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INTRODUCCION

La glotodidactica moderna ha reconocido que la lengua, en sus
dimensiones hablada y escrita, es el instrumento de comunicacion
prioritario. Hoy en dia el desarrollo de la habilidad de comunicacion,
principalmente oral, ha adquirido centralidad en la educacion linguistica ya
que, a partir de los afos setenta la lengua fue concebida de manera
diferente, es decir, ya no mas como un sistema estructurado, constituido
por subsistemas, sino como un medio de comunicacion ligada al hablante
y al contexto situacional. En este sentido, actualmente se da primordial
importancia al uso de la lengua, es decir, se pone mas atencion al saber
hacer que al puro conocimiento de su estructura, como sucedia en el
pasado. Aunado a lo anterior, el poder comunicar se ha convertido en la
prioridad para la mayor parte de los estudiantes de lengua extranjera. Por
este motivo, la fluidez comunicativa se ha vuelto uno de los objetivos
principales de la ensefianza lingdistica ya que, ademas de ser uno de los
aspectos cualitativos de la habilidad oral, resulta un elemento importante
para mantener la motivacion en el aprendizaje.

Sin embargo, esto no excluye la ensefianza de los mecanismos que rigen
las estructuras lingiisticas; al contrario, los programas en general dedican
todavia mucho tiempo a los temas gramaticales, por lo que al momento de
la practica didactica es comdn que no se ponga suficiente atencion a la
produccion oral. La habilidad productiva oral se ejercita generalmente sélo
al momento de la revision de los ejercicios 0 como monologo al pedir de

los alumnos alguna opinién o, peor aun, al momento del examen donde se



les impone un tema a desarrollar. Sin embargo, como ya se menciond, lo
que les importa primordialmente a los estudiantes de una lengua extranjera
es comunicar, es decir, interactuar con otro hablante, recibir y transmitir
informacion en forma oral.

Fue entonces, conforme desarrollaba mi préactica docente, que me asaltd
cierta insatisfaccion ¢ duda de haber desatendido de algin modo mis
propias expectativas y las de los alumnos, lo cual me impuls6 y motivo a la
busqueda de actividades que permitieran el ejercicio de la habilidad oral de
una manera interactiva. A través de la utilizacion de un tipo de juego de
roles, es decir de la escenificacion estratégica, encontré una tecnica
congruente con los principios de ensefiar a comunicar, ya que se trata de
una actividad que involucra al alumno en un plano tanto racional como
emotivo, dado que durante la interpretacion de la escenificacion el
estudiante no deja de ser el mismo y reacciona del modo como se
comportaria en una situacion similar. El juego de roles es una técnica en la
que se pide al estudiante enfocar su atencion sobre todo en el contenido y
menos en la forma, favoreciendo asi la fluidez del discurso y logrando con
esto una mayor motivacion.

Mediante la aplicacion de la escenificacion estratégica observé
resultados positivos en los estudiantes de los cursos del centro en el cual
ensefio italiano (Centro de Lenguas Extranjeras de la ESIME Culhuacan),
como por ejemplo, la adquisicion de mas soltura y seguridad debido a que
tal técnica no implica la concentracion en los aspectos propiamente
lingtisticos, sino la atencion en la comunicacion en toda su globalidad.
Ademas, pude verificar unificacion grupal y diversion al realizar la
técnica, lo que resultd un factor muy motivador. Pero no sélo esto, también

observé la manera en que los alumnos resolvian las situaciones, es decir,



cuéles eran las competencias que ponian en practica al momento de
desarrollar un dialogo, las carencias que presentaban y las estrategias que
adoptaban para superarlas.

El presente trabajo tiene el objetivo por un lado, de observar en los
estudiantes las competencias adquiridas o en proceso de adquisicion, asi
como la evolucion y desarrollo de éstas en los diferentes grupos en los que
fue aplicada la técnica. Por otro lado, identificar las estrategias de
comunicacion de las que los particiantes hacen uso en su afan de
comunicarse, pero no considerando tales recursos exclusivamente como
carencias (errores) que les permiten compensar un deficit linguistico, sino
también como recursos en los que se apoyan para satisfacer sus exigencias
comunicativas. En este sentido, el objetivo de analizar las estrategias de los
alumnos va mas alla de la mera deteccion y represion del error, es decir, si
bien se pretende identificar los déficit, también es finalidad de este estudio
comprender la naturaleza de las incorrecciones y crear en el alumno
conciencia de ellas. Es por lo anterior que el andlisis de las
escenificaciones que propone este trabajo tiene un caracter de evaluacion,
pero no sumativa, sino formativa, ya que propicia una retroalimentacion al
interior de la clase.

Asi pues, el trabajo se dividira en cinco partes. La primera esta dedicada
a la evolucion de la didactica comunicativa y al empleo que ha hecho ésta
del juego de roles como técnica didactica para favorecer el desarrollo de la
competencia de accion. El segundo capitulo esta reservado para la
descripcion de las competencias generales, linguisticas e interactivas, asi
como para la identificacion y definicibn de las estrategias de
comunicacion. En el tercer capitulo se hara la descripcién de la institucion,

los cursos de italiano que ofrece, asi como la tipologia de los alumnos que



asisten a las clases de dicho idioma. En el cuarto capitulo describiré el
modo en que he aplicado la técnica de la escenificacion estratégica, el tipo
de grupo vy la fase de ensefianza en que se aplicd. Finalmente, en el quinto
capitulo daré cuenta de las observaciones y los resultados en cuanto al uso
de las diferentes estrategias de comunicacion a partir de la aplicacion de

dicha técnica.






Cap. 1. Enfoques metodoldgicos desde los afios setenta hasta los noventa

Los origenes de la ensefianza comunicativa de la lengua se encuentran en los
cambios ocurridos en la ensefianza de lenguas a partir de finales de los afios
sesenta. Surge en contraposicion a las formas de ensefianza en aquel momento
dominantes, es decir, el método gramatical-traductivo y las diversas formas de
didactica audio-oral y audio-visual. Los cambios se dieron, en parte, debido a
las criticas que el linguista estadounidense Noam Chomsky habia presentado
contra la teoria linguistica estructural, base de la metodologia audio-oral, en su
libro Syntactic Structures (1957), donde sostenia que esa teoria no explicaba
las caracteristicas primordiales de la lengua, como la creatividad y la
particularidad de cada oracion. Maés tarde, los linglistas britanicos John Firth
y M. A. K. Halliday destacaron otra dimension de la lengua: el potencial
funcional y comunicativo de ésta. Estos estudiosos, asi como los
sociolinguistas americanos Dell Hymes, John Gumperz y William Labov, y en
el ambito de la filosofia del lenguaje, John Austin y John Searle,
contribuyeron al desarrollo de una nueva percepcion de la ensefianza
linguistica.

Otro factor que influyo en el cambio del enfoque para la ensefianza de
lenguas extranjeras provino de la creciente interdependencia entre los paises
europeos: viajes, turismo, contactos comerciales, hicieron que fuera cada vez
maés frecuente el contacto con otras culturas y su lengua, y por lo tanto crecid
el interés por el estudio de las lenguas extranjeras como medio de

comunicacion.



Fue asi que el Consejo de Europa (organizaciéon regional para la
cooperacion cultural y educativa) propuso unas directrices generales para
ensefiar a los adultos las principales lenguas del Mercado Comun Europeo. En
1971 se empez0 a investigar la posibilidad de desarrollar cursos de idiomas a
partir de un sistema de unidades de aprendizaje basados en las necesidades de
los alumnos. En 1972 el linglista britdnico D. A. Wilkins propuso un analisis
de las funciones de la lengua para la comunicacion que sirvié como base para
el desarrollo de programas comunicativos en la ensefianza de lenguas. Wilkins
planteé dos tipos de categorias: categorias nocionales (conceptos como
frecuencia, tiempo, secuencia, cantidad, etc.) y categorias con funcién
comunicativa (pedir, aceptar, rechazar, quejarse, etc.). El analisis semantico-
funcional de Wilkins fue incorporado por el Consejo de Europa en la
realizacion de un silabo comunicativo que ha sido la base para el disefio de
diferentes programas de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras de corte
comunicativo.’

Este primer enfoque hacia la comunicacion ha influido radicalmente en
la glotodidactica actual, contraponiéndose a las metodologias anteriores. Las
diferencias se pueden esquematizar en los siguientes puntos:

a) Objetivos generales:

Los métodos tradicionales tienen como objetivo el desarrollo de la
competencia linguistica, es decir, buscan que el alumno tenga la capacidad de
entender y producir formas linglisticas correctas.

La didactica comunicativa buscé desde un primer momento alcanzar la
competencia comunicativa, o sea, desarrollar en el alumno “[...] la habilidad

para usar el sistema lingiiistico de manera efectiva y apropiada”.?

' Ver Jack Richards, Theodore Rodgers, Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas, pp. 68,69.
2 Ibidem, p. 70



b) Teorias y modelos de aprendizaje:

El principio linguistico en el cual se basa el método gramatical-traductivo
es el deductivo, por lo que el aprendizaje de lenguas va de la regla al uso. Se
disponen las reglas gramaticales a través de esquemas, conjugaciones,
paradigmas, para que el estudiante las aprehenda y posteriormente las aplique.

El método audio-oral por su parte, se basa en la teoria estructuralista
estadounidense de los constituyentes inmediatos,® y por lo que se refiere al
modelo de proceso de adquisicion de la lengua, se basa en la teoria conductista
de B. F. Skinner. De acuerdo con ella, todo aprendizaje se deriva de la
asociacion de un estimulo con una respuesta, seguida por un refuerzo positivo,
provocandose asi la formacion de hébitos. Es de este modo que el meétodo
busca ensefiar las lenguas: favorecer la adquisicion a través de la
automatizacion de las estructuras gramaticales mediante el condicionamiento.

Los enfoques comunicativos no asumen la postura skinneriana de la
formacion de habitos, sino que toman en consideracion la teoria formulada por
Chomsky para la adquisicion de la lengua materna. Dicha teoria sostiene que
el hombre posee un mecanismo innato (Language Acquisition Device) que le
permite descodificar cualquier manifestacion linglistica, analizarla, formular
hipdtesis sobre su formacion, comprobar tales hipotesis y con ello descubrir
las reglas, ordenarlas y finalmente utilizarlas. Otra contribucién chomskiana
para la evolucién de la didactica comunicativa fue la conceptualizacion de la
dicotomia  competencia/actuacion  (competence /performance). Con
competencia, el linglista se referia a la capacidad de producir, entender
nuevas frases, y distinguir las frases gramaticales de las agramaticales. En

relacion a esta nocion, Chomsky coloca la idea de ejecucion o actuacion, la

% La teoria de los constituyentes inmediatos tiene como unidad de anlisis la oracion, la cual esta constituida
por dos partes, el sintagma nominal y el sintagma verbal. Estos pueden ser divididos en sus constituyentes,
hasta obtener los componentes minimos, los fonemas.



cual se refiere al uso real de la lengua en situaciones concretas. La novedad
de la teoria chomskiana consiste en el haber sostenido que la competencia del
hablante puede ser representada como un sistema finito de reglas explicitas y
rigurosamente ordenadas que permiten construir el conjunto infinito de frases
correctas de una lengua.*

En 1972 Dell Hymes retoma el concepto chomskiano de competencia
linguistica y lo enriquece, agregando el conocimiento de las normas sociales
de la lengua meta, las cuales determinan el comportamiento linguistico en
contextos especificos, permitiendo distinguirlo como apropiado o no. De este
modo, Hymes introduce el concepto de competencia comunicativa,
concibiéndola como “la “capacita’ del parlante di esprimere giudizi sul proprio
enunciato e di scegliere fra tutte le forme linguistiche a sua disposizione quelle
‘che riflettono in modo appropriato le norme sociali che governano il
comportamento in situazioni specifiche”.’

De acuerdo con esta perspectiva y considerando las contribuciones de la
sociolinguistica, se crea el concepto de evento comunicativo, el cual esta
constituido por una serie de factores: la situacion en la que se desarrolla la
comunicacion; los participantes (emisor y receptor); los objetivos de la
comunicacion; el contenido del mensaje; la eleccidn del canal por el que sera
efectuada la comunicacion (escrito u oral); la eleccion del registro (formal,

informal).

* Ver Mauro Pichiassi, Fondamenti di Glottodidattica, pp. 133-137.

Sl capacidad del hablante de expresar juicios sobre su propio enunciado y de escoger entre todas las formas
lingiisticas a su disposicion, aquellas ‘que reflejen apropiadamente las normas sociales establecidas por la
lengua meta de acuerdo a la situacion”. Hymes D. (1972) On Communicative Competence p. 278, citado en
Rosa Angela Scalzo, “L’approccio comunicativo. Oltre la competenza comunicativa” en S. Borneto, op. cit.,
p.141.



Otra teoria sobre la adquisicién del lenguaje que ha sido adoptada por la
didactica comunicativa fue la desarrollada en los afios ochenta por Krashen,
basada en cinco hipétesis:®

1. Hipotesis de la adquisicion/aprendizaje: Para Krashen, la
adquisicion es un proceso involuntario en el que se aprende la lengua a través
de la comprensién y el uso de la misma. Se trata de un proceso inconciente
que se avale tanto de las estrategias globales del hemisferio derecho del
cerebro, como de las analiticas del hemisferio izquierdo. Todo lo que se
vuelve conocimiento a través de la adquisicién entra a formar parte estable de
las competencias generales y linguisticas del individuo. Es un proceso similar
al del nifio que aprende la lengua materna, dado que los nifios usan la lengua
sin ser conscientes de las reglas.

El aprendizaje, por el contrario, posee un caracter analitico y racional.
Se trata de un proceso gobernado por el hemisferio izquierdo y basado en la
memoria a medio plazo, ya que los conocimientos aprendidos no son
definitivos. Mediante el aprendizaje se examinan las reglas y los errores de
manera consciente.

De acuerdo con Krashen, existe una relacion biunivoca entre el proceso
de adquisicion y el proceso de aprendizaje, ya que es posible pasar de la
adquisicion al aprendizaje, pero el aprendizaje no lleva nunca a la adquisicion,
en el sentido que lo que se aprende de modo consciente no puede determinar
la adquisicion de la L2.

2. Hipotesis del monitor: El monitor es un mecanismo mental que

supervisa
y corrige la produccion lingtistica de quien aprende una lengua. Esté ligado

tanto a la adquisicion como al aprendizaje, sin embargo, por la naturaleza de

® Ver Mauro Pichiassi, op.cit., pp. 168-174.



la adquisicion, una correccion que venga del exterior, tendra poco efecto sobre
los conocimientos lingiiisticos adquiridos.” A nivel de aprendizaje, la
correccion externa tiene mas éxito.

La supervision efectuada por el monitor es posible si se tienen tres
condiciones: la primera condicion es el tiempo, es decir, el estudiante debe
tener tiempo para elaborar y analizar los datos (en una conversacion
generalmente no se tiene el tiempo suficiente para pensar en las reglas). La
atencion a la forma es la segunda condicion que activa el monitor; sin
embargo, comunmente el hablante se preocupa mas por el mensaje que quiere
transmitir que por el modo en que lo expresa. Finalmente, es necesario un
buen conocimiento de las reglas lingiisticas para que el monitor sea
activado.®

3. Hipétesis del orden natural: Krashen sostiene que el hombre
adquiere el lenguaje a través de un silabo que innatamente posee, de acuerdo
al cual, se ordenaran las reglas de la lengua. Segun esta hipotesis, las reglas de
una lengua, sobre todo las que se refieren a los morfemas, son adquiridas de
acuerdo a un orden natural preciso y dependen de la dificultad y la frecuencia
de uso. En este sentido, la hipotesis sostiene que ciertas estructuras son
aprendidas primero que otras, tanto en el caso de nifios que adquieren la
lengua materna, como de estudiantes de una L2. 4. Hipétesis del input: El

input es el estimulo externo que recibe el estudiante. Para que haya

" De hecho, observaciones al comportamiento lingiiistico de los nifios revelan que un nifio corregido por un
adulto repite el error hasta que no se desencadena en él un mecanismo que lo lleva a la autocorreccién. Ver
Mauro Pichiassi, Fondamenti di glottodidattica, p. 170.

% No obstante, M. Pichiassi afirma que esta Ultima hipotesis expone el problema de identificar cuando una
produccion linglistica es producto del sistema de adquisicion y cuando del sistema de aprendizaje, o sea del
monitor, ya que no es posible afirmar que cuando la produccion es fluida, entonces es producto de la
adquisicién y si, por el contrario, es torpe, significa que la produccidn es derivada del monitor. De hecho,
asegura Pichiassi, una regla aprendida, una vez asimilada, puede ser también aplicada con gran naturalidad y
de manera espontanea. Ibid, pp. 170-171.



aprendizaje, el input debe ser comprensible en cuanto al significado del
mensaje y no de su forma. Su comprension dependera de los conocimientos ya
adquiridos y del contexto situacional: “gli esseri umani imparano il linguaggio
solamente in un modo —comprendendo i messaggi, o0 ricevendo un ‘input
comprensibile’ [...] Passano dal livello a cui si trovano, i, al livello successivo
i + 1, seqguendo I’ordine naturale, comprendendo input i + 1””.° De acuerdo con
lo anterior, para que la adquisicion linglistica tenga lugar, el input
suministrado debe ser un poco mas elevado que el nivel de competencia
adquirida hasta el momento. La ecuacion i +1 significa entonces, input
adquirido + input perteneciente al nivel sucesivo en la escala del orden
natural. ElI orden natural de adquisicion es una sucesién de elementos
linguisticos colocados en secuencia que, como ya Sse menciono, se van
situando en la escala de acuerdo a la dificultad y a la frecuencia de uso. Todos
los elementos que estan a la base de dicha escala son condicion necesaria para
poder adquirir los nuevos elementos que constituiran los peldafios sucesivos.
En este sentido, para que avenga adquisicion es necesario que el input
ofrecido sea comprensible, pero que contenga elementos nuevos,
pertenecientes al peldafio inmediatamente sucesivo al nivel constituido por los
elementos ya adquiridos.

Asi pues, Krashen considera que si una persona es expuesta a una
cantidad suficiente de lengua extranjera y aprende a entender los mensajes,
asimilard tambien la gramatica de la L2.

5. Hipétesis del filtro afectivo:  La disposicion afectiva del alumno

determina el éxito de la adquisicion de la L2. Krashen plantea la idea de que

% |os seres humanos aprenden el lenguaje solamente de un modo — comprendiendo los mensajes o recibiendo
un input comprensible [...] Pasan del nivel en el que se encuentran, i, al siguiente nivel i + 1, siguiendo el
orden natural, comprendiendo input i + 1’. Krashen, 1985, p. 2, citado en Mauro Pichiassi, Fondamenti di
glottodidattica, p. 172.



entre el input y el mecanismo de adquisicion del lenguaje se interpone un
filtro afectivo, el cual es una barrera que impide usar el input, aunque sea
comprensible. Cuando el filtro afectivo se activa, el alumno es capaz de
entender lo que escucha o lee; sin embargo, este input no se convertira en
intake. El filtro se activa si el estudiante no esta motivado, es inseguro de si
mismo o se siente ansioso. Si el filtro afectivo desciende, el estudiante se
vuelve mas receptivo y se abre al input y por lo tanto, se verd motivado a
buscar mas input y a interactuar con mayor seguridad con parlantes de la
lengua meta. En otras palabras, si el estudiante se siente seguro y comodo en
la clase, si ésta no representa para él ningun tipo de angustia, el input sera

asumido y se transformara en intake.

Continuando con las caracteristicas que definen la metodologia
comunicativa y la diferencian de las metodologias tradicionales se distinguen

otros puntos importantes:

¢) El concepto de lengua: para los métodos tradicionales, la lengua es
un sistema estructurado, constituido por los subsistemas fonoldgico,
morfoldgico, sintactico y semantico, por lo que la ensefianza de una lengua
esta basada en el estudio de la morfologia y la sintaxis de la misma. Por lo
tanto, los métodos tradicionales se concentran en el desarrollo de una
competencia gramatical, en el conocimiento de una lengua abstracta que no
toma en cuenta que la realidad social y cultural de sus hablantes y los
contextos en que se pudiera utilizar influyen sobre el tipo de lengua que se
tiene que usar.

Por el contrario, la didactica comunicativa considera la lengua como un

medio de comunicacion en contextos situacionales. Es por eso que no se



enfoca Unicamente en los aspectos estructurales de la lengua ni sélo en las
reglas gramaticales, sino que da primordial importancia a su uso.

Asi pues, la didactica comunicativa estudia la lengua a partir de
secuencias de funciones comunicativas. Formas y expresiones lingdisticas son
analizadas como actos de habla en diferentes tipos de comunicacion vy
distintos contextos.

d) Progresion y seleccion de los argumentos didacticos: en los
enfoques tradicionales, la seleccion y la secuencia de los argumentos
didacticos estan basadas en criterios de complejidad gramatical, es decir, se va
de lo facil a lo dificil, de lo sencillo a lo complejo y de lo conocido a lo
desconocido.

En cambio, en la didactica comunicativa, los criterios de seleccion y
progresion estan basados en las necesidades e intereses de los alumnos. La
gramatica es tratada de manera progresiva y ciclica, de tal modo que los
aspectos gramaticales se retoman en diferentes momentos y a diferentes
niveles de complejidad.

e) Tipo de lengua: el tipo de lengua que presenta y pretende inculcar el
enfoque gramatical-traductivo deriva de modelos escritos, especialmente de la
lengua literaria, mientras que el método audio-oral privilegia la lengua oral de
tipo coloquial; sin embargo, la secuencia de los elementos linguisticos es tan
rigida que la produccion linguistica se vuelve méas un transporte de elementos
gramaticales, que de lengua real.

Por su parte, la didactica comunicativa acepta el concepto de variedad
linglistica, y busca hacer consciente al alumno de dicha diversidad, es decir,
se le presentan las diferencias entre el cddigo oral y escrito, las variedades de
registro, se le da cuenta de la variedad de lengua a nivel regional, social,

generacional, exponiéndolo a un material linguistico lo més auténtico posible.



Es por eso que aun para exponer argumentos gramaticales o estructurales, se
da prioridad a textos auténticos, dirigidos originalmente a hablantes nativos o
realizados por ellos.

f) Orden en que se pretenden desarrollar las diferentes habilidades:
debido a que los metodos tradicionales sostienen que el sistema de la lengua
meta se aprendera a través de la ensefianza explicita de las estructuras del
sistema, el método gramatical-traductivo se concentra primordialmente en las
habilidades de leer y escribir. EI método audio-oral, basandose en el proceso
de aprendizaje de la lengua materna, comienza por desarrollar las habilidades
auditiva y oral, y posteriormente las habilidades de leer y escribir.

Los métodos comunicativos, al sostener que la lengua meta se aprendera
mejor a través del proceso que busca la comunicacion, no prevén una
secuencia establecida para el desarrollo de las habilidades. Es decir, se intenta
gjercitar las cuatro habilidades contemporaneamente, con el objetivo de
desarrollar la competencia comunicativa.

g) El papel del profesor y del estudiante: en los enfoques
tradicionales, toda la clase es controlada por el profesor, él es quien toma las
decisiones sobre el desarrollo de la clase, escoge los temas, los materiales y
las actividades; él es el protagonista en el proceso de aprendizaje, la fuente
exclusiva del saber.

Por el contrario, en la didactica comunicativa el profesor ayuda a los
alumnos en cualquier forma que los motive para trabajar con la lengua; su
papel se vuelve el de un guia que facilita el aprendizaje. EIl rol de los
estudiantes ya no es pasivo, son conscientes y responsables de su propio
proceso de aprendizaje. El proceso, entonces, se centra en el estudiante y se

consideran las caracteristicas que lo hacen individuo: su historia,



caracteristicas intelectuales, psicoldgicas y afectivas, asi como sus objetivos,
motivaciones, intereses, necesidades y tiempos de aprendizaje.

h) Consideraciones hacia el erro r: los enfoques tradicionales
muestran una actitud represiva hacia el error. El error es la infraccion de una
regla y tiene que ser corregido y erradicado inmediatamente. Para el método
audio-oral, como se menciono anteriormente, la lengua es habito, por tanto,
hay que prevenir los errores por cualquier medio, de lo contrario, una
produccidn errénea se fijaria en la mente del estudiante y seria aprendida.

La didactica comunicativa adopta una estrategia de tolerancia hacia el
error, el cual ya no representa el indicador consecuente de una mala
asimilacion de las reglas gramaticales, sino es indicativo de una competencia
imperfecta, de la formulacién de hipdtesis y el ordenamiento de los datos
linguisticos todavia en proceso por parte del estudiante. Por lo tanto, para la
didactica comunicativa, el error es una parte inevitable del aprendizaje, que
beneficia tanto al estudiante como al maestro, ya que a través de este proceso,
el alumno corrobora o descarta sus hipotesis y el maestro se percata de las
estrategias utilizadas por el alumno en la formacion de su interlenguaje.

i) Técnicas, actividades y materiales didacticos: 10s materiales
didacticos considerados por los enfoques tradicionales comprenden tareas que
favorecen el aprendizaje de los aspectos formales de la lengua. Por ejemplo, el
método gramatical-traductivo privilegia la traduccion de frases y textos de la
L1 ala L2y viceversa, los dictados y la lectura en voz alta. EI método audio-
oral hace uso de dialogos que deben ser memorizados y de ejercicios
mecanicos de sustitucion y transformacion que favorecen la formacion de
hébitos.

La didactica comunicativa propone cambios importantes a nivel

metodologico, es decir, materiales didacticos y actividades que buscan



desarrollar las capacidades que permitiran al estudiante usar efectivamente la
LE en situaciones reales. Asi pues, dado que se busca que el estudiante de una
LE sea capaz de interactuar en un contexto real, se privilegia el uso de
materiales auténticos, que reflejan la lengua que los hablantes nativos usan,
rica en expresiones idiomaticas y coloquiales.

Ademas, en la didactica comunicativa se pretenden contextualizar todos
los ejercicios. La unidad de analisis linglistico es el texto, no la oracion
aislada como en los meétodos tradicionales. El texto, entendido como “unita
linguistica e comunicativa, scritta e orale, di qualunque lunghezza, vista come
sequenza di enunciati concatenati tra loro in modo da formare un tutto coeso e

coerente”?

, tiene como finalidad la comunicacion y la interaccion, por lo que
las actividades didacticas basadas en textos estimulan el intercambio
comunicativo y la negociacion de significados.

Por lo que se refiere al tipo de actividades, el enfoque comunicativo

supera el concepto de drill **

y propone el de “tarea”, concepto definido por
Nunan como “a piece of classroom work which involves learners in
comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language
while their attention is principally focused on meaning rather than form”.*? La
“tarea” es una actividad integral por que involucra diferentes habilidades
contemporaneamente; ademas, favorece el desarrollo de la competencia de

accion. Candlin®® plantea seis fases de la “tarea”: input, que puede ser

0 “ynidad lingiiistica y comunicativa, escrita y oral, de cualquier longitud, vista como secuencia de

enunciados enlazados entre si que forman un todo coeso y coherente’. Claudia Brighetti, Fernanda Minuz,
Abilita del parlato, p. 173.

1 Los drills son ejercicios mecanicos que tuvieron gran auge en los afios cincuenta y sesenta cuando aparecen
los laboratorios de audio. Son ejercicios basados en la repeticién de un modelo con pequefias variaciones que
tienen el objetivo de ejercitar una forma linguistica. Cf. Rosa Angela Scalzo, pp. 143-144.

12 «Un tipo de actividad en el salon de clase que involucra a los estudiantes en la comprensién, manipulacion,
produccion o en la interaccion en la lengua meta, focalizando su atencién principalmente en el significado
mas que en la forma”. Nunan, 1989, p. 10, apud Rosa Angela Scalzo, p. 144.

13 candlin, 1987, apud Rosa Angela Scalzo, p. 144.



lingtistico (texto escrito u oral) o no linglistico; roles que son las relaciones
establecidas entre los participantes; setting o escenario en que se desarrolla la
tarea; actions, que representan los procedimientos previos para la realizacion
de la tarea; monitoring o supervision por parte del profesor de la evolucién de
la tarea; outcomes, que son los objetivos que se desea alcanzar mediante la
ejecucion de la tarea; feedback o momento de evaluacion de la tarea en el
que participan profesor y estudiantes). Al ser una actividad centrada en la
comunicacion, la tarea es evaluada en términos de los objetivos alcanzados y
no en términos de correccidn gramatical.

Asi pues, una clase comunicativa se llevara a cabo mediante el
desarrollo de tareas, de las cuales se sefialan dos tipos: tarea pedagogica y
tarea del mundo real. ElI primero es una tarea orientada a estimular los
procesos de adquisicion de la lengua; el segundo tipo de tarea estd basado en
el principio learning by doing, es decir, aprender haciendo, utilizando la
lengua con fines comunicativos, y para ello, este tipo de tarea busca
transportar a la clase situaciones de la vida real.

Es por lo anterior que el role play (juego de roles) forma parte del
conjunto de técnicas privilegiadas por el enfoque comunicativo ya que,
perteneciendo al tipo de las tareas del mundo real, favorece el desarrollo de la
competencia de accion, pues estimula la interaccion y ejercita la capacidad de

alcanzar determinados objetivos mediante la lengua.
1.1. La didactica comunicativa actual: la competencia de accion
También la didactica comunicativa ha atravesado por diferentes fases de

evolucion. Uno de los cambios evolutivos mas significativos fue la

redefinicion de objetivos que se presentd en los afios ochenta: se restd



importancia a la comunicacion estrictamente linglistica para privilegiar la
comunicacion basada en el concepto de accion. A partir de la aceptacion de
los principios de la didactica comunicativa, conocer una lengua significaba
conocer también las convenciones sociales de la cultura a la que pertenecia esa
lengua, producir frases mas que “correctas”, apropiadas al contexto
sociocultural en el que se desarrolla la comunicacion. Es decir, la didactica
comunicativa se fijo como objetivo el desarrollo de la competencia
comunicativa.’* Ademés, al aceptar la idea de que cada individuo tiene
necesidades y motivaciones diferentes, la didactica comunicativa brindo
centralidad al alumno considerandolo como auténomo, protagonista de su
propio proceso de aprendizaje, lo que produjo cambios en muchos aspectos de
la practica didactica, desde la planificacion de los cursos, la redefinicion de la
funcion del maestro, hasta la revaloracidn del concepto mismo de ensefianza.
De hecho, Scalzo afirma que esta concepcion del alumno al centro del
proceso ensefianza/aprendizaje fue el parteaguas para el cambio de

perspectiva:

Sembra essere questo Iultimo orientamento della didattica, che rappresenta in qualche
modo anche il superamento dell’approccio comunicativo tout court. Tale approccio, infatti,
si configura sempre pit come un learner-centred approach, sempre piu attento a sviluppare
nel discente un tipo di competenza non piu soltanto comunicativa (come era stato per tutti
gli anni Settanta), ma piuttosto di azione.'

Ahora, el enfoque comunicativo se fija la meta de lograr que el alumno
utilice la lengua no solamente para expresar actos comunicativos como hacer,

aceptar o rechazar una invitacion, saberse presentar, dar una orden, etc., sino

¥ Hymes, On communicative competence,1972.

15 “parece ser ésta la Gltima posicion de la didactica, que representa en cierto sentido la superacion del
enfoque comunicativo tout court. Dicho enfoque, de hecho, se configura cada vez méas como un learner-
centred approach, cada vez mas atento a desarrollar en el estudiante un tipo de competencia ya no
exclusivamente comunicativa (como sucedia durante todos los afios setentas) sino mas bien una competencia
de accion”. Rosa Angela Scalzo, “L’approccio comunicativo. Oltre la competenza comunicativa” en Carlo
Serra Borneto, C’era una volta il metodo, p.138.



que, sobre todo, use la lengua para interactuar participativamente con otros
interlocutores, y que a través de ella alcance determinados objetivos.

La competencia de accidon implica pues, un “saber hacer” basado en el
uso real que se hace de la lengua en interacciones normales fuera del aula:
“Modellandosi sulla vita al di fuori della clase, una didattica orientata
all’azione accetta le sorprese, le incomprensioni, i rischi”.*®

Un enfoque orientado a la accidn basa sus fundamentos pedagogicos en
una “capacitacion social” del individuo, es decir, se propone “el desarrollo de
las capacidades necesarias para la conduccion de un estilo de vida socialmente
responsable, participativo, dirigido a la sociedad, mas que al propio
individualismo™.'” En otras palabras, la perspectiva accional, propugnada por
el Marco comUn europeo de referencia para las lenguas, considera “actor
social” al individuo que usa y aprende una lengua, que es miembro de una
sociedad y se fija la realizacion de tareas -no sélo de tipo linguistico- en

1.1® Se utiliza el

circunstancias especificas y dentro un cierto contexto socia
término “tarea”, ya que las acciones son efectuadas por uno o mas individuos
que utilizan estratégicamente sus competencias para alcanzar una meta. En
este sentido, la competencia de accion se manifiesta y se adquiere mediante la
ejecucion de “tareas comunicativas” (task).

Asi pues, este enfoque orientado a la accién se basa en una concepcién
humanista del individuo que participa en el proceso de ensefianza/aprendizaje
y toma en consideracion todas las capacidades cognitivas y afectivas utilizadas

por él en cuanto actor social.

16« Tomando como modelo la vida al exterior de la clase, una didactica orientada a la accién acepta sorpresas,
incomprensiones, riesgos.” Ana Ciliberti, Manuale di Glottodidattica, p. 90.

7 Ibidem, pp. 89-90.

18 \Ver Quadro comune europeo di riferimento per le lingue: apprendimento insegnamento valutazione, p. 11.



La competencia de accion, mas que superacion de la competencia
comunicativa, representa un ajuste de conceptos, es decir, si el objetivo de la
didactica comunicativa era el de la comunicaciébn y ésta implica,
ineludiblemente, la transmision de mensajes, la persecucion de objetivos y la
obtencion de resultados, entonces, el concepto de “accion”, a diferencia del de
“comunicacion”, refleja de mejor manera dicha dindmica en la que el
individuo “actor social” participa. Para algunos estudiosos como Pichiassi®, la
competencia comunicativa fue englobada en la competencia de accién, la cual
enfatiza los aspectos practicos que hacen de un evento comunicativo un acto
social. Bajo esta misma optica, el Marco comin europeo de referencia para
las lenguas adopta y propone un enfoque accional para el desarrollo de la

educacion linguistica.

1.1.1. Los juegos de roles : técnicas q ue favorecen el desarrollo de la
competencia de accion

El cambio de perspectiva que propuso el enfoque comunicativo, es decir, el
desplazamiento de la atencién del producto (la produccién linglistica) al
proceso de aprendizaje, asi como la necesidad de proporcionarle al alumno la
capacidad de utilizar la lengua activamente para interactuar y alcanzar ciertas
metas, indujo la idea de que la competencia comunicativa y la competencia de
accion solo podrian ser desarrolladas a través del uso mismo de la lengua.
Todo lo anterior hizo que se le otorgara a la habilidad oral importancia
primordial en la ensefianza-aprendizaje de las lenguas. Es asi que el saber
dialogar se convierte en una de las habilidades principales, si no es que la

principal —asevera Balboni®’-, para el enfoque comunicativo. Una habilidad de

19 Mauro Pichiassi, op. cit, p. 187.
20 paolo Balboni, Tecniche didattiche per I’educazione linguistica, pp. 54-55.



tal importancia pragmatica y de tan notable complejidad comunicativa,
asegura el mismo autor, “sélo se puede reforzar mediante una unica técnica: el

role play”?.

Dicho término inglés se ha impuesto en la literatura
glotodidactica para nominar a una serie de técnicas semejantes en cuanto al
modo de ser ejecutadas (dos o mas estudiantes interactian oralmente
basandose en las instrucciones dictadas por el maestro o por el libro de texto),
pero que difieren en el objetivo a alcanzar y en la libertad de produccion que
se le otorga al alumno. Siguiendo la clasificacién propuesta por Balboni®,
existen cuatro variantes de esta técnica conocida en espafiol como “juego de
roles”:
a) La dramatizacion: se trata de la mera repeticion de un didlogo por lo que
implica un nivel casi nulo de creatividad. En la ensefianza de lenguas, la
dramatizacién ya habia sido aprovechada para trabajar sobre diferentes
aspectos fonicos y paralinguisticos, como lo son la pronunciacion y la
entonacion, el tono de la voz y la velocidad de elocucién, por ejemplo; el
método audio-oral utilizaba la repeticion y dramatizacién de dialogos para
memorizar estructuras linguisticas. En otros enfoques la técnica es utilizada
para leer o recitar un texto teatral perteneciente a la literatura dramatica de la
lengua meta, algunas lineas de una escena de una pelicula, un didlogo creado
por los mismos estudiantes, o bien tomado del manual.

Ademas de ayudar en la ejercitacion de los aspectos fonoldgicos, la
dramatizacién contribuye a la fijacion tanto de las expresiones linglisticas que

constituyen los diferentes actos comunicativos, como de las estructuras

21 1dem. Sin embargo, en mi opinién es un juicio demasiado estricto, ya que el role play es una técnica muy
eficiente para el desarrollo de la habilidad oral, pero no es la Unica. De hecho, las actividades didacticas que
favorecen una mayor autonomia e interaccion, son propuestas complejas que interiormente comprenden
actividades diferentes, no necesariamente orales y al mismo tiempo ejercitan, ademas de la habilidad oral,
otras hablidades como la comprension auditiva y de lectura.

22 |bidem, pp. 55-60.



morfosintacticas y del Iéxico. A pesar de no pretender la creatividad, esta
técnica presenta una ventaja a nivel psicoldgico, ya que, al no demandar la
produccion auténoma del estudiante, éste no corre el riesgo de sentirse

inseguro de su produccion y desencadenar un filtro afectivo.

b) El role-taking: es un tipo de juego de roles en el que se solicita al alumno
“tomar” o asumir roles presentados previamente en un diédlogo,
implementando algunas modificaciones en la situacion. Generalmente este
tipo de tecnica se concentra en la presentacion de determinados actos
comunicativos y la utilizacion de routines especificas. En la practica del role-
taking son introducidas ciertas variaciones que permiten observar en
diferentes contextos las estructuras lingiisticas estudiadas. De este modo, el
role-taking tiene la finalidad no sélo de fijar diferentes routines, sino ademas
de hacer consciente al alumno que una determinada estructura linguistica
puede ser utilizada en variadas situaciones. Una de las ventajas de esta técnica
es que puede revelar aspectos especificos de la cultura de la lengua meta.

¢) El role play: el role play propiamente dicho es la forma de simulacion mas
empleada en los manuales de enseflanza de lenguas con enfoque
comunicativo; sin embargo, no brinda tanta libertad de creacion, dado que se
trata de una lista de instrucciones que el alumno debe seguir, generalmente
agrupadas en una serie de recuadros asignados al estudiante A y al estudiante
B, unidos mediante flechas o elementos que indican el momento en el que se
debe ceder la palabra al interlocutor. Por otra parte, Balboni®® considera un
problema el idioma que se usa para dar las instrucciones ya que, si se dan en la

lengua materna, se tiende a hacer una traduccion, y si se dan en la lengua meta

Z\er Paolo Balboni, Tecniche didattiche per I’educazione linguistica, p. 57.



se convierte en un ejercicio de transformaciéon del discurso indirecto al
discurso directo.

d) El role-making: en esta variante son indicados al alumno el rol social que
debera desempefiar y el objetivo pragmaético, sin embargo, a diferencia de lo
que sucede en un role taking, en el role making se concede al alumno la
méxima libertad de conducir la actividad y de elegir los instrumentos
linguisticos de que hara uso.

El uso creativo de los elementos anteriormente adquiridos no es el Unico
objetivo del role making; también se fija la meta de hacer descubrir a los
estudiantes y hacerlos conscientes del uso de diversas reglas que constituyen
el didlogo como genero comunicativo (por ejemplo, la manera en que se cede
la palabra, se abre una conversacion, se hace una interrupcion, se pide una
repeticion o aclaracion, etc.).

El role making tiene la ventaja de poner en practica habilidades
conversacionales mas complejas respecto a los dialogos guiados, ademas, tal
técnica pone a prueba la competencia adquirida por el estudiante.

e) El dialogo abierto: se trata de un dialogo en el que son presentadas las
lineas de un unico personaje y el alumno es invitado a completar oralmente las
lineas del interlocutor. Otra variante de dialogo abierto es aquella en la que las
lineas de todos los participantes al dialogo estan incompletas. Al hacer uso de
esta técnica se propone que el alumno complete primero el dialogo vy
posteriormente que lo recite junto con un compariero o bien interactuando con
una grabacion; también, hay quien sugiere que la recitacion se deba hacer en
tiempo real, es decir, que un compariero o una cinta o el profesor reciten las
lineas del interlocutor y que el alumno responda a éstas sin previa preparacion.
No obstante, esta Gltima versién de diadlogo abierto demanda un nivel alto de

conocimiento de la lengua meta.



El fin didactico del didlogo abierto es el de desarrollar y reforzar la
competencia textual desde el punto de vista de la coherencia y de la cohesion,
porque se debe considerar la linea anterior del interlocutor, y en la version
escrita del didlogo abierto, se debe prestar atencion también a la linea sucesiva
del interlocutor para mantener el hilo discursivo y ligar correctamente las
lineas propias con las lineas proporcionadas.

f) El role play literario e historico: es un tipo de juego de roles en el que se
simulan debates entre escritores, entrevistas entre un alumno que funge como
reportero y un compariero que interpreta a un personaje famoso. El role play
literario tiene lugar sobre todo en las clases donde el profesor es también
maestro de literatura y uno de sus objetivos es el de profundizar en el ambito
de la historia y la cultura de la lengua meta, asi como evaluar la comprension
historica de los estudiantes.

g) La escenificacion: la escenificacion es otra de las variantes de juego de
roles propuestas por Balboni y consiste en una suerte de recitacion espontanea
en la que los participantes comparten el contexto en que se lleva a cabo el
evento, personifican roles con plena libertad de interpretacion, efectuan
cooperativamente una interaccion en la que cada participante persigue un
objetivo propio y desconoce el de su interlocutor —como sucede en la vida
real- y, para alcanzar su objetivo, recurre a estrategias verbales y no verbales.

Al poner en practica una escenificacion todo el grupo participa, pues
aunque generalmente sélo dos miembros efectlan la interaccion, para la
preparacion de la puesta en escena y la fase conclusiva de analisis se requiere
la participacion de todos los comparieros.

La escenificacion representa el principio practico del enfoque didactico
Ilamado Interazione Strategica. Dicho enfoque, sobre el cual se profundizara a

continuacion, propone, para la didactica de las lenguas, una concepcion de la



comunicacion verbal en la que los participantes en el didlogo deban activar,
durante la interaccion, diversos tipos de negociaciones, manipulaciones y otras
estrategias. Por lo tanto, los instrumentos didacticos de que se vale el enfoque
son la escenificacion y la puesta en escena de eventos comunicativos que

podrian suceder en la vida real.

1.1.2. La Interazione Strategica y la escenificacion

La Interazione Strategica es el enfoque empleado para la ensefianza de
lenguas extranjeras desarrollado por Robert Di Pietro a principios de los afios
ochenta. La hipotesis de este enfoque esta basada en la concepcion que Di
Pietro tiene del intercambio comunicativo. De acuerdo con él, “I’interazione
tra le persone non si riduce a mero scambio di informazioni bensi consiste
nella realizzazione di obiettivi e programmi personali da ottenere per mezzo di
negoziazioni, manipolazioni ed altre strategie”.**

Tal enfoque lleva el nombre de Interazione debido a que la ensefianza
es llevada a cabo al interior de contextos llamados escenificaciones que
requieren de la participacion de manera interactiva de dos 0 mas personas.
Strategica porque dicha interaccion tiene como objetivo el dar solucién a una
situacion que comprende un conflicto y, por lo tanto, el enfoque tiene el

propoésito de desarrollar el uso de la lengua meta de manera estratégica.

24 oy - L, . . . . ., .

la interaccién entre los hablantes no se puede reducir a un mero intercambio de informacion, si no que
consiste en la realizacion de objetivos y proyectos personales, realizados a través de negociaciones,
manipulacion y varias estrategias.” Paola Vardaro, “Interazione Strategica” en C’era una volta il metodo, p.
189.



Para la Interazione Strategica, ensefiar una lengua extranjera significa
reproducir en clase, de la forma mas fidedigna, un intercambio comunicativo,
es decir, crear una interaccion entre los hablantes como sucederia en la vida
real, ya que Di Pietro sostiene que “I’apprendimento avvenga solo quando la
mente opera in connessione con il mondo reale”.?

Una clase fundamentada en este enfoque se divide en cuatro fases:

1. Fase preparatoria: Para cada escenificacion generalmente el grupo se
divide en dos. A cada uno de los grupos se le entrega una hoja en donde viene
especificado el rol que un elemento del grupo deberéa ejecutar.

2. Fase 1, Ensayo: Se decide al interior del grupo quien efectuara el rol. Se
definen las estrategias linguisticas y comportamentales que se pondran en
practica. En esta fase los estudiantes se pueden poner de acuerdo tanto en
lengua materna como en lengua meta. Se trabaja en grupo con el objeto de
atenuar ansiedad y estrés. Durante esta fase se pueden utilizar libros vy
diccionarios. El profesor debe jugar el papel de experto de la cultura y de la
lengua meta, de consultor y guia al cual recurrir en todo momento.

3. Fase 2, Realizacion: Las personas seleccionadas desarrollan el rol haciendo
uso de las estrategias acordadas durante el ensayo. Mientras tanto, el resto del
grupo sigue con atencion la escena a fin de ayudar al compafiero cuando sea
necesario. Los estudiantes que no se sintieran preparados para enfrentar la
realizacion, no son obligados a hacerlo.

4. Fase 3, Andlisis: partiendo de la lengua producida durante la realizacion, se
hara, junto con el grupo, un anélisis del nivel de fluidez alcanzado por los
participantes y de los aspectos gramaticales y sintacticos presentes en la
interaccién. Se examinara Unicamente la lengua producida durante la

realizacion, por lo cual se aconseja la grabacion de ésta. De este modo, una

2> «g| aprendizaje tiene lugar sélo cuando la mente opera en conexion con el mundo real.” Ibidem, p.190.



vez analizada la produccion de los alumnos, se llevaran a cabo las
explicaciones necesarias, para posteriormente efectuar ejercicios de distinto
tipo. En esa fase, el maestro tendra la tarea de establecer nexos entre lo que
habia sido anteriormente aprendido y los nuevos conocimientos. Asi, la lengua
producida durante la escenificacion y examinada durante el analisis, sera
punto de partida para las realizaciones sucesivas.

Una escenificacion del tipo propuesto por Di Pietro, posee
caracteristicas particulares. Paola VVardaro® hace una lista de ellas:

1. La escenificacion debera representar una situacion posible en la vida real.

2. Los dos participantes deberan desconocer la situacion del otro, sin embargo
trataran de imponer sus propias exigencias, generalmente opuestas a las del
compariero. De esta manera, los estudiantes se veran obligados a recurrir a
diversas negociaciones y estrategias para alcanzar su objetivo.

3. La escenificacion debera motivar a los alumnos, es decir, para que una
actividad de este tipo tenga éxito es necesario que los estudiantes se sientan
familiarizados con el contexto propuesto, que la situacion a escenificar sea
reconocida por los participantes como parte de su cotidianidad, y que
represente un reto a resolver lingtisticamente.

Asi pues, la Interazione Strategica centra la atencion en la
comunicacion pero de modo global. Los aspectos comunicativos que toma en
consideracién son el intercambio de informacion, la transaccion y la
interaccién. Ademas, da importancia a la comunicacion gestual, a la
entonacion, a la risa y a las diferentes estrategias verbales (comunicativas e
intencionales). Es por ello que el profesor debe hacer conscientes a sus

estudiantes de la existencia de dichos elementos y su posible utilizacion.

% Ibidem, p. 191.



Tenemos entonces que la Interazione Strategica adopta como supuesto
practico la escenificacion. Dicho término fue empleado para marcar una
distincion entre esta técnica y el juego de roles, ya que Di Pietro hace una
fuerte critica al uso tradicional de éste.?” El autor sostiene que los juegos de
roles demandan un empleo muy limitado de la lengua meta. En él se recita la
parte de un personaje ajeno a la realidad del estudiante, mientras que la
escenificacion propone la interpretacion de si mismo al interior de un rol.
Tanto en la Interazione Strategica como en el juego de roles, se asigna al
alumno una situacion; sin embargo, en una escenificacion nunca se le indica
al participante lo que debe hacer y pensar. Otra diferencia que Di Pietro sefiala
entre el juego de roles y la escenificacion es el grado de tension dramaética, la
cual es superior en la escenificacion, ya que en el primero generalmente se
pide al alumno utilizar en su interpretacién las routines apenas aprendidas.
Ademas, en un juego de roles, la situacion por desarrollar es conocida antes de
iniciar la actividad, por lo que las dificultades que se pudieran presentar son
previsibles. Finalmente, en la Interazione Strategica se parte de lo practico
para llegar a lo tedrico, es decir, la lengua producida durante la interaccion es
analizada junto con el grupo y este analisis da pie al estudio de temas
gramaticales, mientras que para la realizacion de un role play tradicional
primero son presentados Yy estudiados los aspectos teoricos, para

posteriormente ponerlos en practica.

Ejemplo de role play %:

4.2. Sherif deve andare ad un coloquio di lavoro. Ecco il biglietto da
visita della  ditta con I’indirizzo.

*" Ibidem, p. 199.
%8 Gruppo Navile, 1994, p. 65; apud Claudia Brighetti, Abilita del parlato, p. 107.



Costriuite

COSTRUZIONI MECCANICHE ROSSI
Via degli Albari, 7— BOLOGNA
TEL. 051/788991

Sherif non sa dov’é. Scende dall’autobus e chiede informazioni a un passante.

un dialogo.

STUDENTE A: SHERIF

Chiede al passante se sa dov’é via
degli Albari.

STUDENTE B: PASSANTE

Risp

mautobus, che doveva scendere
in via Rizzoli.

onde che ha sbagliato fermata

Chiede se é lontano a piedi.

Chiede come si chiama quella
strada.

Chiede altre instruzioni.

Ringrazia.

. . 4 2
Ejemplo de escenificaciéon®:

Risponde di no. Gli dice di andare
Dritto sino alle torri, girare a

destra, prendere ancora la prima a
destra.

Dice che si chiama via Oberdan.

Da altre istruzioni: girare la prima
a sinistra e subito la prima a
destra, quella é via degli Albari.

Titolo della sceneggiatura: Prova a dirlo con i fiori.

2% paola Vardaro, “Interazione Strategica” en C’era una volta il metodo, p. 191.




Ruolo A: Sei il proprietario di un negozio di fiori. Hai delle rose
fresche,magli

altri fiori non sono molto freschi. Se non li vendi subito li dovrai buttare.
Di

conseguenza perderai del denaro. Prova a vendere dei fiori vecchi al
primo cliente.

Ruolo B: Hai conosciuto una ragazza. Ti ha invitato a cena. Ti é stato
detto che dovresti portarle dei fiori. Le rosse si addicono particolarmente a
questa circostanza. Preparati ad acquistare dei fiori da un fioraio.

Para la Interazione Strategica, el estudiante debe representar la figura
central en cada una de las fases de la escenificacion, mientras que el profesor
desempefia el papel de un guia. Durante las primeras dos fases interviene
solamente si es requerido y los estudiantes trabajan grupalmente
intercambiando los conocimientos individuales. Es asi como el aprendizaje y
la ensefianza se efectuan de manera inconsciente. De hecho, incluso en el
analisis, los estudiantes adoptan una posicién central, ya que son ellos los que
haran las preguntas y los que deberan proponer nuevas y diversas
posibilidades para la resolucion de la escenificacion.

Una leccion basada en este enfoque es estructurada de tal modo que los
estudiantes se sientan comodos evitando al maximo que entren en un estado de
angustia. Por otro lado, son los propios alumnos los que se evaluaran
comparando sus conocimientos de la lengua meta con el resultado de su
aplicacion durante la situacion afrontada.

Sin embargo, las criticas a este enfoque han sido varias y Paola Vardaro
refiere algunas de ellas®®: por un lado acepta que el aspecto interesante de la
Interazione Strategica recae en el uso y aplicacion de los conocimientos de la
lengua meta en contextos situacionales, es decir, la Interazione Strategica

cumple con el principio de aprender una LE mediante el uso practico de esta,

% Ibidem, pp. 206-207.



con el objetivo de interactuar y no de hacer un mero anélisis linguistico; por
otro lado, Vardaro sostiene que no es posible ni conveniente ensefiar una
lengua extranjera exclusivamente a través de dicho enfoque didactico, aunque
considera que hacer uso de la escenificacion paralelamente a otros métodos
didacticos, apoyaria muy favorablemente el aprendizaje, pues afirma que
“tutto quello che Di Pietro teorizza come approccio dell’Interazione
Strategica, non sarebbe altro che una buona spiegazione di come andrebbe
usato in classe un role play ben fatto, inserito, pero, all’interno di un contesto

metodologico comunicativo generale”.*

31 “todo aquello que Di Pietro teoriza como enfoque de la Interazione Strategica, no es més que una buena

explicacién de como deberia ser ejecutado en clase un role play bien hecho, colocado siempre, al interior de
un contexto metodolégico comunicativo general.” Ibidem, p. 207.



Cap. 2. Categorias implicadas en el uso y adquisicion de una lengua

La didactica comunicativa actual, como se menciond anteriormente, adopta
una perspectiva accional, en el sentido que considera a las personas que usan
una lengua como “actores sociales”, es decir, “como miembros de una
sociedad que tienen tareas (no sélo relacionadas con la lengua) que llevar a
cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno especifico y
dentro de un campo de accion concreto”. El Marco comin europeo de
referencia para las lenguas® habla de “tareas”, ya que las acciones son
desempefiadas por uno 0 mas individuos que usan sus propias competencias
de manera estratégica para alcanzar un objetivo especifico. Es por esto que un
enfoque encaminado a la accion considerara, durante el proceso de educacion
linguistica, todos los recursos cognitivos y afectivos del individuo, asi como
las capacidades que posee como actor social.

Bajo la misma perspectiva, el MCER propone que cualquier forma de

uso y aprendizaje linguistico puede ser descrita de la siguiente manera:

El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que  realizan las
personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de
competencias, tanto generales COMo competencias  comunicativas lingiiisticas en
particular. Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicion en
distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de realizar
actividades de la lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos
relacionados con en ambitos especificos, poniendo en juego las estrategias que parecen
mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. El control que de estas
acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la modificacion de sus
competencias.®

De acuerdo con la definicion anterior, todas las dimensiones resaltadas,
es decir, estrategias, tareas, textos, competencias generales individuales,

competencias linguistico-comunicativas, actividades y procesos linguisticos,

! Marco comin europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, cap. 2.1, p. 9.
2 En adelante MCER.
* Idem.



contexto y &mbitos, se entrelazan tanto cuando se usa la lengua, como cuando
se aprende, aun cuando en el proceso de ensefianza linguistica se favorezca un
componente o subcomponente en particular (siendo considerados los demas
elementos un medio para alcanzar un fin, o privilegiados en otro momento del
proceso de aprendizaje).

A continuacion se reportara la descripcion que el mismo MCER hace
para cada una de las categorias apenas mencionadas:
a) se entiende por competencias el conjunto de conocimientos, habilidades y
caracteristicas que permiten a una persona efectuar acciones. Comprenden las
competencias generales y las competencias linguistico-comunicativas;
b) se le llama contexto al conjunto de eventos y factores situacionales
verificados en el interior y al exterior del hablante, en el cual se llevan a cabo
los actos comunicativos;
c) las actividades linguisticas representan las operaciones mediante las cuales
se pretende cumplir un objetivo comunicativo. Las actividades lingisticas
implican la puesta en préactica de la competencia linglistico- comunicativa del
individuo y comprenden los procesos de recepcion, produccion, interaccion y
mediacion;
d) se entiende por procesos linguisticos la serie de eventos neurologicos y
fisiologicos implicados en la produccion y recepcion oral y escrita;
e) se le llama texto a una secuencia de discurso (oral o escrito) que refleja un
dominio especifico y que se vuelve motivo de actividad linglistica, ya sea
como instrumento, como objetivo, como producto 0 como proceso;
f) con ambitos se designa a los amplios sectores de la vida social en los que se
desenvuelven los actores sociales: el @mbito puablico (tiene que ver con la
interaccion social con empresas, organismos administrativos, servicios

publicos, actividades culturales, etc.), el ambito personal (comprende las



relaciones intrafamiliares y las préacticas sociales del individuo), el ambito
educativo (comprende el contexto de formacidn/aprendizaje en el que se
obtienen determinados conocimientos y habilidades ) y el ambito profesional
(se refiere a todo lo que comprende la actividad del individuo y el ejercicio de
su profesion);

g) una estrategia es un plan de accién organizado y controlado que un
individuo escoge para llevar a cabo una tarea;

h) una tarea es una accion finalizada a través de la cual se obtiene un
determinado resultado, se resuelve un problema o se alcanza un objetivo.

Claudia Brighetti afirma que una “tarea” describe cada una de las
acciones efectuadas para alcanzar un objetivo, para lo cual se requiere la
activacion estratégica de competencias especificas.*

Asi pues, la capacidad de quien aprende y utiliza una lengua para
alcanzar diferentes objetivos (linguistico-comunicativos y no), depende del
desarrollo y activacion de diversas competencias, habilidades y estrategias, en
actividades de varios tipos. Todo esto serd analizado con mayor detalle a

continuacion.

2.1 Las competencias de quien usa y aprende una lengua

A partir de las contribuciones de Hymes y de la sociolinguistica que
sostuvieron que el lenguaje no es un fendmeno en si mismo, sino una
manifestacion del comportamiento global del individuo, fruto de Ila
interaccién, que tiene como objetivo la comunicacidon y es inseparable del
contexto social y fisico donde se lleva a cabo, la glotodidéactica llevo al centro

del aprendizaje linguistico la competencia comunicativa, entendida como la

*Ver Claudia Brighetti y Fernanda Minuz, Abilita del parlato, p. 100.



capacidad de comunicarse apropiadamente con otros, de lograr ser entendido y
comprender los mensajes de otros.

ElI MCER plantea que todas las competencias que el individuo posee
apoyan su capacidad de comunicacion y pueden ser consideradas como
constituyentes de la competencia comunicativa. Sin embargo, es util hacer una
distincion entre las competencias pertenecientes al &mbito linguistico y las
competencias mas ligadas a la experiencia del sujeto, por lo que a
continuacion se reportara la clasificacion que se hace de las competencias en
el capitulo 5 del MCER.

2.1.1 Las competencias generales

Las competencias generales de quien usa y aprende una lengua son los
conocimientos y habilidades de los que el individuo hace uso para cumplir sus
objetivos linglisticos y no linglisticos, pero que no se refieren propiamente al
lenguaje. Consisten en el saber, saber hacer, saber ser y en la capacidad de
aprender.

El saber es considerado como el conocimiento que el individuo tiene
acerca del mundo. Se trata de conocimientos adquiridos a través de la
experiencia que seran determinantes para el aprendizaje linglistico, ya que
toda la comunicacién humana depende de un conocimiento compartido del
mundo. En este sentido, forman parte del saber, el conocimiento de la realidad
geografica, historica, social, politica, asi como el conocimiento sociocultural,
es decir, el conocimiento que se tiene de la sociedad y de la cultura del pais
que habla una determinada lengua (su vida cotidiana, sus condiciones de vida,
las relaciones interpersonales, sus valores, convicciones y comportamiento, el

lenguaje corporal, las convenciones sociales y sus rituales). Ademas, la



conciencia y comprension de las diferencias y similitudes existentes entre el
“mundo de origen” y el “mundo” de la comunidad de la cual se esta
aprendiendo la lengua permiten el desarrollo de la conciencia intercultural del
individuo.”

El saber hacer o habilidades (practicas e interculturales) de quien
utiliza una lengua dependen no tanto de conocimientos empiricos, como de
capacidades sistematicas que, una vez que se adquieren a través de un analisis
consciente y explicito de ciertas operaciones y la adquisicion de ciertas
nociones, se vuelven automaticas, ya no se piensa conscientemente en ellas al
momento de utilizarlas (por ejemplo, la pronunciacion). Las habilidades
practicas comprenden por ejemplo, la capacidad de actuar respetando las
convenciones de la cultura a la que pertenece la lengua meta, la capacidad de
realizar eficazmente acciones de la vida cotidiana como bafiarse, vestirse,
comer etc. Las habilidades interculturales comprenden la capacidad de
relacionar la cultura materna con la extranjera, la sensibilidad y la capacidad
de usar adecuadamente estrategias para hacer contacto con personas de otras
culturas, la capacidad de ser intermediario y resolver malentendidos
interculturales, etc.’

Asi como el conocimiento del mundo, las capacidades y habilidades
determinan la actividad comunicativa de quien usa o aprende una lengua,
también la personalidad del individuo, compuesta de comportamientos,
motivaciones, valores, convicciones, estilos cognitivos y de carcter,
condiciona el desempefio linglistico del hablante.

El saber ser es considerado como la suma de dichas caracteristicas

individuales, la personalidad y la manera de comportarse del hablante. Esta

> Ver MCER, cap. 5.1.1.3, p. 101.
® Ibidem, cap. 5.1.2, p.102.



competencia depende de la cultura a la que pertenece el individuo, es decir, de
la percepcion que su cultura tenga del mundo y el modo de relacionarse con
los deméas. Por otra parte, la competencia del saber ser condiciona la
capacidad de aprendizaje de una L2, esto es, el individuo que aprende una
lengua que pertenece a una cultura cuyos principios y valores no se
contraponen a aquellos pertenecientes a la cultura de la lengua meta,
aprendera de modo diferente la lengua respecto a aquel individuo que tuviera
que conciliar sus valores o aceptar factores culturales opuestos a los suyos, es
decir, desarrollar una personalidad “intercultural”.’

El saber aprender consiste en la capacidad que el individuo posee de
observar, participar en experiencias nuevas y saber integrar conocimientos
recientes a aquellos ya existentes, modificAndolos de acuerdo con sus
necesidades. Dicha competencia involucra aspectos de todas las competencias
generales. Por ejemplo, aspectos pertenecientes al saber ser, como la
disposicion a tomar la iniciativa y a arriesgarse a comunicar sin miedo a
equivocarse, 0 a atreverse a pedir ayuda o repeticion al interlocutor. La
competencia del saber se refleja en el conocimiento y la aceptacion que el
hablante tiene hacia préacticas y rituales pertenecientes a la cultura de la lengua
meta. En cuanto a aspectos del saber hacer que componen y determinan el
saber aprender estan la facilidad de usar el diccionario o medios
audiovisuales e informaticos, como por ejemplo el internet, para apoyar el

aprendizaje. ®

" Ibidem, cap. 5.1.3, pp. 103,104.
® Ibidem, cap. 5.1.4, p. 104.



2.1.2 Las competencias lingiiistico-comunicativas

La competencia linguistico-comunicativa esta compuesta por
diferentes subcompetencias: linguisticas, sociolingtisticas y pragmaticas.

Las competencias lingiisticas’ comprenden conocimientos vy
habilidades referentes al léxico, a la fonologia, a la sintaxis y a diferentes
dimensiones del lenguaje visto como sistema. La competencia linguistica esta
definida por el MCER como el conocimiento y la capacidad de uso de
instrumentos formales con los que se pueden componer y formular mensajes
bien estructurados y dotados de significado. La competencia lingiistica esta
constituida por seis componentes: la competencia léxica que comprende el
conocimiento y dominio de formulas fijas, expresiones idiomaticas,
estructuras fijas, palabras aisladas y elementos gramaticales como articulos,
adjetivos, pronombres, preposiciones etc.; la competencia gramatical que se
refiere a la capacidad de comprender y expresar significados estructurando
frases con base en las reglas que la gramatica de una lengua dicta. Dentro esta
competencia se distinguen la morfologia y la sintaxis. Mientras la morfologia
se ocupa de la organizacion interna de las palabras y de la manera en que se
pueden modificar, la sintaxis se ocupa de la organizacion de las palabras en
forma de oraciones, en funcién de categorias, elementos, clases y estructuras,
y examina las relaciones que se establecen entre los elementos que constituyen
las frases.

El tercer elemento que constituye la competencia linguistica es la
competencia semantica que indica la conciencia y el control que el hablante

tiene sobre la organizacion del significado.

% Ver Marco comdn europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, cap. 5.2.1,
p. 106-115.



El cuarto componente es la competencia fonoldgica que comprende el
conocimiento y la capacidad de percibir y producir unidades sonoras
(fonemas) en contextos especificos; rasgos fonéticos que distinguen fonemas
(sonoridad, nasalidad, oclusion etc.); la composicion foneética de las palabras;
la fonética de la frase (ritmo, entonacion etc.); la reduccion fonética.

La competencia ortogréafica también forma parte de la competencia
lingtistica y se refiere al conocimiento y habilidad de entender y producir los
simbolos que conforman los textos escritos.

El Gltimo componente es la competencia ortoépica, la cual es definida
como la capacidad de un individuo de poder pronunciar correctamente una
palabra cuyo significado no se conoce a partir de la forma escrita, lo que
implica el conocimiento de las convenciones ortograficas, la capacidad de usar
un diccionario y los sistemas convencionales usados para representar la
pronunciacion, el uso de la puntuacién para indicar el ritmo y la entonacién, la
capacidad de descifrar ambigiiedades utilizando el contexto.

La competencia sociolingliistica™® comprende los factores
socioculturales del uso linguistico. Es decir, la competencia sociolingtistica
implica el conocimiento de las reglas sociales de una cultura especifica, por
ejemplo, reglas de cortesia, elementos linguisticos que determinan las
relaciones sociales (tipos de saludos, modos de dirigir la palabra a alguien,
convenciones para tomar la palabra, exclamaciones, etc.), expresiones de
sabiduria popular (proverbios, expresiones idiomaticas, etc.), tipo de registro
de acuerdo al contexto (formal, informal, neutro, familiar, intimo, etc.),
variedad linguistica y acento que implican el uso y reconocimiento de
marcadores linguisticos particulares que indican la clase social, la region de

origen, el ambito laboral etc.

1%\er MCER, cap. 5.2.2, pp. 116-119.



Las competencias pragmaticas™ implican el uso funcional de los
recursos linguisticos, el dominio del discurso, cohesion y coherencia, la
identificacion de diferentes funciones linguisticas, como por ejemplo la ironia
y la parodia. En otras palabras, las competencias pragmaticas comprenden los
principios de acuerdo a los cuales los mensajes seran concebidos,
estructurados y adaptados al contexto (competencia discursiva), utilizados
para realizar funciones comunicativas (competencia funcional), ordenados
secuencialmente a manera de “guiones” interactivos y transaccionales
(competencia organizativa). En este sentido, la competencia discursiva es la
capacidad de ordenar las frases para generar secuencias coherentes de habla
considerando tema/rema, orden natural, causa/efecto, ademas de los principios
de calidad (decir la verdad), cantidad (proporcionar la informacién necesaria),
relacion (decir sélo lo que es pertinente), modo (ser breve, ordenado y evitar
la ambigiiedad). La competencia funcional se refiere al uso del discurso oral y
escrito para alcanzar fines especificos. De esta competencia deriva la
competencia conversacional que requiere tanto del conocimiento de funciones
particulares o microfunciones, como de las formas lingisticas a través de las
cuales se expresan estas funciones. Sin embargo, la competencia
conversacional no solo depende del conocimiento de las diferentes funciones
y formas linguisticas, sino de la capacidad de los hablantes de mantener una
interaccién. Se llaman microfunciones las categorias que sirven para definir el
uso funcional de enunciados breves, los cuales representan normalmente, un
turno de palabra durante la interaccion, por ejemplo, pedir y dar informacion,
expresar acuerdo y desacuerdo, deseos, intenciones, preferencias, llamar la
atencion, abrir y cerrar el discurso etc. Las macrofunciones son categorias con

las que se define el uso funcional de textos escritos y discursos hablados

" Ibidem, cap. 5.2.3, pp. 120- 127



constituidos por secuencias extensas de frases, por ejemplo la descripcion, la
narracion, el comentario, la persuasion, la argumentacion etc. La competencia
funcional implica también el saber usar esquemas interaccionales o modelos
de interaccion social, por ejemplo las parejas pregunta-respuesta, afirmacion-

acuerdo/desacuerdo, peticion/disculpa- aceptacion/rechazo, saludo/respuesta.

2.2. La competencia estratégica

Ademas de las competencias, para realizar tareas comunicativas es necesario
recurrir a las estrategias que son el medio que el individuo utiliza para poder
activar sus propios recursos y habilidades que lo ayudaran a concluir con éxito
la tarea en que se encuentre involucrado.

En este sentido, aunque todas las estrategias son un instrumento
mediante el cual el individuo pretende alcanzar un objetivo comunicativo,
algunas de ellas no representan estrictamente una manera de compensar una
carencia linguistica, sino que son herramientas que permiten remediar y hacer
fluir la comunicacion. EIl uso de estas estrategias constituye la competencia
estratégica de quien usa/aprende una lengua.

El concepto de competencia estratégica fue propuesto por Canale y
Swain (1980), quienes subdividieron el concepto de competencia
comunicativa de Dell Hymes en tres componentes: competencia linglistica,
competencia sociolinglistica y competencia estratégica, definiendo ésta
ultima como una funcién compensatoria, puesta en practica cuando la
competencia lingiistica del hablante es inapropiada: “La competenza
strategica sara costituita dalle strategie comunicative verbali e non, che

vengono messe in atto per compensare le interruzioni nella comunicazione



dovute a variazione nell’esecuzione o ad una insufficiente competenza”.*

Canale complemento tal definicion agregando la caracteristica creativa:
“Competenza strategica: padronanza delle strategie verbali e non verbali sia
per compensare le interruzioni nella comunicazione dovute a insufficiente
competenza o limiti nell’esecuzione , sia per aumentare gli effetti retorici dei
messaggi”.*®

Las estrategias de comunicacion han sido estudiadas principalmente a
través de dos enfoques, uno psicolingtistico y otro interaccional. El enfoque
psicolinguistico analiza los procesos mentales del hablante y coloca las
estrategias en un modelo general de produccién linglistica caracterizada por
procesos de planificacion y ejecucién. EI MCER, por ejemplo, adopta este tipo
de enfoque para describir el tipo de estrategias que utiliza quien aprende una
lengua: “El uso de estrategias de comunicacién se puede considerar como la
aplicacion de los principios metacognitivos: planificacion, ejecucion, control y
reparacion de los distintos tipos de actividad comunicativa: compresion,
expresion, interaccion y mediacion.”

El enfoque interaccional, por su parte, evidencia el aspecto social de la
comunicacion, por lo que las estrategias representan “el resultado de la
colaboracion entre los participantes que tienen como objetivo conciliar
significados mediante un proceso de negociacion”.*

De acuerdo con el enfoque psicolinguistico propuesto en el MCER, las

estrategias se clasifican como sigue:

12 «|_a competencia estretégica sera constituida por estrategias comunicativas verbales y no que son puestas en
practica para compensar las interrupciones en la comunicacion debidas a variaciones en la ejecucién o a una
insuficiente competencia” M. Swain, en Mauro Pichiassi, Fondamenti di glottodidattica, p. 226.

13 “Competencia estratégica: dominio de las estrategias verbales y no verbales, ya sea para compensar las
interrupciones en la comunicacion debidas a insuficiente competencia o limitantes durante la ejecucion, o para
aumentar los efectos retéricos de los mensajes”, Idem.

Y“MCER, cap. 4.4,p.61

1> Mauro Pichiassi, op. cit., p. 227.



2.2.1 Estrategias de expresion o produccion

Las estrategias de expresion implican la activacion de recursos internos
y el equilibrio de distintas competencias que seran puestas en practica durante
las fases de planeacion, ejecucion y reparacion. Asi por ejemplo, se realizan
estrategias de expresion a través y durante la planificacion consciente de la
tarea (prueba) al considerar y elegir entre diferentes estilos, estructuras y
formulaciones del discurso (atencién al destinatario); cuando se consulta
material o se pide ayuda frente a lagunas linguisticas (determinacion de
recursos). Cuando el individuo no es capaz de determinar o activar tales
recursos, recurrira a la estrategia de ofrecer una version mas simple de la
tarea. Si, por el contrario, ha localizado los recursos necesarios, puede optar
por desarrollar una tarea de mayor complejidad (reajuste de la tarea). De
manera semejante hara quien, adecuandose a los instrumentos lingiisticos que
posee, redisefiara el mensaje que pretendia expresar, es decir, sin recursos
suficientes el estudiante tendrd que hacer concesiones respecto a lo que
realmente le gustaria expresar, con el objetivo de adecuarse a los medios
linguisticos disponibles, pero si recibiera ayuda linglistica al momento de
planificar su mensaje, elaboraria y expresaria sus pensamientos de manera
méas ambiciosa (reajuste del mensaje). Las estrategias de reajuste son
conocidas también como estrategias de evasion o de reduccién, ya que
reducen las ambiciones comunicativas mediante la adecuacion a los
instrumentos linglisticos disponibles. Las estrategias de reduccion, de
acuerdo con Faerch y Kasper® se pueden dividir en estrategias de reduccion
formal y en estrategias de reduccion funcional. En el primer tipo el hablante

comunica mediante un sistema limitado y reducido para evitar formulaciones

18 \er: Faerch, K., Kasper, G., Perspectives on language transfer, citado en Mauro Picchiassi, op. cit. pp.
227-228.



dudosas e incorrectas. Tal reduccion se puede verificar en todos los niveles
linguisticos (morfologico, sintactico, lexico, fonoldgico). Las estrategias de
reduccidn funcional son aquellas en las que el hablante redisefia el mensaje
que pretendia expresar para no enfrentar una dificultad linguistica, es decir,
modifica el acto linguistico o el contenido de su enunciado hasta el abandono
de su mensaje.

Asimismo, durante la ejecucion de la tarea se pondran en préactica
estrategias que tendran como fin mejorar el nivel comunicativo y encontrar la
manera de resolver dificultades linguisticas. A dichos recursos se les conoce
como estrategias de compensacion o de aprovechamiento y no son utilizadas
unicamente por individuos que estan aprendiendo una lengua, de hecho tales
estrategias forman parte del repertorio de la competencia comunicativa de los
adultos y son empleadas frecuentemente por hablantes nativos. Entre las
estrategias de compensacion utilizadas también por hablantes nativos se
encuentran la perifrasis que consiste en la descripcion de la forma o las
funciones de un objeto, cuyo nombre no estd disponible en la mente del
hablante; y la sinécdoque que consiste en el sustituir una palabra especifica
con otra mas general, por ejemplo decir “se paré un animal en tu hombro” en
lugar de “una arafna”.

Algunas otras estrategias de compensacion'’ que ayudan a resolver
dificultades de orden Iéxico son propias de hablantes extranjeros. Entre éstas
tenemos:

1. el transfer interlingiistico: combinar elementos del interlenguaje en la L2
con elementos de la L1,

2. el transfer intralinguistico: generalizar una regla de la L2;

7 1dem.



3. la conmutacién de codigo: la insercion de una palabra o sintagma de la L1 o
de otra lengua conocida en un enunciado en L2;

4. la trasliteracion o calco: la traduccion literal en L2 de frases y elementos
pertenecientes a la L1,

5. la extranjerizacion (foreignizing): la creacion de palabras en la L2
basandose en reglas o0 modelos de la L1,

6. la proximidad semantica: utilizacion de un elemento léxico de la L1 que
comparte -aparentemente- algunas caracteristicas semanticas con el término de
la L2 que no se conoce;

7. la creacion de una palabra: se crea en la L2 un término inexistente
basandose en un término conocido, aplicando incorrectamente las reglas de
formacion de palabras.

8. las estrategias no verbales como la mimica y los gestos.

Asimismo, en la fase de ejecucion, el hablante puede recurrir a las
estrategias cooperativas y a las estrategias de reduccion. Entre las primeras
estan por ejemplo, la solicitud de traduccién de la lengua meta a la L1 y
viceversa, la peticion de esclarecimiento, la mimica, la construccion conjunta
con el interlocutor nativo. Todas las estrategias anteriores son recursos
utilizados para superar las dificultades durante lo que para el hablante seria
una situacién nueva o un concepto nuevo que él pretende expresar. Las
expresiones del rostro y los gestos del interlocutor, asi como el desarrollo y la
continuidad de la conversacion, permitiran al hablante comprobar si el
mensaje fue transmitido (revision).

Finalmente durante el proceso de reparacién, sobre todo en actividades
no interactivas, quien usa/aprende una lengua puede inspeccionar

conscientemente su produccion en cuanto al aspecto linguistico y/o



comunicativo e identificar sus errores y equivocaciones y corregirlos

(autocorreccion).

2.2.2 Las estrategias de recepcién'®

Las estrategias de recepcion implican la identificacion del contexto y
los conocimientos en general que se tienen de acuerdo al mismo, asi como la
activacion de esquemas especificos. Dichos esquemas crean, a Su vez,
expectativas sobre la organizacion y el contenido de los mensajes, es decir,
generan un encuadramiento del mensaje. Durante el proceso de recepcion son
utilizados todos los indicios extraidos del contexto (lingtistico y no
linglistico) y las expectativas relativas al mismo, activadas por los esquemas,
con el fin de construir una representacion del significado del mensaje recibido
y formular hipdtesis sobre la intencion comunicativa de éste. Los huecos
lingisticos del mensaje recibido son llenados mediante un proceso de
aproximacion (proceso de inferencia) que tiene como objetivo elaborar el
sentido global del mensaje y dar significado a las partes que lo constituyen.
Varios son los motivos por los que se tiene que recurrir al proceso de
inferencia para rellenar los huecos lingisticos: carencias linglisticas por parte
del interlocutor, malas condiciones de recepcion, falta de conocimientos sobre
el argumento etc. Los resultados obtenidos a través de la utilizacion del
proceso de inferencia son examinados con base en los indicios contextuales y
co-textuales, para verificar si son congruentes con el esquema activado
(verificacion de la hipotesis); si, por el contrario, existe contradiccion, se
comienza nuevamente el proceso de encuadramiento para buscar un nuevo
esquema que pueda explicar mejor los indicios dados (revision de la

hipoétesis).

18 \Ver MCER, cap. 4.4.2, p.68-74.



2.2.3 Las estrategias de interaccion'

Durante las actividades interactivas, quien usa la lengua funge como
hablante y como oyente alternadamente junto con uno o mas interlocutores
con los que desarrolla una conversacion. Por lo tanto, para el desarrollo de la
interaccion se recurre al uso de estrategias de recepcion y de produccion. Sin
embargo, el hecho de que la interaccion oral implica la construccion colectiva
de significados mediante un contexto mental en comun, existen estrategias
discursivas y de cooperacion propias de la interaccidon que permiten la gestion
del proceso de comunicacion.

La planificacion de una actividad de interaccion requiere de la
activacion de un esquema que representa la estructura de la interaccién
comunicativa, es decir, un diagrama mental de los intercambios que se
pudieran presentar durante la actividad (encuadramiento) y el anélisis de la
distancia comunicativa de los interlocutores, es decir, se identifican los huecos
informativos y se evalla sobre lo que se pudiera tomar como supuesto. A
través de dicho andlisis, quien usa /aprende una lengua escogera las opciones
y preparara el modo de interactuar.

Durante la ejecucion de la actividad de interaccion los hablantes hacen
uso de estrategias para tomar la iniciativa en el discurso (tomar la palabra),
para reafirmar la colaboracion y mantener viva la conversacion (cooperacion
a nivel interpersonal), para favorecer la comprension reciproca y encontrar los
recursos que lo aproximen a su objetivo (cooperacion a nivel ideativo);
también utilizan estrategias para pedir ayuda con el fin de formular
construcciones linguisticas (pedir ayuda).

Al momento de la evaluacion se pone en practica la revision de los

esquemas, es decir, se evalla si los esquemas aplicados fueron adecuados al

9 Ibidem, cap. 4.4.3, pp. 74-84.



contexto y la eficacia y éxito de tal aplicacion. Un malentendido o una
ambigiedad durante la actividad de interaccion suscitara la solicitud de
aclaraciones de tipo comunicativo o linguistico (pedir y ofrecer aclaraciones)
asi como la intervencion de uno de los participantes al didlogo para restablecer
la comunicacion y posiblemente aclarar los malos entendidos (reparar la

comunicacion).



Cap. 3. El Centro de Lenguas Extranjeras de la ESIME Culhuacan

3.1. Antecedentes de la Institucion

La creacion del Centro de Lenguas Extranjeras de la ESIME Culhuacan partié
de la inquietud de los académicos por ofrecer una mejor preparacion a sus
alumnos, dado que el acelerado desarrollo tecnoldgico que se presentd desde
finales de la década de los afios setenta trajo consigo la necesidad de aprender
una lengua extranjera, principalmente el idioma inglés. Es por eso que en
1976, la sefiora Ruth Davison de Massieu organizé la imparticion de clases de
dicho idioma en las aulas de la escuela. Junto con ella, varios profesores
encargados de materias pertenecientes a las carreras de ingenieria se
interesaron en el proyecto y se ofrecieron para impartir clases de inglés.
Rapidamente, el proyecto gané muy buena reputacion y la demanda de cursos
de idiomas aumentd. Fue asi que varios profesores que tenian conocimiento de
otro idioma propusieron la imparticion de clases de otras lenguas y ofrecieron
sus servicios y experiencia para ello. De este modo, la ESIME pudo ofrecer
clases de inglés, italiano, ruso y japonés. En vista del éxito que tuvo el
proyecto, poco tiempo después se decidid abrir las puertas del centro al
publico en general con el objetivo de ofrecer un servicio a la comunidad, esto
es, impartiendo clases de idiomas a muy bajos precios. Para finales de 1982, el
CELEX se habia consolidado como Academia de Inglés de la Escuela
Superior de Ingenieria Mecanica y Eléctrica.

Hoy en dia, el CELEX Culhuacan ofrece clases de los idiomas aleman,
francés, inglés, italiano y japonés. Cuenta con cursos intensivos y sabatinos.
Los primeros comprenden 40 horas por nivel, impartidas durante dos horas
diarias de lunes a viernes de las 07:00 a las 20:00 hrs. Los cursos sabatinos

también comprenden 40 horas de clase y se efecttan de las 9:00 a las 14:00.



La planta docente esta constituida por 95 profesores frente a grupo que
cuentan con certificacion oficial internacional del idioma que imparten, asi

como con preparacion metodoldgica.

La poblacion de alumnos fluctua entre los 4300 y 4400 estudiantes por
periodo, distribuidos generalmente de la siguiente manera: 50% en inglés,

20% en francés, 15% en aleman, 10% en italiano y 5% en japonés.
3.2. Los cursos de italiano

El programa de estudios del idioma italiano comprende 17 niveles: 6
niveles basicos, 6 intermedios y 5 avanzados. Cada nivel tiene una duracion de
40 hrs efectivas de clase, dos horas diarias de lunes a viernes (17 clases por

nivel), o bien, cinco horas los sabados de 9:00 a 14:00 (8 clases por nivel).

El objetivo que el programa de estudios se propone es el de brindar al
alumno los conocimientos y las herramientas necesarias para que utilice
efectivamente la lengua y que, al concluir todos los niveles, haya desarrollado

las competencias descritas en el nivel B2, de acuerdo con el MCRE.

El programa estd estructurado de la siguiente manera:

Los niveles basicos comprenden seis mddulos y cubren los niveles Al
y A2 del mencionado MCER. Es decir, al finalizar los seis modulos el
alumno sera capaz de entender los puntos esenciales de un discurso, siempre
y cuando se use una lengua clara, italiano estandard y que se trate de
argumentos familiares referentes al trabajo, la escuela, el tiempo libre, etc.
Asimismo, podrd expresar su propia opinion sobre argumentos familiares

relativos a sus intereses personales de modo simple y coherente, podra referir



una experiencia, un suceso, una expectativa y sera capaz de dar razones y

explicaciones breves de una idea o0 un proyecto.

Los puntos gramaticales que los niveles basicos cubren son los
siguientes: género y numero de sustantivos; género y numero de adjetivos
calificativos de acuerdo con el sustantivo; uso del articulo determinado e
indeterminado; conjugacion de la forma activa y reflexiva de verbos regulares
y de los verbos dare, fare, stare, andare, potere, sapere, bere, dire, venire, en
los siguientes modos y tiempos verbales: indicativo presente, passato
prossimo, imperfetto, infinito, imperativo y futuro semplice e anteriore. Uso
de los verbos auxiliares y modales, grado superlativo y comparativo del
adjetivo, pronombres personales reflexivos, relativos, adjetivos y pronombres
posesivos, demostrativos e interrogativos, adverbios calificativos, numerales y
cardinales y uso comun de las preposiciones simples y articuladas.

Los seis niveles intermedios tienen como objetivo el desarrollo de las
competencias comprendidas en el nivel B1, para que sea capaz de entender el
sentido general de textos mas complejos, pueda comunicar de manera mas
fluida y espontanea argumentos fuera del contexto de su vida cotidiana.

A nivel gramatical los temas que contemplan los niveles intermedios
son: conjugacion de la forma activa y reflexiva de verbos regulares e
irregulares en los siguientes modos y tiempos: indicativo passato remoto,
trapassato prossimo, congiuntivo, presente imperfetto, condizionale semplice
e composto. La forma pasiva, el periodo hipotético, verbos impersonales;
pronombres combinados; pronombres relativos; particelle pronominali;
pronombres y adjetivos indefinidos; uso de preposiciones simples y

articuladas; discurso directo e indirecto; uso apropiado de las conjunciones.



Por lo que se refiere a los cinco niveles avanzados, éstos cubren el nivel
B2 descrito en el MCRE Yy los objetivos a alcanzar son lograr que el alumno
sea capaz de entender el contenido esencial de textos complejos relativos a
argumentos abstractos y concretos, asi como de comprender una discusion
especializada relacionada a su profesion. Garantizar que el alumno pueda
comunicar en un modo tan fluido y espontaneo que le permita una interaccion
normal con un italohablante, sin generar tensiones entre ambos. Hacer que el
estudiante sea capaz de expresarse de manera clara y detallada sobre una
amplia gama de argumentos, asi como de dar a conocer su punto de vista
sobre un problema, explicando sus ventajas e inconvenientes de tal evento.

Es importante mencionar que al terminar los niveles intermedios se han
cubierto todos los temas gramaticales, por lo que los cinco niveles avanzados
son enfocados al perfeccionamiento de cada una de las habilidades. De este
modo, el avanzado | esta enfocado a la comprensién de la lectura, el avanzado
Il a la produccion escrita, el avanzado Il a la comprension auditiva, el
avanzado 1V a la produccion oral y el avanzado V es un curso especializado
como preparacion para el examen de certificacion CILS 2 (Certificazione
dell’Italiano come Lingua Straniera).

Actualmente la progresién gramatical y funcional estad basada en el
manual Un giorno in Italia 1 y 2, CHIAPPINI, Loredana, Nuccia De Filippo ,
Bonacci editore, Roma, 2002.

A continuacion se reporta el mapa curricular.



INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL

ESCUELA SUPERIOR DE INGENIERIA MECANICA Y ELECTRICA UNIDAD CULHUACAN

PROGRAMA DE ESTUDIOS DEL IDIOMA ITALIANO
MAPA CURRICULAR

] COMPARATIVO
NIVEL LIBRO UNIDADES A CUBRIR NUMERO | CON EL MARCO
DE COMUN DE
HORAS REFERENCIA
POR EUROPEO PARA
CURSO LA ENSENANZA
DE LENGUAS
A A|B |B
1 2 | 1|2
BASICO 1 Un giornoin 0,1,2,3,4 40
Italia 1
BASICO 2 Un giorno in 5,6,7, 8,9 40
Italia 1
BASICO 3 Un giornoin 10,11,12, 13,14 40
Italia 1
BASICO 4 Un giorno in 15,16,17,18 40
Italia 1
BASICO 5 Un giornoin 21,23, 19,20 40
Italia 1
BASICO 6 Un giornoin 22,24, 25,26 40
Italia 1
INTERMEDI | Un giornoin 27,28, 29,30 40
o1 Italia 1
INTERMEDI | Un giornoin 1,3,2 40
02 Italia 2
INTERMEDI | Un giornoin 9,10 40
03 Italia 2
INTERMEDI | Un giornoin 4,5,6,7,8 40
04 Italia 2
INTERMEDI | Un giornoin 11,12,13,14 40
05 Italia 2
INTERMEDI | Un giornoin 15,16,17,18 40
06 Italia 2
AVANZADO | Leggere... 1,2,3,4 40

1

in italiano .




AVANZADO | Ascolto Completo. 40
2 medio.
AVANZADO | Strategiedi | 1,2,9,10,12,13,15,1 40
3 scrittura. 6,17
AVANZADO | La prova Completos. 40
4 orale/

Come

parlare.
AVANZADO | Cuadernos | Sesiones de 2004 y 40
5 CILS B2 2005

TOTAL DE HORAS 680




Cap. 4. La escenificacion: una técnica de role play

Como ya se menciond, en ambito glottodidactico actualmente la lengua se
considera un recurso que permite al individuo interactuar con otros individuos
para alcanzar determinados objetivos comunicativos. Dicha vision ha hecho
que se le otorgue gran importancia al desarrollo de la habilidad oral.
Asimismo, el cambio del enfoque didactico del producto al proceso de
aprendizaje ha reforzado la idea que la capacidad de usar la lengua puede ser
desarrollada de mejor manera a través de su uso, es decir, mediante la practica
de la comunicacion. Por otra parte, la nueva didactica ha aceptado que usar y
aprender una lengua implica el desarrollo y el uso de competencias generales
(conocimientos, habilidades, caracteristicas personales, etc.), ademas de
competencias comunicativas y estrategias a las que el individuo recurre para
realizar una tarea determinada. Finalmente, postula que la capacidad de
alcanzar objetivos (competencia accional) es adquirida mediante la ideacién y
la realizacion de tareas.

Tomando como base esta perspectiva pedagogica del learning by doing
(aprender haciendo), y con el objetivo de desarrollar en los alumnos las
competencias y estrategias que les permitieran alcanzar y satisfacer sus
necesidades comunicativas, decidi hacer uso de una técnica que implicara la
ejercitacion de la habilidad interactiva. De acuerdo con el glotodidacta italiano
Paolo Balboni, para reforzar una habilidad de tanta importancia en ambito
didéactico-comunicativo, existe una Unica técnica, el role play.! Como hemos
visto en el capitulo 1, Balboni engloba con el término de role play una serie de
técnicas afines basadas en el dialogo, que se distinguen entre ellas por el grado

de creatividad y el objetivo didactico perseguido. En este sentido, la técnica de

! Ver Paolo Balboni, Tecniche didattiche per I’educazione lingiiistica, p.54.



role play que satisfacia mas mis intereses fue la escenificacion, ya que se trata
de un tipo de propuesta didactica que consiente la eleccion y el uso libre y
creativo de las formas linguisticas, de acuerdo al nivel de competencia
linguistica de los alumnos, y propicia la activacion de estrategias que
favorecen la negociacion y la interaccion.

4.1. Aplicacion de la técnica

4.1.1. Etapa del proceso de aprendizaje en que fue aplicada la técnica.

A diferencia de la propuesta de la Interazione strategica, en mi caso, la
escenificacion nunca fue utilizada para introducir algun tema gramatical. Se
recurrio a la escenificacion como parte integrante de una fase de ejercitacion
de elementos linguisticos estudiados durante las unidades que indicaba el
programa, en especial actos linguisticos, funciones comunicativas, elementos
socioculturales y léxico. La escenificacion se efectud siempre durante la
ultima parte de la leccion, es decir, se reservaban los ultimos 40 minutos de la
clase para la preparacion y la realizacion de la actividad, con el fin de concluir
la sesion con una actividad que representara para los alumnos un momento de
relajacion y diversion después de una hora de trabajo, de alguna manera un

poco mas dirigido.

4.1.2. Tipologia de los alumnos que pusieron en practica la técnica.

Los alumnos que asisten a los cursos de italiano de la institucion en la
que me desempefio como profesora de italiano (IPN ESIME Culhuacan), son
en su mayoria personas entre 17 y 35 afios. Un alto porcentaje de los
estudiantes se encuentra cursando el nivel medio superior o una licenciatura,
sin embargo, también forman parte del alumnado profesionistas y, en menor

cantidad, adultos que ha cesado sus actividades lavorales y amas de casa que



tienen tiempo libre para estudiar idiomas. Las actividades de integracion
grupal aplicadas al inicio del curso, en las que los estudiantes se presentan y
exponen sus motivaciones, reflejaron que casi el total de los alumnos estudia
italiano por gusto y admiracion a la cultura italiana. Ademas de la simpatia
que sienten por esta cultura y su lengua, un nimero importante la estudia para
complementar su formacion profesional y enriquecer su bagaje cultural.

De acuerdo a esta tipologia de estudiantes y al nivel de lengua que
poseian, se determind el tipo de situacion a desarrollar. Asi por ejemplo,
cuando el grupo no contaba con niveles muy altos de lengua, las situaciones
asignadas pertenecian principalmente a los dmbitos personal y educativo?, vy,
se incluyeron los &mbitos publico y profesional® en las situaciones propuestas
a grupos con un mayor grado de competencia linguistica.

La técnica fue aplicada en diferentes grupos de italiano con distinto
nivel de competencia linglistica. Es decir, el presente trabajo reporta las
escenificaciones llevadas a cabo por grupos pertenecientes a los diferentes

niveles que la institucién ofrece: basicos, intermedios y avanzados.

4.1.3. Aplicacion de la técnica.

Siguiendo las fases que establece el enfoque didactico de la Interazione
strategica, se comienza con una fase preparatoria en la que se divide en dos
partes al grupo y se asigna por escrito y en italiano a cada una de las partes la
situacion que uno de los integrantes debe afrontar. Cabe sefialar que la
actividad se presenta en italiano como un juego en el que participaria el grupo
entero. Se prosigue con la fase de Ensayo en la que las dos partes del grupo

eligen a un miembro para que efectue la interaccion y se decide sobre el tipo

2Ver MCER, p.
* Ibidem, p.



de estrategias linguisticas y conductuales a seguir durante la realizacién de la
escenificacion. Durante esta fase los alumnos pueden hacer uso de
diccionarios y del libro de texto, asi como recurrir al profesor para proveerse
el 1éxico que consideran necesario para enfrentar la situacion. Se contintia con
la Actuacion, es decir se lleva a cabo la interaccion entre los dos participantes
escogidos por el grupo. Mientras tanto, los comparieros mantienen la atencién
en la escena para ayudar y proponer soluciones cuando sea necesario. Durante
la Gltima etapa de la escenificacion, la fase de Andlisis, se realiza un analisis
de la lengua producida durante la ejecucion, para lo cual las escenificaciones
se grabaron y transcribieron. Posteriormente, se llevaron a la clase los
dialogos ya transcritos y conjuntamente con el grupo se detectaron las fallas y
los aciertos. Cuando era posible, se trabajaron en clase ejercicios formales
relativos a puntos gramaticales -estudiados anteriormente- que la
escenificacion revelaba como débiles o en vias de consolidacion.

La seleccion de las situaciones propuestas para la realizacion de las
escenificaciones se hizo, por un lado, tomando en cuenta las areas de interés
de los alumnos de acuerdo con su edad y nivel de estudios y por otro, con base
en previsiones sobre los contextos en los que utilizarian probablemente la
lengua y las situaciones que enfrentarian. En otras palabras, las
escenificaciones fueron determinadas en relacion a diferentes &mbitos” en los

que, con mayor probabilidad, los individuos usaran la lengua que estudian.

4.1.4. Objetivo de la aplicacion de la técnica.
Los objetivos que me fijé al aplicar la escenificacion se encauzan hacia tres

vertientes: por un lado, la satisfaccion de las necesidades comunicativas de los

* De acuerdo con el MCER, los ambitos son esferas de accion o areas de interés en que se organiza la vida
social. Para una nocién mas amplia de ambito ver cap. 4.1.1. pp. 62-63



alumnos, pues una de sus inquietudes y principales necesidades es el poder
interactuar en lengua extranjera. Ademas, de acuerdo con los principios del
enfoque dirigido a la accion, quien aprende una lengua lo hace para usarla, por
lo que era necesario recurrir a una propuesta didactica que fomentara el
desarrollo de las capacidades expresivas orales de los estudiantes.

El segundo punto de mi interés es el de identificar y dilucidar los
recursos a los que los alumnos recurren para transmitir su mensaje durante una
interaccién. En este sentido, el presente trabajo analiza las competencias que
el alumno, a través de su desempefio linglistico durante la interaccion,
demuestra de haber adquirido y las estrategias que utilizan los interlocutores
para alcanzar sus objetivos comunicativos. Sin embargo, dado que implicaria
mucha dificultad analizar las estrategias utilizadas por los alumnos bajo un
enfoque psicolinglistico, es decir, postular de manera segura la forma en que
se desarrolla el proceso de planificacion en la mente de los interlocutores,
unicamente se pretende hacer evidente el tipo de estrategias que tienen que ver
con la resolucion de las dificultades linglistico-comunicativas durante la
interaccidn. Asi pues, si tomamos en cuenta la distincion que el psicélogo ruso
Leont’ev hace entre estrategia y tactica®, aseverando que las estrategias estan
relacionadas con la eleccién de un grupo de decisiones y estan ligadas con la
orientacion y la planeacion de una tarea, mientras que las tacticas se refieren a
la eleccion y ejecucion de una decision especifica de comportamiento durante
la fase de ejecucion, el presente trabajo reportaria las tacticas observadas
durante el desarrollo de las escenificaciones. No obstante, se manejara el
término de estrategia ya que es el que mayormente se utiliza en la bibliografia

consultada.

> Leont’ev A. Los principios heuristicos de la percepcion, la produccion y la comprension del lenguaje, pp.
260-269 en Anna Ciliberti, Manuale di Glottodidattica, p. 217.



Finalmente, el tercer objetivo es observar la evolucion de las
competencias de los alumnos mediante el uso que hacen de diferentes
estrategias. Mi hipétesis es que al aplicar la técnica en diferentes grupos de
italiano con distintos niveles de competencia linguistica, podria detectar el
tipo de estrategias a las que recurren con mas frecuencia los alumnos de
acuerdo al nivel de competencias adquiridas y con ello dar cuenta de su
avance a nivel linguistico, ya que, de acuerdo con el MCER “El progreso en la
enseflanza de lenguas se evidencia con mayor claridad en la capacidad que
tiene el alumno de realizar actividades de lengua observables y de poner en
practica estrategias de comunicacion. Por tanto, éstas son una base adecuada
para la elaboracién de escalas de capacidad lingiiistica™.®

A continuacion se presenta la trascripcion de seis escenificaciones
desarrolladas por alumnos de basico 2 y 3, intermedio 2y 4, y avanzado 1y
5. Es importante mencionar que se decidio hacer uso de una misma situacion
para el desarrollo de las escenificaciones expuestas en este trabajo, con el
objetivo de evidenciar las diferencias en la utilizacién de los recursos
linguisticos y de las estrategias comunicativas, asi como la evolucion de la
competencia linguistica de acuerdo con el nivel de estudio alcanzado, ya que
era de esperarse que utilizando una misma situacion perteneciente a un mismo
ambito, los alumnos buscarian alcanzar sus objetivos haciendo uso de recursos
cada vez méas complejos.

El ambito al que pertenece la situacion aplicada en todos los grupos fue
el personal, para que la escenificacion pudiera ser realizada incluso por
alumnos pertenecientes al primer nivel de aprendizaje, puesto que, de acuerdo

con el programa de los cursos de italiano de la institucion y con los criterios

®Marco com(n europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, p. 74.



del MCRE, los alumnos, al concluir el primer nivel, pueden hablar de si
mismos, de su familia y utilizar una serie de expresiones que les permiten dar
informacion, aunque limitada, en situaciones cotidianas.

Asi pues, la escenificacion lleva por nombre attaccar bottone, y la
situacion que se entregd a los alumnos en italiano y por escrito, una vez
dividido el grupo fue:

Alumno A: Stai aspettando I’autobus per andare all’universita. Sei gia
in ritardo e devi dare un esame fra 15 min. Ad un tratto, si ferma una
macchina di fronte a te. Si tratta di un ragazzo che hai visto in una delle tue
lezioni. Non sai come si chiama e non ti e simpatico perché é il secchione
della classe, il sapientone .Ti offre un passaggio.

Alumno B: Sei per strada alla guida della tua macchina. Vai
all’universita. Ad un tratto, vedi alla fermata dell’autobus una ragazza che
riconosci: frequenta una delle tue lezioni all’universita. Lei e carina, ti piace
ma non sai il suo nome. Decidi di fermarti e offrirle un passaggio, puo essere

I’occasione perfetta per conoscerla!

Antes de presentar la transcripcion de las escenificaciones es preciso
hacer algunas aclaraciones para facilitar su lectura: los parlamentos de los
interlocutores fueron numerados para facilitar la deteccion de éstos en el
analisis. Se utilizaron las cursivas para destacar los enunciados incorrectos y
se agrego su forma correcta entre corchetes. A la derecha del dialogo se
indicaron el tipo de incorreccion y las estrategias utilizadas por los
estudiantes. Se colocaron algunos fragmentos al centro del renglon para
indicar la sobreposicion de las frases de los interlocutores. Asimismo, se

utilizaron tres asteriscos entre paréntesis cuando no fue posible reconocer en



la grabacion fragmentos del didlogo. No se indican los nombres de los

participantes para mantener su anonimato.

4.2 Ejemplos de escenificaciones.

4.2.1. Escenificacion desarrollada por alumnos de basico 2.

Attaccar bottone (03:23)

1 B: Ciao...he,he, come ti chiami?
2 A: Ciao, mi chiamo Anna.
3 B: Eh, mh...[***] io ti ho visto nella...
estessa... lezione di italiano. -Fonoldgico: Insercion vocal
[stessa]
4 A: Ah! Non ti ricordo.
5 B: No?! (risa) sono il ragazzo che sempre...eh...
fa domanda alla professorezza. -Perifrasis.
[domande] [-essa] -Sobregeneralizacion fonoldgica.
6 A: Ah, davvero, davvero! -Calco del espariol/proximidad
[é vero, € vero!] semantica.
Gramatical:
7 B: Eh...chi cosa fai? - Adjetivo interrogativo/ similitud
[che] fonoldgica con el espafiol.
8 A: Sto aspettando I’autobus.
9 B: L autobus?
10 | A:Si -Auxiliar incorrecto en la formacion del
11 B: Ah, io penso che tu sel aspettando il tuo gerundio / transfer intralingdistico.
[stai]
Ragazzo
12 | A: Ah, no. Gramatical:
13 | B: Eh, * tu vuoi io posso offrirte un -Pronombre indirecto equivocado/
[se] [offrirti/ dare] transfer interlinguistico.
passaggio, per... -Uso de término equivocado en este
14 | A: Eh, mmmh. contexto/ proximidad semantica.
15 | B: perlatuacasao... -Calco del espafiol.
[a casa tua] Gramatical:
non so... Si tu - Nexo condicional / similitud fonolégica
[se] con el espafiol.
vuoi andare al cinema?
16 | A: (rie) Devo andare alla scuola. Gramatical:




[a]

-Preposicion/ Transfer intralingtistico y

17 B: Perche? calco del espafiol.
18 | A: Perché ho un esame.
19 B: devi studiare? Esame? di?
20 A: di... italiano
(risas de los participantes y del grupo)
21 B: Eh... io posso offrirte mia ayuta per -Transfer interlinguistico.
[offrirti] [aiuto]
studiare.
22 | A: Ah, mmh, tu puoi...lasciarmi a scuola per
favore?
23 B: Eh... dopo le cinema? -Conmutacion de codigo del francés.
[il]
24 | A: (rie) Non lo so lascia penso. -Calco del espafiol.
[fammi pensare un po’]
25 | B: Perché?  Soy... molto brutto per te? -Conmutacion de cédigo.
[sono]
(risas del grupo)
26 | A:(rie) Eh... no, no, tu sei un poco (pregunta a | -Estrategia cooperativa
su grupo “¢,como se dice ‘hartante’? y
alguien le responde “stufante”) stufente. -Formacién de palabras.
[scocciatore]
27 B: Eh, no, non so che es estufente. -Conmutacion de cédigo.
[e]
28 | A: Ah... lasciami sola, (risas) per favore. Si? -Calco del espafiol.
[lasciami in pace]
29 | B:Si?
30 | A: Grazie.
31 B: 1o posso... lasciarti alla tua scuola me... -Posible conmutacion de codigo del
francés (mais)
otro dia? -Conmutacion de cédigo.
32 [un altro giorno]
33 | A:(rie) eh... non lo so.
B: un altro oggi che... vuoi -Transfer intralingiistico.
[giorno]
andare per un caffe o... non lo so. -Calco del espafiol.
[andare a prendere un caffé]
34 | A: Ah, va bene.
35 | B: Eh, quando?
36 | A: (rie) eh, la settimana prossima.
37 B: Perché?




38 | A: Perché...
39 B: domani.
40 | A:(risas) ay!
41 B: a...a che ora?
(risas del grupo)
42 | A: Alle...cinque.
43 B: Alle cinque? Vado per te alla tua casa? -Calco del espafiol.
[passo a prenderti a casa tua]
44 | A: Eh, va bene, si.
B: E la tua mamma..... non si arrabbiata? -Transfer intralingiistico.
[arrabbiera]
45 | A (rie) no, non si arrabbia.
46 B: E tuo babbo? No? E tuo fratello? -Transfer intralingdistico.
[il tuo]
47 | A: (risas del grupo) non ho fratello. -Transfer interlinguistico.
[fratelli]
48 B: Non problema? -Transfer interlingistico del inglés (no
[non c’é problema?] problem).
49 A: (rie) no, non c’é problema.
50 B: lo vado per te alle cinque domani -Calco del espafiol.
[passo a prenderti]
51 A: Vabene.
52 B: per andare al cinema o per un
[a prendere] -Calco del espafiol.
caffe?
53 | A: Mmh, per un caffé.
[a prendere]
54 | B: Per un caffe.
55 | A: Mmje.
56 B: Ti piace... Sanborns?
57 | A: (rie) piu 0 meno.
58 B: Pit 0 meno? Eh, ti piace...
59 | A: Dove [***]
60 B: Andiamo.
61 | A: Andiamo, grazie.

Anélisis linguistico

A partir del didlogo anterior, realizado por alumnos que estaban por

concluir el basico 2 de italiano (80 horas aprox. de estudio del italiano) se




pueden hacer algunas observaciones con respecto a las competencias puestas
en practica y las deficiencias demostradas con base en diferentes parametros.

A nivel fonoldgico, se observa que, sobre todo el estudiante A ain no
enfatiza la doble consonante de algunas palabras, generaliza algunas
terminaciones propias del italiano (professorezza (p. 5) en lugar de -essa) y
usa la insercién de la vocal e en la palabra stessa (p. 3).

A nivel gramatical aparecen todavia en vias de consolidacion la
morfologia de los pronombres indirectos (offrirte (p. 13, 21)) y el uso de las
preposiciones (alla scuola (p. 16), alla tua casa (p. 43)), asi como del
pronombre interrogativo che (chi cosa fai? (p. 7)). Por otro lado se observa el
uso ya adquirido del presente indicativo de los verbos regulares e irregulares.

En cuanto al Iéxico utilizado, se notan formulas fijas ya adquiridas
como Ciao! (p. 1, 2); come ti chiami? (p. 1); posso “offrirte”... (p. 13, 21);
non c’e problema (p.49); ti piace...? (p. 56), etc. También se puede observar
el uso de la expresion fija piu o meno (p. 57, 58). El Iéxico utilizado en el
didlogo pertenece al ambito de la escuela, el tiempo libre, la familia,
momentos del dia y dias de la semana.

A nivel sintactico, la utilizacion de conjunciones es casi nula, ya que los
interlocutores construyen su conversacion mediante oraciones simples.
Aparece en el dialogo una conjuncion de coordinacion (o) (p. 15, 33, 52) y dos
conjunciones de subordinacion (che) (p. 5, 11), asi como perché con valor
causal (p.18). Se puede observar también un intento por formular
proposiciones condicionales introducidas por se (...tu vuoi io posso (p. 13)), o
frases interrogativas indirectas (non so ““si’’tu vuoi andare al cinema (p. 15) y
... non so che “es” ““stufente” (p. 27)). Sin embargo, es evidente que el tema

no ha sido estudiado y los estudiantes proceden por tentativas recurriendo a



elementos de la lengua materna que piensan que podrian funcionar en la
lengua extranjera.

La competencia sociolinglistica se refleja en la distincién y uso
correcto de registro, es decir, al entender que se trata de una situacion de la
vida cotidiana, en la que la interaccion se realiza entre dos jovenes
universitarios, el dialogo es desarrollado por los participantes con un caracter
informal (se hablan de “t0”). Se puede observar —especialmente en B- el uso
de formulas que expresan cortesia, por ejemplo, el recurso de la expresion de
atenuacion non lo so (p. 24) para no comprometerse, ademas de un uso
correcto de las funciones de pedir y agradecer (per favore (p. 22, 28), grazie
(p. 30, 61)) y ofrecer ayuda. No obstante, el estudiante B también expresa
hostilidad refiriendose al estudiante A como un “pesado” (dice stufente (p. 26)
aunque lo que queria decir era scocciatore). Otra imperfeccion de indole
sociolinguistica se puede observar en el uso del vocablo babbo (p. 46), en
lugar de la forma maés general, probablemente debido al material lingtistico al
que los alumnos han sido expuestos. Asimismo, se observa la utilizaciéon de
dos términos, que si bién corresponden semanticamente con lo que el
estudiante queria expresar, no es comun su uso en el contexto en el que se
encuentran: Ah, davvero, davvero! (p. 6) en lugar de Ah, e vero, e vero! y ...i0
posso “offrirte’’un passaggio (p. 13) en lugar de io posso darti un passaggio.

Por lo que se refiere al nivel pragmatico, el discurso presenta un ritmo
coherente que es logrado principalmente mediante la formulacion de
preguntas, ofrecimientos y respuestas a éstos. La cohesion del didlogo es
asegurada a través de conectivos muy simples (perché... (p. 17, 18, 25, 37,
38)) y por mecanismos de repeticion (Sto aspettando I’autobus/I’autobus? (p.
8 y 9); ho un esame/esame? (p. 18 y 19)). Por lo que se refiere a la

competencia funcional, los estudiantes demuestran el manejo de las funciones



de preguntar/responder, expresar acuerdo/desacuerdo, invitar, ofrecer ayuda,

saludar, presentarse, terminar la conversacion.

Analisis de las estrategias empleadas.

Frente a la falta de medios linguisticos para comunicar su mensaje, los
interlocutores recurren a diferentes estrategias. En general, se observa el
recurso a estrategias de reduccién formal, ya que los participantes al dialogo
hacen uso de un sistema reducido de vocablos para evitar formulaciones
incorrectas, es decir, se valen de secuencias dialdgicas aprendidas en clase
(por ejemplo las routines de saludo) para desarrollar la conversacion.

Asimismo, se pueden apreciar varias estrategias de compensacion.
Tenemos por ejemplo, la conmutacion de codigo cuando el estudiante A hace
uso del espariol para completar su idea (otro dia? (p. 31)) o cuando utiliza el
articulo le del francés con el sustantivo italiano cinema (p. 23). Varias veces
se presenta la estrategia de transliteracion o calco, por ejemplo cuando el
estudiante B responde al ofrecimiento de A con la expresion lascia penso (p.
24), ya que en espafiol de México y sobre todo en lenguaje juvenil se utiliza la
formulacién “deja pienso” para no comprometer una respuesta definitiva. En
la misma categoria de estrategias se encuentran las frases Vado per te alla tua
casa? (p. 43) [passo a prenderti a casa tua?], Vuoi andare per un caffe? (p.
33) [Vuoi andare a prendere un caffé?], Devo andare alla scuola (p. 16) [a
scuola] y Lasciami sola! (p. 28) [lasciami in pace!].

Transfer intralingdiisticos se verifican en la construccion alla tua casa
(p. 43) y tuo babbo (p. 46), dado que el alumno generalizé la regla del uso de
los articulos con los adjetivos posesivos. Otras transferencias de esta indole
son un altro oggi che... (p. 33) y E la tua mamma..... non si arrabbiata? (p.
44).



Los alumnos recurren a la estrategia de proximidad semantica dos
veces: en la expresion Ah, davvero, davvero! (p. 6) y en la frase ...i0 posso
“offrirte’un passaggio (p. 13). En los dos casos los términos utilizados
(davvero y *‘offrirte”) cumplen semanticamente con lo que los alumnos
deseaban expresar, sin embargo, en el contexto en que son utilizados rersultan
extrafos e ineficaces.

Tenemos ademas un transfer interlingdistico en la formulacion offrirte
mia ayuta (p.21), ya que el alumno utiliza el verbo italiano “offrire” y lo
combina con el pronombre indirecto del espafiol “te”; ademas, se basa en la
regla del espariol en cuanto a la utilizacion de los adjetivos posesivos, es decir,
no hace uso de articulo como se haria en italiano, e “italianiza” la palabra
ayuda cambiando la d por la t. Otro transfer interlingtistico se presenta en la
construccion Non problema (p. 48), que el estudiante A formula basandose en
la construccion inglesa no problem.

La estrategia de formacion de palabras se observa en la respuesta que
uno de los compafieros que observan la escena ofrece para ayudar al
estudiante B, cuando éste recurre a su grupo ante la falta de conocimiento del

(13

término que desea utilizar. El estudiante B pregunta “;cémo se dice
‘hartante’?” y el compariero crea el vocablo stufente (p. 26). Se puede suponer
que el compariero, para crear dicho término, se basa en la expresion fija
“essere stufo di” (estar harto, fastidiado, cansado de) vista en clase. Es decir,
el compariero crea, de un adjetivo atributivo (stufo) que expresa una cualidad
transitoria del sujeto, un adjetivo calificativo (“stufente”) que intenta expresar
una cualidad inherente al sujeto. De frente a dicho término, desconocido para
el estudiante A, éste recurre a la peticion de esclarecimiento (estrategia
cooperativa), a lo cual el estudiante B reacciona evadiendo la respuesta y

cambiando el tema (abandono del mensaje).



En conclusion, los estudiantes construyeron la escenificacion
principalmente a través de secuencias dialdgicas adquiridas en clase. Ante la
falta de medios linguisticos y en un afan por no abandonar la tarea, los
estudiantes reemplazaban parcialmente una enunciacion con el uso de
interjecciones (ah, eh, mmh), pausas y risas para dar tiempo a la reformulacion
de sus frases. Sin embargo, la mayoria de dichas estructuras simples fueron
correctamente utilizadas y con ellas, los estudiantes fueron capaces de

sostener una conversacion e incluso de realizar una negociacion.

4.2.2. Escenificacion desarrollada por alumnos de basico 3.

Attaccar bottone (6:56)

1 A: ah! sono in ritardo, I’autobus non passa!
ahh!
2 B:[***] ...eh... buongiorno!
3 A: Ciao!
4 B: eh... escusee signorina... eh... cOmo se L .
. -Fonoldgico: Insercion vocal.
[scusi]
decia? (se dirige a los comparieros) -Conmutacion de cédigo.
[come si dice?] -Estrategia cooperativa
5 Estudiante 1: come si dice!
6 B: Como se decia ... -Conmutacion de codigo.
[come si dice?]
y0...y0 sto...vo...vo... va -Conmutacion de cédigo.
[io]
sola?
[é da sola?]




7 Estudiante 1: va all’universita?
8 Estudiante 2: vorrei un passaggio? -Transfer intralingdistico.
[vorrebbe]
(pregunta algo al profesor en voz baja) -Recurso a la autoridad.
9 Profesor: I’ho vista all’universita.
10 | B: Yo penso che yo... -Conmutacion de codigo.
[io] [io]
I’ho vista all’univercita, -Sobregeneralizacion fonologica.
[-sita]
11 alla mia classe de italiano. -Gramatical: preposicion/ similitud
[di] fonoldgica con el espafiol.
A: sl
(risas)
12 | A:siiovado alla universita. -Fonoldgico: secuencia vocélica
[all’] incorrecta/ transfer intralinguistico.
13 | B: e come ti chiami?
14 | A: ah... mi chiamo Aretha.
15 | B:ah
16 | Aretu?
17 | B: eh... yo mi chiamo Augusto. - Insercion semiconsonéntica/
[i0] conmutacion de codigo.
18 | A: Tu sei molto intelligente.
(risas)
19 | B:eh...eh...
20 | A: e tu vai alla universita? -Fonoldgico: secuencia vocalica
[all’] incorrecta/ transfer intralinguistico.
(risas)
21 | B:yovadoa...a... pranzo? (se dirige al - Recurso a la autoridad.
profesor)
22 | Profesor: si.
23 | B: e all’univercita. -Sobregeneralizacion fonologica.
[-sita]
me vuoi accompagnare? -Gramatical: pronombre directo/ similitud
[mi] fonoldgica con el espafiol.
24 | A:ah... mmmbh... ok. Grazie.
25 | B: (imita el sonido de un motor) -Estrategia: expansion de recursos con
(risas) mimica.
26 | A:eeeh...
27 | B:eeeh... tonces... -Conmutacion de codigo.




(risas)

28 | B: Dove tuuu... dove tu... vuole.. eh... -Gramatical: verbo conjugado en la
[vuoi] persona incorrecta/transfer intralinguistico
como se llama? -Conmutacion de codigo.
[come si dice?]
(se dirige al profesor haciendo con lamano | - Recurso a la autoridad.
un gesto que significa comer).
29 | Profesor: fare colazione?
30 | B: fare colazione.
31 | A:eeeeh...
(risas)
32 | A:eeeh... nonso... eeeh... & eguale -Creacidn de palabra: sobregeneralizacion
[uguale] léxica.
(risas)
33 | B:eeeh... tu...
34 | A: laverita e che iooo vogliooo... -Calco del espafiol.
[veramente]
andare all’universita, non... non voglio
mangiare.
35 | B:aah... chido. (risas de todo el grupo) -Conmutacion de cédigo.
eeh... Sociolinguistico: utilizacion incorrecta de
[va be’] la interjeccion.
uffa!. (rie)
(risas)
36 | B:eeh... boa, boa... boa?
37 | Profesor: beh?
38 | B: beeeh... se tu vuoi yo te posso -Conmutacion de codigo.
[io] [ti] -Gramétical: pronombre directo/ similitud
fonoldgica con el espafiol.
prendere - Léxico: transfer intralinguistico.
[portare] -Fonoldgico: secuencia vocalica
alla univercita, incorrecta/ transfer intralinguistico.
[all’]  [-sita] -Sobregeneralizacién fonoldgica.
y YO me voy a comer (en voz baja) -Conmutacion de cédigo.
[e i0 vado a mangiare]
Eh...
39 | A: e tuhailaragazza?
40 | B:eh, no!
41 | A: e perché?




(risas)

42 | A: e perché?
43 | B: eeh... percheee... yono... (se dirige al
profesor y pregunta en voz baja: ¢he -Recurso a la autoridad.
encontrado?).
44 | Profesor: ho trovato.
45 | B: non ho trovato alla... ragazza ideale. E -Transfer interlinguistico.
[la]
tu?
46 | A:io? Noo... no, non mi piaci gli uomini. | -Gramatical: verbo conjugado en la
[piacciono] persona incorrecta.
(risas)
ho ragazza. -Transfer interlingdistico/ calco.
[ho la ragazza]
47 | B: aah!
(risas)
48 | A: eeh... quanti anni hai?
49 | B:io ho eeh... ventitre anni. E tu?
50 | A:io? diciassotto anni. -Creacion de palabra: sobregeneralizacion.
[diciotto]
(risas)
51 | A: diciassette. Si chiama Vania. (rie)
(risas)
53 | B: ah, si... & una ragazza brutta!
54 | A:nooo, e molto bella, & simpatica!
(risas)
55 | A: ah, ho fretta perché non... (Se dirige al -Recurso a la autoridad.
profesor) come?
56 | Profesor: perché non vai piu veloce. -Conmutacion de codigo.
57 | A: Por gue non vai piu veloce?
[Perché]
58 | B: perché... yo, yo ssssono -Fonoldgico: Conmutacion de cédigo.
[io, i0] -Conmutacion de codigo.
precavido.
[prudente]
(risas)
59 | A:tunon mi piace (rie) perché tu sei un -Gramatical: verbo conjugado en la
[piaci] persona incorrecta.
fiofio. -Conmutacion de codigo.
[secchione]
60 | Estudiante 1: secchione.
61 | A:tu sei secchione!

(ruidos)




62 | Estudiante 3: dile que aqui me bajo. -Conmutacion de codigo.
63 | A:scendo qui... scusa scendo qui. ciao.
(risas)

64 | B: ok.

Anélisis linguistico.

El grupo que participd en la escenificacion anterior se encontraba
cursando el nivel basico 3 (100 hrs. aprox. de estudio del idioma italiano). Las
competencias y carencias linguisticas observadas fueron las siguientes:

A nivel fonologico, la interferencia de la lengua madre es evidente,
sobre todo en el estudiante B, quien pronuncia el pronombre personal io con el
fonema semi-consonantico /y/ del espafiol (p. 6, 10, 17, 21, 38, 43, 58).
Ademas, suele anteponer una e a las palabras que comienzan con st-, sc-
(escuse (p. 4), en lugar de scusi). Es también incorrecto el cambio vocalico en
la palabra eguale (p. 32) [uguale] y el consonantico en el vocablo univercita
(p. 10, 23, 38) en lugar de universita.

A nivel gramatical se muestran no consolidados aun la conjugacion de
los verbos andare, piacere e volere en la persona correcta (non mi piaci gli
uomini (p.46) [non mi piacciono], tu non mi piace (p. 59) [tu non mi piaci],
vorrei un passaggio (p. 8) [vorresti], dove vuole fare colazione (p. 28) [vuoi]),
la morfologia de los pronombres (me vuoi (p. 23), te posso (p. 38)) y el uso de
construcciones preposicionales de italiano (p. 10)). El tiempo presente,
mediante el cual fue construida la conversacion, parece haber sido adquirido,
mientras es claro que el tiempo pasado no ha sido estudiado aun.

Por lo que se refiere al léxico, los estudiantes hacen buen uso de
férmulas frasticas como Buongiorno (p. 2); Come ti chiami?/lo mi chiamo...e
tu? (p. 13y 14); ok, grazie (p. 24); lo voglio (p. 34); non voglio (p. 34); quanti

anni hai/ veintitre e tu? (p. 48 y 49). Sin embargo, aun son frecuentes los



errores léxicos al interior de las férmulas fijas, tal es el caso de la locucién
producida por el estudiante A, quien basandose en el vocablo diciasette, crea
la palabra diciasotto (p. 50) [diciotto] recurriendo a la estrategia de formacion
de palabras. También se muestran adquiridas expresiones fijas como las
locuciones verbales vado a pranzo (p. 21); hai la ragazza? (p. 39); y ho fretta
(p. 55).

En cuanto a la sintaxis, es evidente el desarrollo de la capacidad para
formar periodos un poco mas largos mediante el uso de conjunciones. En el
didlogo se presentan varias veces conjunciones de la subordinacion: che,
perché (con valor causal: tu non mi “piace”... perché tu sei un “fiofio” (p.
59)) y se (para introducir una condicion: se tu vuoi... (p. 38)). Ademas, la
conjuncion de la coordinacion e también es recurrente en las producciones de
ambos interlocutores.

A nivel sociolinglistico, no es constante la utilizacion de un sélo
registro, es decir, el estudiante B pasa casi inmediatamente del registro formal
(scusi signorina... (p. 4)) al registro informal (come ti chiami? (p. 13)). En
cuanto al uso de reglas de cortesia se aprecia el agradecimiento, el mostrar
interés por conocer al interlocutor (hai la ragazza? (p. 39)), el compartir
experiencias (non ho trovato “alla” ragazza ideale, e tu? (p. 45)), el evitar
comprometerse ( non so... “e eguale” (p. 32)). Sin embargo, también se
muestra descortesia: el estudiante B se expresa mal de la novia de A (e una
ragazza brutta! (p. 53)). Del mismo modo, al final de la conversacion el
estudiante A demuestra impaciencia (Porqué non vai piu veloce? (p. 57)) y

T4

rudeza (tu non mi ““piace” perché tu sei un “fiofio”! (p. 59)). Sin embargo
dicha rudeza puede ser justificada debido al contexto informal en el que los

alumnos saben gque se encuentran.



A nivel pragmatico, la escenificacion se desarrolla de manera coherente
y cohesionada, debido a la capacidad que los estudiantes demuestran para
iniciar, sostener y concluir la conversacion mediante expresiones especificas
estudiadas en clase. Por ejemplo, para iniciar el dialogo el estudiante B recurre
a un saludo formal (Buongiorno! (p. 2)), para sostener la conversacion ambos
hacen uso de preguntas relativas al ambito personal, asi como de
aseveraciones que introducen un tema nuevo (tu sei molto inteligente [...] e tu
vai “alla” universita? (p. 18)) y concluyen el dialogo con una disculpa y un
saludo (scusa, scendo qui, ciao / Ok (p. 63 y 64)). La cohesion es lograda a
traves del uso de conectores simples como e (p. 13, 16, 20, 39, 41, 45), perché
(p. 42, 43, 57, 58) y interjecciones como beh (p. 38), para retomar la idea y
proponer alternativas. La competencia funcional se refleja en la aplicacion de
las funciones de preguntar/responder, saludar, presentarse, invitar, aceptar o

rechazar la invitacion, ofrecer, expresar deseos, formular opiniones.

Andlisis de las estrategias.

Las estrategias utilizadas por los participantes para compensar sus
carencias comunicativas, fueron varias. En primer lugar, se muestra evidente
el recurso a estrategias cooperativas (recurso a la autoridad), sobre todo del
estudiante B, quien acude constantemente a sus compafieros y al profesor
solicitando ayuda para encontrar un término especifico o para corroborar si la
formulacion realizada era correcta. Un transfer intralinglistico se observa en
la formulacion de uno de los compafieros que trataban de ayudar a B al inicio
de la conversacion. ElI compafiero sugiere a B que ofrezca llevar a A en su
auto a traves de la expresion vorrei un passaggio? (p. 8). Dicha formulacion
es linglisticamente incorrecta: por un lado, deberia haber usado la tercera

persona del singular, dado que comienza con registro formal (no vorrei, sino



vorrebbe); por otro lado, el uso del tiempo condizionale es adecuado para
hacer una peticion de modo cortés, sin embargo, lo que se proponia B no era
pedir, sino ofrecer. Asi pues, se puede pensar que al haber estudiado el verbo
volere (querer o desear) en routines del tipo vorrei un caffe per favore!
(“Quisiera un cafe, por favor”) influyé y propicio que el compafiero
generalizara una regla y utilizara el verbo volere al modo condizionale cuando
debiod conjugarlo al presente indicativo. Se observa también este tipo de
transfer en alla universita (p. 38),dado que el estudiante aplica una
preposicion que se utiliza en diferentes construcciones del italiano, pero
comete error en la forma, en la secuencia vocalica.

Otra de las estrategias utilizadas es la conmutacion de cédigo que se
aprecia varias veces durante la escenificacion. Esta estrategia es evidente por
ejemplo, en la expresion ‘tonces (p. 27), usada por B como muletilla para
sostener conversacion. En este sentido, el estudiante en lugar de utilizar el
conector italiano allora, usa un vocablo perteneciente al espafiol coloquial, la
contraccion del adverbio entonces usada especialmente en el lenguaje juvenil.
Otros ejemplos de conmutacion de codigo son las expresiones chido (p. 35);
sono precavido (p. 58); tu sei un fiofio (p. 59), asi como el uso de las
conjunciones espafiolas y (p. 38) y por qué (p. 57).

Se pueden apreciar algunos transfer interlinglisticos. Por ejemplo, la
formulacion que B hace cuando ofrece a A llevarla a la escuela (me vuoi
accompagnare? (p. 23)), ya que recurre al pronombre directo del espafiol me,
en lugar de utilizar el pronombre directo del italiano mi. EI mismo estudiante
vuelve a basarse en el espafiol en la frase Non ho trovato alla ragazza ideale
(p. 45), pues hace uso de la preposicion a con objeto directo (non ho trovato la
ragazza ideale). El estudiante A también recurre a este tipo de estrategias: lo

ho ragazza (p. 46). En este caso, se apoya en la enunciacion espafiola Yo tengo



novia; sin embargo, en italiano esta idea se expresa mediante una locucion
verbal fija, ho la ragazza.

La creacion de palabras resalta dos veces: el estudiante A enuncia dos
vocablos inexistentes basandose en un término conocido. El primer caso es la
palabra eguale (p. 32), que es formada a partir de la correcta aplicacion de las
reglas referentes a las desinencias que el italiano usa para la formacion de
adjetivos, por ejemplo, local (esp.) locale (ital.) nacional (esp.) nazionale
(ital.); sin embargo, el estudiante cambia la vocal inicial del término correcto
(uguale) por la vocal e. El segundo término creado es diciasotto (p. 50), el
cual representa una sobregeneralizacion léxica en cuanto a que su
construccion esta basada en la palabra diciassette, pero aplica incorrectamente
las reglas de formacién de palabras.

Finalmente, se observa la estrategia de transliteracion o calco que se
encuentra en la expresion que realiza el estudiante A la verita é che io voglio...
(p. 34). El estudiante traduce la expresion espafiola la verdad es que yo
quiero...pero en italiano, la formulacion de un enunciado con este significado
requiere el uso de una proposicion implicita: a dire la verita/ad essere
sincera/a dire il vero o de un adverbio: veramente.

A diferencia de los alumnos que realizaron la escenificacion anterior,
los alumnos de béasico 3 se muestran mas decididos a arriesgar una produccion
linguistica no tan correcta en un afan de comunicar su mensaje. Por ejemplo,
aun no habiendo estudiado las formas verbales del condizionale, las utilizan
para mostrar cortesia, o hacen uso de pronombres y palabras en espariol para
Ilenar lagunas Iéxicas y no interrumpir la interaccion. Ademas, es de notarse el
uso, aungue aun no bien contextualizado, de exclamaciones propias de la

lengua oral como uffa! (p. 35), beh! (p. 38), lo cual demuestra el interés de los



alumnos por lograr que sus producciones linguisticas se asemejen lo mas

posible a las de los hablantes nativos.

Asi pues, los participantes al dialogo demostraron poseer un repertorio

Iéxico funcional que les permite interactuar en situaciones de la vida cotidiana,

mediante routines aprendidas en clase; sin embargo, contindan cometiendo

errores graves cuando intentan expresar ideas mas complejas o afrontar

argumentos gque no les son familiares.

4.4.3. Escenificacion desarrollada por alumnos de intermedio 2.

Attacar bottone (8:30)

1 A: Scusi, scusi, signor, che ore sono? -Transfer intralinguistico.
[signore]
2 B: sono le undici e mezza.
3 A: mah, per caso, tu non vai all’lUNAM? -Sociolinguistica: cambio de registro.
4 B: eh..
5 A4, a, a letterattura ?
6 B :eh...si.
7 A:io ti conosco! Tu sei in fretta perché -Transfer intralinguistico.
[vai di]

abbiamo esame, no? di storia, con me. -Sintaxis.

(risas)
8 B: si.
9 A: con il professore...come si chiama questo | -Sociolinguistica: registro.

uomo?
10 | B: con il professore Giorgio.
11 | A:esatto! Con il professore Giorgio, un

esame di storia. Ma siamo in ritardo!
12 | B:si. Vuole che... vorrei che io... posso -Gramatical: verbo conjugado en la
persona incorrecta.
-Estrategia: intenta autocorregirse.
prenderti alla lezione con me? -Léxico: término incorrecto/ transfer
[posso portarti alla lezione / vuoi venire intralinguistico.




alla lezione con me?]

13

14
15

16
17
18
19

A: si. Vuoi darmi un passaggio, darmi un
passaggio? (pregunta al profesor)
Prof: si
A: per favore.
(risas)

B: Eh....

A: Tu hai studiato?

B: si...io ho studiato un po’ e tu?

A: un po’. Yo ho studiato un po’ perché yeri

[i0] [ieri]

aveva una festa, io sono andata a una
[c’era]

-Recurso a la autoridad.

-Insercion semiconsonantica/
Conmutacién de cédigo.

-Fonoldgico: insercién semiconsonantica.
-Gramatical: verbo/ transfer
interlinguistico.

festa e non mi piace molto il professore
Giorgio veramente...

20 | B: Ti piace andare alla festa? A volte? | -Semantica Iéxica: relacion del término
[alle feste] con el contexto general.
21 | A:dipende... dipende dagli amici ma... si.
22 | B: (rie)
23 | Aretu?(rie) Gramatical:
24 | B:io sono un ragazzo tranquillo, non ando | - verbo/ transfer intralinguistico
[vado] | (sobrageneralizacion).
molto, non vado molto alle feste pero - Autocorreccion.
si vuoi, Si vuoi, vorresti, - Transfer interlinguistico por similitud
[se] [se] [vuoi] fonética.
-Hipercorreccion.
i0 posso andare con te a qualche feste (rie) | -Gramatical: concordancia
[festa] adjetivo/sustantivo.
25 | A: Mah, non so perché... tu sai... il mio

ragazzo puoi essere arrabbiato
[si potrebbe arrabbiare]

-Gramatical: verbo conjugado en la
persona incorrecta.
-Transfer interlinguistico.

26

27

28

29

B: hai ragazzo?

[hai il ragazzo]
A: si. Ho un ragazzo, ho un ragazzo da molti
anni.
B: lascialo per me!

(risas)

A: Mah, non ti conosco, ok? [***] come si
dice [***] (se dirige a los comparieros)

-Calco del espafiol / transfer
interlinguistico.

-Estrategia cooperativa.




30

B: pero possiamo cominciare a

31 A I’esame, I’esame!
Noi dobbiam, noi dobbiamo... I’esame!
32 | B:non c’e importanza con I’esame,io parlero | -Transfer intralinguistico.
[non ti preoccupare dell’esame]
con il professore.
(risas)
33 | A:tu hai... palanchi? (rie)...No mah... che | Extranjerizacion.
[influenze]
ore sono? Veramente noi dobbiamo arrivare
perché siamo... in ritardo.
34 | B:io posso ayutarti con I’esame, non ti Fonoldgico: Insercion semiconsonéntica.
[aiutarti]
preoccupare.
35 | A: no, mah, io ho studiato. Allora, ma dove
tu vuoi...
36 | B: guidando? Fermarti? (en voz baja para
ayudar a A)
37 | A: ;Como se dice [***voz muy baja]? -Recurso a la autoridad.
38 | B: Aparcare -Extranjerizacion.
39 | Prof: parcheggiare.
40 | A: Aparcare. Tu puoi aparcarte, lac’e un
[parcheggiare]  [parcheggiare]
luogo vuoto. -Calco del espafiol.
[posto libero]
41 | Grupo: Parcheggiare !
42 | A: tu puoi parcheggiarte 13, c’e...un... -Transfer interlinguistico
[parcheggiare la macchina]
luogo vuoto?
[posto libero] -Calco del espafiol.
43 | B: possiamo parche...
44 | A: abbiamo cinque minuti per arrivare!
45 | B: E meglio se parcheggiamoci 1a -Transfer interlinguistico.
[parcheggiamo la macchina]
dove...c’e gelati ... e possiamo -Gramatical: verbo conjugado en la
[ci sono ] persona incorrecta.
prendere un caffe...
(risas)
46 | A: Dopo I’esame, dopo I’esame perché devo

arrivare, yo non
[io]
puoi, non...puoi...
[posso]  [posso]
fa...cia...re, facciare I’esame ?

- Conmutacion de codigo.

-Gramatical: verbo conjugado en la
persona incorrecta.
-Transfer intralinguistico.




[bocciare]

-Recurso a la autoridad.

47 | Prof : [***]
48 | A: Non puoi...facciare ?
[posso essere bocciata all’esame]
49 | Estudiante : ¢no puedes reprobar?
50 | A: jExacto! -Conmutacion de cédigo.
[ecco/esatto]
51 | B: Bucciare? -Fonoldgico: cambio vocalico.
[bocciare]
52 | A: Buocciare I’esame perché io ho...io -Calco del espafiol.
[essere bocciato]
ho una bursa, allora, una bursa? No... -Transfer interlinguistico con la lengua
[borsa] francesa.
-Recurso a la autoridad.
53 | Prof: una borsa di studio.
54 | A: borsa di studio, allora non posso
perdérla. -Fonoldgico:
[pérderla] transposicion del acento.
55 | B: non ti preoccupare per I’esame, se vuoi,
se vorresti io posso sedermi -Hipercorreccién por transfer
[vuoi] intralingdistico.
vicino a te e posso aiutarti, non e
difficile.
56 | A: No, ma, si no, la mia, no la mia -Transfer interlinguistico por similitud
[se] fonoldgica.
consenza non sara tranquilla e non -Transfer interlinguistico por similitud
[coscenza] fonoldgica.
potro dormire e allora io non posso
fare questa cosa, ma, Si tu vuoi, - Transfer interlinguistico por similitud
[se] fonoldgica/calco del espafiol.
Y0, YO, YO puoi...scendere dalla - Insercidn semiconsonantica/
[i0 posso] Conmutacion de codigo
macchinae... -Gramatical: verbo conjugado en la
persona incorrecta.
tu puoi fare il parking (rie) e se tu
[parcheggiare] -Conmutacion de codigo/ transfer
vuoi ci vediamo, ci vediamo la perché... intralinguistico.
57 | B: ci vediamo dopo e...
58 | A: ci vediamo dopo, si, si,
possiamo,non 1o so
59 | B: e un fatto che -Calco del espafiol.




[allora,]
noi andiamo a prendere un caffe dopo

I’esame?
60 | A: mah, dipende perché devo, devo andare
da...dal mio ragazzo... ma, ma si no | -Transfer inter e intralinglistico.
0ggi, un altro giorno.
[se non]
61 | B: non c’é importanza con il tuo ragazzo -Transfer inter e intralinguistico
[dimenticati del tuo ragazzo] (probable).
possiamo andare...
62 | A: Non c’é importanza? (rie)
63 | B: possiamo andare dopo...
64 | A: no ma, c’é una storia che non ti ho detto
ma... ho una figlia... con lui (rie)
(risas)
65 | A:veramente non posso y luego, poi Conmutacién de codigo/ Autocorreccion
[e poi]
devo andare alla scuola della mia Gramatical: preposicion/ transfer
[a] [di] intralinguistico (sobregeneralizacién).
figlia oppure devo andare dal mio
ragazzo.
66 | B: mah, possiamo, possiamo prender, -Fonoldgico:
prendérla transposicion del acento.
[prénderla]
67 | A: lamiafiglia? (rie) -Transfer intralinguistico
[mia figlia] (sobregeneralizacion).
68 | B: si, e dopo...
69 | A: ma il mio ragazzo... fa il box, -Conmutacion de cédigo (inglés y
[pugilato] francés).
allora il pu6 ammazzarti perché lui,
[lui] -Transfer interlinguistico con el frances.
lui fa dei box.
[pugilato]
70 | B : lui fa dei box ?
71 | A: si, lui fa dei box e non é un ragazzino!
(rie)
72 | B: non c’é ningun, nessun problema -Conmutacion de cédigo/ Autocorreccion.
[nessun]
perché io sono, ¢instructor? -Conmutacion de codigo/ recurso a la
(risas) autoridad.
73 | Prof: allenatore
74 | A/B: allenatore




75 | B: da, da tae kwon do (risas) -Gramatical: preposicion/ transfer
[di] intralinguistico (sobregeneralizacion).
76 | A: ma lui & un ragazzo alto e [***]
facilmente.
77 | B: ¢(Como se dice negarte? (pregunta a sus | -Estrategia cooperativa
comparieros)
78 | A: Abbiamo due minuti per il parking, ok? | -Conmutacion de cddigo.
79 | B: ma con questo, con questo corpo (risas)
[***]
80 | A: Allora, facciamo [I’esame e dopo | - Gramatical: omision de pronombre/
parliamo. Ok? transfer interlingdistico.
[ne parliamo]
81 | Estudiante: (sugiere algo a B en voz baja)
82 | B: guardami? Guardami bene! (risas)
Guarda questo corpo!
83 | A:in quale momento pensi di fare -Calco del espafiol.
I’esame?
[quando]
mah...OKk, noi, nos, yo scendo dalla -Conmutacion de codigo.
[io]
macchina,
vado all’esame, se tu vuoi andare, tu -Error de indole semantica/ calco del
[se vuoi venirci] espafiol.
puoi,
si no...tu puoi stare qui e dopo noi -Transfer interlingUistico/ similitud
[se] [rimanere] fonoldgica.
parliamo ma, se tu vuoi, noi possiamo -Gramatical: omision de pronombre/
[ne parliamo] transfer interlingdistico.
andare il mio ragazzo, io, la bambina e...tu
puoi venire da noi.
84 | B: Eh...
85 | Estudiante: di’ “credo che tu non capisci
bene” [capisca]
86 | B: Credo che tu non capisce bene, ma... -Gramatical: conjugacion en la persona
[capisca] equivocada.
perché ti prendi... rosso ?, -Transfer interlingUistico/ calco del
[ arrossisci?] espafiol .
(porque te pones roja? -Recurso a la autoridad/ conmutacion de
87 codigo.




A: Ah, perché é il refletto. -Creacion de palabras.
[riflesso]
(risas)
88 | B: E il riflesso del tuo amore per me (rie)
89 | A: Allora, credo che tu non capisci ma,
[capisca]
veramente mi dispiace, grazie per il
passaggio, io non voglio, non lo faccio
per me lo faccio per te, perché io non
voglio che tu dopo sia ammazzato nella | -Gramatical:
[per] preposicién incorrecta/ transfer
strada, veramente mi dispiace. interlinguistico
90 | B: per te faro... gualcosa? (pregunta al -Gramatical: utilizacién incorrecta de
[qualsiasi cosa] pronombre indefinido/ transfer
professor?) intralinguistico (similitud fonolégica).
91 | Prof: farei qualsiasi cosa. -Recurso a la autoridad.
92 | B: qualsiasi cosa.
93 | A: veramente mi dispiace ma non posso,
allora... vado.
94 | B: il mondo non é presto per il nostro -Transfer interlingUistico/ similitud
[pronto] fonoldgica.
amore!
(risas)
95 | A: (rie) ma, quale amore? No ma io ho
molte amiche allora io posso darti il
numero di telefono delle mie amiche
(rie)
96 | B: No. Se non sei tu, non sel nessuno. -Gramatical: verbo conjugado en la
[sara] personay el tiempo incorrecto.
97 | A: mi dispiace, ok, allora vado, vado
all’esame, ciao !
98 | B: Ok. Ciao!

Andlisis linguistico




La escenificacidn anterior fue desarrollada por alumnos que cursaban el
nivel intermedio 2, es decir, habian cursado 300 horas aprox. de estudio del
italiano. Las competencias y estrategias reflejadas en esta escenificacion son:

A nivel fonoldgico, es muy marcado el uso de [y] en palabras como yo,
en lugar de io; yeri en lugar de ieri; ayutarti en lugar de aiutarti. Otro error
fonologico es cometido por ambos interlocutores al hacer de una palabra
esdrijula, una grave, es decir, A dice perdérla en lugar de pérderla. Del
mismo modo hace B cuando pronuncia la palabra prendérla. (p.66)

Por lo que se refiere a la gramaética, se refleja que la conjugacion del
verbo volere no ha sido consolidada (Vuole che... vorrei che io (p.12)), como
tampoco las conjugaciones de los verbos potere (io puoi,en lugar de io posso
(p.56)), esserci (aveva en lugar de c’era (p. 19)), capire (tu non capisce, en
lugar de tu non capisci (p. 86)). Aun se muestra inseguridad en la utilizacién
de verbo andare, ya que B conjuga mal dicho verbo y después se autocorrige.
Se observa interferencia con el espafiol en la creacion de verbos reflexivos
(parcheggiamoci, en lugar de parcheggiamo (p. 45)) Otra deficiencia
gramatical se demuestra en la falta de concordancia del verbo con el sujeto
(c’e gelati en lugar de ci sono gelati (p. 45)) o del adjetivo indefinido qualche
con el sustantivo (qualche feste, en lugar de qualche festa (p. 24)). Aparecen
no consolidadas algunas preposiciones (alla scuola en lugar de a scuola (p.
65); da tae kwon do en lugar de di tae kwon do (p. 75); nella strada en lugar
de per strada (p. 89). EI modo subjuntivo (congiuntivo) no es utilizado por
ninguno de los estudiantes: credo che tu non mi capisci (p. 89), en lugar de
credo che tu non mi capisca); sin embargo, aun cuando la gramatica del
italiano estandar estipula que en una frase de este tipo se deba usar el presente

subjuntivo, no se pueden considerar un error el uso del presente indicativo, ya



que se trata de una conversacion informal en la cual el uso de este tiempo
verbal es aceptado.

Por el contrario, un error gramatical indiscutible es la omisién de la
particula partitiva ne en la frase: dopo parliamo (p. 83) en lugar de dopo ne
parliamo. Sin embargo, los tiempos verbales presente, pasado, futuro y el
modo imperativo, son correctamente utilizados.

En cuanto al Iéxico, los participantes presentan formulaciones
incorrectas  como aparcare, (p. 38, 40) [parcheggiare],
facciare/bucciare/buocciare (p. 48, 51, 52) [bocciare], refletto (p. 87)
[riflesso]. Sin embargo, ponen correctamente en practica formulas fijas como
scusi...che ore sono? (p. 1), non ti preoccupare (p. 34), ci vediamo dopo (p.
57), veramente non posso (p. 65), veramente mi dispiace (p. 93), ciao
(P.97,98). Se observan también expresiones fijas como siamo in ritardo (p.
33) o colocaciones fijas como per caso (p. 3) y un po’ (p. 18,19). El Iéxico
utilizado en el didlogo pertenece al &mbito de la escuela, el tiempo libre, la
familia, los amigos, el amor, los deportes, las caracteristicas fisicas, la calle.
También aparecen elementos para situar en el tiempo (oggi (p. 60), dopo (p.
46, 57, 58, 59, 63, 68, 80, 83, 89), poi (p. 65), un altro giorno (p. 60)) y hablar
de la frecuencia con que se desarrollan actividades (a volte (p. 20), non molto
(p. 24)).

A nivel sintactico, se puede apreciar la capacidad de producir periodos
construidos mediante frases principales, coordinadas y subordinadas, unidas
por conjunciones como che, la cual introduce proposiciones objetivas: Vuole
che... (p. 12), Credo che tu non capisci (p. 85); asi como también conforma
una subordinada relativa: ¢’é una storia che non ti ho detto (p. 64). La
conjuncion perché introduce varias veces proposiciones subordinadas

causales: dipende perché devo, devo andare da...dal mio ragazzo (p. 60). La



conjuncion se es utilizada para introducir proposiciones subordinadas
condicionales: se tu vuoi ““andare, tu puoi [...]se tu vuoi, noi possiamo
andare... (p. 83). En cuanto a las conjunciones de la coordinacion tenemos,
repetidamente la conjuncién copulativa e y la conjuncion disyuntiva oppure:
devo andare “alla™ scuola ““della” mia figlia oppure devo andare dal mio
ragazzo (p. 65). Ma y per0 encabezan proposiciones adversativas: non vado
molto alle feste pero “si”” vuoi...(p. 24); veramente mi dispiace ma non posso
(p. 93). Finalmente se observan algunas coordinadas conclusivas introducidas
por la conjuncion allora: non potro dormire e allora io non posso fare questa
cosa (p. 56); io ho molte amiche allora io posso darti il numero di telefono

delle mie amiche (p. 95); il mio ragazzo... fa il *box™ , allora ““il”” puo
ammazzarti... (p. 69). A pesar del demostrado desarrollo de la capacidad
discursiva, se notan errores sintacticos en las formulaciones: “Tu sei in fretta”
perché abbiamo esame, no? di storia, con me [Tu vai di fretta perché tutti e
due dobbiamo dare un esame di storia, no?] (p. 7)

Por lo que se refiere a la competencia sociolingdiistica de los alumnos,
reflejada durante la escenificacion, se puede observar que A comienza con un
registro formal, el cual no tiene razén de ser, dado que los estudiantes estaban
conscientes de que se trataba de una conversacion entre coetaneos; sin
embargo, corrige inmediatamente el registro en su segunda alocucion y se
expresa de manera mas informal hablando de t0 a su compafiero. Otra falla de
indole sociolinguistica es el uso que A hace del adjetivo demostrativo questo
(questo uomo (p. 9)), ya que una frase asi implica en italiano rudeza o
descortesia. Por otro lado, son respetadas algunas reglas de cortesia, por
ejemplo el demostrar agradecimiento, el brindar ayuda, pedir por favor,
disculparse y despedirse. Asimismo, A evita comprometerse cambiando el

tema y ofreciendo explicaciones de manera cortés. Es notable el uso de



construcciones retdricas como el sarcasmo: cuando A enfatiza a B que su
novio no es un nifio (e non € un ragazzino! (p. 71)); la repeticion enfatica: si,
si (p. 58); la pregunta retdrica: ma, quale amore? (p. 95) y expresiones fijas
que expresan valores: la mia « consenza » non sara tranquilla (p. 56).

El desarrollo de la competencia pragmatica se muestra en la capacidad
discursiva de los participantes, quienes pueden iniciar una conversacion,
sostenerla, tomar la palabra en el momento oportuno y terminar Ila
conversacion a voluntad. Ademas, es notable la capacidad para adaptarse a los
cambios en la orientacion del didlogo. Esto se refleja por ejemplo cuando B
trata de convencer a A de olvidarse de su novio y de salir con él: “non c’é
importanza con” il tuo ragazzo possiamo andare... (p. 61), y A rechaza la
propuesta cambiando el discurso contando de su vida para justificar su
negativa: no ma, c’é una storia che non ti ho detto ma... ho una figlia... con
lui (p. 64), a lo que B responde ofreciendo una alternativa a tal complicacion:
mah, possiamo, possiamo prender, “prendérla” (p. 66).

La escenificacion se desarrolla de manera coherente y cohesionada. La
cohesion del didlogo es lograda a través de conjunciones mas complejas que
las usadas por los alumnos que realizaron las escenificaciones anteriores, asi
como mediante interjecciones propias del italiano coloquial como mah (p. 3,
25, 29, 33, 35, 60, 64, 66, 83) y marcadores discursivos como allora (p. 35,
52, 54, 56, 69, 80, 89, 93, 95, 97) y la pregunta de acuerdo/confirmacion no?
(p. 7). En cuanto a la competencia funcional de los participantes, ésta se
refleja en el desempefio de las funciones de pedir/dar la hora, llamar la
atencion, ofrecer/aceptar/rechazar ayuda, expresar deseos, disculparse,

agradecer, referir gustos.

Anélisis de las estrategias empleadas.



Las estrategias de las que hacen uso los interlocutores para resolver
problemas de orden léxico son varias: se observan estrategias de tipo
cooperativo, ya que los estudiantes recurren varias veces a sus comparieros o
al profesor pidiendo ayuda para corroborar que su produccion es correcta:
darmi un passaggio? (p. 13), facciare? (p. 48), una bursa? (p. 52), qualcosa?
(p. 90) También piden ayuda para formular un término que no conocen. Es
importante sefialar que A comienza a pedir tal ayuda en italiano: come si
dice? (p. 29), mientras B aun pide la traduccion en italiano de frases o
palabras en espafiol: (Como se dice “negarte”? (p. 77), ¢Por qué te pones
roja? (p. 86), ¢instructor? (p. 72).

Sin embargo, la mayoria de las estrategias utilizadas fueron de tipo
compensatorio. Entre éstas tenemos transfers interlinguisticos que se observan
en las alocuciones aveva una festa (p. 19) [c’era una festa], parcheggiarte (p.
42) parcheggiamoci (p. 45) [parcheggiare/parcheggiamo la macchina],
Perché ti prendi rosso? (p. 86) [perché arrossisci?], presto (p. 94) [pronto].
En todos los casos, las formulaciones estan basadas en el espafiol. En la
enunciacion aveva una festa, por ejemplo, se deduce que el estudiante piensa
al verbo del espafiol haber, y utiliza el verbo italiano avere debido a la
similitud fonética. En los casos de parcheggiarte y parcheggiamoci, el
estudiante crea un verbo reflexivo cuando en italiano este verbo es transitivo y
afade al verbo pronombres reflexivos, siendo uno de ellos el pronombre te del
espafiol. En el caso de la alocucion Perché ti prendi rosso? el alumno intenta
expresar el verbo poner y recurre a un verbo que, al comenzar con la letra p
fonéticamente es parecido. El adverbio presto suele ser confundido con el
adjetivo pronto y viceversa por los estudiantes de italiano. Esto se debe, por
un lado, a la similitud fonética y por otro a que en espafiol las dos palabras

tienen significados casi idénticos: pronto significa “rapido, que se produce



rapidamente” y presto significa “pronto, de modo rapido”. Tenemos también,
interferencia con el francés: un ejemplo se observa en la enunciacion del
estudiante A cuando refiere que su novio practica box: lui fa dei box (p. 70)
[lui fa pugilato]. A no solo recurre a una extranjerizacion, sino que usa la
preposicion dei: es probable que haya formulado la frase con base en la
construccion francesa Mon petit ami fait de la box. Otro ejemplo de
interferencia con la lengua francesa es el vocablo emitido por A una bursa (p.
52), el cual es producido bajo el modelo une bourse (una beca).

Sobre las frases Non c’e importanza con I’esame (p. 32) y Non c’e
importanza con il tuo ragazzo (p. 61) se pueden hacer dos hipdtesis: 0 que se
trata de un transfer interlinglistico porque el estudiante pretendia comunicar
que las situaciones no tenian importancia o es también posible que haya
experimentado un transfer intralingtistico al querer expresar Non
c’e’problema con y haya utilizado la palabra importanza en lugar de la palabra
problema.

Asi como sucede en la frase anterior, se observa este tipo de
transferencia intralingiistica en varias formulaciones mas, por ejemplo en
signor (p. 1) [signore] donde el uso inadecuado de la expresion podria deberse
al material utilizado durante el curso (signor Ferrari, signor Moretti, etc.);
posso prenderti alla lezione con me? (p. 12) transferencia debida a la similitud
fonética del verbo prendere con el verbo portare (el alumno debid de haber
dicho ti posso portare alla lezione). La alocucién non ando -—aunque
inmediatamente se presenta una autocorreccion- tiene que ver con una
generalizacion de la conjugacion con base en la conjugacion de los verbos
regulares. El estudiante B recurre dos veces a la formulacion se vorresti io
posso... (p. 24, 55) para ofrecer su ayuda; sin embargo, generaliza el uso del

modo condizionale, el cual fue presentado en los primeros niveles de



ensefianza como una routine para pedir de manera cortés (vorrei un caffe per
favore), pero en este caso no se trata de una peticion, sino de un ofrecimiento
estructurado a manera de proposicion condicional, para lo que era necesario
hacer uso del presente indicativo (se vuoi io posso...). Del mismo modo, se
aprecia una generalizacion de la regla de los adjetivos posesivos en las
formulaciones della mia figlia (p. 65), la mia figlia (p. 67), ya que, si bien en
italiano es necesario el articulo con los posesivos, los sustantivos que se
refieren a los miembros de la familia, no usan articulo (di mia figlia, mia
figlia). Se observa también una sobregeneralizacion del adverbio no, ya que
éste es utilizado en la frase si [se] no oggi (p. 60) como negacion, sin
embargo, cuando el adverbio niega un verbo, se debe utilizar non: se non
[andiamo a prendere un caffe]oggi...

Durante el desarrollo de la conversacién aparecen varios calcos del
espafiol: hai ragazzo? (p. 26) en lugar de hai il ragazzo?. Como sucedio en la
escenificacion de los alumnos de basico 3, los estudiantes se apoyaron en la
locuciones del espafiol ¢ Tienes novio?/ tengo un novio, y omitieron el articulo
determinado il, necesario para la conformacion de la locucion verbal fija
italiana. E un fatto che noi andiamo a prendere un caffé dopo I’esame? (p.
59), nella strada (p. 89) y c’e un luogo vuoto (p. 40), bocciare I’esame (p. 52),
son también expresiones traducidas literalmente del espafiol.

La conmutacion de codigo es utilizada varias veces. El estudiante A
recurre a vocablos del inglés para expresar sus ideas: parking (p. 56,78)
[parcheggiare]. Del mismo modo, se introducen palabras del espafiol que, sin
embargo, son corregidas inmediatamente y sustituidas por el vocablo italiano
correcto: non ¢’é ningun, nessun problema (p. 79); y luego, poi... (p. 65)

La estrategia de extranjerizacion también estd presente en las

producciones de los dos participantes, ya que crean dos palabras a partir de



modelos del espafiol: palanchi (p. 33) basandose en la palabra palancas y
aparcare (p. 38, 40) derivada del verbo castellano aparcar.

Como es evidente, las conversaciones de los alumnos con este nivel de
lengua comienzan a ser mas largas, sus periodos linguisticos mas complejos y
los ambitos léxicos mas amplios. Los estudiantes empiezan a prestar menos
atencion a los contenidos linglisticos y, aunque se siguen apoyando en
secuencias dialdgicas aprendidas en clase -por ejemplo en routines de saludo-
para construir su conversaciéon, en varios momentos de la interaccion se
destaca el desarrollo de aspectos relacionales. En este sentido, durante la
interaccion se empiezan a manifestar elementos tipicos de la comunicacion
entre nativos, por ejemplo, el uso del sarcasmo, la entonacion, la repeticion
enfética, la pregunta retorica y expresiones del italiano coloquial.

Es también claro que, aunque aun cometen errores de conjugacion,
muchas de las formas verbales han sido adquiridas y su conjugacion es
generalmente asegurada mediante la utilizacion de pronombres personales
enunciados junto al verbo, lo cual aparta la conversacion del italiano oral, ya
que los pronombres personales son utilizados muy poco o nada en
conversaciones entre nativos. Es notable también, el desarrollo de su
capacidad de autocorreccion y reformulacion de lo que quieren expresar. A
pesar de lo anterior, las transferencias de tipo interlingiistico son mas
recurrentes que en los niveles basicos, ademas se denota la fosilizacion de
errores, lo cual representa un problema grave porque tales defectos
comprometen la comunicacion.

4.2.4. Escenificacion desarrollada por alumnos de intermedio 4.

Attaccar bottone (4:39)

1 B: Ciao!
2 A: Ciao!l




3 | B:scusa, dove vai?
4 | A:eh... vado per la, per I’universita. -Transfer interlinguistico/Calco del
[all’] espafiol.
5 | B: ah, non ti vuoi che ti... -Error de indole semantica por
[vuoi] transfer intralingdistico (similitud
prenda un passaggio? fonoldgica).
[dia] -Transfer intralinguistico
6 | A: mi piacerebbe. Davvero posso andare | -Gramatical: verbo incorrecto/
[venire] | transfer interlinglistico.
con te?
7 | B: davvero. Prende la macchina. -Transfer interlingdistico
[sali in]

8 | A:eh, si perché... grazie.

9 | B: Escusa, mi ricordi il tuo nombre, il tuo | -Fonoldgico: Insercion vocal.
[scusa] [nome] -Conmutacion de cadigo/
nome? Autocorreccion

10 | A: Mhm, mi chiamo Jenny. lo si ti ho
visto qualche volta perd non so el tuo | -Conmutacion de codigo.
nome,

[i1]
come ti chiami?

11 | B: io mi chiamo Cesare.

12 | A: piacere! -Fonoldgico:

[piacére] transposicion del acento.

13 | B: eh adesso...eh, hai studiato per I’esame

[allora] -Transfer intralinguistico.
di storia?

14 | A: si, ho studiato un poco percio ho fatto
tardi.

15 | B: (rie) eh, non ti senti stressata,
preoccupata o sei tranquilla?

16 | A: no, sono tranquilla pero... sono un po’
stressata perché é tardissimo!

17 | B: Adesso... non ti preoccupare, -Transfer intralinguistico.

[allora]

arriveremo pronto e, se vuoi, possiamo
[presto]

-Transfer intralinguistico por
similitud fonoldgica e interlinguistico




andare, dopo I’esame, a prendere un
caffé o prendere un gelato...

por proximidad semantica.

18

A: ah, te ringrazio tanto pero non so,
[ti]
perché non so se posso finire pronto
[presto]
I’esame, presto I’esame.

-Gramatical: pronombre directo/
similitud fonoldgica.

-Transfer intralinguistico por
similitud fonoldgica e interlinguistico
por proximidad semantica.

19 | B: non ti preoccupare io posso aspettarti...
(suena un teléfono celular)
20 |B: e adesso scusami, mi stanno
chiamando.
21 | B: Pronto? Eh, dove vai? Eh, no, adesso

non posso devo andare a prendere
[dare]
I’esame all’universita. Ciao!

-Transfer interlingUistico con la
lengua inglesa.

22

B: Escusami! Eh, adesso, ti va di andare...
[scusami] [allora]
dopo I’esame a prendere qualche cosa?

-Fonoldgico: Insercion vocal.
-Transfer intralinguistico.

23

24
25
26

A: eh, non so perché forse arriva il mio
ragazzo a prendermi e si arrabbia...
B: hai il ragazzo?
A: si, ho un ragazzo (rie)
B: e, ci sono oltre amiche? Amiche? (se
[hai] [altre]
dirige al professor)

-Transfer interlinguistico.
-Gramatical:  adjetivo
transfer interlinguistico
fonoldgica).

-Recurso a la autoridad

indefinido/
(similitud

27
28
29

30

Prof: amiche.
B: amiche.

A: amiche che... posso presentarti 0 a cosa
ti riferisci quando mi domandi che...?
B:si perché io sono straniero e adesso
non ho molte... molte amiche qua. lo
sono di Palermo e sempre che qualcuno

cambia di

[quando]
citta e difficile cominciare I’amicizia o
fare un rapporto con altre persone.

[2]

-Calco del espafiol.

-Transfer intralinguistico.

31

A: ah! Allora capisco perché sei cosi, a




32

volte sei un po’... (rie) presuntuoso.

B: no,no, io non sono un pallone gonfiato,
non ti credi...non , non ti... non ti dai?
[non credere, sai]

(pregunta al profesor)

-Calco del espafiol.

-Recurso a la autoridad.

33
34

Prof: non credere.
B: non credere tutto quello che ti dicono
gli altri.

35

A: no, no, non mi ha detto nessuno niente
di te, io pensavo che eri cosi eh... si, ho
[fossi]
altre amiche che posso presentarti. Se
ti va, eh, possiamo prendere un caffe
pero 0ggi non so se puo, se posso, forse
per

Gramatical:
-verbo conjugado en la persona
incorrecta/Autocorreccion.

[posso] [2] -Adicién de preposicion por transfer
domani anche devo domandargli a... interlinguistico.
[e poi] -Calco del espafiol.
a loro. -Adicion de forma tonica por
[9] transfer interlinguistico.
36 | B: adesso possiamo eh... fare una -Transfer intralinguistico
[allora]
prenotazione, non so, in qualche | Gramatical:
ristorante e I tuoi amiche, il tuo ragazzo | -Error en el género del adjetivo
[le tue] pOSEesIVo.
se vuoi andare con lui e... passare un Semantico:

[venire]
bel tempo.

-Utilizacion incorrecta de un verbo
por transfer interlinguistico.

37

A: ok, va bene eh, conosci altre ragazzi
[altri]
dell’universita, altre ragazze?

Gramatical:
-Error en el género del adjetivo
indefinido.

38 | B: no, non li conosco tanti eh, * conosco | Gramatical:
[ne] [ne] -Uso del pronombre directo en lugar
pochi perché...io non ho un buon del  partitvo ne / transfer
intralinguistico.
rapporto con gli altri, mi é difficile -Omisién de pronombre/ transfer
interlinguistico con el espafiol.
sozializzare.
[socializzare] -Fonoldgico: sobregeneralizacion.
39 | A: ok, facciamo questo: eh, il sabato -Adicion de articulo/  transfer




[/] interlinguistico.
avra Gramatical:
[ci sara] -Utilizacion incorrecta de verbo/
una festa e posso invitarti e avranno transfer interlinguistico.
[ci saranno] | Gramatical:
tante ragazzi e ragazze e possiamo eh, | -Error en el género del adjetivo
[tanti] indefinido.
andare* insieme e cosi * conoscerali -Omisién de pronombres ci y ne/
[andarci] [ne] transfer interlinguistico con el
altre. espafiol.
40 | B: eh, adesso mi piacerebbe tanto, grazie. | -Transfer intralingiistico.
[allora]
Eh, stamo per arrivare alla scuola ti -Fonologico:  omisién  vocalica/
[stiamo] transfer interlingtistico  (similitud
vedo en la lezione. fonoldlogica).
[alla] -Conmutacion de cdédigo/ transfer
interlinguistco.
41 | A: eh, dopo I’esame, se ti va, ti posso, eh,
dare il mio numero di cellulare. -Transfer intralingdistico/ similitud
42 | B: eh, adesso, dammilo ahora, allora, fonoldgica.
[allora, dammelo] -Transfer interlinguisico/
adessso. Conmutacién de codigo.
-Hipercorreccion/ Autocorreccion
43 | A: ok. Eh, ce I’hai dove scriverlo?
44 | B: si.
45 | A: el... cinque, cinque.. Conmutacién de codigo.
46 | B: cinque, cinque...
47 | A: tre, nove... quaranta, cinquantanove...
48 | B: cinquantanove...
49 | A: settantadue.
50 | B: grazie!
51 | A: ok. Ciao!
52 | B: ciao!
53 | A: ci vediamo dopo. Ciao!

Anélisis linguistico.




La escenificacion anterior fue realizada por dos alumnos del grupo
Intermedio 4, los cuales llevaban 400 hrs. aproximadamente de estudio de
la lengua.

El desarrollo de las competencias linglisticas se presenta de la siguiente
manera:

A nivel fonoldgico se revela la insercion vocélica de la e en palabras
como scusa y scusami (p. 9 y 22) y la acentuacion incorrecta del vocablo
piacere (p. 12).

Respecto a la competencia gramatical, se muestra una falta a las reglas
de la gramatica italiana (aceptada sin embargo, en el italiano coloquial) esto
es, el uso de los pronombres indirectos, ya que el alumno comete una
redundancia al utilizar contemporaneamente tanto la forma atona -
sustituye con un pronombre- como la forma tonica: devo domandargli a
loro (p. 35) [devo domandargli/ devo domandare a loro]. Un error de
mayor importancia, dado al tiempo de estudio de los alumnos, se presenta
en algunas de las concordancias, con lo que se demuestra que aln estan en
vias de consolidacion. Tal es el caso de la concordancia del adjetivo
posesivo con el sustantivo (i tuoi amiche (p. 36) [le tue amiche]) y de los
adjetivos indefinidos altro e tanto con el sustantivo (tante ragazzi (p. 39)
[tanti ragazzi], altre ragazzi (p. 37) [altri ragazzi]). El uso de la particula
pronominal ne y de la particula locativa ci tampoco se muestra adquirido,
ya que dichos pronombres no son utilizados en frases que los necesitaban.
Por ejemplo, la particula ne no aparece en dos frases en las que tendria que
desempefiar un valor de pronombre demostrativo — o partitivo- que
sustituye la idea di questo, di quello. En estos casos debia sustituir la idea di
ragazzi; sin embargo las formulaciones no contienen este pronombre: non li

conosco tanti (p. 38) [non ne conosco tanti] y conosco pochi (p. 38) [ne



conosco pochi]. Por su parte, la particula locativa ci es omitida en la frase
...possiamo eh, andare insieme... (p. 39) [andarci insieme]. El uso correcto
del verbo esserci tampoco parece consolidado (avra una festa (p. 39) [ci
sara una festa]; avranno “tante’’ragazzi e ragazze (p. 39) [ci saranno tanti
ragazzi e ragazze]; ci sono “oltre”” amiche? (p. 26) [hai altre amiche?]), ni
el modo imperativo con pronombres combinados (dammilo (p. 42)
[dammelo]). A pesar de las imprecisiones gramaticales, es importante
sefialar que los alumnos demostraron haber adquirido todos los verbos
utilizados en los tiempos presente, passato prossimo, futuro, imperfetto del
modo indicativo y los modos imperativo y gerundio. Finalmente, aunque a
este nivel de lengua los alumnos ya estudiaron el uso del congiuntivo
(subjuntivo), utilizan el presente indicativo o imperfetto indicativo (pensavo
che eri cosi (p. 35)) propio de la lengua oral. Como ya se menciono, el uso
del indicativo en contextos informales de lengua oral no es considerado
erroneo, sin embargo, es importante sefialar la diferencia de uso de los
modos verbales para que los estudiantes estén conscientes del registro que
otorgan al didlogo con el uso de uno u otro modo verbal.

El desarrollo de la competencia léxica de los alumnos que realizaron la
escenificacion se demuestra en la utilizacion de férmulas fijas como Ciao!
(p. 1, 2, 21 y 53), Scusa (p. 3, 9), Mi piacerebbe (p. 6, 40), Piacere! (p. 12),
Come ti chiami? (P.10), Non ti preoccupare (P.17, 19), Pronto? (P.21), Ti
va di (P.22), Se ti va (p. 35), Ci vediamo dopo (p. 53); en expresiones fijas
como Un po’ (p. 16, 31), Davvero (p. 6, 7), Va bene (p. 37) y en locuciones
verbales como Ho fatto tardi (p. 14) y Stiamo per arrivare (p. 40). El
Iéxico al que recurrieron los participantes pertenece al ambito de la escuela,
el tiempo libre, la diversion, las relaciones interpersonales, el teléfono, la

ciudadania, el restaurante.



A nivel sintactico, se puede observar la construccion de periodos largos
compuestos por proposiciones principales, coordinadas y subordinadas. Con
referencia a la coordinacion, estan presentes proposiciones copulativas
unidas a la principal por la conjuncién e por ejemplo: “il”” sabato “avra”
una festa e posso invitarti e “avranno” tante ragazzi e ragazze e possiamo
eh, andare insieme e cosi * conoscerai altre (p. 39).

Tenemos también proposiciones adversativas introducidas por la
conjuncion pero, todas ellas implementadas por el estudiante A: lo si ti ho
visto qualche volta pero non so “el”” tuo nome (p. 10); sono tranquilla
pero... sono un po’ stressata (p. 16); te ringrazio tanto pero non so...
(p.18); possiamo prendere un caffé pero oggi non so... (p. 35). Se verifican
varias frases disyuntivas unidas a la principal por la conjuncién o: ti senti
stressata, preoccupata o sei tranquilla? (p. 15); prendere un caffe o
prendere un gelato... (p. 17); posso presentarti 0 a cosa ti riferisci...? (p.
29) y la frase é diffiile cominciare I’amicizia o fare un rapporto con altre
persone... (p. 30). Finalmente tenemos una frase conclusiva encabezada por
las conjunciones percio: ho studiato un poco percio ho fatto tardi (p. 14).

En cuanto a las frases subordinadas presentes en el dialogo, varias de
éstas estdn unidas a otras proposiciones por la conjuncion che. En el
dialogo, la conjuncion che cumple dos diferentes funciones: temporal 1o
sono di Palermo e “sempre che” qualcuno cambia di citta e diffiile
cominciare... (p. 30) y relativa non credere [a] tutto quello che ti dicono gli
altri (p. 34) y ho altre amiche che posso presentarti (p. 35).

La conjuncién perché encabeza varias veces proposiciones causales:
sono un po’ stressata perché é tardissimo (p. 16); “te”” ringrazio tanto pero
non so, perché non so se posso finire “pronto” I’esame... (p. 18); non so

perché forse arriva il mio ragazzo...(p. 23); “Allora” capisco perché sei



cosi... (p. 31); * conosco pochi perché...io non ho un buon rapporto con gli
altri...Esta presente en la conversacion una subordinada consecutiva:
possiamo eh, andar|[ci] insieme e cosi [ne] conoscerai altre, asi como una
subordinada temporal introducida por quando: a cosa ti riferisci quando mi
domandi che...? (p. 29).

Finalmente, encontramos que los estudiantes hacen uso frecuente de
una proposicion condicional clasificada como una férmula fija: Se ti va, eh,
possiamo prendere un caffe (p. 35). Otras proposiciones condicionales
introducidas por se que aparecen en el didlogo son: se vuoi, possiamo
andare... (p. 17); oggi non so se puo, se posso... (p. 35); se vuoi andare
con lui... (p. 36)

A nivel sociolingiistico se observa que el registro de discurso es
correctamente utilizado durante toda la escenificacion. Son evidentes
algunas reglas de cortesia como el ofrecer ayuda, mostrar interés por el
interlocutor y ofrecer una solucion al problema (ok, facciamo questo: eh, il
sabato “‘avra™ una festa e posso invitarti e “avranno tante” ragazzi e
ragazze e possiamo eh, andare insieme e cosi * conoscerai altre. (p. 39)),
demostrar agradecimiento (p. 8), rechazar de manera cortés ofreciendo
explicaciones. Asimismo, la competencia sociolinguistica se refleja en el
uso de enunciados pragmaticos (ti va di... (p. 22), se ti va... (p. 35)); de
expresiones del italiano coloquial (ce I’hai dove scriverlo? (p. 43)); de

frases idiomaticas (io non sono un pallone gonfiato (p. 32)); de la repeticion

enfatica (no, no... (p. 35)); de reduccion léxica (dopo I’esame (p. 17, 22,
41)); de expresiones fijas (passare un bel tempo (p. 36)).

La competencia pragmatica se refleja, por un lado, a través del
desarrollo de la competencia discursiva, y por otro, a través de la

competencia funcional. La primera se expresa en la capacidad que



demostraron los alumnos de realizar su discurso de manera coherente y
cohesionada. Tales caracteristicas se lograron mediante el uso de preguntas
y respuesta de modo muy activo, es decir, A no solo respondia
concisamente a las preguntas de B, como sucedié en otras escenificaciones,
si no que A respondia agregando informacion, pidiendo aclaraciones y
proponiendo alternativas. Ademas, la conversacion fue sostenida mediante
las intervenciones introducidas por formas linglisticas especificas
(scusa...y la forma adesso que, aunque el término no seria el adecuado,
servia a B para tomar el turno de palabra), la utilizacién de conectores que
permitieron la construccion de periodos largos y de marcadores discursivos
que favorecen la orientacion y organizacion de una conversacion (ok,
allora).

Por lo que se refiere a la competencia funcional, se observa el uso de las
funciones de saludar, llamar la atencion, ofrecer/aceptar/rechazar ayuda,
expresar deseos, disculparse, agradecer, presentarse y responder a una
presentacidn, pedir explicaciones, proponer actividades para desarrollar en
compariia, ponerse de acuerdo, gestionar una llamada telefonica, dar

opiniones.

Anélisis de las estrategias empleadas.

Son evidentes estrategias cooperativas, como por ejemplo, la peticion de
esclarecimiento que hace A a su interlocutor: a cosa ti riferisci quando mi
domandi che... (p. 29)? La misma estrategia es utilizada por B al dirigirse al
profesor para corroborar la conveniencia de algunas de sus enunciaciones.
Es importante sefialar que los alumnos nunca recurren al espariol para pedir

ayuda ni de sus compafieros ni del profesor.



Las estrategias mas recurrentes durante esta escenificacion fueron de
tipo interlinguistico y se identifican, por ejemplo, en las frases producidas
por A: vado per I’universita (p. 4) / forse per domani (p. 35). En ambas
frases el estudiante hace uno de la preposicion per, basandose en la
preposicion espafiola para, utilizada en frases —especialmente
pertenecientes a la lengua coloquial- que tendrian el sentido que queria
comunicar en italiano, voy para la universidad y lo dejamos para mafiana.
Otras frases que pertenecen a esta categoria son “prende” la macchina (p.
7) y devo andare a prendere I’esame... (p. 21), donde el verbo prendere es
usado debido a una transferencia con el espafiol y con el inglés. En el
primer caso lo que el estudiante queria expresar era sube, aborda el auto;
sin embargo hace uso de verbo prendere (tomar) ya que, probablemente
tenia en mente la formulacién tomar un autobds, el metro, un taxi, en el
sentido de abordar. En el segundo ejemplo recurre a tal verbo basandose en
la forma inglesa to take an exam (take=tomar=prendere). Otra interferencia
con el espafiol, recurrente en hispanohablantes es el utilizar el verbo andare
del mismo modo que se usa en espafiol sin tomar en cuenta que en italiano
se usa el verbo venire para indicar procedencia, pero también —como en este
caso- cuando quien realiza la accion (venire) tiene la intencion de alcanzar a
su interlocutor, reunirse con él o dirigirse hacia donde €l estd. En este
sentido, fue incorrecta la utilizacion del verbo andare (posso andare con te
(p. 6) [venire con te]; se vuoi andare con lui (p. 36) [se vuoi venire con
lui]). Es también recurrente en estudiantes hispanéfonos la interferencia
fonética con el espafiol del verbo esserci, el cual se traduce como haber;
por lo tanto, la similitud fonética con el auxilia avere provoca
equivocaciones en los interlocutores: avra una festa (p. 39) para expresar

habra una fiesta [ci sara una festa] y avranno tant[i] ragazzi... (p. 39)



para decir habra tantos muchachos [ci saranno tanti ragazzi]. Finalmente
tenemos otra interferencia fonética con el espafol en la conjugacion del
verbo stare en primera persona plural: stamo (p. 40) [stiamo] debido a la
similitud con estamos y en el vocablo oltre (p. 26) [altre] por la similitud
con otras.

Algunas interferencias intralingtisticas son, por ejemplo, la frase ci
sono ““oltre” amiche? (p. 26), donde se observa una imprecision en la
adquisicion del uso y significado del verbo esserci en el estudiante B, sin
embargo, de acuerdo con el discurso, se puede inferir que deseaba expresar
el verbo tener, asi que, en lugar de usar el verbo esserci, debio haber hecho
uso de verbo avere [hai altre amiche?]. Ademas, es muy probable que el
estudiante se haya basado en la férmula fija aprendida en clase ti va di, la
cual implica una invitacion, para formular ti vuoi que ti... (p. 5). El
marcador discursivo allora, que sirve para iniciar una intervencion, es
confundido con el adverbio adesso (p. 13, 17, 36, 40). Tal confusion,
provocada por la similitud fonética que tienen los adverbios adesso, allora
y ahora se revela claramente en la intervencion que tiene cuando pide a A
que le dé en ese momento su namero celular: eh, adesso, dammilo ahora,
allora, adessso (p. 42).

Estan presentes también, algunos vocablos que son evidencia de la
estrategia de conmutacion de cédigo: mi ricordi il tuo nombre? (p. 9) —en
este caso el alumno se corrige inmediatamente-; el tuo nome; en la lezione
(p. 40); ahora (p. 42).

Para terminar, se observa un calco del enunciado pragmatico del
espafol no te creas! : non ti credi! (p. 32), en lugar de Non credere, sai. Sin
embargo, el alumno se percata inmediatamente de su imprecision y acude al

maestro.



En conclusion, los alumnos demostraron la capacidad de usar la
lengua con soltura y espontaneidad para hablar sobre argumentos de orden
general, académico y de la vida cotidiana. Todavia muestran tener algunas
confusiones linglisticas y ocasionalmente elegir de manera incorrecta el
léxico que utilizan, lo cual es grave, ya que revela que han fosilizado
formas incorrectas. Aun asi, demostraron ser capaces de identificar muchas
de sus formulaciones erroneas y corregirlas o pedir ayuda para la correccion
de éstas. Asimismo, muestran la habilidad para intercambiar informacion,
verificar si comprendieron el mensaje y pedir explicaciones, manteniendo
asi viva la conversacion. Es también notable la utilizacion de un buen
nimero de actos linglisticos y de expresiones idiomaticas que dieron a la

conversacion un toque de espontaneidad.

4.2.5. Escenificacion desarrollada por alumnos de avanzado 1.

Attaccar bottone (4:04)

1 | B: Ciao! Tu sei Lupita della classe quattro?
2 | A:Si,sonoio. E tu sei...?
3 | B: Sono Adrian. Ti ho visto yieri sera in -Fonoldgico:
[ieri] Insercion semiconsonéntica.
una classe, nella lezione de... di -Conmutacion de codigo/
[di] Autocorreccion
italiano ma credevo che non, non eri tu.
[fossi]
Dove vai?
4 | A:a.. fare I’esame.
5 | B:ma...
6 | A:ma sono in ritardo gia. -Error de indole sintactica: posicion
[sono gia in ritardo] del adverbio.
7 | B:anch’io! Non vuoli... -Gramatical: conjugacion
[vuoi] equivocada por
8 como se dice sobregeneralizacion.
[come si dice] -Conmutacion de codigo.




(pregunta a sus comparieros e voz baja)

-Estrategia cooperativa.

9 | Estudiante: Venire.
10 | B: venire con me?
11 | A: ah, sicuro che puoi?
12 | B: si, io ti porto la. Non ti preoccupi per -Transfer interlinguistico con el
[2] [preoccupare] espafiol.
niente.
13 | A: va bene, grazie.
14 | B: allora...questo e il cammino che tu
sempre prendi per andare alla scuola? -Transfer intralingiistco
[a] (sobregeneralizacion) y calco del
espafiol.
15 | A: si. Prendo normalmente I’autobus e
arrivo alla lezione come dieci minuti -Calco del espafiol.
[circa]
prima.
16 | B: e adesso che cosa e successo?
17 | A: non lo so. Non ha suonato la mia sveglia
e... Sono in ritardo.
18 | B: quello posso vedere! (rien) -Calco del espafiol.
[eh, si lo vedo]
19 | A: ma... dopo I"autobus... cosa fai? VVoglio
dire che... all’ora di scendere...;Como -Calco del espafiol.
[dopo essere scesa]
-Estrategia cooperativa/
se dice dejar el autobus, bajarte? conmutacion de cadigo.
[Come si dice... ]
20 | Grupo: scendere!
21 | B: scendere I’autobus, dove vai? -Transfer intralinguistico.
[scendere dall’autobus]
22 | A: [***] camminare due estrade e dopo -Fonoldgico/ Iéxico:
[isolati] Insercion  vocal/  calco  por
arrivo all’universita. proximidad semantica.
23 | B: ma nell’universita, dopo le lezioni... -Gramatical: preposicion

[all’]

cosa devi fare?

incorrecta/ transfer interlinguistico.




24

25

A: come?! (rie)
(risas del grupo)
A: ah! Gioco * pallavolo e dopo...
[a]
estudio.
[studio]

-Gramatical: Omision de
preposicion por transfer
interlinguistico.

-Fonoldgico: Insercion vocal.

26

B: mah, lo dico perché un’amica mi ha

detto che tu sei una...gran...deportista,
sportista.
[atleta/ che tu sei molto sportiva]

-Conmutacion de codigo.
-Creacion de palabra por transfer
intralinguistico o extranjerizacion.

27

28

A: ah, si, mi piace giocare pallavolo... E
quello che faccio dopo la scuola.
[I’universita]
B: no, dico perché... tu sei bellissima e
allora...
(risas y gritos entusiastas del grupo)

-Incorreccion de tipo léxico/
sociocultural.

29

B: Mi ha... mi ha... (Cémo se dice...se me
fue la palabra, ya lo tenia! (rie)

Mi sono accorso che... che un amico
[accorto]

anche... tu gli...piace?
[piaci]
[che tu piaci anche a un amico]

Ma, io voglio essere prima!

-Estrategia cooperativa/
conmutacion de codigo.

Gramatical:

-construccion errénea de participio
pasado por transfer intralingistico.
-verbo conjugado en la persona
incorrecta.

[il primo]
(risas)
30 | A:sima... - Posicién del adverbio/ transfer
mi dispiace ma ma ho un ragazzo gia interlingaistico.
[ho gia un ragazzo]
31 | B: ahhh! Allora... via!
(todos rien jqué lindo, eh!)
32 | A: Hai studiato per I’esame?
33 | B: un po’, un po’ ma, credo che non sara
molto difficile.
34 | A: sempre sei molto...intelligente, vero? - Posicion del adverbio/ transfer
[sei sempre] interlinguistico.
35 | B: no, soltanto e quello che... impari nella | -Gramatical: conjugacion

[ho imparato]

incorrecta.




lezione.

36

A: ma [***]
tutte le lezioni che sempre sei attento e
[sei sempre attento]
Hai un... buone... ¢Calificaciones?
(pregunta al profesor)

-Posicidn incorrecta del adverbio/
transfer interlingdistico.

-Estrategia cooperativa/Recurso a la
autoridad

-Conmutacion de codigo.

37
38

Prof: voti.
A: hai buone voti.
[buoni]

-Gramatical: género del adjetivo
calificativo/ transfer interlingistico.

39
40
41

42
43

B: si ma, soltanto e una cosa molto... strana
e vana che non...

> non se [***]

: non é importante, no, non e importante,
non ti possono domandare cose che
non... non ti hanno insegnato.

A: (rie)

B: ma, tu sei migliore, la migliore della

[meglio di me]
classe... tutti lo sanno!

@ >

-Gramatical: superlativo relativo/
transfer interlinguistico.

44

A: no, no, non credo!

45
46
47
48
49
50
o1

52
53

B: si, io lo credo.
(risas y murmullos del grupo)
A: ok, allora...siamo arrivati, scendiamo,
no?
(risas)
B: vuoi prendere un caffé?
A: ma... abbiamo un esame!
B: che importa? Me ne frega quell’esame!
[me ne frego di]
A: a me si importa. Allora, ci vediamo
domani.
B: Ok.
A grazie. Ciao!
B: Ciao!

-Modismo usado parcialmente.

Andlisis linguistico.




Los estudiantes que realizaron la escenificacion anterior pertenecian al
nivel avanzado 1 y llevaban 520 horas de estudio del italiano
aproximadamente. Después de hacer un anélisis de la conversacion, las
observaciones respecto al desarrollo de las competencias por parte de los
alumnos fueron las siguientes:

A nivel fonologico prevalece todavia la insercion vocélica y
consonantica a la que tienden los estudiantes hispanohablantes, es decir la
inclusion de la e al inicio de una palabra que inicia con s+consonante, como
sucedid en estrade (p. 22) y estudio (p. 25) y la insercion de la
semiconsonante [y]: yeri (p. 3).

Por lo que se refiere a la competencia gramatical, se observan algunas
formas verbales que aun no han sido consolidadas, por ejemplo el modo
Imperativo negativo en segunda persona singular: Non ti preoccupi (p. 12)
[Non ti preoccupare]. Se muestran errores que, tomando en cuenta el nivel de
estudio de la lengua, se pueden considerar graves, por ejemplo la conjugacion
del verbo volere y piacere en presente indicativo (vuoli (p. 7) [vuoi], tu gli
piace (p. 29) [tu gli piaci]), asi como en la construccion del pasado participio
irregular (accorso (p. 29) [accorto]). Del mismo modo, se muestra no bien
consolidado el uso de algunas construcciones preposicionales (alla scuola (p.
14) [a scuola], nell’universita (p. 23) [all’universita] gioco pallavolo (p. 25)
[gioco a pallavolo]) y la concordancia del sustantivo con el adjetivo
calificativo (buone voti (p. 38) [buoni voti]).

En cuanto al Iéxico utilizado, se denotan formulas frasticas como Ciao!
(p. 1, 52, 53), Va bene (p. 13), mi dispiace (p. 30), ok (p. 51), grazie (p. 13,
52). Asimismo, se pueden observar expresiones fijas como cosa €& successo?
(p. 16), prendo [...] I'autobus (p. 15) y sono in ritardo (p. 6, 17), ademas de

las colocaciones fijas un po’ (p. 33) y anch’io (p. 7). El léxico pertenece al



ambito de la escuela, la via puablica, los deportes, las relaciones
interpersonales.

A nivel sintactico se observa el uso de periodos estructurados por frases
no muy complejas unidas por diferentes conjunciones. De la categoria de las
proposiciones coordinadas sélo aparecen coordinadas copulativas (Prendo
normalmente I’autobus e arrivo “alla’ lezione... (p. 15), [***] camminare due
“estrade”” e dopo arrivo all’universita (p. 22) y Gioco pallavolo e
dopo...““estudio” (p. 25)), coordinadas adversativas encabezadas por ma (mi
dispiace ma ho un ragazzo (p. 30)) y una coordinada conclusiva unida a la
frase principal por la conjuncion allora (tu sei bellissima e allora mi sono
““accorso” che... (p. 28, 29)). En cuanto a la categoria de la subordinacion, los
estudiantes hacen uso de proposiciones objetivas introducidas por la
conjuncién che como en: credevo che non, non eri tu (p. 3) y credo che non
sara molto difficile... (p. 33). Se pesentan subordinadas relativas como en el
caso de questo & il cammino che tu sempre prendi...(p. 14); E quello che
faccio dopo la scuola (p. 27); non ti possono domandare cose che non... non ti
hanno insegnato (p. 41). Introducida también por la conjuncon che aparece la
proposicion declarativa un’amica mi ha detto che tu sei una...gran [...]
“sportista” (p. 26). Tenemos también dos subordinadas causales (lo dico
perché un’amica mi ha detto (p. 26) y dico perché... tu sei bellissima (p. 28)) y
dos subordinadas finales implicitas (questo € il cammino che tu sempre prendi
per andare “alla scuola”? (p. 14) y [vado] a fare I’esame (p. 4)).

A nivel sociolingtistico, los alumnos mantuvieron durante la
conversacion el registro informal que result6 adecuado a la situacion.
Respetaron varias reglas de cortesia como agradecer, disculparse, demostrar
admiracidn (tu sei bellissima (p. 28); tu sei migliore, la migliore della classe...

(p. 42)), ofrecer un favor. Aparecen también algunos elementos del italiano



coloquial, por ejemplo la frase fare I’esame (p. 4) [dare I’esame]; la pregunta
retorica che importa? (p. 49); el enunciado pragmatico Me ne ““frega’[che
me ne frega di / me ne frego di] quell’esame! (p. 49) Y la repeticion enféatica:
no, no, non credo (p. 44), un po’, un po’ (p. 33).

En cuanto a la competencia pragmatica, ésta se refleja en la capacidad
de los interlocutores para abrir, mantener y concluir voluntariamente la
conversacion. A pesar de la presencia de algunas imprecisiones semanticas
como se muestra en la frase Ma, io voglio essere prima! (p. 29), la interaccion
se realiza de manera clara y fluida. La conversacion presenta cohesion, siendo
esta caracteristica asegurada mediante el uso de preguntas y respuestas y la
insercion de marcadores discursivos. De estos ultimos aparecen allora (p. 14,
31, 46, 50), marcador que contribuye a abrir una enunciacion y a tomar la
palabra; ok (p. 46) que también tiene la funcidn en este didlogo de introducir
un turno de palabra; vero? (p. 34) y no? (p. 46) que sirven para confirmar si el
interlocutor comparte la misma idea; ma (p. 5, 6, 19, 23, 29, 30, 36, 39, 42,
48), que contribuye a introducir una informacion en contraste con lo que
apenas se dijo y mah (p. 26) que es una de las formas semanticamente vacias
que sirven para ganar tiempo para pensar en la siguiente formulacion. Otro
signo del desarrollo de la competencia discursiva, que ademas mantiene viva
la conversacion, es la capacidad que demuestra, sobre todo el estudiante B,
para reformular el mensaje, es decir, mediante los marcadores discursivos
Voglio dire che (p. 19) / lo dico perché (p. 26), retoma su mensaje y lo expresa
de manera diferente.

La competencia funcional se revela en la puesta en practica de las
funciones de saludar; presentarse; agradecer; disculparse; ofrecer/aceptar,

expresar acuerdo; preguntar y responder acerca de gustos y costumbres ligadas



a actividades del tiempo libre; reportar los enunciados de otra persona;
expresar opiniones.
Andlisis de las estrategias empleadas.

Las estrategias utilizadas por los interlocutores son las siguientes:

El estudiante B recurre dos veces a estrategias cooperativas pidiendo
ayuda al grupo para poder formular su enunciado. El estudiante A, por su
parte, nunca requiere de la ayuda del grupo, sin embargo, interactia de un
modo mas pasivo, otorgando la conduccidon del didlogo a B y haciendo uso de
frases mas cortas y concisas (estrategia de reduccion formal).

Durante la  escenificacion se presentan diversos transfer
interlinguisticos: en la frase Non ti preoccupi (p. 12) [non ti preoccurare], el
estudiante no toma en consideracion las reglas de la formacion del imperativo
negativo en segunda persona y se basa en la construccion del imperativo del

espafiol (No te preocupes). En la enunciacion ma nell’universita, dopo le

lezioni... cosa devi fare? (p. 23), también se observa una transferencia
interlinglistica con el espafiol, ya que en lugar de utilizar la construccion
preposicional all’, usa nell’, como se haria en espafiol (en la universidad). En
voti (p. 38), y en tu sei migliore (p. 42) se aprecia el mismo tipo de
transferencia. En el primer caso el estudiante A se basa en el género de la
palabra calificaciones (voti), por lo que no realiza la concordancia y usa la
desinencia del femenino —e en lugar de la del masculino —i [buoni voti]. En el
segundo caso, el alumno se apoya en la similitud fonética entre mejor y
migliore; sin embargo, migliore es un superlativo relativo que requiere del
articulo determinado, como se muestra en la autocorreccion que el estudiante
realiza de inmediato.

Pertenecientes al tipo de transferencias intralingiisticas tenemos las

alocuciones alla scuola (p. 14) y mi sono accorso (p. 29). En el primer caso, el



estudiante generaliza la regla del uso de las preposiciones articuladas -por
ejemplo en all’universita- y hace uso del articulo, cuando en este caso debe
utilizar la preposicion a sin articulo [a scuola]. En el segundo, el alumno
comete un error morfolégico en la construccion del participio pasado del
verbo accorgersi. Posiblemente se basa en la morfologia del participio pasado
de otros verbos irregulares de la segunda conjugacion como por ejemplo,
correre/corso, decidere/deciso, chiudere/chiuso, y construye la desinencia en
-s0, en lugar de en —to [accorto].

Estan también presentes algunos calcos del espafiol. Tal es el caso de la
frase Arrivo alla lezione come [circa] dieci minuti prima (p. 15), la cual viene
de la frase llego a la clase como diez minutos antes. Otras frases traducidas
literalmente del espariol son quello posso vedere (p. 18) (eso puedo ver), en
lugar de eh, si lo vedo, y all’ora di scendere (p. 19) (a la hora de bajar) que se
traduciria como dopo essere scesa.

La estrategia de conmutacion de cédigo se presenta en la frase “tu sei
una...gran...deportista” (p. 26) efectuada por el estudiante B, quien
inmediatamente corrige su enunciacion y crea una palabra (sportista). Tal
realizacion se puede deber a dos motivos: el estudiante se basa en el modelo
hispano (deportista), es decir, recurre a la estrategia de extanjerizacion, o bien
se trata de una sobregeneralizacion de las reglas de formacién de palabras, es
decir, reproduce la desinencia del italiano —ista, como por ejemplo en ciclista,
tennista, alpinista, cronista etc. La creacion de otra palabra se muestra en
vuoli (p. 7) [vuoi], ya que el estudiante se basa en el infinitivo del verbo volere
y realiza una sobregeneralizacion cuando conjuga dicho verbo sin tomar en
cuenta la irregularidad que éste presenta.

En la escenificacion se distinguen también dos estrategias de

comunicacion cominmente usadas por nativos. Estas son una perifrasis (& una



cosa che... (p. 39)) y una reduccion léxica (dopo I’autobus (p. 19), en lugar de
dopo di essere scesa dall’autobus / dopo che scendi dall’autobus).

A pesar de que la escenificacion fue desarrollada por alumnos de
avanzado, la interaccion fue construida a partir de frases no muy complejas,
las cuales, sin embargo, revelan que los estudiantes poseen una competencia
gramatical suficiente que les permitiria establecer una conversacion con un
nativo. Se puede verificar que ain cometen ocasionalmente errores, los cuales
parecen haber sido fosilizados. No obstante, demostraron la capacidad de
autocorregirse inmediatamente e incluso, de reformular su mensaje. Los
participantes demostraron requerir minimamente la ayuda del grupo,
desarrollaron su conversacion con soltura y espontaneidad Ilevando
generalmente un ritmo constante. Es notable la desaparicion de interjecciones
que permitian a los alumnos de niveles inferiores estructurar mentalmente su
mensaje, es decir, a diferencia de éstos, los estudiantes de avanzado 1 recurren
a pocas pausas evidentes y a ciertos marcadores discursivos propios del

italiano oral para mantener la conversacion.

4.2.6. Escenificacion desarrollada por alumnos de avanzado 5.

Attaccar bottone (6:46)



1 | B: Ah, io guido la macchina (habla para si
mismo)
2 | A: (chifla y actia como si no viera a su
compariero)
3 | B: Ciao! Come stai?
4 | A:ciao, come stai?
5 | B: bene, eh... ti ricordi di me?
6 | A: mmh, mi sembra di si ma, come ti
chiami?
7 | B: Alejandro. Siamo stati insieme nella classe | -Incorreccién léxica/ transfer
[2] [lezione] | interlinguistico.
di storia.
8 | A:ah, é vero... e vero, & vero!
9 | B: vai alla scuola? -Gramatical: preposicién/transfer
[a] [universita] intralinguistico (sobregeneralizacién) y
10 | A: si, adesso devo dare un esame. calco del espafiol.
11 | B: ah, anch’io vado alla scuola, se v... ti -Incorreccion léxica /sociocultural
[all’universita]
serve un passaggio?
12 | A: beh, ma... non sarebbe... non sarebbe -Adaptacion del mensaje.
una situazione [***] difficile, non devi
fare alcuna cosa... prima? -Transfer intralinguistico
[qualche]
13 | B: io vado... vado alla scuola -Incorreccion léxica /sociocultural
[all’universita]
come te, non preoccuparti.
14 | A: allora, va be’. Grazie!
15 | B: Eh... e come ti chiami perché non ci
abbiamo presentati prima. -Gramatical: auxiliar incorrecto/ transfer
[siamo] interlingtistico (similitud fonologica)
16 | A: ah, mi chiamo Fabiola. Piacere!
17 | B: picere!
18 | A: e devi dare un esame?
19 | B: ah, certo, anche...
20 | A: e quale é la materia?
21 | B: istoria. -Fonoldgico:
[storia] Insercion vocal.
E la stessa classe. -Incorreccion léxica/ transfer
[lezione] interlingiistico.
22 | A: ma siamo insieme?
23 | B: certo!
24 | A: davvero?
25 | B: non ti ricordi di me?
26 | A: ah beh’, siamo tanti che... beh, no,




adesso non mi ricordo, ma dai!

27

: (rie), invece io mi ricordo perfetto di

[perfettamente]
tel

-Gramatical: adjetivo en lugar de un
adverbio por calco del espafiol.

28
29

30
31
32

@ >

> W >

: davvero?
. certo! Sempre... ti vedo.

[ti vedo sempre]

: beh, (rien) eh... senti, hai studiato?
:ah, un po’.
;un po’l. sai... io, io un po’! davvero.

Ma tu sai che la gente ri, ritiene che tu

sei un po’... sai... non lo so, come

[sia]

che... studi moltissimo, sei un po’, sei

un po’... soberbio con quello! (rien)
[superbo]

-Calco del espafiol.

-Conmutacion de codigo.

33

34

35
36

B:

certo?

[davvero?]

A:

A:
B:

Hai ascoltato quello?
[I”hai sentito]
eh... si
(rien)
si, esattamente.
ma... soltanto un po’ ma... no sono cosi
bravo come te.

-Transfer interlingtistico (similitud
fonoldgica).

-Léxico: transfer intralinguistico/ calco
del espafiol.

37

38
39

A:

no ma tu... si dice, si dice sei, che sei

molto bravo a scuola, no? Ma che anche
[anche che]

sei un po’... come egoista con quello che tu

sai...

B:
A:

con quello che io s0?
si, si, la gente dice che tu sei un pallone
gonfiato.

-Calco del espafiol.

-Imprecision semantica.

40

B:

mh, ma no, non sono cosi tanto, infatti se
vuoi, se ce I’hai problemi con il tuo

[hai problemi]
esamen, esame, posso aiutarti.

-Transfer intralingdistico.

-Conmutacion de codigo/Autocorreccion.

41

A

ma, per pieta! (rie) ... caro, non ti
preoccupare, io ho studiato, non c’e
problema.




42
43
44
45

B: ah, va bene.

A:eh...

B: eh... ce I’hai il ragazzo?

A: ce I’ho il ragazzo? Ah...mah... (rie),
quella & una domanda un po’ difficile
di spiegare ma... insomma... si

[da]

potrebbe dire... di no.

-Gramatical: preposicion/ transfer
interlinguistico.

46 | B: ah, bene, bene.
47 | A: eh, ma, non so se...
48 | B: [***]
49 | A: aspetta, aspetta, allora... -Estrategia: expansion de recursos con
(rie), tu hai... c’e, ¢’ una signorina (rie mimica.
y sefiala con el indice), tu vai (rie) vai a -Gramatical: perifrasis para expresar
avere un, futuro/ transfer interlingdistico y calco
uno scontro con leli, con el espafiol.
[farai un incidente/ la investirai] -Léxico: vocablo incorrecto por transfer
intralinguistico.
fai attenzione con quello che stai -Gramatical: preposicion/ transfer
[a] interlingdistico.
facendo.
(rie)
50 | B: certo, certo!

51

52
53
54
55

56
57

58
59
60

A: eh... dimmi, eh... hai visto questo film
che... che é stato fatto da un regista...
mi, mi pare... mi pare che € tedesco,

[sia]
ma questo film e stato progettato
[proiettato]

alla scuola la settimana scorsa, 1’hai visto?

[a]

B: no, non I’ho visto.

A: non I’hai visto? Eh...

B: come si chiama?

A: no,no, non mi, non mi ricordo percio ti
volevo chiedere. Ma, tu, tu non vai
spesso al cinema?

B: eh... certo! A volte.

A: certo? E qual é la...
I’ultimo, I"ultimo film che hai visto?

B: mh... Batman.

A: Batman?

B: I’ultimo film di Batman.

-Fonoldgico:insercion consonantica/
transfer intralinguistico.

-Gramatical: preposicién/transfer
intralinguistico (sobregeneralizacién) y
calco del espafiol.




61 | A: e ti é piaciuto?
62 | B: eh, certo, un po’.
63 | A: perché?
64 | B: mh... perché a volte mi piacciono un
po’ le... il, i film con effetti visuali. -Autocorreccion.
[visivi] -Extranjerizacion.
66 | A: ti piace? Eh, e cosa ne pensi di questi film
americani che sono... con tanti effetti e
tante... tante esplosioni, eccetera?
67 | B: ah... a vo, a volte mi piacciono...vederli,
mi piace vederli, ma non sono i miei | -Autocorreccion.
preferiti.
68 | A: sai che io non ho visto Batman?
69 | B: no?
70 | A:no.
71 | B: mah, se vuoi possiamo andare * -Gramatical: omision por transfer
[a vederlo] interlingdistico.
insieme. Posso vederlo un’altra volta.
72 | A: appunto! lo volevo chiederti se tu... se
tu avresti tempo libero perché sai,
come io non ho visto Batman, e tu non - adverbio incorrecto por transfer
[siccome] interlinguistico.
hai visto Batman, no tu si hai visto
Batman (rie) ma...
73 | B: non fa niente, io posso vederlo un’altra
volta.
74 | A: davvero?
75 | B: davvero.
76 | A: grazie! ... Mah...
77 | B: e mi farebbe moltissimo
piacere se posso vederlo... con te. -Gramatical: modo verbal incorrecto/
[potessi] transfer intralinguistico.
78 | A: grazie, eh? Grazie, veramenente sei molto
gentile...
79 | A: Caro, ¢ la scuola (sefiala con el indice) -Incorreccion de tipo Iéxico/ sociocultural.
[ecco I'universita] - Estrategia: expansion de recursos con
80 | B: (rie) si, siamo arrivati. mimica.
81 | A: ti devi aparcheggiare. -Extranjerizacion.
[devi parcheggiare]
83 | B: ma...
84 | A: parcheggiare. -Autocorreccion.
85 | B: allora, andiamo insieme

questo fine settimana?




86 | A: ah... andiamo questo fine settimana...
non lo so, ma potrebbe essere, ce I’hai,
cel’hai un pezzo di carta?
B: certo!
87 | A:  perscrivere il, il mio numero di
88 telefono?
B: certo!
89 | A: ok. Ti escrivo il, il cellulare, il - Fonoldgico: Insercion vocal.
90 telefonino oppure il telefono della mia -Gramatical: preposicion/ transfer
[di casa mia] intralinguistico (sobregeneralizacion).
casa?
91 | B: mh... il cellulare.
92 | A: allora il cellulare...
93 | A: ok. E qui. -Calco del espafiol.

[ecco qui]

94 | B: ah, grazie. Ah, se vuoi ti chiamo venerdi
sera e... ci mettiamo d’accordo.

95 | A: ah... va be’. Ci mettiamo d’accordo
venerdi sera. Grazie e auguri con gli -Transfer intralinglistico/Autocoreccién
esami, eh? In bocca al lupo!
96 | B: eh, grazie a te. Ciao!

97 | A: ciao!

Anélisis linguistico.

El grupo que participd en la escenificacion anterior se encontraba
cursando el nivel avanzado 5, es decir, el altimo de los niveles de lengua
ofrecido por la Institucion (650 hrs. aprox. de estudio del idioma italiano). Las
competencias y compensaciones de indole linglistica observadas fueron las
siguientes:

A nivel fonoldgico, los participantes realizan esporadicamente
inserciones vocalicas: historia (p. 21) [storia] y escrivo (p. 90) [scrivo] y
consonanticas: progettato (p. 51). En cuanto a la entonacién y pronunciacion,
éstas son claras, naturales y cercanas al italiano estandar, sobre todo en el
estudiante A, quien hace uso de variantes en la entonacion para expresar

diferentes emociones y significados.



La competencia gramatical que los alumnos demuestran haber
adquirido, en general, es buena. Sin embargo, se observan algunos errores en
el uso de algunas preposiciones por sobregeneralizacién de la regla: alla
scuola (p. 9, 11, 13) [a scuola], della mia casa (p. 90) [di casa mia], confusidn
entre la preposicion di y da: difficile di spiegare (p. 45) [da spiegare], o bien,
por transferencia del espafol: fai attenzione con [a] quello che stai facendo (p.
49). Asimismo, es clara una equivocacion en el uso de un auxiliar para la
formacion del passato prossimo: non ci abbiamo presentati (p. 15) [non ci
siamo presentati]. Ademas, se construye incorrectamente uno de los periodos
hipotéticos utilizados, es decir, A usa el modo indicativo, cuando deberia
haber usado el subjuntivo imperfecto: mi farebbe moltissimo piacere se posso
[potessi] vederlo... con te (p. 77). Se utiliza también un adjetivo calificativo
(mi ricordo perfetto di te (p. 27)) en lugar de un adverbio [perfettamente]. Se
presenta ademas la perifrasis verbal que en espafiol sirve para expresar futuro,
pero que en italiano es imposible utilizar con dicho fin: tu vai a avere... (p.
49) [tu avrai]. Se muestra el uso equivocado de come en lugar de la
conjuncion causal siccome (p. 72). lgual que los participantes de las
escenificaciones anteriores, los interlocutores de este dialogo utilizan formas
del italiano coloquial para expresar opiniones subjetivas, es decir, utilizan el
presente indicativo, en lugar del modo subjuntivo: la gente ritiene che tu sei
...(p. 32) [la gente ritiene che tu sia]; si dice che sei (p. 37) [si dice che tu sia];
mi pare che ¢ (p. 51) [mi pare che sia], lo cual, aunque no sea un error, vale la
pena identificar las frases y hacer notar que el uso del subjuntivo seria més
adecuado en una situacion formal.

A nivel léxico, los participantes presentan formulaciones incorrectas
como esamen (p. 40) [esame] o aparcheggiare (p. 81) [parcheggiare] sin

embargo, en ambos casos, los estudiantes se percatan inmediatamente del



error y se autocorrigen. Son puestas en practica formulas fijas como Ciao (p.
3, 4, 96, 97), come stai? (p. 3, 4); allora, va be’ (p.14, 95); grazie! (p. 14, 76,
78, 94, 95, 96); non c’é problema (p. 41); davvero?; non fa niente (p. 73). Es
notable también la utilizacion de algunos modismos: ma, per pietal! (p. 41); in
bocca al lupo (p. 95). Se observan colocaciones fijas como un po’ (p. 31, 32,
36, 37, 45, 64); va bene (p. 42); va be’ (p. 95) y locuciones verbales como
dare un esame (p. 10); si potrebbe dire (p. 45); mi pare che (p. 51). El Iéxico
utilizado en el didlogo pertenece al &mbito de la escuela, el tiempo libre, el
cine, el amor, la descripcién del caracter de una persona, la via puablica.
También aparecen algunos marcadores temporales (adesso (p. 10, 26), sempre
(p. 29), la settimana scorsa (p. 51), questo fine settimana (p. 85, 86), venerdi
sera (p. 94, 95)) y hablar de la frecuencia con que se desarrollan actividades (a
volte (p. 64, 67), spesso (p. 55)).

Por lo que se refiere a la competencia pragmatica, se hacen presentes la
coordinacion, la subordinacion, asi como la yuxtaposicion, en las
intervenciones de los interlocutores. Es importante resaltar que los alumnos de
avanzado 5 hicieron uso de todos los tipos de coordinaciéon, ademas, las
conjunciones que introducen tales proposiciones fueron mucho maés variadas
en comparacion con los compafieros que efectuaron las escenificaciones
analizadas anteriormente. En este sentido, se observan proposiciones
copulativas introducidas por e y anche, por ejemplo: io non ho visto Batman e
tu non hai visto Batman... (p. 72); ti chiamo venerdi sera e ci mettiamo
d’accordo (p. 94); anch’io vado ““alla’ scuola (p. 11); “Ma che anche™ sei un
po’... come egoista... (p. 37). Asimismo tenemos proposiciones adversativas

intoducidas por ma’ e invece: mi sembra di si ma, come ti chiami? (p. 6);

" Prefiriéndose esta conjuncion y discriminando la conjuncién pero, la cual es mucho mas utilizada por
estudiantes de niveles mas bajos que aln se apoyan en la lengua 1 (espafiol), para su produccién lingudistica.



soltanto un po’ ma... non sono cosi bravo come te (p. 36); mi piace vederli,
ma non sono i miei preferiti (p. 67); non lo so, ma potrebbe essere (p. 86);
invece io mi ricordo “perfetto™ di te! (p. 27). Dentro esta misma categoria se
observa una proposicién disyuntiva introducida por la conjuncion oppure: Ti
“escrivo” il, il cellulare, il telefonino oppure il telefono “della mia casa™? (p.
90); una proposicién correlativa caracterizada por la conjuncion ma anche
(aungue estructurada incorrectamente): Ma che anche sei un po’ [Ma anche
che sei un po’]... come egoista... (p. 37) y proposiciones conclusivas
encabezadas por las conjunciones percio y allora: non mi ricordo percio ti
volevo chiedere (p. 55); allora, va be’ (p. 14). Con relacion a la
subordinacion, se observan proposiciones de vario tipo unidas por la
conjuncion che. Asi por ejemplo, tenemos proposiciones objetivas explicitas:
Ma tu sai che la gente ri, ritiene che tu ““sei”” un po’...(p. 32); mi pare che “¢”
tedesco (p. 51); sai che io non ho visto Batman? (p. 68). Aparece también una
subordinada subjetiva explicita: si dice che sei, che sei molto bravo a scuola
(p. 37); una subordinada declarativa: la gente dice che tu sei un pallone
gonfiato (p. 39); y varias proposiciones relativas: hai visto questo film che...
che e stato fatto da un regista... (p. 51); qual e la... I’'ultimo, I’ultimo film che
hai visto? (p. 57); e cosa ne pensi di questi film americani che sono...(p. 66)
Introducidas por la conjuncion perché se observan tres proposiciones causales:
come ti chiami perché non ci “abbiamo” presentati prima (p. 15); ... perché a
volte mi piacciono un po’ le... il, i film con effetti visuali (p. 64); se tu avresti
tempo libero perche sai, ““come” io non ho visto Batman... (p. 72). El
estudiante A realiza dos proposiciones subordinadas finales implicitas. Una
de ellas la formula utilizado la conjuncién per: cel’hai un pezzo di carta?][...]
per scrivere il, il mio numero di telefono? (p. 88) Aunque para formular la otra

frase utiliza una preposicion equivocada, es su intencion expresar también una



subordinada final implicita: quella € una domanda un po’ difficile di [da]
spiegare (p. 45). Asimismo, con otra conjuncion incorrecta el estudiante
intenta formular una proposicion causal: sai, come [siccome] i0 non ho visto
Batman... (p. 72). Se presentan también varias proposiciones condicionales
introducidas por la conjuncién se: se ““ce I’hai” problemi con il tuo esamen,
esame, posso aiutarti (p. 40); se vuoi possiamo ““andare” insieme (p. 71); mi
farebbe moltissimo piacere se “posso’ vederlo... con te (p. 77); se vuoi ti
chiamo venerdi sera e... (p. 94). Se observa una proposicion comparativa
explicita de igualdad identificada por las conjunciones cosi...come: non sono
cosi bravo come te (p. 36). Finalmente aparecen dos proposiciones
interrogativas indirectas, ambas introducidas por la conjuncién se: non so se...
(p. 47) y lo volevo chiederti se tu... se tu avresti tempo libero...(p. 72).

En cuanto a la yuxtaposicién, es decir, dos 0 mas oraciones unidas sin
hacer uso de ninguna conjuncién, se observan dos ejemplos: caro, non ti
preoccupare, io ho studiato, non c’e problema (p. 41) / non fa niente, i0 posso
vederlo un’altra volta (p. 73).

La competencia sociolingtistica de los estudiantes se refleja en la
utilizacion de un dnico registro adecuado a la situacion (informal); de
convenciones para tomar la palabra (eh... dimmi (p. 51); allora (p. 85, 92);
aspetta, aspetta (p. 49)); de uso de exclamaciones (ma, per pieta! (p. 41)) y
expresiones idiomaticas (in bocca al lupo (p. 95)), asi como de expresiones del
italiano coloquial (ce I’hai un pezzo di carta?, va be’, non fa niente (p. 73));
de frases idiomaticas (sei un pallone gonfiato (p. 39)); de la repeticion enfatica
(é vero, e vero! (p. 8); bene, bene, (p. 46)); de la entonacion con la cual se
expreso ironia (un po’l.. sai... io, io un po’! (p. 32)). Otros elementos que
muestran el desarrollo de esta competencia son los marcadores discursivos

utilizados durante el didlogo (ma dai! (p. 26); insomma (p. 45); si potrebbe



dire (p. 45); allora (p. 49, 85, 92); no? (p. 37); aspetta, aspetta (p. 49);
appunto (p. 72); beh (p. 12, 26, 30); esattamente (p. 35)) y de las reglas de
cortesia, entre las que destacan: mostrar interés por los gustos del interlocutor,
ofrecer ayuda, expresar agradecimiento, evitar comprometerse usando frases
como non lo so (p. 32, 86).

Por lo que se refiere a la competencia pragmatica que los estudiantes
poseen, ésta se manifiesta a través de la competencia discursiva, es decir
capacidad que demostraron para desarrollar un discurso coherente y
cohesionado, y la fluidez con que se realizo la conversacion. En relacion a la
cohesion del dialogo, es notable el uso de una gran variedad de conectores y
elementos de cohesion propios de un discurso claro, fluido y bien
estructurado. La fluidez de la conversacion, a su vez, fue lograda no solo
mediante la utilizacion de diversos elementos de cohesion, sino ademas, por la
flexibilidad, es decir, la capacidad de reformular enunciados (ejemplo de ésto
es la elocucion de B cuando intenta formular una invitacion a A: anch’io vado

alla scuola, se v... ti serve un passaggio? (p. 11) y el uso de expresiones para

tomar la palabra (por ejemplo: A: aspetta, aspetta, allora... (p. 49)) y
mantener su turno mientras piensa en su aseveracion (ejemplo: A: ce I’ho il
ragazzo? Ah...mah... (rie), quella € una domanda un po’ difficile di spiegare
ma... insomma... si potrebbe dire... di no.(p. 45)) En cuanto a la competencia
funcional, los estudiantes hicieron uso de las siguientes funciones: de saludar,
Ilamar la atencion, ofrecer/aceptar/rechazar ayuda, expresar deseos, agradecer,
presentarse y responder a una presentacion, proponer actividades para
desarrollar en compafiia, describir una persona, ponerse de acuerdo, pedir y
expresar opiniones, reportar los enunciados de otra persona; expresar buenos

deseos.



Andlisis de las estrategias empleadas.

En la escenificacion anterior se hace presente una de las estrategias que
no es vista como compensacién de un déficit e que incluso seria utilizada por
hablantes nativos, ésta es la reformulacion del mensaje: se v... ti serve un
passaggio? (p. 11). Sin embargo, las demaés estrategias utilizadas durante la
interaccion son utilizadas para resarcir carencias linguisticas. Entre estas
estrategias predominan las de indole interlinguistica, es decir que la lengua
materna, el espariol, continda siendo base para la formulacién de enunciados,
por ejemplo en el uso de preposiciones como en las frases: alla scuola (p.
9,11,13) [a scuola]; un po’ difficile di spiegare (p. 45) [da spiegare]; fai
attenzione con quello che stai facendo [a quello] (p. 49). Por interferencia con
la L1 también se suscitan incorrecciones en el uso de un auxiliar : ...non ci
abbiamo presentati prima (p. 15) [ci siamo presentati] y de un tiempo verbal:
la gente ri, ritiene che tu sei un po’...(p. 32) [che tu sia]; si dice che sei...(p.
37) [che tu sia]; mi farebbe moltissimo piacere se posso vederlo... con te (p.
77) [se potessi vederlo]; mi pare che ¢ tedesco (p. 51) [che sia]. En los casos
anteriores se hace uso del modo indicativo en proposiciones subordinadas
dependientes de verbos que indican opinion o sentimientos subjetivos, por lo
que, de acuerdo con la gramatica del italiano, se deberia haber usado el modo
subjuntivo (aunque en el italiano oral coloquial frecuentemente se usa el
indicativo). Otras transferencias del espafiol se pueden verificar en las
alocuciones certo? (p. 33, 57) [davvero?] y come non ho visto...[siccome non
ho visto] (p. 72). En el primer caso, el estudiante utiliza un adjetivo en lugar
de un adverbio por similitud fonoldgica con el adverbio cierto del espafiol. En
el segundo caso es usada la conjuncién come en lugar de la conjuncién causal
siccome. Otro transfer interlinguistico se observa en un enunciado del

estudiante A, quien hace uso de una perifrasis verbal, como habitualmente se



hace en espaiiol, para expresar futuro: tu vai (rie) vai a avere un, uno scontro
con lei [farai] (p. 49). En este ejemplo tenemos no solo un transfer
interlinguistico, si no un calco con el espafiol, debido a que el estudiante hace
uso del verbo avere, traduciendo la frase vas a tener un accidente; sin
embargo, en italiano es incorrecta la utilizacion de este verbo para expresar tal
idea, se debe utilizar el verbo fare: farai un incidente.

En cuanto a este tipo de estrategias, es decir, calcos del espafiol, se
observan dos ejemplos maés: invece io mi ricordo perfetto di te! (p. 27). En
esta frase, el estudiante formula su aseveracion utilizando el adjetivo perfetto,
como se usa informalmente en el espafiol coloquial (en cambio yo me
acuerdo perfecto de ti), en lugar de usar el adverbio perfettamente. El segundo
ejemplo se observa en la enunciacion E qui (p. 93) [ecco qui] que el alumno
formula traduciendo del espafiol es aqui, para referirse que habian llegado a la
escuela.

La conmutacion de cddigo se presenta solo una vez, esto es, el
estudiante usa la palabra en espariol soberbio (p. 32) en lugar del vocablo en
italiano superbo.

Aparece tambiéen la creacion de palabras con base en modelos de la L1,
es decir, los alumnos recurren a la estrategia de extranjerizacion: esamen
[esame] (p. 40), aparcheggiare (p. 81) [parcheggiare], visuali (p. 65) [visivi].
Sin embargo, es importante mencionar que en los dos primeros casos los
alumnos se corrigieron inmediatamente después de haber formulado el
vocablo. Respecto al tercer ejemplo, la formulacion effetti visuali fue
construida a partir de la formulacion inglesa visual effects.

Finalmente, se hacen presentes algunos transfer intralingdisticos. Asi,

por ejemplo, la frase ce I’hai problemi con il tuo “esamen” (p. 40), presenta

una sobregeneralizacion, ya que el estudiante intentd utilizar la construccion



coloquial ce I’hai (tienes), usada en expresiones como “ce I’hai una
penna?”’,0 sea al singular, en todo caso deberia de haber dicho c’hai
problemi... A nivel Iéxico, uno de los participantes comete una incorreccion
por transferencia con la lengua meta, es decir, hace uso de un vocablo que no
es adecuado con la idea que queria transmitir: uno scontro con lei (p. 49). Si
bien la palabra scontro tiene que ver con un accidente en la via publica, es
utilizada para referirse a un choque particularmente de vehiculos, en este
contexto, el alumno deseaba expresar la idea de atropellamiento de una
persona, por lo que deberia haber utilizado el vocablo investire: investirai la
signorina. Otro transfer de este tipo se verifica en la incorrecta utilizacion de
un preposicion: il teléfono della mia casa (p. 90). En este caso, el estudiante
cometid una sobregeneralizacion de la regla en cuanto al uso de las
preposiciones con articulo, ya que la palabra casa por ser parte de una formula
fija, no requiere el uso del articulo: di casa mia. En la frase “Hai ascoltato
quello” (p. 33) se verifica otro transfer intralinguistico, ya que B hace uso del
verbo ascoltare, en lugar de sentire por la similitud semantica que estos
verbos tienen en italiano. Por dltimo, en la expresién auguri (p. 95), se
observa nuevamente una transferencia interlinglistica, puesto que el
estudiante hace uso de esta alocucidn para desear suerte a su compafiero en el
examen; sin embargo, si bien en italiano se usa esta expresion para expresar
buenos deseos, para desear buena fortuna en un examen se utiliza la expresion
que inmediatamente emite el estudiante al autocorregirse: in bocca al lupo. Se
puede hablar de una transferencia interlingdistica, ya que en espafiol la palabra
augurio esta relacionada con la suerte.

Concluyendo, la conversacion refleja caracteristicas de una interaccion
real, es decir, la interaccion fue realizada mediante instrumentos tipicos del

italiano oral. Ejemplo de tales instrumentos son la entonacion, con la cual los



estudiantes expresaron emociones de diferente intensidad; la repeticion
enfatica; la pregunta retorica; la ironia y expresiones de la lengua coloquial.

Por otro lado, los estudiantes demostraron soltura y espontaneidad,
comunicando su mensaje con buen dominio gramatical. Las incorrecciones
que presentaron durante el didlogo reflejan la fosilizacion de algunas formas
linglisticas, sin embargo, en muchos de los casos los errores fueron
identificados e inmediatamente autocorregidos.

A partir de lo anterior, se puede inferir que los estudiantes que
realizaron la escenificacion poseen los elementos necesarios que les
permitirian establecer una interaccion comoda y fluida con hablantes nativos
sin malentendidos ni esfuerzos de parte de ninguno de los interlocutores por

entender el mensaje.



Capitulo 5. Conclusiones

Después de haber aplicado la técnica de escenificacion en diferentes grupos de
italiano, me es posible sefnalar que:

En primer lugar, la aplicacion de dicha técnica fue siempre bien
aceptada por todos los grupos, aun cuando al momento de presentar por
primera vez las instrucciones para la realizacion de la tarea, los alumnos se
mostraban nerviosos. Su inseguridad se basaba principalmente en el hecho que
serian “expuestos” frente al grupo y deberian hacer uso de todos sus
conocimientos linguisticos. Sin embargo, al presentar la actividad como un
juego y enfatizando que podian recurrir a sus compafieros o al profesor en
caso necesario, la actividad se volvia interesante y divertida. Asi pues, la
escenificacion representaba un momento de relajacion y convivencia que
fomentd la cooperacion grupal. Resulté ademéas un medio de motivacion a
traves del cual los estudiantes se percataron de su capacidad de conversacion
en la lengua meta y por lo tanto, de su progreso linguistico. En este sentido,
fueron desmentidas las respuestas que la mayoria de los estudiantes dieron al
inicio del curso a la pregunta ¢como te sientes cuando hablas en italiano? Por
lo general las respuestas eran: “me siento muy inseguro”; “me da miedo
hablar”; “me da pena”; “creo que me falta mucho vocabulario”. Al someterse
a este tipo de “prueba”, que representa un reto en donde se ponen en practica
todas las competencias para alcanzar un objetivo, los alumnos se percataron de
que son capaces de establecer una conversacion, por lo que demostraron gran
satisfaccion y motivacion por continuar aprendiendo la lengua.

En segundo lugar, la transcripcion y el analisis de las escenificaciones

me permitid conocer el progreso linguistico en los diferentes niveles a partir



del desarrollo de las competencias linglistico-comunicativas y las estrategias
que utilizaban los estudiantes para comunicar su mensaje.

Con respecto al desarrollo de las competencias a través de los distintos
niveles de lengua pude observar que, a nivel fonologico, la interferencia de la
lengua madre va desapareciendo paulatinamente, es decir, fueron cada vez
menos recurrentes las inserciones vocéalicas y consonanticas propias de los
estudiantes hispanohablantes, en especifico la vocal e- al inicio de palabras
que comienzan con s + consonante o la adicion del fonema semi-consonantico
lyl en palabras como ieri, aiuto etc. Por otro lado, la entonacion y
pronunciacion se fueron acercando cada vez maés al italiano estandar, como se
demuestra en la escenificacion de avanzado 5 en donde se evidencian
variantes en la entonacién para expresar diferentes emociones y significados.

A nivel gramatical, se puede decir que en general los alumnos
demuestran haber adquirido y utilizado correctamente las estructuras
gramaticales de acuerdo a su nivel de lengua, es decir, de acuerdo a lo que se
habia estudiado hasta el momento segun el programa. Aun cuando hasta en el
ultimo nivel (avanzado 5) se siguen verificando equivocaciones gramaticales,
la mayoria de las veces, éstas no comprometen la comunicacion y son
autocorregidas inmediatamente.

En cuanto al léxico, los estudiantes tienen buen dominio del repertorio
que de acuerdo con el programa de estudio, debian poseer hasta el momento;
sin embargo, se presentaron algunas confusiones y elecciones léxicas
incorrectas, sobre todo cuando los alumnos intentaban expresar ideas mas
complejas o afrontar argumentos no familiares.

A nivel sintactico, a partir del curso intermedio, la longitud de los
periodos construidos es notablemente mas compleja, es decir, mientras en los

primeros niveles la interaccion es sostenida por la emision de pregunta-



respuesta y la utilizacion de routines, desde el nivel intermedio las
intervenciones se vuelven mas complejas, lo que refleja el desarrollo de la
capacidad de organizar oraciones que transmitan sentido, lo que a su vez
representa, de acuerdo con el Marco comun europeo de referencia para las
lenguas un aspecto fundamental de la competencia comunicativa.t

Con respecto a la competencia sociolinguistica, se observa un desarrollo
paulatino de ésta, es decir, mientras que en los primeros niveles se advierten
cambios bruscos de registro, del formal al informal, en los Gltimos niveles de
lengua se aprecia la utilizacion de expresiones idiomaticas y exclamaciones de
tipo coloquial que reflejan el acercamiento al italiano estandar y la capacidad
de los estudiantes de utilizar la lengua incluso con objetivos afectivos,
alusivos y humoristicos.

A nivel pragmatico se advierte también una evolucion que se refleja,
por un lado, en el modo en que los estudiantes lograban mantener la
coherencia y cohesion de la conversacion, es decir, el tipo y la cantidad de
conectivos de los que se servian fue cambiando conforme el nivel de estudio
de la lengua. Por otro lado, el desarrollo de esta competencia se hace evidente
en el numero de funciones que los alumnos fueron capaces de poner en
practica a lo largo de su escenificacion.

Todas las escenificaciones mostraron que los participantes, al no tener
disponible un término o una idea debido a la carencia de conocimientos
Iéxicos o gramaticales, compensaban el déficit mediante distintos recursos.
Asi por ejemplo, en los primeros niveles de aprendizaje de la lengua se
llenaban tales lagunas con pausas, risas e interjecciones, y conforme el
conocimiento del idioma iba aumentando, dichos huecos eran llenados con

palabras, con sefiales discursivos propios de la lengua oral. Asimismo, las

1 Ver Marco comun europeo de referencia para las lenguas, p. 125.



estrategias de cooperacion fueron cada vez menos recurrentes, pues como se
puede observar en la escenificacion de los alumnos de avanzado 5, no se
recurre ya ni al profesor ni a los compafieros. Sin embargo, las estrategias
basadas en la L1 como los calcos o las transferencias interlingiisticas son
siempre mas evidentes. Mientras mas nivel linglistico poseen los alumnos, el
riesgo de cometer este tipo de faltas es mayor debido a la similitud
morfosintactica existente entre el espafiol y el italiano, por lo que los alumnos
no se logran apartar del todo de su interlenguaje. Esto significa que, en
especial los alumnos méas avanzados, percatandose de que existen semejanzas
entre las lenguas, se aventuran a utilizar formas linguisticas del espafiol que
piensan son pertinentes también en italiano y no logran separar los dos
sistemas linguisticos, el de la L1y el de la lengua extranjera, como idealmente
se desearia. Tal hecho es grave y es importante tenerlo en cuenta, ya que
dichas transferencias con el espafiol, ademas de impedir una comunicacion
exitosa, corren el riesgo de ser fosilizadas por los alumnos.

Es importante sefialar también que no todas las estrategias utilizadas por
los alumnos para comunicar su mensaje implicaban una deficiencia
linguistica, es decir, sobre todo los alumnos de niveles mas avanzados,
recurrieron a estrategias basadas en la L2, como por ejemplo a la
autocorreccion, a la sustitucion léxica y a la reformulacion del mensaje.

Asi pues, a la base de cada estrategia utilizada por los estudiantes, esta
el deseo de interactuar y transmitir un mensaje. Sin embargo, no todas las
estrategias brindan buenos resultados. Naturalmente, las de compensacion
basadas en la lengua materna resultan menos eficaces que aquellas basadas en
la L2, especialmente si se pretendiera establecer una conversacion con un
nativo. En este sentido, dado que las estrategias de comunicacion forman parte

de la competencia comunicativa del hablante, deberian ser tomadas en



consideracion durante la educacion linglistica, dicho de otro modo, seria
importante reforzar las estrategias que pudieran ser utilizadas también por el
hablante nativo para superar complicaciones linglisticas como la perifrasis, la
sustitucion léxica, la reformulacion y, principalmente por parte del estudiante
de una L2, las estrategias que tienden a solicitar la intervencion colaborativa
del interlocutor. Por otra parte, ya que los mejores estudiantes son aquellos
que buscan expandir sus recursos linguisticos y no temen arriesgarse, seria
importante no desmotivarlos considerando las estrategias de compensacion
como carencias lingiisticas y tratando a toda costa de evitar este tipo de
equivocaciones. Por el contrario, las estrategias de compensacion son un
reflejo del proceso de elaboracion del interlenguaje de los estudiantes y una
herramienta que permite al profesor entender la naturaleza de las
equivocaciones, de las debilidades linguisticas y evitar con ello la fosilizacién
de éstas.

Es por lo anterior que la técnica de escenificacion resulta un
instrumento Util en la ensefianza linglistica, ya que promueve el desarrollo de
los componentes de la comunicacién oral.? Por un lado, estimula el desarrollo
de la interaccion espontanea y la fluidez, debido a que el alumno, en el afan de
alcanzar sus objetivos y comunicar su mensaje, enfoca su atencién sobre todo
en el contenido y mucho menos en la forma. Ademas, debido a que la
escenificacion posee un caracter cooperativo que implica a todo el grupo, los
participantes no sienten tan comprometida su imagen, es decir, sabiendo que
se encuentran frente a comparieros con los que previeron su participacion y
que pueden recurrir a ellos o al profesor en caso necesario, el riesgo de

desencadenar la barrera del filtro afectivo disminuye. Por otro lado, esta

2 El Marco com(n europeo de referencia para las lenguas, sefiala 5 aspectos cualitativos del uso de la lengua
hablada: extension, correccion, fluidez, interaccion y coherencia, pp. 32,33.



técnica promueve en el alumno la produccion de enunciados mas complejos
para poder alcanzar sus objetivos, expresar sus intenciones e ideas, asi como la
puesta en préactica de routines aprendidas del manual, lo cual representa para
ellos, muy motivador. Asimismo, la técnica propicia el desarrollo de las
competencias lingiistico-comunicativas, pues como ya se menciono, el hecho
que el estudiante no logre o logre parcialmente comunicar sus ideas, favorece
la adquisicion de repertorio lingiistico y gramatical de todo el grupo.

Asi pues, se trata de una actividad que confiere a la clase un carécter
activo, interactivo y constructivo, ya que los estudiantes ponen en practica
todas sus competencias, aprenden utilizando la lengua en colaboracion con
su grupo y con el profesor, y construyen conocimientos a partir del analisis de
sus dialogos. En este sentido, la aplicacion de esta técnica adquiere un valor
formativo, debido a que, con la ayuda del profesor, el estudiante puede revisar
conscientemente la propia produccion tanto desde el aspecto lingtistico como
comunicativo, focalizar las equivocaciones y los errores “preferidos” vy
corregirlos.

Finalmente podemos decir que la técnica del role play, aplicada como lo
propone la Interazione strategica, ofrece al estudiante la posibilidad de
volverse mas autdbnomo y dejar de ser un simple receptor pasivo de productos
realizados y suministrados por el profesor -como sucederia en un role play
tradicional-, ya que es invitado a trabajar libremente con el material linglistico
a su disposicion y posteriormente a hacer el analisis de su produccion,
propiciando con esto, que asuma la responsabilidad de la adquisicion de la

lengua meta.
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