbales han de
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ser leidos en combinacidn con recursos complementarios no ver-
bales, tal y como demuestra el protocolo de PISA sobre los tipos
de textos y su mixtura.

Importa también destacar aquellas intervenciones didacti-
cas donde se trabaja un tratamiento modernizador de los clasicos
de la literatura, porque estos han sobrevivido al paso del tiempo
debido a su poder de atraccion de lectores de las mas diversas
sensibilidades y lecturas, de forma que puede afirmarse que los
clasicos son modernos.

En esta linea de innovacion educativa son pioneros los
talleres de creacion literaria con los cldsicos hispanicos coordi-
nados por la profesora Caro (2006), que aparecen reunidos en su
tesis doctoral Los clasicos redivivos en el aula (Modelo didéactico
interdisciplinar en Educacion Literaria), y también resulta escla-
recedor el estudio en competencias comunicativas que sostiene
el libro de Maria Gonzalez Garcia (2009) Educar con el Quijote:
del canon al hipertexto.

Los estudios mencionados promueven la generacion de
hipertextos literarios desde la metodologia del intertexto lector,
pues en didlogo con los cldsicos importa no solo comprender el
significado de sus obras sino también emprender la expresion del
sentido significativo y libre que estas generan en el lector.

Por via de la lectura se suscita la recontextualizacion y trans-
formacion creativa donde la poesia sobrepasa a la imitacion. Son
nuevos talleres con los clasicos donde se producen hipertextos que
demuestran que la pervivencia del supuesto original es su transfor-
macion. En este sentido enuncia Maria Teresa Caro (2015a, p. 317):
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Los literatos son poetas. También lo son los lectores que han con-
vertido en clasicos aquellas obras donde la sabiduria de los artistas
reflexivos que las escribieron ha pervivido transformada en sus ima-
ginarios nuevos. Desde Heraclito hasta Rojas, desde Rojas a Cer-
vantes, de Cervantes a sus lectores gozosos, la literatura se hace
amiga de la imaginacion.

Tal posicion implica el discernimiento entre dos concepcio-
nes diversas de la literatura y su transferencia:

* Aquella que atribuye la perdurabilidad literaria a un
principio de autoridad donde prevalece como criterio de
ensefianza el canon de autores y obras, lo cual es propio
del modelo monolégico impuesto por la instruccion lite-
raria tradicional.

* Aquella que entiende el arte perdurable de la literatura
desde el principio de posteridad donde la literatura genera
hipertextos en la imaginacién del lector, y de modo feha-
ciente en aquellos lectores que se ven impelidos a escri-
bir en correspondencia con el autor y su obra. Lo cual
es propio de la modelizacion dialdgica de la experiencia
literaria en entornos educativos democraticos.

En la figura 4 se desarrolla el esclarecedor esquema dise-
nado por Caro (2015b, p. 316):
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Figura 4.
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El desplazamiento del estatus monoldgico al dialégico de
la literatura ofrece una oportunidad de saneamiento deconstruc-
tivo y delimitacion de sentido competente a la educacion litera-
ria, pues apuesta decididamente por una concepcidn poética de la
cultura como cultivo y del hecho literario como oportunidad de
critica y creacion que desplaza la acostumbrada concepcion pre-
ceptiva que ha fosilizado la cultura como culto y el hecho literario
como evento loable.

Por su parte, Maria Teresa Caro (2015, p. 316) ha disefiado
las claves de este replanteamiento hipertextual en los aspectos
que aqui se puntualizan y comentan en su provecho educativo
para el esclarecimiento del nuevo estado de la cuestion y sus vias
de desarrollo:

* El modelo de sinergia innovadora desplaza al modelo
digno de imitacion.

» La obra literaria es infinita y transformable, no perfecta
e intocable.

* La invencion recobra fuerzas como inspiracion libre y
no se limita al reconocimiento de influencias basadas en
la imitacion de antecedentes.

* La lectura especular proporciona una relacién entre
iguales para el autor y el lector, donde uno se mira en el
otro, lo cual desmantela la pretension tradicional de fun-
dar el acceso a la literatura desde una lectura erudita que
ha presupuesto la universalidad del autor y el comen-
tario lector como la reconstruccion del significado
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intencional de aquel y, en consecuencia, ha relegado
la escritura a la actividad de glosar. Antes bien, ahora,
por el hecho de que el lector mira a la obra desde su
perspectiva personal, es capaz de opinar sobre ella y de
recrearla. Se reivindica entonces en pleno derecho la
recuperacion de la escritura en su virtud de poetizar y
novelar, es decir, de inventar mundos nuevos. En suma,
la comunicacion literaria no se trabaja solo en la escala
de lo topico (el significado) sino que adquiere viva pro-
yeccion en la expansion de lo tropico (el sentido imagi-
nativo del lector).

Interesa el uso complementario de textos literarios en las
actividades de la ensefianza del Espaiol como Lengua Materna
(ELM) y como Lengua Extranjera (ELE), pues desde un enfo-
que comunicacional la literatura ha recuperado su terreno ya que
constituye un exponente lingiiistico, discursivo y cultural que
permite el despliegue de las actividades cognitivas del proceso
de recepcion desde la optica del intertexto lector, de modo que
estimula el encuentro intercultural, la actividad pragmatica y la
creatividad lingiiistica que potencia la expresividad del sistema
de la lengua.

A ello se suma, tal y como razona Mendoza (2004), que en
la formacién en ELE el texto literario es una muestra y un refe-
rente de potenciales usos que se acopla facilmente a las més diver-
sas metodologias de estudio.

Contra prejuicios extendidos sobre la dificultad construc-
tiva e interpretativa de los textos literarios como argumento para
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desdenar su uso en la ensefianza de ELE, Mendoza (2004, p. 1)
recomienda su empleo por la depuracion verbal que comporta:

Para el empleo de materiales en el contexto curricular y de aula de
LE, hay que tener muy presente que ni la literatura ni el discurso
literario son necesariamente sindnimos de complejidad lingiiisti-
ca, ni de arbitrario desvio del uso de la lengua, porque lo cierto es
que son muchas las ocasiones que la produccion literaria muestra la
sencillez expositiva, la esencialidad gramatical y la claridad en su
composicion.

También Nikleva (2013) incide en esta vertiente educativa
de provecho mutuo, pues, tras observar la incidencia intertexual
existente entre la lengua y las artes, resuelve que, por la interac-
cion de numerosos codigos semidticos en su accion comunicativa
conjunta, su interpretacion ha de ser intersistémica, y, en el caso
de los hablantes de lenguas extranjeras, donde ha sido poco estu-
diada esta confluencia, requiere preparar su competencia comuni-
cativa hacia los efectos interlingiiisticos e interculturales que ello
comporta. Esta es su propuesta (Nikleva, 2013, p. 118):

Si conseguimos aumentar el grado de intertextualidad conocida por
los alumnos, aumentamos sin duda la competencia semiologica,
enriquecemos también su competencia sociocultural y adecuacion
sociolingiiistica, mejoramos su interlengua e intercultura, acercan-
dolas cada vez mas a un nivel superior, propio de los hablantes na-
tivos del espafiol.
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Capitulo 3

La narracion en el aprendizaje
de las lenguas y sus culturas:
competencia discursiva

La competencia narrativa que se desarrolla como una de
las modalidades discursivas de la competencia comunicativa
adquiere especial relevancia en el contexto educativo relativo
al aprendizaje de las lenguas y sus culturas, pues por ella se
aprende el idioma en condiciones de coherencia, cohesion y ade-
cuacion debidamente justificadas en su mision expresiva y com-
prensiva.

Por tanto, el cultivo de la narracion en tal situacion de
aprendizaje es presentada en este marco tedrico en dos grandes
vertientes de indagacion: por un lado, la revision de los avan-
ces en el estudio de la narratologia del siglo XXI atendiendo
especialmente a las investigaciones sobre los prototipos de rela-
tos y concretamente a los del relato oral elaborados por Labov
y Polany; por otro lado, la revision de los andlisis lingliisticos
del discurso narrativo centrada en dos exponentes destacados,
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la macroestructura textual de Van Dijk y el modelo descriptivo
de relatos de Adam y Lorda, como se ilustra en el esquema de la
figura 5,

Figura 5.
La narracion en el aprendizaje de lenguas

Narracion en el
aprendizaje de
lenguas y culturas
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3.1. El estudio de la narratologia en el siglo XX

En este capitulo se emprenderd un recorrido breve y selec-
tivo sobre los grandes hitos y los aspectos de interés de la narra-
tologia para el desarrollo de la competencia comunicativa en
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el discurso narrativo en la educacion de Espafiol como lengua
materna y extranjera.

3.1.1. El estudio prototipico del relato

El analisis de la logica narrativa desde una perspectiva
semidtica arroja una serie de reflexiones que son de gran inte-
rés para la didactica actual de la competencia comunicativa res-
pecto del discurso narrativo. La presentacion general mas clara y
polémica de su estudio panordmico viene de la mano de Cesare
Segre (1976, pp. 13-14) en estos términos donde ¢l mismo tam-
bién toma posicion:

En lineas generales la narracion puede verse al menos bajo dos as-
pectos: 1) el discursivo, es decir, la narracién misma, que hay que
considerar como significante; 2) el contenido, es decir, el significado
de la narracion. Esta dicotomia aparece reflejada en la pareja opo-
sitiva de intriga (sjuzet) y de fabula, propuesta por los formalistas
rusos, o en la de plot y story en inglés, o en la de discours e histoire
adoptada por Todorov, o de récit e histoire de Genette, o de récit
racontant y récit reconté de Bremond. La inseguridad terminologi-
ca, aunmentada ademas por el uso difundido ahora de “analyse du
récit” en lugar de analisis de la fabula, depende del hecho de que la
dicotomia resulta insuficiente para dar idea del campo de investiga-
cion: intriga y fabula son en realidad dos modos de representarse el
contenido de una narracidén, mientras es necesario un término para
indicar su aspecto significante. Yo, por lo tanto, adoptaria, al menos
al inicio, una triparticion: discurso (el texto narrativo significante);

101



M. Teresa Martin Sanchez

intriga (el contenido del texto en el mismo orden en el que se pre-
senta); fabula (el contenido, o mejor sus elementos esenciales, colo-
cado en un orden logico y cronologico).

Respecto a los estudios sociolingiiisticos y tipologicos
sobre las estructuras lingiiisticas de la narracion, podemos con-
siderar a los formalistas rusos como los pioneros en la explora-
cion de la especificidad de los textos narrativos. A principios del
s. XX elaboran una teoria de la narracidon cuyos conceptos seran
el punto de partida para el desarrollo de los estudios narrativos
posteriores.

Propp, con su célebre obra Morfologia del cuento (1928),
es el primer estudioso que sienta las bases para analizar, desde
la estructura lingiiistica, la 16gica interna del relato. A través del
estudio de los cuentos populares de Afanasiev estableci6 una gra-
matica formal de los cuentos maravillosos observando las combi-
naciones de los personajes y sus acciones.

Su teoria se basa en los postulados de Saussure, especial-
mente en la dicotomia lengua / habla y la nocion de sistema. Propp
establecid las constantes que permitirian contemplar las acciones
de los personajes segun su significacion para el desarrollo de la
intriga, reduciéndolas a 31 funciones que se agrupan en sintag-
mas o secuencias que se diferencian unas de las otras y, a la vez,
se relacionan mediante el denominado ntcleo dramatico.

A Propp se debe, por tanto, el concepto de “funcidén”, que
serd indispensable para los estudios narratoldgicos posteriores
(Segre, 1976, pp. 44ss).
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Propp concebia la funcién como la descripcion de la accion
de un personaje en relacion con el desarrollo de la intriga, de
modo que por ella se estudia la l6gica del relato, que puede variar
en el decurso del relato conforme varien tales funciones. Sirva
como ejemplo de tal influencia el caso de los modelos actanciales
de Greimas, Bremond y Todorov. Greimas, por ejemplo, redujo a
20 las 32 funciones proppianas por medio de su presentacion en
parejas opositivas.

En el desarrollo del analisis estructural de la narracion,
revisten particular importancia los trabajos llevados a cabo por
Claude Lévi-Strauss (1958) sobre el andlisis de los mitos, a par-
tir de los presupuestos de la antropologia estructural. Asimismo,
dentro de esta corriente, cabe sefialar los estudios de Claude Bre-
mond (1964), Algirdas Julien Greimas (1966), Roland Barthes
(1966) y Tzvetan Todorov (1967).

Todos estos autores retoman y reelaboran las propuestas de
Propp de diferentes maneras. Probablemente la més conocida sea la
de Greimas, cuyo esquema actancial es un clasico en narratologia:

Figura 6.
Esquema actancial de Greimas. Extraido de Segre (1996, p. 69).

== - I -
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También resulta muy interesante el planteamiento greima-
siano de los tres niveles de produccion de un relato: el nivel pro-
fundo, que se ubica en el plano abstracto del relato, donde la
historia se interpreta en términos axioldgicos, de tipo antitético
(del tipo bueno-no bueno); el nivel superficial, donde las catego-
rias abstractas adquieren formulacioén antropoldgica; y el nivel
de manifestacion, que coincide con la expresion textual propia-
mente dicha.

A Greimas le interesan especialmente los niveles profundo
y superficial, que son los que mas juego dan en sus analisis de
semantica estructural (Greimas, 1966).

Estos estudios formalistas y estructurales se basaban sobre
todo en la lingliistica, dejando aparte las funciones pragmaticas
de la narracion. Sirva como resumen de los niveles estructurales
del relato estudiados por estos autores la siguiente presentacion
ofrecida por Roland Barthes con perspectiva integradora (Bar-
thes, 1977, p. 12):

Proponemos distinguir en la obra narrativa tres niveles de descrip-
cion: el nivel de las funciones (en el sentido que esta palabra tiene
en Propp y en Bremond), el nivel de las acciones (en el sentido que
esta palabra tiene en Greimas cuando habla de los personajes como
actantes) y el nivel de la narracion (que es, grosso modo, el nivel del
«discurso» en Todorov). Recordemos que estos tres niveles estan
ligados entre si segiin una integracion progresiva: una funcion sélo
tiene sentido si se ubica en la accion general de un actante; y esta
accion misma recibe su sentido ultimo del hecho de que es narrada,
confiada a un discurso que es su propio codigo.
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Indica Barthes que la consideracion del discurso literario
desbarat6 el argumento de la antigua retérica del andlisis del dis-
curso como conjunto de frases y comenzod a reclamar su propia
“gramatica”, una “lingiiistica del discurso”, cuya organizacion no
es una simple suma de proposiciones sino un sistema de sentido,
como, a su juicio, mostrd el poeta Mallarmé.

Barthes, como también otros estudiosos del estructura-
lismo, entienden el relato como un prototipo discursivo transcul-
tural y transhistorico, que se manifiesta lingiiisticamente en muy
diversos soportes (Barthes, 1977, pp. 2-3):

... oral o escrito, por la imagen, fija y movil, por el gesto y por la
combinacion ordenada de estas sustancias; esta presente en el mito,
la leyenda, la fabula, el cuento, la novela, la epopeya, la historia,
la tragedia, el drama, la comedia, la pantomima, el cuadro pintado
(piénsese en la Santa Lucia de Carpacio), el vitral, el cine, las tiras
comicas, las noticias policiales, la conversacion. Ademads, en estas
formas casi infinitas, el relato esta presente en todos los tiempos, en
todos los lugares, en todas las socedades; el relato comienza con la
historia misma de la humanidad; no hay ni ha habido jamés en parte
alguna un pueblo son relatos.

Con esta vision universalista del relato el propio Barthes
conecta con los estudios antropoldgicos del estructuralismo y
contribuye a la preparacion de las bases para su consideracion
semiotica como prototipo de interdiscursividad.

Con esta posicion avala la aseveracion dada por Anto-
nio Garrido de que “Los narratdlogos franceses representan la
implantacion del paradigma semiotico en el ambito de los estu-
dios sobre el relato” (Garrido, 1996, p. 15).
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La condicién prototipica del relato como argumento pre-
sente en cualquier tipo de género verbal y no verbal que hizo
apreciar Barthes es, a nuestro juicio, sinéonima de la nocioén de
narratividad defendida en este trabajo, pues atenderd a textos
novelados y cinematograficos, de modo que lo relatado en estos
textos revelara su narratividad ya sea, a decir de Genette, (1989,
p. 222) en el plano de la diégesis o relato de hechos (en el texto
filmico) o en el plano de la mimesis o relato de palabras.

Los avatares de la investigacion sobre el discurso narrativo
también recibieron nuevos aportes del enfoque comunicativo que
sucedio al estructuralista en las tltimas décadas del siglo XX.
Fue asi como la Semidtica, la Lingiiistica del Texto, la Neorreto-
rica, la Estética de la Recepcion y la Pragmatica pujaron hacia la
introduccion de conceptos comunicativos clave en el anélisis del
texto narrativo, como son las nociones de “narratario”, de “lector
implicito”, de “dialogismo” o de “acto de habla” ligado al imagi-
nario narrativo del autor.

Tales nociones proliferaron en el caldo de cultivo de una
corriente de estudiosos interesados por la Teoria de la Literatura
desde muy distintas posiciones, cuyas interesantes aportaciones
poetologicas han sido reutilizadas posteriormente de modo sin-
crético, como puede observarse en el estudio de Francisco Chico
(1998, pp. 7-8), quien también incluye a la retorica en tal con-
cierto estratégico:

En la actualidad es preciso acceder a la problematica planteada desde
las modernas disciplinas del discurso. Concretamente, la lingiiistica
del texto, procedente de la gramatica generativo-transformacional y

106



Evaluacion de la competencia narrativa en espafiol

del estructuralismo lingiiistico, a cuya perspectiva tedrica y meto-
dologica debemos la mayor parte de la fundamentacion del presente
trabajo, y la Poética lingiiistica, seccion de la lingiiistica descriptiva
centrada en la descripcion y explicacion de la especificidad del dis-
curso verbal artistico, estan en condiciones de ofrecer nuevas res-
puestas a las cuestiones planteadas historicamente por la realidad de
la comunicacion lingiiistica. No obstante, las capacidades analiticas
de la lingiiistica del texto y de la Poética lingiiistica, por su parti-
cular grado de elaboracion, resultan menguadas en relacion con las
propias de la Poética y la Retorica clasicas, de las que verdadera-
mente aquellas se nutren el alta medida.

Como se verd a continuacion, y de acuerdo con los intere-
ses especificos de este trabajo, se prestara interés destacado a los
modelos lingiiistico-textuales en los planos macro y micro textual
y su desenvoltura pragmatica.

En el trabajo didactico con las lenguas resulta muy util
atender al estudio de la narracidon bajo otras perspectivas como
el anélisis del relato conversacional llevado a cabo por W. Labov
(1972) o los trabajos de T. A. Van Dijk (1980), que desde la psi-
colingiiistica conciben la narraciéon como un tipo de estructura
mental y un mecanismo de procesamiento.

3.1.2. El estudio del relato oral: Labov y Polany

En el campo del estudio del relato oral cabe sefialar, como ya
habiamos indicado mas arriba, los trabajos de W. Labov, experto
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norteamericano en asuntos de variacion lingiiistica (Labov, 1996)
y presidente de la Linguistic Society of America.

Este estudioso analizo las narraciones espontdneas que se
producen dentro de la conversacion y que ¢l denomina “narracio-
nes de experiencias personales” y las caracteriza lingiiisticamente
como un método de recapitular la experiencia pasada combi-
nando una secuencia de palabras con una secuencia de eventos
que realmente ocurrieron. En su trabajo divide la estructura de la
narracion en las siguientes unidades secuenciales:

Resumen: compuesto por una o dos cldusulas al inicio
de la secuencia que resumen la historia. Debe coincidir
con lo expresado en la ‘resolucion’.

Orientacion: introduccion del tiempo, el espacio y los
personajes de la historia. Describe un escenario, una
situacion de equilibrio que va a alterarse como producto
de un suceso inesperado.

Complicacion: corresponde al hecho inesperado, al ele-
mento que rompe la estabilidad presentada en el seg-
mento anterior.

Evaluacion: juicio valorativo que el enunciador general-
mente introduce después de la ‘complicacion’. En este
fragmento el hablante explicita una apreciacion global
del episodio, los personajes, sus acciones, reacciones, etc.

Resolucion: solucion del conflicto en que se ven envuel-
tos los personajes tras la aparicion del suceso inespe-
rado. De ella deriva un nuevo estado de equilibrio. Los

108



Evaluacion de la competencia narrativa en espafiol

enunciados que componen la ‘complicacion’ y la ‘reso-
lucion’ deben estar regidos por la secuencia temporal y
causal propia de la narracion.

e Coda: compuesta generalmente, por uno o dos enun-
ciados independientes del curso de los acontecimien-
tos (constituidos por clausulas libres) y que el narrador
utiliza para sefalar a sus interlocutores el término de la
secuencia narrativa.

El enfoque sociolingiiistico de Labov atendia sobre todo a
las narraciones orales espontdneas y su gran interés residia en que
este tipo de relato auténtico ofrecia un acceso directo a las formas
fundamentales de la estructura de la narracion y a las unidades
estructurales subyacentes a cualquier narracion.

Otra aproximacion al estudio del relato conversacional lo
constituyen los trabajos de Livia Polany (1985), cuyo objetivo
principal es, mds que explicar la estructura de la historia en si,
explorar los aspectos culturales del mundo que en ellas se evocan.
Polany define la narraciéon como un relato ficcional o no ficcional
que se refiere al pasado y en el cual el narrador pudo o no haber
participado como personaje interviniente.

Considera que los aspectos constitutivos de la narracion
son: entrada, evaluadores explicitos, hechos, clausulas durativas
o descriptivas y linea de tiempo marcada. Todo texto narrativo
esté trabajado a través de cldusulas, donde cada una es una unidad
completa, que puede incluir una oracion entera, una respuesta, un
falso comienzo o, simplemente, un conector o marcador discur-
sivo. Esto significa que, para esta autora, toda narracion se basa
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en una estructura verbal formada por clausulas o frases con uni-
dad de sentido.

La metodologia recomendada por Polany parte de la reali-
zacion de una parafrasis de la historia que debe ser fiel al orden
de las proposiciones del texto y debe considerar los hechos clave
o destacados y la informacion de indole contextual. Las recomen-
daciones de la autora para la correcta elaboracion de tal parafrasis
o resumen han sido referidas por Berenguer en estos términos
(Berenguer, 1994, p. 115):

* dividir la historia en clausulas independientes,

* listar los distintos tipos de clausula: de accion, de estado
y las no pertenecientes al mundo de las historias,

 realizar la lista de las proposiciones correspondientes a
las clausulas,

e analizar la funcién de la meta-estructura evaluativa,

* analizar la evaluacion proporcionada a cada clausula del
mundo de la historia,

 registrar y considerar las cldusulas descriptivo-durativas
y las clausulas accion mas evaluadas.

Como Labov, diferencia dos tipos de evaluacion: de con-
tenido y deictica; una u otra forma de evaluacion, o ambas a la
vez, las usa el narrador seglin el grado de prominencia que quiera
otorgar a la informacién y segun el tono con el que se ha ido rela-
tando. En su estudio incluye la figura del narrador cuya actuacion
debe satisfacer condiciones de caracter semantico, pragmatico e
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interactivo. Tanto Labov como Polany coinciden en que los rela-
tos tienen las caracteristicas siguientes: la construccion verbal o
discurso y los hechos sucedidos en el pasado.

3.2. El analisis linguistico del discurso
narrativo

Igualmente es interesante para los propdsitos investigado-
res de este trabajo la revision del andlisis del discurso y la lingiiis-
tica del texto en cuanto al estudio del texto narrativo a partir de la
identificacion de las categorias o partes funcionales que aparecen
regularmente en las narraciones cotidianas, cuyos investigadores
destacados son T. A. Van Dijk (1972, 1977, 1980) y J. M. Adam
(1992).

3.2.1. La macroestructura textual de van Dijk

Los aspectos que hasta ahora hemos visto en los autores
antes citados se refieren a la macroestructura del texto, concepto
creado por Teun van Dijk (1980a), que considera que el texto esta
organizado en dos estructuras diferentes: la micro-macro estruc-
tura que permite analizar un texto en términos semanticos y que
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expresa la informacion del texto en un nivel local y global, y la
superestructura que define el modelo formal del texto.

En las teorias de van Dijk influyen las de Chomsky rela-
tivas a la busqueda de una gramatica de la historia a través de
unidades elementales y un esquema de elementos al respecto
que permiten la reproduccion y comprension de narraciones (van
Dijk, 1972).

Por eso, sus estudios se centraron mas en la reproduccion
de historias que en la produccion espontanea. No obstante, tam-
bién ayudan a mejorar esta Glltima a través del seguimiento de sus
macroestructuras o estructuras globales del discurso.

La macroestructura de una secuencia de proposiciones es
una representacion semantica que define el tema de esa secuen-
cia a través de la aplicacion de macro-reglas de generalizacion y
reduccion sobre la micro-estructura.

La superestructura, en cambio, es un esquema global abs-
tracto y convencional, que remite a las formas del texto, defi-
nidas a través de categorias esquematicas. Es la representacion
abstracta de la estructura global del significado de un texto.

El texto, segiin van Dijk, esta conformado por clausulas
verbales y los constituyentes de la estructura narrativa son los
hechos o evaluaciones del texto, mientras que las clausulas son la
expresion lingiiistica de ese contenido. Este autor considera que
el relato estd dividido en las siguientes partes:

* Un anuncio de la historia que es de naturaleza mas prag-
matica.
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Una situacion inicial u orientacion, donde se caracteri-
zan los actores, las propiedades del tiempo, lugar y otras
circunstancias.

Una complicacion que modifica el estado precedente y
desencadena el relato.

Una reaccion o evaluacion mental o accional de los que
de una u otra forma han sido afectados por la compli-
cacion.

Una resolucion o nuevo elemento modificador, apare-
cido en la situacion creada a partir de la reaccion a la
complicacion.

Una situacion final, donde se establece un estado nuevo
y diferente del primero.

Una moralidad o evaluacion final que da, explicita o im-
plicitamente, el sentido configuracional de la secuencia.

La evaluacion se relaciona con el narrador ya que consi-
dera que remite a sus reacciones mentales, opiniones o
valoraciones. La trama y la evaluacion forman la histo-
ria, y afirma que muchos textos estdn precedidos por un
anuncio y finalizan con un epilogo. A estas categorias les
asigna una funcioén pragmatica.
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3.2.2. El modelo descriptivo
de relatos de Adam y Lorda

A todos los trabajos anteriores debemos afiadir los estu-
dios de la lingiiistica del texto realizados por Jean-Michel Adam
y C. U. Lorda (1999). Estos autores han estudiado los trabajos
de diferentes autores (Labov y Waletzky, Todorov, Larivaille) y
han creado su propio modelo secuencial para la descripcion de
los textos, modelo que se inscribe en el marco de las teorias del
prototipo, que permiten reorientar la reflexion sobre las clasifica-
ciones y las tipologias textuales.

En sus trabajos incorporan las premisas de Labov que hacen
referencia a la dimension pragmatica del relato, que hemos visto
mas arriba, relacionan la teoria laboviana con las teorias del forma-
lismo, estructuralismo y semidtica y, segiin su opinion, la primera
complementa la aproximacion béasicamente textual de las segun-
das. Su enfoque del relato comprende una dimension histdrica o
cronologica (complicacion y resolucion) y una dimension prag-
matica y enunciativa (resumen, orientacion, evaluacion y coda).

Adam y Lorda afirman que un texto pueda considerarse
un relato, una descripcion, una argumentacion segin su mayor
o menor alejamiento de un prototipo de referencia y afirman que
no deben confundirse prototipo y texto realizado, de modo que
un texto, o una secuencia de un texto, es s6lo una ejemplificacion
mas o menos tipica. De manera que lo que parece a primera vista
‘una unidad global’ es en realidad el resultado de una extraordi-
naria complejidad.
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Su definicidn del relato se basa en seis criterios:

* Temporalidad o sucesion de acontecimientos en un
tiempo que transcurre o avanza.

+ Unidad tematica garantizada por, al menos, un sujeto-ac-
tor, ya sea animado o inanimado, individual o colectivo,
agente o paciente.

* Transformacion o cambio de los estados o predicados.

» Unidad de accion, es decir, a partir de una situacion ini-
cial se llega a una situacion final a través del proceso de
transformacion.

e Causalidad o relaciones causales entre los aconteci-
mientos.

e FEvaluacion.

El aspecto temporal del relato, que estos criterios priorizan,
determinado por la légica de la causalidad es el funcionamiento
de la secuencia narrativa.

El prototipo de secuencia narrativa responde a cinco momen-
tos sucesivos:

* Situacion inicial (orientacion)

* Complicacion (Desencadenante 1)
* Acciones o evaluacion

* Resolucion (Desencadenante 2)

e Situaciodn final.
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Cabria afiadir a este prototipo una moraleja tras la situacion
final. Tal moraleja estaria directamente relacionada con las accio-
nes o evaluacion de la secuencia narrativa.

La propuesta de Adam ha tenido repercusion directa en la
didéctica de la Lengua y la Literatura, como evidencia su presen-
cia en el manual Didéactica de la lengua y la literatura para una
sociedad plurilingiie del siglo XX editado por Mendoza, Romea
y Cantero (Adam, 1997).

Asi pues, es una aportacion de gran interés para la Didéc-
tica, que atiende a los procesos cognitivos de la produccion de
textos o discursos, tener presente la observacion formulada por
Adam en el prefacio de su libro Los textos: tipos y prototipos.
Relato, descripcion, argumentacion, explicacion, didlogo (Adam,
1992), en franca afinidad con las teorias de van Dijk sobre el
hecho de que en términos de competencia lingiiistica ampliada la
categorizacion de los textos forma parte de las actividades cogni-
tivas espontaneas de los sujetos.

En este trabajo se investiga precisamente como la secuencia
prototipica o macroestructura del texto narrativo emerge esponta-
neamente de la mente de los alumnos cuando formulan sus resu-
menes y recreaciones de un episodio cervantino seleccionado
para esta tarea y con ello se da razon de ser a la teoria de Adam de
que tal superestructura textual es la que permite la construccion
de las tipologias textuales.
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Capitulo 4

El recurso del cine de inspiracion
literaria para la narracion
en espanol / LE y espaiol / LM

Las competencias literaria y filmica son estudiadas en esta
investigacion en un marco tedrico que conjunta su saberes artis-
ticos y comunicativos con vistas a justificar la viabilidad de la
competencia narrativa para trabajar didacticamente el aprendizaje
del Espaiol como lengua extranjera y lengua materna.

Se revisa a continuacion tal conjuncion en dos dimensio-
nes temporales de estudio (figura 7): por un lado, los antece-
dentes que tal encuentro tiene en el pasado siglo XX, donde
proliferaron las publicaciones cientificas en dos vertientes de
las ciencias sociales, la semidtica y la didactica, por las cuales
el cine no fue visto como representacion pseudoteatral de la lite-
ratura sino como un lenguaje paralelo donde la narratologia dis-
curria por cauces audiovisuales; por otro lado, el estado de las
cuestion en el actual siglo XXI asociando los estudios didacticos
sobre cine y literatura en el contexto de ensefianza-aprendizaje
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del Espanol en la ensefianza y el aprendizaje de primeras y
segundas lenguas.

Figura 7.
Dimensién temporal de los recursos de cine de inspiracion literaria

Cine de inspiracion
NEETE]

para narrar en Espaiol

Estado actual de la
cuestion (s. XXI):

Antecedentes (siglo XX):

EStUdIO.S §em|ohcos y Estudios didacticos con
didacticos

incidencia en ELE y ELM

4.1. Antecedentes del siglo XX: estudios
semioticos y didacticos sobre el cine y su
correlacion narratolégica con la literatura

En el siglo XX surgieron estudios estructuralistas sobre los
préstamos y analogias que la literatura ha depositado en el cine.
Aun cuando el cine en sus inicios trabajaba con rudimentos y
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tematicas mas proximos al entorno del teatro y del espectaculo
musical, el examen de las versiones cinematograficas de obras
literarias llevo a los estudiosos del tema a la determinacion de que
el cine guarda gran similitud con el género de la novela, ya que en
ambos funciona el perspectivismo y la narracion (Baldzs, 1978).

Es por ello que Bordwell y Thompson (1996, p. 65) defi-
nen el cine como “una narracion es una cadena de acontecimien-
tos con relaciones causa-efecto que transcurre en el tiempo y en
el espacio”. En esta linea de ideas, Galvano Della Volpe (1962)
subrayo con anterioridad el postulado de la verosimilitud filmica,
que, al igual que la verosimilitud literaria, posee formas e ideas
discriminadas que posibilitan la expresividad comunicativa.

El cine ha tomado de la literatura no solo argumentos narra-
tivos sino también estrategias formales. Mitry (1978) establecio
concomitancias entre cine y novela no solo por sus efectos pers-
pectivisticos sino también por la libre capacidad de ambos géne-
ros narrativos de incorporar en su seno cualquier tipo de texto.

Los seguidores de estos estudios punteros proyectaron estas
teorias sobre la esencia narrativa de las obras cinematograficas en
ambitos semiotico-pragmaticos (Vayone, 1989; Gaudreault y Jost,
1995, p. 158) y profundizaron en la narratologia comparada entre
cine y relato en torno a las instancias enunciativas del relato, las
relaciones entre palabra e imagen, la intervencion del espacio y del
tiempo narrativos, y la importancia fundamental del punto de vista.

Tampoco debe olvidarse el importante eco que tuvieron las
teorias de Metz en la semidtica italiana, donde autores como Eco
(1970), Bettetini (1975) y Casetti (1989), entre otros, relacionaron
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la narratologia filmica con la retérica de la intertextualidad que se
pone en marcha cuando se cuenta con la estética de la recepcion
de sus obras. A ellos corresponde también la vinculacién interac-
tiva entre cine y novela como artes de accion. Indica al respecto
Baltodano (2009, pp. 19-20):

La semejanza de las estructuras homologa al cine con la literatura;
ambas funcionan como medios para narrar. Pareciera que el acto de
contar las trasciende, pues se sitia en el origen de sus expresiones;
no obstante, contar nunca supone una actividad vacia, autobnoma;
se narra siempre en virtud de un procedimiento. Queda claro que la
novela, el cuento, la cronica y el filme desembocan en la accion, son
artes de accion, géneros narrativos. Eco establece una base general:
el avance de una serie de hechos; no importa si lo literario parte de
la palabra para enunciar “sucede esto y luego aquello”, y el cine
muestra imagenes en las que ocurre esto mas esto mas esto.

Esta similitud permiti6 a los cineastas llevar obras literarias a la pan-
talla, pues bastaba, en principio, con extrapolar los acontecimientos
y establecer correspondencias estéticas.

Al amparo de tales estudios formalistas, estructuralistas y
semidticos de la comunicacion cinematografica, en el ambito de
la didactica, el interés por el lenguaje del cine comenzo6 por el
analisis de su morfologia en el estudio de la tipologia de planos y
angulos, asi como de los movimientos de camara y también con
el de la sintaxis filmica, que, de modo correspondiente al lenguaje
verbal, se centraria en el recorrido por el montaje audiovisual de
su metraje, con especial atencion a sus ensamblajes entre secuen-
cias y microsecuencias; todo lo cual obedeceria al tipo de montaje
deseado, ya sea de indole expresiva o narrativa.
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Al igual que en la literatura, en el cine también existe una
retorica premeditada: por ejemplo, es una metéfora el conjunto
de imagenes dindmicas que aparecen en Furia, la pelicula de Friz
Lang, “donde alternan los planos de mujeres cotilleando y de
gallinas cacareando” (Jiménez, 1993, p. 199.

El primer estudio deliberadamente didactico sobre este
tema es el libro de J. L. M. Peters (1961), La educacion cinemato-
gréfica. Peters escribe alli que “hay que aprender a “ver” como se
aprende a leer” (Peters, 1961, p. 32), pues en la experiencia cine-
matografica, el espectador sigue este proceso cognitivo (Peters,
1961, p. 35):

1. Establece relaciones entre objetos y personajes que apa-
recen en imagenes separadas.

Hace comparaciones; reconoce causas y efectos.
Identifica el punto de vista en que estd uno colocado.

Se pone en el lugar de un personaje.

Prevé lo que va a ocurrir.

2

3

4

5. Se descentra continuamente.
6

7. Recuerda lo que ha sucedido ya.
8

Franquea mentalmente un intervalo de tiempo.

En este estudio, Peters sistematiza los principios del arte
cinematografico que un lector competente de peliculas deberia
tener presente para captar su profundidad. Alli expone como se
construye la tension dramatica, la situacion, los personajes y el
ritmo de la pelicula, asi como su contenido ideologico, y propone
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un esquema para el andlisis critico de peliculas atendiendo a la
caracterizacion y los moviles de la situacion, los personajes y
las pretensiones del director. También aconseja la realizacion de
debates y de peliculas en atencion a las capacidades e intereses de
los alumnos.

Tras los pasos de Peters, el desafio educativo consiste,
como claramente aduce Viviana Svensson (2013, p. 10), en la
alfabetizacion audiovisual conveniente y en el tratamiento huma-
nista desde el plano didactico donde este establece contactos con
la textualidad literaria:

Pensar en una pedagogia de la imagen implica que seamos cinéfi-
los, que nos formemos en cine, aunque sin llegar a ser cineastas,
que conozcamos basicamente su lenguaje, su narrativa, su estruc-
tura, y las cuestiones genéricas, tan importantes para el analisis ci-
nematografico.

En Espafia fue pionera la valiosa investigacion realizada
por el profesor Carlos Maria Staehlin en teoria estética del cine
con pasion humanista. Su libro Teoria del cine. Lecciones para
espectadores (Staehlin, 1960) expone una serie de indicaciones
sobre cosmologia filmica (espacio, tiempo, movimiento), len-
guaje filmico (imagen estatica y dindmica, sonido, color y articu-
lacion por el montaje, sobre el que aflade observaciones sobre su
“puntacion” con similitud a la ortografia, su diagrama y su per-
cepcidn) y adaptacion filmica (de la novela y del teatro) que son
de gran rigor y originalidad.

Acerca de la adaptacion filmica de novelas avisa de que “El
peligro de la adaptacion estd en que resulte literaria” (Staehlin,
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1960, p. 67), pues, a su juicio, el buen cine requiere una reelabo-
racion de toda la obra, como ocurre con El rio, de Golden, versio-
nado por Renoir.

También fue decisiva la implantacion del proyecto Mercu-
rio en el MEC para la incorporacion de los medios audiovisuales
en las aulas y del Programa de Nuevas Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacion (PNTIC). Todo ello puso bases insti-
tucionales para el fomento de la competencia audiovisual en las
aulas del siglo XXI.

4.2. Estado de la cuestion en el siglo XXI:
estudios didacticos sobre cine y literatura en
espanol como lengua materna y como lengua
extranjera

En el siglo XXI, la alfabetizacion audiovisual sigue ocu-
pando un lugar preeminente en la educacion, puesto que la socie-
dad actual usa la imagen como transporte de relaciones simbdlicas
para configurar la cultura de la Sociedad del Conocimiento y
necesita estrategias para que las personas la empleen con autono-
mia y valores democraticos.

Para ello es necesario que el mundo educativo incorpore
con rigor cientifico el estudio del hipertexto como la logica lec-
tora cotidiana del medio digital (Romea, 2008).
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4.2.1. Estudios didacticos sobre cine y literatura
en espanol/LM

Hoy en dia, la alfabetizacion audiovisual se halla imbuida
dentro del proceso de alfabetizacion mediatica, puesto que a
menudo se trabaja a través de Internet y se precisa de medios
digitales, lo cual es, como bien indica Natalia Bernabeu, “asunto
de todos” inherente a la cotidianidad (Bernabeu, 2011, p. 35).

El entorno de la Web 2.0 posibilita un escenario de repre-
sentacion y expresion multimodal que diriase propio de una
cultura “liquida” (Area y Pessoa, 2012) y las posibilidades edu-
cativas que abre a la competencia mediatica son muy interesantes
en los planos analitico y expresivo del uso de los lenguajes, a
saber (Ferrés y Piscitelli, 2012, p. 79):

a) Ambito del analisis

Capacidad de interpretar y de valorar los diversos
codigos de representacion y la funcion que cumplen
en un mensaje.

Capacidad de analizar y de valorar los mensajes desde
la perspectiva del significado y del sentido, de las
estructuras narrativas y de las convenciones de género
y de formato.

Capacidad de comprender el flujo de historias y de
informaciones procedentes de multiples medios,
soportes, plataformas y modos de expresion.
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Capacidad de establecer relaciones entre textos —inter-
textualidad—, codigos y medios, elaborando conoci-
mientos abiertos, sistematizados e interrelacionados.

b) Ambito de la expresion

Capacidad de expresarse mediante una amplia gama
de sistemas de representacion y de significacion.

Capacidad de elegir entre distintos sistemas de repre-
sentacion y distintos estilos en funcion de la situa-
cion comunicativa, del tipo de contenido que hay que
transmitir y del tipo de interlocutor.

Capacidad de modificar productos existentes, confi-
riéndoles un nuevo sentido y valor.

Con el inicio del nuevo milenio se ha iniciado un intenso
reclamo del material cinematografico como recurso educativo
(De la Torre, 2005; Meier, 2003; Clarembeaux, 2010; Gispert,
2009; Martinez-Salanova, 2001) con propuestas concretas para
el cultivo de la intertextualidad (Romea, 2003), de la intercultu-
ralidad a través de cineforum (Jiménez, 2005; Pons, 2009) y del
aprendizaje de lenguas y sus culturas.

El cine sigue siendo, pues, un medio de gran interés peda-
gbgico y demanda en el mundo educativo una atencion exclusiva
para aprender a ver y hacer cine y, a partir de este, aprender cono-
cimientos de diversas disciplinas (Fox y Lambirth, 2012).

La necesidad de recuperar la alfabetizacion filmica res-
ponde a la realidad actual descrita por Reia-Baptista (2012, p.
84):
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El usuario/receptor del material filmico multimedia es, en efecto,
un lector de multiples textos, pero su papel no solo sera el de lec-
tor, como Umberto Eco (1979) nos lo ha presentado antes, creando
significado a través de su capacidad mental de reconocimiento, in-
terpretacion y asociacion. Sera un lector mucho mas activo y, espe-
cialmente mucho mas poderoso. Tan poderoso que, probablemente,
no se limitara a la funcion de un lector y se convertira, de hecho, en
un nuevo creador con posibilidades casi ilimitadas para manipular la
obra original, e incluso preservar su manipulacién como una nueva
obra para ser vista y estudiada, es decir, el usuario puede facilmente
convertirse en autor y creador.

En efecto, el cine difundido en entornos multimedia brinda
al lector la posibilidad de convertirse en autor. Ademas, el usuario
de peliculas cuenta con una potente cualidad del cine: su sincre-
tismo, pues en ¢l pueden refundirse diversas artes, lenguajes y
medios de comunicacion; de tal manera que por via del cine se
puede replicar o hacer versiones de obras musicales, teatrales y
literarias, por poner algunos casos.

Advierte Maria Teresa Caro la necesidad de una formacion
semioldgica en la relaciéon comunicativa con las TIC y su poder
remediador de diversos discursos digitales, incluido el filmico.
Tal formacion se logra siempre que se desarrollen las capacida-
des critica y creativa de los aprendices ligadas a su entorno vital,
y persigue combatir las consecuencias perniciosas de los simula-
cros que pululan en los mass media.

En este sentido, discierne dos usos de las TIC en las aulas
(Caro, 2009, p. 271):
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Bien utilizadas, las TIC son fuentes prolificas de aprendizaje sig-
nificativo ya que constituyen redes de comunicacion mundial. Son
agentes de mediacion, pues tienen fines democraticos, especialmen-
te aquellos orientados hacia la solidaridad.

Mal utilizadas, son una degeneracion de olvido de la personalidad
humana, debido a su caracter adictivo y alienante. Sirven como vias
de mediatizacion, pues tienen fines oligarquicos, y reportan bene-
ficio crematistico a unos poco que controlan la imposicioén de los
mecanos: es el espectaculo virtual del canon o de la moda.

Para encauzar convenientemente el uso creativo y critico
de las TIC en el aula, Caro (2009, p. 277) propone las siguientes
recomendaciones:

1.

Elegir materiales multimediaticos con una depuracion
de su isotopia, para que los destinatarios capten pronto
su ntcleo semantico.

Tratar las paginas web de modo intertextual, por medio
de motivos de isotopia comun y contextos diversos,
para que los destinatarios asocien por comparacion sus
semejanzas, diferencias y otras inferencias significati-
vas de su intertexto lector.

Reforzar la atencion y mantener el interés y la motiva-
cion con materiales elaborados segun los principios de
la buena forma, cercania y continuidad.

Generar polémica, reflexion o imaginacion, con image-
nes polisémicas de gran carga connotativa.

A la luz de estas recomendaciones sobre el trabajo didac-
tico, se desprende entonces la idoneidad semioldgica del consejo
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sobre la conjuncién de cine y literatura para cultivar la compe-
tencia comunicativa de la lengua en situaciones auténticamente
personalizadas por establecer un didlogo entre los textos y sus
receptores.

Los entornos multimedia demandan una relacion dialdgica
entre los aprendices y las obras filmicas de inspiracion literaria o
viceversa, aunque son menos los ejemplos de obras literarias ins-
piradas en las filmicas.

Son numerosas las iniciativas reivindicativas del estudio
competencial del cine en conjuncion con la lengua y la literatura.

Pionera y permanente es la labor analitica de su recepcion
lectora compartida que ha sido ejercida por Celia Romea (1998;
2003) y la labor de realizada por Martinez-Salanova (1998; 2001)
para fomentar su didéctica estratégica. Y también es loable por
ambas partes el acopio, valoraciéon y mantenimiento de péaginas
web y blogs dedicados a la relacion entre cine y literatura. Véanse
en este sentido el blog Cine de literatura del que es responsable
Romea’, el cual contiene numerosos materiales para la educa-
cion intertextual, y la pagina Web Literatura espariola en el cine
(Lista de peliculas basadas en la literatura espariola desde 1900
a 1944) de Martinez-Salanova®.

Igualmente conviene tener presente que en el siglo XXI la
influencia del cine sobre la literatura es casi tan poderosa como la
que tradicionalmente ha ejercido la literatura hacia el cine.

5. En http://www.cine-de-literatura.com/
6. En http://www.uhu.es/cine.educacion/cineyeducacion/literatura.htm
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Es por ello que Svensson recomienda un tratamiento huma-
nista de la relacion entre ambos contando con el cine como factor
inspirador de la literatura, de modo que las practicas lingiiisticas
con ambos no se vean desprovistas de sentido significativo y edu-
cacion en valores (Svensson, 2013, p. 10):

Para el caso de los profesores de Lengua y Literatura, el cine en re-
lacion con la ensefianza de la literatura nos permite pensarlo como
un elemento constructivo de la obra literaria: el conocimiento del
universo filmico nos puede llevar a ver una novela casi como un
guion literario capaz de convertirse en un film. Y asi llegar a la
literatura a través del cine, y al cine a través de la literatura. El cine
en relacion con la literatura posibilita la reflexion sobre la condi-
cion humana, reuniendo y organizando conocimientos dispersos;
nos puede ayudar a enfrentar incertidumbres a través de la ‘parti-
cipacion afectiva’, a educar en la ‘comprension’ entre seres huma-
nos, tratando de encontrar las causas del racismo, el desprecio, la
indiferencia.

Desde un enfoque integral de la educacion proximo a este
planteamiento humanista de las relaciones entre cine y literatura,
por parte de las profesoras Caro y Gonzalez existe una iniciativa
puntera en el desarrollo de las competencias basicas a través de la
conjuncion entre cine y literatura y, de modo destacado, la com-
petencia comunicativa desde el enfoque hipertextual que dicha
conjuncion y su difusion mediatica comporta (Caro y Gonzalez,
2012; Gonzélez y Caro, 2012; Gonzalez, 2013; Caro, 2014).

Ambas han desarrollado una linea de investigacion-accion
en el aula donde los alumnos leen textos literarios y filmicos y
los comentan en su interaccion a través de foros de aula, tras los
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que emprenden un taller de creacion literaria y/o de creacion de
peliculas cuyos textos son generados por los propios alumnos ins-
pirados por las lecturas precedentes y la motivacion e intereses de
su propio intertexto lector.

Con ello se da razon de ser al reto competencial que supone
avanzar hacia un cultivo de la cultura y la productividad hiper-
media, no desde habitos consumidores, sino “prosumidores”
(Garcia-Ruiz y Rodriguez-Rosell, 2014), es decir, creativos y
motivados. Y este es un factor clave para orientar la educacion
en competencias por via del ensamblaje cine-literatura siempre
que los aprendizajes formales se liguen a los informales y tengan
sentido en la vida de los estudiantes.

4.2.2. Estudios didacticos sobre cine y literatura
en espanol/LE

En el aula de Espaiol/LE se desarrolla la competencia comu-
nicativa de los estudiantes con tareas contextualizadas de modo
concreto y auténtico, y a esta autenticidad contribuye de modo
muy positivo el empleo del cine para tal fin, segiin anunciaba José
Gomez Vilches (1990, p. 248) en su articulo pionero en el gremio
“La explotacion de peliculas en el aula de espaiol para extranje-
ros”. Su autenticidad se cifra en el hecho de que los hablantes de
tales peliculas son nativos y su escucha contribuye al desarrollo de
la competencia comunicativa oral de modo situado.
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A ello se afiade la fuerte motivacion que les ocasiona intro-
ducir las narraciones filmicas en el aula por los componentes
emocionales y realistas que comportan, nada desdefiable para
incentivar el aprendizaje del Espafiol/LE por cauces signifi-
cativos. A estas anade Gomez Vilches otras de indudable valor
(Goémez Vilches, 1990, p. 248):

* El enorme poder de la imagen para comunicar mensajes.

» Laaportacion de aspectos esenciales de la actividad comu-
nicativa (lenguaje no-verbal, escenario de la accion...).

* Lainformacion cultural que proporciona al estudiante de
una L2 respecto al grupo social que utiliza esa lengua.

* La posible integracion de la Historia de nuestro cine
como “asignatura” interdisciplinar.

* La naturaleza de la experiencia de compartir materiales
producidos para el hablante nativo.

* Que las nuevas tecnologias son mas “comodas” y faciles
de manejar, etc.

Tras la estela de estudios precursores, han proliferado pro-
puestas semejantes y con argumentos sostenidos por los criterios
seflalados més arriba En efecto, en el caso del aprendizaje de len-
guas extranjeras, y concretamente en el de Espafiol/LE, existe una
tendencia hacia el trabajo en el aula en torno a una pelicula sobre
la cual se escogen escenas representativas para trabajarlas en el
idioma, tal y como se evidencia en diversas contribuciones difun-
didas a través de publicaciones y congresos.
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Téngase en cuenta que, de modo general, la preferencia por
los cortometrajes estd relacionada con el nivel de competencia
lingiiistica aconsejable para los alumnos a fin de dar buen ren-
dimiento al pase de la pelicula en el aula, que en esta modalidad
discursiva suele ser B1 o B2, pues segin el MCER, el nivel C1
se reserva para el entendimiento de largometrajes. La seleccion
de secuencias escogidas o de tréileres también suele estar relacio-
nada con este criterio.

Se destacan aqui los siguientes trabajos:

+ La publicacion del libro Clase de cine. Actividades para
la visualizacion de peliculas en espariol (VV.AA., 2009)
por parte del equipo pedagdgico de espaiiol del Programa
d’Ensenyament d’Idiomes de la Universitat Pompeu
Fabra de Barcelona, cuyos materiales estan disefiados
para cubrir distintos niveles del Marco Comun de Refe-
rencia Europeo de las Lenguas.

* Una decena de articulos recogidos en la revista redELE
desde 2004 hasta la fecha. En efecto, existen numerosas
aplicaciones didécticas del cine en la clase de ELE. En su
mayoria se dedican a la explotacion de una pelicula con-
creta y de corta duracion, y donde curiosamente ninguno
de sus casos se dedica a cortometrajes basados en obras
literarias clasicas, ni tampoco se establece en ellos un
juego de contrastes intertextuales entre literatura y cine,
a excepcion del articulo “Cine y Literatura en E/L2” de
Pereira (2010), que advierte las multiples ventajas que
tiene el empleo del video para proyectar largometrajes
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en interaccion con clasicos literarios, concretamente E/
abuelo de Benito Pérez Galdds y su version cinemato-
grafica por parte del cineasta José Luis Garci, que reco-
mienda para los niveles C1 y C2 de ELE. El balance de
ventajas y desventajas formulado por Pereira al respecto
también merece transcripcion por su interés didactico
(Pereira, 2010, p. 33) como se ve en la tabla 2:

Tabla 2.
Ventajas e inonvenientes del cine en la clase

Ventajas Inconvenientes
Proporciona muestras reales de lengua, * Complejidad linglistica
Comunicacion en contexto e * Presupuestos culturales desconoci-

., . dos para los aprendientes
Informacién sociocultural ;

o ) ¢ Duracion de los programas de TV
Ofrece una rica tipologia textual

) ) . . * Falta de control de los aprendientes
Activa estrategias de comprensién audio- sobre la comunicacion

visual

. i i ¢ Bloqueo, desmotivacién por incom-
Motiva a los estudiantes: activa su faceta de prension

espectadores audiovisuales expertos

" Lo ¢ Problemas técnicos y logisticos
Aporta variedad a la dindmica de la clase

N . ¢ Elementos linglisticos
Localizacion espacio-temporal

¢ Elementos paralingliisticos (volumen,

Escena psicosocial tono, entonacién, gestos...)
Participantes (estatus, distancia social) «  Elementos extralingdisticos (ruidos,
Comunicacion extralingtistica (la proxémica musica)

y la cronémica)  Diferencias texto literario / video
Informacion sociocultural «  Peliculas (factor tiempo, trabajar con

Texto escrito (literario) fragmentos y cortos)
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* El panorama es semejante en otras publicaciones exter-
nas a dicha revista, pues se incide en la recursividad del
cine para aprender idiomas pero este no es relacionado
con la literatura. Cabe destacar el estudio “Lectura lite-
raria y competencia intertextual: criterios de seleccion
del texto literario y su transposicion filmica” de Ara-
celi Herrero (1999), que se expuso en el IX Congreso
Internacional de ASELE, aunque su perspectiva no es
innovadora en el sentido que se propone en la presente
investigacion, pues pone el acento en la importancia de
seleccionar los textos literarios y en una vision limitadora
del cine respecto de la literatura, atin cuando recomienda
las transposiciones filmicas de discursos literarios.

» Larevista Cuadernos Cervantes de la Lengua Espariola
recoge tres articulos de interés: en la linea de alfabeti-
zacion audiovisual en entornos mediaticos esta el arti-
culo de Pilar Garnacho (2002) “iDe cine en la red!”, que
ofrece un inventario de referencias sobre el tema entre
las que tienen cabida muchos aspectos tematicos, pero
nuevamente queda olvidado el de las versiones cine-
matograficas de clasicos presentes en la Web. También
se ubica en dicha revista el articulo de Fausto Zamora
(2001) “Version espaiiola: aplicacion del cine a la clase
de ELE” que aprovecha este caudal cinematografico
para promover el desarrollo competencial del idioma
motivando a los alumnos con su tematica y con activida-
des variadas y seriadas en funcion del nivel de dominio
que requieren.
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* Por ultimo, “La comunicacidon no verbal: una propuesta
cinematografica” de Paz Martinez (1997) se aplica a la
pelicula de Pedro Almoddvar Mujeres al borde de un
ataque de nervios con instrumentos de analisis en aspec-
tos kinésicos, proxémicos y cronémicos que revelan la
importancia de los elementos no verbales en la comuni-
cacion humana.

* EnmarcoELE. Revista de Diddactica del Espariol Lengua
Extranjera se estudian de soslayo los textos cinemato-
graficos desde su integracion en textos hipermedia que
funcionan con la logica del hipertexto para la promocion
de un aprendizaje significativo del idioma usando estra-
tegias cognitivas complejas y redundando con los textos
audiovisuales en lo transmitido en los textos escritos.

Curiosamente, en esta revista aparece un articulo donde
se correlaciona el cine con la literatura clasica hispanica: con-
cretamente se dedica al trabajo didactico para nivel de ELE en
B2 avanzado con el Quijote desde un fragmento del episodio de
los molinos de viento segun el texto cervantino adaptado y su
contraste la secuencia versionada de E/ caballero Don Quijote
dirigida por Manuel Gutiérrez Aragon (Buendia, Bueno, Gonza-
lez-Novo y Lucha, 2006). No obstante, su objetivo es mas ofre-
cer al alumnado una presentacion global de Cervantes y su obra
literaria magna con apoyo de medios audiovisuales que incen-
tivar la produccion de textos escritos por parte de los alumnos,
como ocurre en la propuesta de creacidon narrativa que ocupa este
trabajo.
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Desde un enfoque socioldgico, llama la atencion que el
Quijote como tal sea un texto especialmente frecuentado en la
didactica de ELE en China. Asi ocurre con el articulo de Vaz-
quez y Alvarez (2016), “El Quijote como herramienta sociocul-
tural con alumnos sinohablantes de la R.P. China”, publicado en
la revista SinoELE. Revista de ensefianza de Espariiol a sinoha-
blantes, aunque en este caso la literatura no es correlacionada
con el cine.

No obstante, las publicaciones sobre este tema suelen encon-
trarse mas bien en portales tematicos mas proximos a este clésico,
como es Cervantes Virtual, donde se halla el articulo “Literatura
y adaptaciones en la clase de ELE” de Balogh, Horvath y Riz
P4zman, exclusivamente dedicado a la explotacion didactica de
dibujos animados de Don Quijote. También se halla en Cervantes
Virtual el interesante estudio “Don Quijote en el cine de ficcion
espafiol” de Lucio Blanco, que revela el complejo y denso entra-
mado de adaptaciones cinematograficas del Quijote cervantino en
Espafia, con especial incidencia en la modernizacion que supuso
la version que hizo Orson Welles.

Aun asi, la gran relevancia del Quijote es su valor intercul-
tural, de lo cual da buena cuenta la ingente cantidad de adaptacio-
nes cinematograficas que ha tenido en el mundo hasta convertirlo
en un mito (Pardo, 2011).

Sucede que en todos los casos revisados no se encuentra
ninguna publicacidon que proponga peliculas de cine mudo para
trabajar didacticamente la oralidad en clase de idiomas; lo cual,
como se vera mas adelante, se puede hacer reintegrando lo no
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dicho a partir del contexto narrativo donde se inserta y de los indi-
cios de lenguaje no verbal presentes en el filme.

También son escasos los estudios sobre el cine mudo y sus
fuentes literarias (Canovas Belchi, 2002) asi como su conexion
con las estructuras narrativas (Sdnchez Andrada, 2001). Por ello,
el presente proyecto se plantea como un trabajo pionero donde la
paradoja de trabajar la palabra oral a partir de las iméagenes silen-
ciosas tiene razon de ser a través de la estrategia cognitiva reinte-
gradora de la narracion subyacente en el montaje cinematografico
de un guion con referente literario. En €l tienen razon de ser el
vinculo intertextual cine-literatura para el cultivo didactico de la
lengua materna y de la interlengua.

Por parte de la autora de este trabajo, existe un antecedente
de la iniciativa de usar el cine mudo para trabajar las narraciones
en ELE: el articulo “Analisis contrastivo de narraciones de estu-
diantes italianos e ingleses de ELE desde una perspectiva socio-
lingtiistica” (Martin y Pascual, 2012).

Con el proposito de comprobar si existen diferencias en el
modo de narrar de tales estudiantes de ELE procedentes de dis-
tintos contextos socioculturales en cuanto a la estructura interna
reconocida, se analizan sus corpus respectivos (8 narraciones
de los alumnos italianos que formarian parte del corpus ELEI
y otras 8 narraciones de los alumnos ingleses que se integrarian
en el corpus SPLLOC del Reino Unido) en el uso funcional de
las secuencias narrativas, los cuales surgen de la visualizacion y
resumen oral con las propias palabras del alumno del argumento
de un fragmento breve de la pelicula muda Tiempos Modernos
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(1936) de Charles Chaplin, dando al alumnado inglés dos com-
plementos de apoyo para la realizacion de tal resumen (un glosa-
rio y una tira de fotogramas), mientras que el alumnado italiano
pudo realizarlo sin ningln tipo de apoyo adicional. Todo ello fue
grabado y transcrito y dio como resultado la deteccion de dife-
rencias en el modo prototipico de narrar (Martin y Pascual, 2012,
pp. 142-143):

... los informantes nativos italianos, a diferencia de los ingleses, an-
tes de dar principio a lo que se va a narrar, es decir, de empezar
a presentar a los personajes, describir un escenario, una situacion
(orientacion), introducen la narracion de la que van a hablar hacien-
do un pequefio preambulo (resumen/introduccion);

... los informantes ingleses, frente a los italianos, son mas propicios
a cerrar la narracion, tras la resolucion, con clausulas libres que se-
fialan el término de la secuencia narrativa.

En suma, la revision de los estudios didacticos sobre el
empleo conjunto de cine y literatura en Espanol/LE revela la ten-
dencia dominante hacia la simplicidad de las aplicaciones, pues
en muchos casos son meramente filmicas, dirigidas a una sola
pelicula y sin apenas correlacion con la literatura, y menos aun
con la proveniente de clésicos hispanicos.

Ocurre también, como hemos indicado en otra parte (Mar-
tin y Pascual (2012, p. 134), la “ausencia de estudios contras-
tivos en ELE italiano/inglés, de la produccién de secuencias
narrativas”, y especialmente nula en el caso de narraciones
espontaneas emanadas de la recepcidon de una secuencia filmica
de cine mudo.
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Todo ello pone en evidencia que la propuesta de tipo inter-
textual (cine-literatura) y contrastiva entre alumnado de diferen-
tes paises y niveles educativos (alumnado italiano universitario
que cursa ELE y alumnado espafiol de Bachillerato que cursa
ELM) que se propone en la intervencién educativa de este tra-
bajo supone un paso francamente innovador en el panorama de
la ciencia educativa destinada al aprendizaje de idiomas desde un
enfoque competencial.
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Capitulo 5

Aplicacidn practica:
un modelo de evaluacion de la
competencia narrativa oral y escrita

La propuesta de esta investigacion responde a la necesidad
de avanzar en la formulacién de modelos didécticos para que las
habilidades lingiiisticas se transformen en competencias lingiiis-
ticas contextualizadas en interaccidon comunicativa con diversos
lenguajes y manifestaciones culturales.

En esta linea, la ensefianza del Espafiol, ya sea como LM
o como LE debe seguir las directrices del cambio de paradigma
hacia los enfoques comunicativos determinados en el MCERL
sobre el uso social de la lengua.

En consecuencia, se hace necesario abandonar los marcos de
ensenanza lingiiistica del idioma que se amparan predominante-
mente en asuntos de norma gramatical y entornos totalmente con-
trolados, y avanzar hacia marcos de educacion comunicativa del
idioma que cuente de modo holistico con entornos espontaneos e
imprevisibles, y abiertos -en el caso de ELE- a las manifestaciones
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de la interlengua, es decir, el sistema lingliistico autbnomo que
cada aprendiente de una L2 va elaborando en las diferentes fases
de su proceso de aprendizaje de una L2.

La narracion oral y la narracidon creativa procedente del
ambito de la educacion literaria pertenecen a tales entornos per-
meables pues recontextualizan las propuestas textuales en el
intertexto libre y singular de cada receptor.

Concretamente, al provecho del cine mudo para construc-
cion de narraciones orales y escritas. Ello implicara trabajar al
respecto con un horizonte de descubrimiento interdisciplinar e
intertextual que, guiado a la luz de los criterios educativos de la
competencia comunicativa en sus dimensiones oral y escrita, con-
ducira a un modelo didéctico especifico sobre el tema de inves-
tigacion

Sin embargo, la mayoria de los trabajos a los que hemos
tenido acceso se centran en estudios textuales basados en tipolo-
gias Unicas (literatura o cine) pero sin correlato intertextual. Por lo
tanto, la iniciativa de esta investigacion es innovadora al tiempo
que cubre una laguna de investigacion acorde con las expectati-
vas del enfoque educativo basado en competencias.

Sin duda, en la didactica de la narracion, tanto en segun-
das lenguas como en primera lengua se han utilizado los textos
literarios como base para realizar narraciones fantasticas. Sirvan
como antecedente dedicado a la etapa de Educacion Secundaria
los trabajos interdisciplinares coordinados por la profesora Caro
Valverde en torno a las figuras clasicas de Calderon (Caro, 2003a
y 2003b) y Cervantes (Caro, 2006), donde colabor6 profesorado
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espafiol de Lengua castellana y Literatura y de Inglés como Len-
gua Extranjera realizando tareas literarias tales como narraciones
fantésticas con versiones audiovisuales y comics inspirados en
obras clasicas como La vida es suerio y el Quijote, entre otros.

El aspecto novedoso de este trabajo es su decision de aban-
dono de la costumbre academicista donde las disciplinas se estu-
dian en compartimentos estancos (texto literario / texto filmico)
y de acogida de un modelo lecto-literario que cultiva el correlato
intertextual y la produccién hipertextual, con el objetivo de pro-
poner en el aula situaciones que bien podrian desarrollarse en la
vida cotidiana, en la que constantemente unimos imagenes y tex-
tos para crear nuevas producciones textuales.

5.1. Objetivos

Los objetivos que persigue este trabajo son:

Establecer un modelo de produccion y evaluacion de com-
petencia discursiva oral y escrita especifico para la tipologia
narrativa a partir de un la generacion de un corpus de textos dis-
centes con nivel B2 de competencia comunicativa en espanol LE
y LM desde referentes filmicos y literarios.

Se propone aqui un modelo implementado en Italia con dis-
centes de espaiol como LE y en Espaia con estudiantes de bachi-
llerato, de lengua materna espafiola
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Este objetivo implica un proceso didactico y analitico que
parte de cultivar la narracion oral en espafiol como lengua extran-
jera 'y como lengua materna (nivel B2) a partir del visionado de
adaptaciones cinematograficas mudas de clésicos de la literatu-
ra. A continuacion, implica producir textos narrativos consisten-
tes en su posterior resumen argumental oral y en la reinvencion
creativa escrita de los mismos. El conjunto de los textos produ-
cidos constituye un corpus de ELE de interlengua italiana y otro
correspondiente para el espafiol nativo (ELM), el cual es anali-
zado e interpretado en sus estructuras y funciones lingiiisticas y
pragmaticas para el establecimiento de un modelo de producciéon
y evaluacion de competencia discursiva oral y escrita especifico
para dicha tipologia verbal.

Disenar un modelo didactico de competencia comuni-
cativa (COEN) en nivel B2 destinado a la produccion y eva-
luacion de la competencia discursiva oral y escrita de textos
narrativos por parte del alumnado universitario de Espafiol Len-
gua Extranjera en Italia (ELE/I) y del alumnado de Educacion
Secundaria espafiol que cursa Lengua castellana y Literatura en
Bachillerato.

Aplicar didacticamente el modelo COEN con alumnado
universitario de E/LE en Italia y alumnado de bachillerato de
ELM en Espafia para generar un corpus de narraciones orales de
nivel B2 para ELE/I y espafol nativo destinadas a reproducir el
significado de obras cinematogréaficas mudas basadas en los cla-
sicos de la literatura, y otro corpus de narraciones escritas desti-
nado a inventar sentidos en nuevos hipertextos de la obra.
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Con la propuesta del modelo COEN (competencia arrativa
oral y escrita) a partir de intertextos literarios-cinematograficos
se avanzard hacia el empleo de las habilidades lingliisticas en
interaccidon comunicativa espontdnea con diversos lenguajes y
manifestaciones culturales, a fin de contribuir a la superacion del
problema de la pervivencia de modelos didacticos audio-lingiiis-
ticos mecanicistas que entorpecen el desenvolvimiento contex-
tualizado propio del enfoque educativo basado en competencias.

5.2. Estructura de las tareas complejas

La metodologia didactica que sostiene el marco empirico de
este estudio es la investigacion en la accidon, que es un método de
investigacion cualitativa que convierte en el centro de la atencioén
lo que ocurre en el aula con el fin de descubrir los aspectos que
pueden mejorarse o cambiarse para conseguir una actuacion mas
satisfactoria. Se trata de una linea de investigacion surgida de las
ciencias sociales en los afios 40 e iniciada por el psicologo social
Lewin (1973) quien describe la investigacién-accion como una
espiral de pasos. Mas tarde Kemmis (1984) la define como una
forma auto reflexiva de indagacion que realizan quienes partici-
pan en las situaciones sociales o educativas y las instituciones en
que estas practicas se realizan. Para Elliot (1993) es el estudio de
una situacion social para mejorar la calidad de la accion dentro de
la misma. Lomax (1990) la prefigura como una intervencion en la
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practica profesional para mejorarla. Por ultimo, Latorre (2003, p.

24) la representa como “Una indagacion practica realizada por el

profesorado de forma colaborativa, con la finalidad de mejorar su

practica educativa a través de ciclos y reflexion”.

En nuestro trabajo nos remitimos a las caracteristicas de la
investigacion-accion descritas por Kemmis y McTaggart (1988):

Implica ciclos de planificacion accién observacion
reflexion.

Es participativa. Se trabaja para mejorar las practicas
desarrollando estos ciclos.

Es colaborativa: se forma un grupo de personas que se
implican en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

Se crean comunidades autocriticas en la medida que par-
ticipan y colaboran en el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje valorando su propia trayectoria de conocimientos
adquiridos.

Se analizan criticamente las situaciones educativas plan-
teadas y ocasionadas.

Se teoriza sobre la practica.

Se someten a prueba las ideas, las practicas y las suposi-
ciones.

Implica registrar recopilar y analizar lo que ocurre.

Se procede progresivamente avanzando hacia cambios mas
amplios y de mejora de la calidad del trabajo didactico.
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El trabajo se basa también en los modelos metodologicos
de la lingtiistica de corpus, que recoge muestras reales del uso de
la lengua —en este caso transcripciones de textos orales y escri-
tos de carécter narrativo emitidos en el aula— cuyo fin es evaluar
el nivel de las narraciones y estudiar determinados aspectos de
la interlengua de los aprendices de E/LE (Kennedy, 1998; Kock,
2001) con el fin de crear una rubrica de evaluacion que indique
los descriptores mas significativos del analisis narratologico y
lingiiistico de la narracion, a fin de que sirvan como elementos
de apoyo para que los docentes puedan evaluar de forma rapida
y eficaz las producciones de los discentes (tanto en espafiol L1
como en espafiol L2). Su empleo simultaneo en aprendices del
espafol nativo en el area de Lengua castellana y Literatura pro-
porcionard un corpus de gran interés para su analisis contrastado
con el de ELE/I.

De acuerdo con el modelo metodoldégico recomendado por
el MCER (2002), se sigue el enfoque por tareas (Nunan, 1997,
Zandn 1990 y 1999; Zanon y Estaire 1990; Fernandez 2001) a fin de
generar en el aula auténticos procesos de comunicacion a partir de
tareas didacticas contextualizadas donde los alumnos se motiven
ante acciones con resultados tangibles, tomen conciencia de los
procesos de aprendizaje y se hagan responsables de los mismos.

Se ha querido tomar aqui la idea de tarea de Puren (2004,
p. 33), quien la define como una “unidad de sentido dentro del
proceso conjunto de aprendizaje y ensefianza”, que deja espa-
cio a la adecuacion de la tarea al entorno de aprendizaje. De esta
manera se pasa del concepto de tarea, (lo que hacen los alumnos
en clase) al concepto de accion (lo que tienen que hacer con la
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lengua extranjera en la sociedad), puesto que las actividades pro-
puestas en este trabajo pueden considerarse como una tarea (en el
aula) que prepara o entrena a los alumnos para una accion (en la
sociedad).

5.3. Fase de intervencion

El disefio del proceso de investigacién-accion en el aula,
nivel B2, donde se probara y evaluara un modelo didéactico de
produccion y analisis de competencia comunicativa oral y escrita
basado en la narracion espontanea de obras de la cinematografia
muda sobre clasicos de la literatura y creaciéon de una narracion
basada en los mismos clasicos, constara de diferentes pasos pro-
cedimentales.

5.3.1. Visionado y narracion oral de una pelicula muda

La tarea de narrar sigue la estrategia retérica de la recons-
truccion (volver a contar una historia o recordar una parafrasis)
ya que este procedimiento favorece la produccion de estructuras
prototipicas y secuencias propias de la narracion. De acuerdo con
el procedimiento empleado por Godfrey (1980), que postula que
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los informantes ven un fragmento de una pelicula y después tie-
nen que contar lo que han visto oralmente. El propdsito es que
tanto los estudiantes italianos universitarios como los espafioles
de bachillerato, no dispongan de ningtn input adicional (que no
sea otro que su bagaje cultural y su conocimiento del mundo) y
graben libremente su produccion sin que se sientan controlados
por el docente (se trata de evitar la “paradoja del observador”
(Tarone: 19799) que postula que la presencia de otra persona obli-
gard a los informantes a prestar atencion a lo que estan diciendo
de manera diferente a si estuvieran solos.

Para tal fin se realizara un visionado de peliculas mudas en
el aula y la formulacién de su narracion oral, que serd registrada
y transcrita para formar un corpus de textos que recolecta narra-
ciones orales sobre el contenido de la obra cinematografica. Tal
corpus servird como muestra real del uso de la lengua, y su con-
formacion seguira las siguientes fases:

1. Habra un visionado en el aula de peliculas de cine mudas
inspiradas en clasicos de la literatura.

2. Los alumnos relatardn el argumento del tréiler de la
pelicula de cine mudo visionada en clase. Es una activi-
dad reproductiva del significado de la obra y, por tanto,
objetiva y también interpretativa, ya que infiere lo expli-
cito y lo implicito.

Existe un corpus interesante de obras de cine mudo basado
en textos clasicos de la literatura espafiola y disponible para su
provecho didactico en el drea de Espafiol/LE, el cual ha sido reco-
pilado por la Agencia del Cortometraje de la Direccion General
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de Promocién Cultural de la Consejeria de Educacion y Depor-
tes de la Comunidad de Madrid (Escudero y Cuesta, 2005). La
mayoria de sus producciones procede de los inicios del cinema-
tografo. Se realizard una seleccion de peliculas mudas basadas en
clasicos de la literatura y se elaboraran los organizadores previos
correspondientes sobre las caracteristicas culturales de las pelicu-
las escogidas.

A continuacién, se procedera a realizar la seleccion de
textos de los clasicos literarios que sirven de antecedentes a las
peliculas seleccionadas, en funcion de su grado de adaptacion
al nivel de competencia B2. Seguidamente, tras el visionado,
se procederd a la grabacion de la narracion oral de los traileres
visionados y que denominaremos: resumen de la narracion de
cine mudo.

En nuestro caso, se trabajara la interaccion de literatura y
cine a partir de una novela fundamental de la cultura espafiola, el
Quijote cervantino, y de dos versiones filmicas de la misma: una
de ellas pertenece a los primeros tiempos del cinematdgrafo (Don
Quixote de Ub Iwerks, 1934) y la otra se extracta como secuencia
silenciada deliberadamente a partir del Quijote de Orson Welles
completado por Jesus Franco (Don Quijote, 1992), puesto que
ambos géneros artisticos comparten una estructura semantica
comun, la narracion.

Los datos de comunicacion lingliistica obtenidos en el
proceso de intervencion didactica se recogeran durante las horas
lectivas de docencia con los respectivos grupos-clase partici-
pantes, incluyendo estas actividades dentro de las curriculares
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en los respectivos programas de las asignaturas de lengua espa-
nola. Y, una vez adquiridos los datos de los locutores por medio
del registro sonoro, se procedera a efectuar las transcripciones
ortograficas y/o fonéticas de los textos a fin de generar el corpus
oral.

5.3.2. Lectura y recreacion narrativa
de un clasico de la literatura hispanica

El plan de trabajo en el aula se centra en dos tareas comuni-
cativas sucesivas de donde relacionan cine y literatura hispanica:
la primera se refiere a las lecturas de clasicos literarios y el foro
intertextual con sus versiones cinematograficas; y la segunda a la
creacion de narraciones literarias como hipertextos de inspiracion
filmico-literaria que seran transcritas para formar un corpus de
textos como muestra real del uso de la lengua. Para tal fin se esti-
pulan los siguientes procedimientos de aprendizaje:

1. Los alumnos leeran el capitulo de la obra literaria en la
que se baso la pelicula y hardn un foro sobre la relacion
intertextual entre ambas.

2. Los alumnos realizaran una nueva narracion a partir del
intertexto de la pelicula y de la obra clésica. Es una acti-
vidad productiva de “sentido” generado por el recep-
tor y, por tanto, subjetiva y también creativa, ya que
postula nuevas versiones intertextuales. El corpus de
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hipertextos narrativos sera transcrito y se denominara
Narraciones Escritas.

En nuesro caso, se trabajara la lectura placentera del episo-
dio de los molinos de viento (cap. VIII de El ingenioso hidalgo
Don Quijote de la Mancha, de Miguel de Cervantes), a fin de esti-
mular la cognicion inferencial e interpretativa de su mensaje pero
sin retencion memoristica de pasajes o de vocabulario especifico,
ya que es importante que la relacion lingiiistica con el texto sea
espontdnea y no guiada con pautas mecanicistas.

5.3.3. Creacion de un corpus textual
de uso lingtiistico de nivel B2
en narracion oral y escrita

Las narraciones orales obtenidas tras el visionado de las
peliculas mudas se transcribiran siguiendo un modelo de trans-
cripcion simplificado basado en las convenciones de transcripcion
de VA.LES.CO para conversaciones coloquiales (Briz y Grupo
Val.Es.Co, 1995) y en las propuestas para el proyecto PRESEEA
(Moreno Fernandez, 2008). En las tablas 3 y 4 se recoge el instru-
mento relativo a las convenciones de transcripcion.
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Tabla 3:
Normas de transcripcion.
Convenciones de transcripcion utilizadas por el grupo Val.Es.Co.
(A. Briz (coord.), 1995: 40-41):

- Reinicios y autointenupciones sin pausa.

/ Pausa corta, inferior al medio segundo.

/i Pausa entre medio segundo y un segundo.

/i Pausa de un segundo o0 més.

(()) Fragmento indescifrable.

(RISAS) Cuando aparecen al margen de los enunciados. Si acomparian a lo dicho,
se transcribe el enunciado y en nota al pie se indica “entre risas’

i? Preguntas o exclamaciones retéricas (por ejemplo, las interrogaciones
exclamativas: preguntas que no preguntan).

é? Interrogaciones.

i! Exclamaciones

Letra cursiva | Palabras en otros idiomas. Reproduccion e imitacion de emisiones.

Tabla 4:
Normas de transcripcion.
Convenciones de transcripcion utilizadas para el proyecto PRESEEA?

(vocal:) Alargamientos vocalicos.

(consonante:) Alargamientos consonanticos.

7. En http://www.linguas.net/preseea
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El corpus obtenido estard formado por narraciones orales en
espafiol de hablantes cuya lengua madre es el italiano y hablantes
de lengua madre espafiola.

Respecto a las narraciones escritas se transcribirdn a orde-
nador y formaran, a su vez, un corpus de narraciones escritas en
espafiol de informantes cuya lengua madre es el italiano e infor-
mantes de lengua madre espafiola.

5.4. Modelo de analisis e interpretacion
de los resultados de competencia
en comunicacion linguistica

Para evaluar las narraciones tanto orales como escritas se
ha creado un modelo de andlisis basado en las necesidades que
se han observado durante trabajos anteriores (Martin y Pascual,
2013) y que sea de facil aplicacion en la practica docente. Tal
modelo inicial puede observarse en la tabla 5
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Tabla 5:
Modelo de analisis

MODELO DE ANALISIS DE TEXTOS NARRATIVOS DE ESPANOL EN

NIVEL B2 A PARTIR DE REFERENTES FiLMICO-LITERARIOS

Coherencia

Cohesidn

Adecuacion:

I. Cantidad de informacion

Il. Estructura de
informacion:

* Proceso prototipico

¢ Insercion de secuencias
(Descriptiva / dialogal)

Ill. Calidad de informaciéon

® Progresion tematica
(Logica)

® Relacion con el referente
textual (congruencia)

I. Repeticion:
* Concordancia sintactica

* Tipos de verbos y tiempos
verbales

* Tipos de oraciones

II. Sustitucién léxica:
* Sinénimos y anténimos

¢ Deicticos.

lll. Marcadores discursivos

* Marcas logicas de pro-
gresion

IV. Signos de puntuacién

¢ Analisis de su uso apro-
piado.

V. Elipsis :
* Del sujeto.

¢ De ofras funciones

I. Registro:

* Género y nivel de lengua

Il. Propésito:

Punto de vista y

Uncién comunicativa

Ill. Presentacion:

* Ortografia,

* Tipografia 'y

* Caligrafia (Correccion)

. PRONUNCIACION Y
ENTONACION

1V, Interlengua:

En este modelo de analisis organizado en funcion de las cua-
lidades textuales fundamentales para promover la comunicacién
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(coherencia, cohesion y adecuacion) se recogen los criterios del
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2002),
asi como del Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) en lo
referente a los items que se ha decidido evaluar y, sobre todo, a
la descripcion de las habilidades y de las capacidades que deben
tener los usuarios de la lengua en un nivel B2 / B2+.

Para la evaluacion de diagndstico se han tomado como refe-
rencia las siguientes obras del MEC Evaluacion General de Diag-
nostico 2010 y Evaluacion General de Diagnostico 2009. Marco
de la Evaluacion (2009) del MEC.

El modelo analitico inicial del que procede el que aqui se
propone especificamente para analisis de textos narrativos se ha
tomado de Caro y Gonzélez (2012) y se han aportado las modifi-
caciones necesarias para que sirviera como referente de la evalua-
cion de la competencia narrativa.

El presente modelo toma como punto de referencia las
obras citadas para crear un cuadrante con los criterios de comuni-
cacion verbal fundamentales para poder analizar los textos narra-
tivos orales y escritos desde un punto de vista tanto lingiiistico
como pragmadtico y discursivo. Lo que se pretende es crear un
modelo facil de replicar y aplicar, y que toque los aspectos mas
relevantes de la narracion, siempre relacionados con el nivel B2y,
sobre todo, que se pueda aplicar a producciones narrativas orales
y escritas tanto de alumnos nativos, como de alumnos no nativos.
Con esta finalidad se ha afadido un punto especifico en el apar-
tado de adecuacion para observar y catalogar los fenomenos de
interlengua.
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Respecto a los criterios generales de coherencia, cohesion
y adecuacidén que organizan tal modelo analitico, importa indi-
car que sus directrices definitorias se han tomado del perfila-
miento estratégico elaborado por el MEC (2010) para los mismos
en relacion con el tratamiento educativo de la competencia en
comunicacion lingliistica y la racionalizacion diferenciada de su
diagnostico en rbricas de evaluacion.

Concretamente, tales criterios corresponden al plano de
analisis interpretativo de la expresion verbal oral y escrita. Segin
explicita la citada sistematizacion operativa del MEC (2010), el
proceso comunicativo de la expresion verbal implica tres grandes
secciones sucesivas: la planificacion, la textualizacion y la revi-
sion para la presentacion final. Es la seccion dedicada a la tex-
tualizacion la que constituye el fundamento principal del que el
analisis puede extraer los datos mas relevantes sobre la competen-
cia en composicion discursiva.

Acerca de la “coherencia”, el MEC (2010, p. 27) indica la
siguiente definicion:

La coherencia lingiiistica alude a la progresion tematica de las ideas
que aparecen en el texto, hace referencia a la confeccion de un texto
unitario y, a su vez, organizado en partes de forma que la informa-
cion que aparezca resulte inteligible. Ademas, tiene en cuenta de
qué forma progresa la informacion a lo largo del texto.

Consecuentemente, el modelo de analisis de la coherencia
de textos narrativos que aqui se propone concierne a un trata-
miento de la informacion textual basada en los criterios de can-
tidad (exposicion completa de los contenidos y ajustada a la
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extension propia del género), de estructura (seguimiento del pro-
ceso prototipico de la narracion y de sus secuencias con inclusion
de las dialogadas y las descriptivas) y de calidad (coherencia en
la progresion tematica para exponer los contenidos esenciales sin
divagaciones y coherencia en la congruencia respecto de los con-
tenidos del referente textual, ya sea filmico o literario).

En cuanto a la “cohesion”, el MEC (2010, p. 27) establece
esta delimitacidon conceptual:

La cohesion es una propiedad semantica del discurso referida a las
relaciones de sentido que existen dentro de un texto. Pertenece a
la estructura misma de la lengua, no es un elemento externo a la
misma.

Es, por tanto, un proceso que se basa en la concordancia y correc-
cion verbal, la concordancia de género, el uso de nexos adecuados y
la correcta puntuacion del texto.

La mayor diferencia entre coherencia y cohesion es que esta tiene
que ver con relaciones semanticas del nivel de la palabra, mientras
que la primera con procesos discursivos que no siempre estan rela-
cionados con material linglistico.

Asi pues, a la cohesion verbal atafien los fenomenos textua-
les que se basan en procedimientos diversos por los que el texto
forja su trabazon expresiva. En el modelo propuesto hemos des-
tacado cinco recursos cohesivos:

» La iteracion o repeticion, la cual se produce gracias a
procedimientos tales como el cuidado de la concordan-
cia gramatical en la formulacion sintactica, la correla-
cioén conveniente de tiempos y modos en la estipulacion
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de los verbos, o bien la interconexidén oracional apro-
piada de acuerdo con el significado que muestran sus
enunciados.

* La sustitucion, cuya recursividad acontece con el uso
efectivo de los deicticos, las anaforas y las cataforas, los
anténimos y los sindnimos, todos ellos propiciadores de
vinculos sustitutivos.

» Lamarcacion de la progresion logica del discurso a través
del empleo estratégico de los “marcadores dicursivos”.

* La marcacion de los signos de puntuacion en relacion
apropiada con respecto a los requerimientos expresivos
de la comunicacion textual.

» El despliegue efectivo de la elipsis verbal que cohesiona
el texto al tiempo que agiliza la expresion.

Por su parte, el MEC (2010, p. 27) otorga a la “adecuacion”
una serie de atribuciones de interés:

Tiene que ver con el uso de un registro adecuado a la situacion a la
que se destina el texto o la utilizacion de los recursos expresivos que
sean necesarios. Por otro lado, tiene que ver también con destrezas
relativas a la capacidad para ajustar el contenido del texto elaborado
a un contexto preciso en cuanto a la precision Iéxica, la combinato-
ria semantica, la correccion gramatical y el mantenimiento constan-
te del registro adecuado.

Por tanto, el analisis de la adecuacion textual afecta a la con-
sideracion del contexto y de la finalidad del texto examinado en
dos asuntos de su empleo: el registro (es decir, las convenciones
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genéricas de la exposicion) y el proposito (la funcidon comunica-
tiva y el punto de vista del autor).

En este apartado se estudian los elementos propios de la
adecuacion, se han tratado solo los mas relevantes y se ha creado
una parrilla basada en la propuesta de Caro Valverde et alii (2012)
y MEC (2009 y 2010).

Ademas se ha introducido un apartado especialmente de-
dicado a la interlengua (Selinker, 1972; Tarone, 1979), pues se
ha considerado que las formas de este fendémeno que aparecen
en los textos conciernen a la adecuacion de los mismos. En este
trabajo no se pretende hacer un estudio exhaustivo de los errores,
ni una clasificacioén de los mismos pues ello va més alla del pro-
posito de esta tesis.

Consideramos formas de interlengua (Fernandez, 1997;
Mufioz Liceras, 1992; Santos Gargallo, 1993, 2004, Baralo,
2004) todas aquellas producidas por los discentes que tienen una
influencia gramatical, 1éxica de la propia de la lengua materna
o que sean creaciones del discente, sin intentar clasificarlos. Asi
mismo es imprescindible que estas formas no dificulten la com-
prension del mensaje.

5.4.1. Modelo de evaluacion de resultados: rubricas
de competencia en comunicacion lingiiistica

En atencion a la valoracién cientifica de la eficacia meto-
doldgica de la rubrica en los procesos de evaluacion formativa
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(Jonsson, A. y Svingby, 2007; Panadero, Alonso-Tapia y Reche,
2013), el modelo de evaluacion disefiado en esta tesis disefia
aqui las rubricas de evaluacion de la competencia en comu-
nicacion lingliistica centradas en su plano expresivo para los
ambitos oral y escrito y planteadas con una escala de niveles de
desempefio (deficiente, suficiente, satisfactorio, excelente) y de
logro con precisiones que oscilan entre 0 y 10 de acuerdo con
los indicadores de aprendizaje que clasifican las evidencias ana-
lizadas.

Las rubricas de evaluacion son seis, pues se diversifican en
funcién de dos aspectos fundamentales:

» Las dos tareas realizadas (relato oral del argumento de
la pelicula muda propuesta y relato escrito a partir del
argumento del texto literario propuesto).

* Las tres cualidades del proceso de textualizacion en el
plano de la expresion verbal: coherencia, cohesion y
adecuacion.

El funcionamiento de cada una de las rubricas se organiza
a partir de la expresion sintética de las categorias o criterios de la
competencia que han sido utilizados en el modelo de analisis de
datos procedentes de los textos en su formato respectivo (oral o
escrito). Tales criterios van ligados a un objetivo de aprendizaje
especifico.

El modelo de rtbrica que se ofrece aqui cuida que la pro-
porcion numérica y obligada de valoracion de las evidencias en
las ribricas cuadradas siga dos recomendaciones de Cebrian y
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Monedero (2014, p. 87). La primera es la conveniencia de no
comenzar en “0” dado que los alumnos son evaluados en su tra-
bajo presentado. Por ello se inicia la primera casilla con el valor
de 1 a 2,5. La segunda es la “virtud matematica” de guardar la
misma proporcion en los intervalos, en nuestro caso serian 5 divi-
siones con intervalos aproximados de 2,5 puntos.
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RUBRICA DE EVALUACION EN COHERENCIA TEXTUAL

(RELATO ORAL)

@ Muy INSUFICIENTE | SUFICIENTE | SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
&
E (1-2,5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
o

Repite el texto | No emplea la No da una vi- | Da una visién Da una vision

sin resumirlo. | cantidad de sién completa | integra del con- sintética e

Su vision del informacién del contenido, | tenido y sigue la integral del
= contenido es necesaria por- pero sigue la I6gica secuencial contenido y
:g muy parcial e | que divaga o I6gica secuen- | de la obra clasica | sigue la légica
E inconexa. parafrasea, su cial de la obra | en sus asuntos secuencial de
5 visién del con- | clasica en estructurales ne- la obra clasica
= tenido del texto | sus aspectos | cesarios. en todos sus
‘® es incompleta basicos asuntos de
: y no sigue la interés.
o I6gica secuen-
= cial de la obra
S clasica.

El relato no El relato sigue El relato El relato sigue con | El relato

sigue el orden | parcialmente el | sigue el orden | agilidad el orden sigue el orden
® narrativo del orden narrativo | narrativo del narrativo del texto | narrativo del
= texto filmico del texto filmico | texto filmico filmico en sus texto filmico
g E en sus aspec- | asuntos funciona- | de modo fiel,
== tos basicos les necesarios completo y
_g E con agilidad
i 5 funcional.
==

El relato no El relato pro- De modo ba- | El relato progresa | El relato
15 progresa gresa parcial- sico, el relato | bien en los temas | progresa con
E tematicamente | mente en los progresa en esenciales y es agilidad eficaz
£ y no refiere lo | temas esencia- | los temas congruente con en los temas
S esencial. Tam- | les. Hay incon- | esenciales y los contenidos del | esenciales y
= poco es con- gruencias con es congruen- | referente textual. es congruente
i gruente con los contenidos | te con los con los conte-
= los contenidos | del referente contenidos nidos del refe-
= del referente textual. del referente rente textual.
g textual. textual.
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RUBRICA DE EVALUACION EN COHERENCIA TEXTUAL

(RELATO ESCRITO)

] Muy INSUFICIENTE SUFICIENTE SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
=
g (1-2.5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
Repite el texto | No emplea la No da una vi- Da una visién Da una visién
sin resumirlo. cantidad de sién completa | integra del con- sintética e
E Su vision del informacién del contenido, | tenidoy sigue la | integral del
'S contenido es necesaria por- pero sigue la l6gica secuencial | contenido y
E muy parcial e que divaga o I6gica secuen- | de la obra clasi- | sigue la logica
S inconexa. parafrasea, su cial del texto caen sus asun- | secuencial de
= visién del conte- | en sus aspec- | tos estructurales | la obra clasica
(] nido del texto es | tos basicos necesarios. en todos sus
= incompleta y no asuntos de
§ sigue la légica interés.
‘5 secuencial de la
(X obra clasica.
El relato no El relato sigue El relato sigue | El relato sigue El relato sigue
sigue el proce- | parcialmente el el proceso con agilidad el el proceso
so prototipico proceso prototi- prototipico proceso prototi- prototipico
D de los textos pico de los textos | de los textos pico de los textos | de los textos
© o | narrativos narrativos-. narrativos en narrativos en sus | narrativos
.E :g sus aspectos asuntos funcio- de modo fiel,
] béasicos nales necesarios | completo y
=% E con agilidad
—E funcional.
Los temas Los temas del El relato pro- El relato progre- El relato
del relato no relato progresan | gresa en sus sa en sus temas | progresa muy
progresan por | parcialmente temas de segun las fases bien en sus
no seguir sus porque falla modo basi- de organizacién | temas segun
= fases de orga- | alguna de sus €O porque prototipica.. Es las fases de
% nizacion proto- | fases de organi- | sigue a gran- congruente con organizacion
E tipica. Existen | zacion prototipi- | des rasgos los contenidos prototipica. Es
S muchas incon- | ca. Existe alguna | las fases de del referente congruente
= gruencias con | incongruencia organizacion textual. en todos los
@ los contenidos | respecto de los prototipica. Es términos con
: del referente contenidos del congruente los contenidos
& textual. referente textual. | con los conte- del referente
= nidos del refe- textual.
& rente textual.
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RUBRICA DE EVALUACION EN COHESION TEXTUAL

(RELATO ORAL)

2] Muy INSUFICIENTE | SUFICIENTE SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
=
= (1-2.5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
o
Hay numerosos | Hay algun error | No hay errores | No hay errores No hay errores
errores de con- | de concordan- | de concordan- | de concordancia. | de concordan-
cordancia. cia. cia. . cia.
= Usa los tiempos
=) Uso improce- Alguno de los Usa los tiem- y modos verba- Usa los tiem-
.__“:‘ dente de los tiempos y mo- | pos y modos les con eficacia pos y modos
o tiempos y mo- | dos verbales se | verbales con funcional. acep- | verbales con
[ dos verbales. emplean inade- | eficacia funcio- | table. gran eficacia
cc. cuadamente. nal. basica funcional...
Uso muy po- Uso insuficien- | Uso basico Uso adecuado Uso muy efi-
© bre o nulo de te de recursos de recursos de recursos caz de recur-
§ recursos (siné- | (sinénimos y (sinénimos y (sinénimos y s0s (sinénimos
= nimos y anténi- | anténimos, anténimos, anténimos, deic- | y anténimos,
= mos, deicticos, | deicticos, deicticos, ticos, anaforas y | deicticos,
§ anéaforas y anaforas y anéaforas y catéforas). anaforas y
= cataforas., asi cataforas., asi catéforas) catéforas).
é como figuras como figuras
i retéricas) retéricas).
Uso reiterada- | Uso inadecua- | Uso basico de | Uso adecuado Uso muy
mente inade- do o pobre de recursos para | de recursos para | eficaz de
83 cuado o muy recursos para realzar la 16gi- | realzar la l6gica | recursos para
g v | Pobre de recur- | realzar lalogi- | ca narrativa. narrativa. realzar la l6gi-
s E sos para real- ca narrativa. ca narrativa.
& @ | zarlaldgica
= 3 | narrativay su
=2 | perspectiva.
® Numerosos Uso inapropia- | Uso pobre Uso apropiado Uso muy apro-
= _ | errores ensu do respecto de | pero apropiado | respecto de la piado respecto
82 | empleo. Au- la expresion. respecto de expresion. comu- | de la expre-
5 § sencia de su comunicativa la expresion. nicativa sion. comuni-
@« = | empleo. comunicativa cativa
=2
k%) Ausencia. Uso pobre e Uso poco Uso eficaz Uso muy
g ineficaz. eficaz. eficaz.
o]
=
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RUBRICA DE EVALUACION EN COHESION TEXTUAL

(RELATO ESCRITO)

» MUy INSUFICIENTE | SUFICIENTE SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
i
E (1-2.5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
Hay numerosos | Hay algun error | No hay erro- No hay errores No hay erro-
errores de con- | de con cordan- | res de concor- | de concordancia. | res de concor-
cordancia. cia. dancia. dancia.
Usa los tiempos
= Uso improce- Alguno de los Usa los tiem- | y modos verba- Usa los tiem-
'S dente de los tiempos y mo- pos y modos les con eficacia pos y modos
= tiempos y mo- | dos verbales se | verbales con funcional. acep- | verbales con
Ty dos verbales. emplean inade- | eficacia fun- table. gran eficacia
== cuadamente. cional. basica funcional..
Uso muy po- Uso insuficien- Uso basico Uso adecuado Uso muy
bre o nulo de te de recursos de recursos de recursos eficaz de
= recursos (sin6- | (sinénimos y (sinénimos y (sinénimos y recursos
:g nimos y anténi- | anténimos, anténimos, antonimos, deic- | (sinénimos y
=] mos, deicticos, | deicticos, ana- deicticos, ticos, anaforas y | anténimos,
= ~ anaforas y foras y catafo- anaforas y catéforas). deicticos,
& 2 | catéforas) ras). catéforas). anaforas y
= 1": catéaforas).
Uso reite- Uso inadecua- Uso basico Uso adecuado Uso muy
radamente do o pobre de de recursos de recursos para | eficaz de
@ inadecuado o recursos para para realzar la | realzar la légica | recursos para
5 muy pobre de realzar la l6gica | légica narrati- | narrativay su realzar la 16-
= § recursos para narrativa y su vay su pers- perspectiva. gica narrativa
E 7 realzar la légica | perspectiva. pectiva. y Su perspec-
= 3 narrativaly su tiva.
- L perspectiva
-}
® Numerosos Uso inapropiado | Uso pobre Uso apropiado Uso muy apro-
= . | erroresensu respecto de la pero apropia- | respecto de la piado respecto
82 | empleo. Au- expresion. Co- do respecto expresion. comu- | de la expre-
S & |senciadesu municativa de la expre- nicativa sién. comuni-
73 ‘E empleo. sién. comuni- cativa
=2 cativa
» Ausencia. Uso pobre e Uso poco Uso eficaz Uso muy
a ineficaz eficaz. eficaz.
=
=
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RUBRICA DE EVALUACION EN ADECUACION TEXTUAL

(RELATO ORAL)

@ Muy INSUFICIENTE | SUFICIENTE SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
i
= (1-2.5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
o
No sigue las Sigue par- Sigue las Sigue bien las Sigue muy
convenciones | cialmente las convenciones convenciones bien las
° genéricas. convenciones genéricas de genéricas. convenciones
k] Presencia de genéricas. Ex- modo basico. genéricas.
o vulgarismos. presion colo-
(= quial.
No sigue las Sigue parcial- Uso pobre pero | Uso apropiado Uso muy
convenciones | mente y con apropiado de de las conven- apropiado de
genéricas en errores las las convencio- | ciones genéricas | las convencio-
° el punto de convenciones nes genéricas en el punto de nes genéricas
= vista ni en la genéricas enel | enelpuntode | vistayenla en el punto de
= funcién comu- | punto de vista vistayen la funcién comuni- | vista ni en la
= nicativa ni en la funcién | funcién comu- cativa funcién comu-
°'_ comunicativa nicativa nicativa
5 Entonacién Errores en la Entonacién y Entonacién Entonacién y
'S incorrecta y entonacion y fluidez expresi- | correcta fluidez fluidez ex-
-E escasa fluidez | poca fluidez va. Basicamen- | expresiva ade- presiva muy
& expresiva. expresiva. te aceptables. cuada. eficaces-
o
o
Intrusién de Intrusion de Intrusién de Intrusién escasa | Sin intrusién
demasiadas varias expre- algunas expre- | de expresiones de la lengua
= expresiones siones de la siones de la de la lengua ma- | madre en
= de la lengua lengua madre lengua madre, | dre, que influye la segunda
2 madre que que dificultan la | pero sin impe- positivamente en | lengua.
_"=3 dificultan la co- | comunicacion. dir la comuni- la comunicacion.
; municacion. cacion.
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RUBRICA DE EVALUACION EN ADECUACION TEXTUAL

(RELATO ESCRITO)

@ Muy INSUFICIENTE | SUFICIENTE SATISFACTORIO | EXCELENTE
= DEFICIENTE
i
E (1-2.5) (2,6-4,9) (5-6,5) (6,6--8,5) (8,6-10)
No sigue las Sigue par-cial- | Sigue las Sigue bien las Sigue muy bien
convenciones | mente las convenciones | convenciones las convencio-
o genéricas. convenciones | genéricas de genéricas. nes genéricas.
] Presencia de | genéricas. modo basico.
= vulgarismos. Expresion
== coloquial.
No sigue las Sigue par-cial- | Uso pobre Uso apro-piado Uso muy apro-
convenciones | mente y con pero apro-pia- | de las conven- piado de las
genéricas en errores las do de las ciones genéri- convenciones
el punto de convenciones | convenciones | cas en el punto genéricas en el
k=] vista nien la genéricas en el | genéricas en el | de vistay en la punto de vista
] funcién co- punto de vista | punto de vista | funcién comuni- | y en la funcion
= mu-nicativa y enlafuncién |y enlafuncion | cativa comunicativa
o comunicativa | co-municativa
S Muchas in- Varias in-co- Escasas in-co- | Correccion orto- | Ortografia, ti-
= correcciones rreccio-nes rreccio-nes gréfica, tipografi- | pografia y cali-
..E ortogréficas, ortograficas, ortograficas, ca o caligrafica. grafia correctas
2 tipograficas o | tipograficas o tipogréaficas o y estéticas.
&-’ caligraficas. caligraficas. caligraficas.
Intrusion de Intrusion de Intrusion de Intrusion escasa | Sin intrusién
demasiadas varias expre- algunas expre- | de expresiones de la lengua
expresiones siones de la siones de la de la lengua ma- | madre en la se-
S de la lengua lengua madre lengua madre, | dre, que influye gunda lengua.
g madre que que dificultan pero sin impe- | positivamente en
= dificultan la la comunica- dir la comuni- la comunicacion.
"GE, comunicacion. | cién. cacion..
=
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Capitulo 6

Conclusiones

Dentro del marco de estudio de la textualizacion narrativa,
el andlisis de textos orales y escritos de espafiol con referentes
filmicos-literarios se presenta como un campo de investigacion
novedoso.

A pesar de existir varios trabajos que afrontan la produccion
de narraciones gracias a aductos visuales o literarios, la mayoria
de ellos se centran en estudios textuales basados en tipologias
unicas, sin correlato intertextual.

Por lo tanto, la novedad de esta investigacion es abandonar
el estudio de diferentes disciplinas en compartimientos estancos
para fomentar un modelo que cultiva el correlato intertextual y
la produccion hipertextual, cuyo objetivo es proponer en el aula
situaciones que bien podrian desarrollarse en la vida cotidiana, en
la que constantemente unimos imagenes y textos para crear nue-
vas producciones textuales.

La consecucion del objetivo basico de la investigacion,
consistente en establecer un modelo de produccion y evaluacion
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de competencia discursiva oral y escrita especifico para la tipo-
logia textual narrativa que permita generar un corpus de textos
narrativos orales y escritos realizados por discentes con nivel B2
de competencia comunicativa en espafol lengua extranjera y len-
gua materna desde referentes filmicos y literarios, y evidenciar
sus resultados en el corpus que se ha analizado en sus estructuras
y funciones lingliisticas y pragmaticas con el fin de establecer un
modelo de evaluacion de competencia discursiva oral y escrita
especifico para dicha tipologia verbal.

El modelo COEN (Competencia oral y escrita en narrativa)
disefiado, experimentado y validado en esta investigacién cuenta
en su prevision con el disefio de varias fases de aplicacion y ana-
lisis, y consecuentemente se ha aplicado, segun lo sefialado en
esta prevision, con alumnado procedente de dos paises y etapas
educativas distintos: por un lado, estudiantes universitarios de
E/LE de tercer afio de Grado de Lingue e Culture Straniere de
la Universidad de Salerno, en Italia, cuyo nivel de competencia
lingiiistica en espafiol como lengua extranjera es B2 o bien esta
en proceso de adquisicion; por otro lado, estudiantes de primer
curso de Bachillerato de excelencia en la modalidad Bachillerato
de Investigacion perteneciente al Instituto Don Juan Manuel de
Murcia, los cuales poseen un nivel B2 de uso oral y escrito de
la lengua materna, pues debemos recordar que el Marco Comun
Europeo de Referencia va dirigido a la adquisicion de los niveles
de competencia de la lengua materna y solo posteriormente se
aplico a la adquisicion de lenguas extranjeras.

La implementacion, y posterior validacion de este modelo
ha comprendido diversos estadios que se resumen a continuacion:
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Creacion de una tarea que ha conjugado habilidades y
formatos diferentes y que, a la vez, siguiendo las direc-
tivas de la Comision Europea sobre Educacion para las
competencias clave, ha combinado habilidades practi-
cas, conocimientos reflexivos y actitudes para resolver
problemas planteados en la sociedad actual.

Creacion de un corpus comparable de textos narrativos,
orales y escritos, de espafol LE y espafiol LM.

Creacion de un modelo de evaluacion que contempla
todos los pardmetros de adecuacion coherencia y cohe-
sion de manera global.

Validacion del modelo a través de un andlisis de estos
parametros tanto en los textos orales como en los textos
escritos.

Aplicacion de las rubricas de evaluacion para valorar
coherentemente la validez del modelo.

Creacion de la tarea

En primer lugar se ha realizado una tarea que reprodujera
fielmente actividades que los alumnos realizan en la vida coti-
diana, y que por lo tanto ha sido util para su aplicacion fuera del
aula, y que, a la vez, integrara diversas habilidades (saber hacer)
y ambitos de conocimiento. Es un hecho que el cerebro recibe
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continuamente informacion que reelabora para producir nueva
informacion. La experiencia didéctica y analitica realizada sobre
esta investigacion prueba que estos aductos no funcionan en com-
partimentos estancos, sino que se mezclan y se sobreponen cons-
tantemente y tienen diferentes “formatos”: auditivos, visuales,
escritos, etc. Por lo tanto, la tarea que se ha proyectado conjuga
dos medios de input diferentes, por un lado el visual y por otro
el textual, que dan la misma informacién. Al mismo tiempo con-
juga dos ambitos de conocimiento diferentes, que son la educa-
cion literaria y la habilidad lingiiistica reflejada en la capacidad
narrativa.

La tarea aplicada estd compuesta por dos actividades que
prevén la interaccion de cine y literatura partiendo de la primera
parte de la novela de Miguel de Cervantes denominada E/ inge-
nioso hidalgo don Quijote de la Mancha y publicada por pri-
mera vez en 1605, obra fundamental de la literatura espanola, y
dos versiones filmicas de la misma: Don Quixote de Ub Iwerks,
(1934), que es una adaptacion libre en el género de dibujos ani-
mados hecha por uno de los genios olvidados de los principios
del cinematdgrafo, que parodia la novela cervantina en pocos
minutos para criticar no tanto la sociedad espafiola como la ame-
ricana contempordnea en la que vivia; y la otra es una secuencia
deliberadamente silenciada del Quijote de Orson Welles comple-
tado por Jesus Franco (Don Quijote, 1992); concretamente del
célebre episodio de los molinos de viento ubicado en el capitulo
VIII de dicha primera parte del clasico cervantino, que, en este
caso, si corresponde a la parte de la pelicula filmada por Orson
Welles, y en la que, conociendo el contenido vanguardista de esta
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pelicula (donde Don Quijote también aparece en el siglo XX),
curiosamente se advierte un tratamiento relativamente respetuoso
de los hitos sucesivos de la famosa secuencia narrativa cervan-
tina, ya que su tratamiento genial lo traza aqui en la perspectiva
cinematografica procedente del juego de planos-contraplanos
en las tomas y de su caracteristica angulacion expresiva de la
camara para reforzar la tension psicolédgica de la narracion audio-
visual con seméntica mas visual que oral, como suele ocurrir en
el buen cine de accion, que narra mucho y en profundidad con
pocas palabras.

La mencionada seleccion textual, tanto literaria como cine-
matografica, fue, pues, deliberadamente esmerada, por la concien-
cia de que la expresividad semdantica de las obras de arte siempre
es superior y estad mejor organizada que la de las obras mediocres,
y esto iba a ayudar a la comprension global del alumnado tanto
en la lengua espafiola como en el lenguaje cinematografico enmu-
decido.

Ademas, por el hecho de que tales obras de celuloide pro-
cedian de paises distintos al cervantino, se demuestra que el trata-
miento de la cultura espafiola ha querido concienciar al alumnado
de su importante transferencia internacional y de los entrama-
dos interculturales consolidados que existen a partir del espafiol
y su literatura; aspecto este donde la investigadora de este tra-
bajo sigue los pasos de la linea de investigacion sobre esta cldsico
abierta Caro (2009). Y, sobre todo, ha sido un acierto llevar a cabo
esta eleccion intertextual porque el referente del que partian tales
versiones cinematograficas es una obra indispensable de los con-
tenidos curriculares del estudio de la literatura espafiola tanto en
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lengua materna como en lengua extranjera, y la educacion litera-
ria reportada por la tarea de comprension lectora de palabras y de
imagenes por separado, al enfrentar directamente a los alumnos a
los textos, ha sido mucho mads sustanciosa en el plano significa-
tivo del aprendizaje que la recepcion de un resumen acerca de la
misma para recordar, puesto que aqui los alumnos han leido con
la misioén de expresar con sus propias palabras, oralmente y por
escrito, lo recordado e interpretado de las imagenes conjugadas
con la légica prototipica de la narracion.

Esta conclusion es muy importante para vehicular correc-
tamente los grandes trazos investigadores de esta tesis, porque
la apreciacion de la idoneidad de esta relacién conecta auténti-
camente con los requisitos de aprendizaje situado y contextuali-
zado que requiere la metodologia didéctica basada en tareas que
caracteriza el enfoque genérico de las competencias, ya sean de
comunicacion lingiiistica en la textualidad literaria o de comuni-
cacion semiotica debido a su interseccion artistica con el lenguaje
cinematografico.

Los resultados obtenidos dan cuenta de que en los pasos
didacticos previos a la aplicacion del andlisis de corpus del
modelo COEN, los cuales justifican desde el espacio de la tex-
tualizacion real en las dimensiones comunicativas oral y escrita
la coherencia que tiene este modelo en sus criterios analiticos, ha
sido una decision estratégica indispensable la propuesta de traba-
jar la lectura placentera.

Los estudiantes leyeron el citado fragmento del capitulo
VIII del Quijote de modo distendido, atento a las resonancias

184



Evaluacion de la competencia narrativa en espafiol

personales que la obra podia provocar en su intertexto lector, sin
la obligacion previa de recordar 1éxico o estructuras, sin conduc-
tismos, pues, basados en el a priori selectivo que suele ocasionar
malas lecturas pues, antes de la incorporacion holistica del texto,
en el placer que reporta apreciar a la vez su contenido embelle-
cido por su forma.

La educacion conductista que persigue una lectura acade-
micista centrada en la pesquisa de datos formales de tipo retorico
o gramatical antes de la lectura placentera ha hecho mucho dafio a
la comprension lectora que necesita la educacion literaria, aquella
donde importa despertar la capacidad inteligente de la inferen-
cia libre y el repertorio intertexual que cada persona lleva dentro
para hacer la lectura suya al tiempo que comprende la articula-
cion interpretativa de su tema y los factores expresivos que la
forma ejerce al respecto.

Cabe concluir al respecto que en esta investigacion se ha
cuidado trabajar la lectura placentera desde la relacion dialogica,
sin la tendencia acostumbrada de las pautas conductistas que mal-
versan la relacion directa (la realmente comunicativa, que vive de
la retroalimentacion), y que ello ha favorecido la atencion respe-
tuosa hacia la intencion autorial y ha sentado las bases para una
comprension semantica adecuada, eficaz, al tiempo que, por las
inferencias que se han suscitado a raiz de la relacion intertex-
tual entre el texto literario y sus versiones filmicas, ha crecido la
habilitacion cognitiva de la comprension lectora como un paso
intermedio de la expresion oral y escrita que bien pudiera progre-
sar hacia la interpretacion y la creacion, como ha ocurrido con el
caso del alumnado espafiol, que, por su mayor afianzamiento del
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nivel B2 de espafiol, han realizado versiones nuevas del famoso
episodio cervantino.

De cualquier manera, se subraya aqui que el hecho de haber
aunado en los planos tedrico y empirico de esta investigacion el
estudio dialogico del proceso comunicativo de la educacion lite-
raria con el estudio dialogico del aprendizaje de la lengua materna
y extranjera favorece doblemente en sus respectivas estrategias
didacticas, el desarrollo de la competencia comunicativa verda-
dera, aquella que acepta la imprevisibilidad que provoca una rela-
cion lingiiistica con el texto totalmente espontanea.

El fin didactico inmediato del visionado placentero de los
dos textos cinematograficos también era evitar que hubiese asi-
dero verbal para la retencion memoristica y si lo hubiera para la
activacion del intertexto lector del alumno. Este proceso igual-
mente ha servido para activar la recontextualizacion auténtica de
conocimiento necesaria para el verdadero aprendizaje basado en
competencias: los alumnos describieron los traileres que habian
visto, poniendo en juego todas las competencias cognitivas nece-
sarias para activar conocimientos y relacionarlos entre si, labor
que se hace continuamente en la vida cotidiana. Después, como
es sabido, los textos se grabaron en formato mp3 y asi generaron
un corpus oral de narraciones auténticas. Tras la narracion oral
se les pidio a los discente que realizaran una narracion escrita
recreando los input que habian recibido.
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Implementacion del modelo de analisis

Tras la generacion del corpus, este se ha analizado siguiendo
un modelo desarrollado por la autora de este trabajo como tras-
posicion remodelada a partir de otro modelo ideado por las pro-
fesoras Caro y Gonzélez (2012) para trabajar la competencia
discursiva del comentario de texto en Educacion Secundaria. En
esta investigacion, el modelo sigue los postulados referidos a los
procesos de textualizacion de la competencia en comunicacion
lingtiistica que fueron delimitados por el Instituto de Evaluacion
del MEC en el afo 2009 a proposito del esquema procesual esta-
blecido por Flower y Hayes con el propdsito de crear un marco
teorico-operativo para la evaluacion de diagnostico de dicha com-
petencia en las etapas de educacion obligatoria.

Ademas, para concluir la valoracion final sobre la cualifi-
cacion cientifica del modelo postulado, incumbe manifestar que,
para la realizacion de este modelo de textualizacion lingiiistica
se han estudiado detalladamente las indicaciones que el Marco
Ruropeo de Referencia para las Lenguas da para el nivel B2 de
competencia oral y escrita, ya que este constituye un documento
esencial para homologar a escala internacional la viabilidad meto-
dologica y la denominacion convenida de los elementos integran-
tes de los modelos de textualizacion lingiiistica.

Se valora, por tanto, positivamente la conveniencia curricu-
lar y la oportunidad vehicular en el &mbito cientifico de la com-
petencia en comunicacion lingiiistica que ofrece del modelo de
textualizacion narrativa disefiado, obrado y verificado en esta
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investigacion educativa. Se han comprobado los efectos de exacti-
tud analitica y de agilidad aplicativa de dicho modelo, cuyo anali-
sis detallado de la pragmatica textual 16gicamente ha tenido cuenta
los tres parametros fundamentales que intervienen cualitativa-
mente en tal proceso: la coherencia, la adecuacion y la cohesion.

Otra de las decisiones de las que se hace una estimacion
positiva es la integracion en este modelo de una relacion de items
tomados del Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). A la
luz de la experiencia analitica con el uso de estos items, cabe
sefialar finalmente que el inventario del PCIC para el nivel B2
es pobre para promover un desarrollo preciso de la competen-
cia narrativa, ya que apenas contempla la deixis espacial y no
contempla la de tiempo, siendo ambas de necesidad narratoldgica
indispensable para la construccion oral y escrita de relatos, puesto
que las coordenadas espacio-temporales son requisitos basicos de
este género expresivo.

De esta manera, se vuelve a insistir en estas conclusiones
que el modelo de andlisis que se ha creado no pretende evaluar
las narraciones en si mismas, sino validar el modelo de rubrica
de evaluacion presentado en este trabajo cuyo objetivo es una
evaluacion global e individualizada de los alumnos, que ape-
nas se trata en los modelos conductista —los cuales todavia se
siguen aplicando por muchos profesores de lengua e idiomas
varios— y que creemos que es uno de los valores didacticos
mas importantes e innovadores de este modelo. Si bien es cierto
que existen rubricas de evaluacion holistica y analitica de los
niveles, como por ejemplo las que el Instituto Cervantes aplica
en la evaluacion oral de los Diplomas de Espafiol como lengua
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extranjera (DELE), también es constatable que dichas rubricas
no son exhaustivas y presentan un un nivel de concrecién menos
detallado que nuestro modelo.

Aplicacion de las rubricas de evaluacion

Las rubricas de evaluacion que se han creado son seis y
estan diversificadas en dos aspectos fundamentales:

» Las dos tareas realizadas (relato oral y relato).

» Las tres cualidades del proceso de textualizacion: cohe-
rencia, cohesion y adecuacion.

Cada una de las rubricas se ha organizado expresando sin-
téticamente las categorias o criterios de competencia que se han
utilizado en el modelo de anélisis de datos procedentes de los
textos en su formato respectivo (oral o escrito). Tales criterios
van ligados a un objetivo de aprendizaje especifico. Asi para
cada categoria (adecuacion, coherencia y cohesion) se han escrito
los enunciados de las categorias y una breve descripcion. En la
rubrica de coherencia escrita para la evaluacion de los alumnos de
Murcia se ha afnadido la frase “Emplea la intertextualidad filmica
y literaria para la invencion”, relativa a la recreacion narrativa
que han realizado los discentes.

Una vez aplicadas las rubricas se ha llegado a los siguientes
resultados:
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* EI 100% de los alumnos nativos llega al nivel con valo-
raciones que van de satisfactorio a excelente, que corres-
ponderian a notas que van de 7 a 10.

* EI190% de los discentes italianos llega al nivel con valo-
raciones que van de suficiente a excelente (6- 9). Solo el
10% de los alumnos no nativos (3 narraciones, 2 escritas
y 1 oral) no llega al nivel B2.

Por lo tanto la eficacia del sistema de evaluacion queda
demostrada y sobre todo hay que subrayar que se evaluan todos
los parametros de la pragmatica textual el conjunto.

Queda aun camino por recorrer para integrar de modo siste-
matico el aprendizaje de la lengua con el de la literatura en produc-
ciones espontdneas y auténticas como las propuestas en la tarea
de textualizacion narrativa experimentada en esta investigacion y
también queda camino por recorrer en el entendimiento holistico
de la lengua y la literatura vivas en la ensefianza de segundas len-
guas, para que la literatura no sea arrinconada en tales centros de
enseflanza de idiomas como elemento referencial de una cultura
sino que sea reivindicada en sus posibilidades expresivas desde la
espontaneidad del recuerdo y la imaginacion personal que libera
ideologia y repertorio lingiiistico y lecto-literario autentico, como
se ha hecho de modo innovador en esta investigacion sobre la
textualizacion narrativa.

El trabajo desarrollado en esta investigacion contribuye,
pues, a un entendimiento genuino de la competencia en comu-
nicacion lingiiistica que integre el desarrollo de las habilidades
implicadas en la misma mas alla de los paradigmas del control
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conductista y funcional y sus modelos didacticos audio-lingiiis-
ticos de caracter mecanicista, pues avanza hacia un paradigma
holistico y contextualizado que se sitia en la confluencia de len-
guajes y culturas a través de tareas constructivistas que manejan
entornos espontaneos e imprevisibles.

En la tarea, el alumnado ha experimentado el proceso comu-
nicativo completo por trabajar la reatroalimentacion real en todas
las dimensiones y habilidades posibles, tal y como se enuncia en
la hipotesis, “desde la expresion oral de la comprension-interpre-
tacion semantica hasta la expresion escrita de la reinvencion de
tales significados en nuevos sentidos ligados al contexto vital del
lector”. Tal y como se ha sefialado en este informe investigador, lo
importante es que, segun queda indicado por Puren, la tarea de aula
haya entrenado a los alumnos en una accién de provecho social.

La implementacion de modelo didactico competente se ha
visto completada su fase de evaluacion con un modelo de anali-
sis e interpretacion de los resultados de competencia en comuni-
cacion lingliistica que es coherente entre las acciones realizadas
y los resultados de aprendizaje esperables y, por tanto, transpa-
rente y revelador en datos de diagnostico discursivo para acredi-
tar que una persona en realidad sabe desenvolverse socialmente
con el idioma.

Queda demostrado que este modelo analitico-interpretativo
ha permitido analizar minuciosamente tanto para el corpus de tex-
tos orales como para el correspondiente de textos escritos genera-
dos a partir de la tarea intertextual y que para evaluar el grado de
consecucion del nivel B2 de dominio del espafiol en los hablantes
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nativos y no nativos dispone de una rubrica de evaluacion para
cada una de las cualidades de textualizacion narrativa con crite-
rios especificos disociados en cada caso para los relatos orales y
escritos, todo lo cual, tras los resultados hallados con su aplica-
cion, muestra su efectividad y utilidad tanto para el profesorado
de espaiol como lengua materna como para el de lengua extran-
jera, ya que existen numerosos modelos parciales de andlisis de
competencia comunicativa , pero el modelo COEN tiene la ven-
taja de proponer un diagndstico global con un esquema de trabajo
claro y manejable en el aula, que, a la hora de evaluar, extracta
informacion mejor estructurada (y por tanto mds comprensible
por todos los agentes educativos) que la apreciacion difusa sobre
vocabulario, ortografia, concordancia o conectores, como suele
hacerse habitualmente en las clases donde el profesor corrige el
texto del alumno.

No olvidemos tampoco que las ribricas de evaluacion no
solo sirven al profesorado, sino también al alumnado como hojas
de ruta para entender desde el principio qué van a aprender y
como van a ser valorados, lo cual les aporta una conciencia estra-
tégica y corresponsable muy interesante para el mundo educativo,
mas aun si el documento es claro y facil de manejar, como pre-
tende ser esta rubrica. Tal seria una de las posibilidades prospecti-
vas de esta investigacion de cara a futuras aplicaciones didacticas
tras su validacion en este primer ciclo de investigacion-accion
que ha suscitado el presente modelo innovador en el panorama de
ELM y ELE.

El provecho del cine mudo y de su funcion intertextual con la
literatura en el conjunto del modelo COEN apela, ademas, a la idea
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sensata de que un idioma no se aprende por imitacion y repeticion,
sino por un proceso de globalizacion suscitado por inferencias
e interpretaciones en contexto, gracias a los cuales pensamiento
y lenguaje son madeja unida para reconocer, conectar, crear y
reflexionar sobre el mundo.
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