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RESUMEN

La certificacion del grado de dominio del espafiol con fines especificos en los paises de habla
hispana se concentra en la actualidad en practicamente cuatro grandes sistemas de examenes.
Estos certifican la capacidad de los candidatos para el uso de la lengua en los ambitos de negocios,
la salud o el turismo; solo uno de ellos declara hacerlo en el ambito académico. En este articulo,
ademas de cuestionarnos posibles necesidades de cobertura de otras areas, nos planteamos
algunos de los problemas a los que se enfrenta este segmento de la certificacion: la delimitacién de
los contextos del uso de la lengua en los ambitos profesional, académico o vocacional; la
localizacion del foco de la especificidad y los criterios para su gradacion; la descripcion del
constructo de la evaluacién; el disefio de las tareas de examen; la formacidon y la capacitacién de
redactores de pruebas, examinadores y calificadores; los procedimientos de calificacion. El analisis
de estos problemas pone de manifiesto algunos avances experimentados en este sector de la
evaluacion y una serie de cuestiones pendientes de resolucidon. La comunidad evaluadora en los
paises hispanohablantes podria contribuir al desarrollo de este segmento de la evaluacién y a la
superacion de estos problemas asumiendo, a través de la investigacién y de la creacidon de recursos
compartidos, los retos que ello implica en un marco de colaboracién a través de redes profesionales.

Palabras clave: Certificacion con fines especificos, examenes con fines especificos, evaluacidon en contextos
especificos, fines profesionales, fines académicos.

ABSTRACT

Proficiency certification in Spanish as a foreign or second language for specific purposes in
Spanish-speaking countries is currently clustered around four examination systems. These certify
the candidates” ability to use language in the domains of business, healthcare and tourism
management; only one of them claims to assess academic domains. In this article, as well as
guestioning the potential need for coverage in other areas, we have considered some of the issues
facing this segment of language certification: the delimitation of the contexts of language use in the
professional, academic or vocational domains, the location of the focus of the specificity and the
criteria for grading it, the description of the assessment construct, the design of test tasks, the
training of test writers and examiners and the procedures for scoring. The analysis of these issues
highlights some progress made in this area and shows a number of unresolved problems. The
Spanish-speaking assessment community should contribute to the development of this segment of
evaluation and help to overcome these problematic issues by taking up the challenges involved
through research and the creation of shared resources in a framework of collaboration in
professional networks.

Keywords: Assessment for specific purposes, testing for specific purposes, language assessment in specific
contexts, professional purposes, academic purposes



1. ALGUNOS PROBLEMAS NO RESUELTOS

La ensefianza y la evaluacién de lenguas con fines especificos se han calificado como
segmento (seccidon o parte separada) o vector (con punto de aplicacién, direccién y
sentido) de estas actividades respecto a las que se realizan con «fines generales». En esta
area se viene bregando de forma recurrente con dos problemas: la especificidad y la
orientacién de los fines. A lo largo de los ultimos cincuenta afios del pasado siglo se
desarrollé una intensa controversia acerca de qué es exactamente lo que hace que los
cursos y los examenes de idiomas se consideren especificos y, por lo tanto, se diferencien
de los «generales». Tampoco existe comun acuerdo en relacién con el grado de
especificidad, es decir, hasta qué punto un curso o un examen tiene que ser especifico, o
estar mas o menos ceiido a un area de especialidad académica o profesional, para ser
considerado como tal. El problema de la especificidad, en cuanto al foco y al grado, se
proyecta sobre la orientaciéon de los fines de los cursos y los exdmenes. Por ejemplo,
espafol de (o para) los negocios, espafol de las ciencias de la salud, espafiol para la
ciencia y la tecnologia, espafiol de la ingenieria, espafiol para diplomaticos, espafol
académico (o con fines académicos), etc. No estd claro donde se puede trazar la linea
divisoria entre unas y otras areas y cuadl es el criterio para seleccionar una u otra
denominacién.

En el ambito de la evaluacion, en especial, en su dimensidon certificativa, estos
problemas estan directamente relacionados con el requisito de la validez. No es una tarea
facil desarrollar examenes cuyos resultados discriminen a los candidatos que son aptos
para acceder a determinados programas de estudios, al mercado laboral, a un puesto de
trabajo concreto, a la promocién profesional, etc. La dificultad se incrementa cuando se
pretende predecir, a través de los examenes, cdmo podran desenvolverse los candidatos
mediante el uso de la lengua en las situaciones que se dan en los contextos profesionales y
académicos. Diseflar y desarrollar exdmenes con este tipo de garantias supondria, en
primer término, que lo que es objeto de ser medido, es decir, el constructo de la
evaluacion, tendria que estar claramente identificado y descrito. Ademas, las pruebas de
los exdmenes deberian proponer tareas que simularan las que los candidatos realizan en
los contextos reales de uso de la lengua, en los ambitos profesionales y académicos. Con
los resultados obtenidos de estas pruebas, habria que generalizar acerca de la capacidad
de uso de la lengua en otras situaciones propias de estos contextos o habituales para las
comunidades académica y profesional de los candidatos.

Es obvio que no tiene sentido desarrollar un examen para cada uno de los potenciales
candidatos. Por consiguiente, a la hora de disefar los exdmenes se hace necesario
delimitar los contextos de uso de la lengua con algun criterio y determinar el tipo de
habilidad o habilidades linglisticas que los candidatos necesitan demostrar en estos
contextos. Resulta muy complicado establecer este tipo los limites de estos contextos
(Davies, 1995, 2001; Criper, & Davies, 1988). éQué es exactamente el espafol de los
negocios? ¢Se puede afirmar que se trata de una variedad del espafnol? ¢Se refiere a la
lengua que se emplea en determinadas situaciones? éCon qué criterio se identifican y
describen estas situaciones? éSon las mismas para todos los candidatos que pertenecen a
esta comunidad profesional? La cuestidon se hace aun mas compleja cuando se intenta
aislar el objeto de la medicidn. La capacidad de uso de la lengua o la habilidad linglistica
comunicativa se ve interferida o contaminada por variables de naturaleza extralinguistica.
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Parece claro, por ejemplo, que los candidatos que conocen bien un tema propio de su area
de especialidad tendrian un rendimiento mas alto en pruebas de examen en que se traten
estos temas. ¢En qué medida influye este conocimiento y como se valora su influencia?
¢Se puede calcular el grado de conocimiento del area de especialidad que precisan los
candidatos para realizar una determinada tarea? Todas estas cuestiones siguen sin
respuesta concluyente, a pesar de los esfuerzos invertidos en la investigacion. A todo esto
es necesario anadir otros problemas relacionados: équé tipo de capacitacion tienen que
tener los redactores de pruebas y evaluadores?, éprecisan también ellos conocimientos del
area de especialidad?, écomo se establecen los criterios de la evaluacién?...

Este panorama ha llevado a que aflore un sector critico que pone en tela juicio el
sentido y la necesidad de este tipo de examen (Douglas, 2000). Frente a estos
detractores, muchos han argumentado en defensa de su existencia (McNamara, 1996,
1997; Douglas, 2000, 2001b; O Sullivan, 2005, 2006, entre otros). A lo largo de este
articulo nos referiremos a estos argumentos y los relacionaremos con el momento en que
se encuentra actualmente este sector de la certificacion del grado de dominio del espafiol
en los paises de habla hispana.

2. LA EVALUACION CERTIFICATIVA DEL ESPANOL CON FINES ESPECIFICOS:
PANORAMA GENERAL

A pesar de problemas no resueltos, los examenes publicos certificativos del grado de
dominio de la lengua con fines especificos estan presentes en el mercado de la certificacion
y cuentan con un numero creciente de candidatos. Podria afirmarse que la certificacién del
espafiol con fines especificos goza de un estado de salud y, sobre todo, de un potencial
nada desdefiables en el area territorial de los paises de habla hispana. Formulamos este
diagnédstico a la luz de la proporcion que se da entre los sistemas de certificacién del
conocimiento del espanol que se realizan a través de examenes publicos de gran alcance
internacional con «fines generales» y los que declaran certificar el grado de dominio de la
lengua para su uso con fines especificos. Esta situacion ha sido detectada por el estudio
que se lleva a cabo en el ambito de la organizacidon SICELE (Sistema Internacional del
Espafiol como Lengua Extranjera).

Es preciso sefialar que, en el momento de la redaccion de este articulo, alin no se han
dado por finalizados los trabajos ni, por consiguiente, difundido los resultados del
mencionado estudio del SICELE. El acceso a los datos provisionales nos proporciona las
condiciones necesarias para adelantar la orientacidn de algunas conclusiones y, sobre
todo, para dar cuenta de algunas constataciones. Entre las mas importantes, se observa
una enorme desproporcidn entre los usuarios de servicios de ensefianza en contextos
reglados y las demandas de certificacion: solo una minoria de los estudiantes requiere un
certificado del grado de dominio. En los casos en los que esto ocurre, la certificacidon
demandada no tiene necesariamente una orientacion especifica.

Este estudio evidencia que la certificacion del espafiol, promovida por organizaciones
de paises de habla hispana, se encuentra practicamente concentrada en unos cuantos
grandes sistemas de examenes. Nos referiremos Unicamente a los sistemas que dependen
de instituciones certificadoras pertenecientes a paises hispanohablantes y que reunen las
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siguientes caracteristicas: se administran en areas geograficas de gran extensién y de
alcance internacional; cuentan con grupos numerosos de candidatos; integran examenes
de alto perfil (tienen importantes consecuencias en la vida de los candidatos).
Consideramos dentro de este grupo los siguientes: DELE (Diploma de Espafol como
Lengua Extranjera), del Ministerio de Educacién del Gobierno de Espafia; CELU (Certificado
de Espanol, Lengua en Uso), promovido por un consorcio de universidades publicas de la
Republica Argentina; CELA (Certificados de Espafiol como Lengua Adicional), dependiente
del Centro de Ensefianza para Extranjeros de la Universidad Nacional Auténoma de México;
DIE (Diploma Internacional de Espainol) de la Fundacién FIDESCU; DUCLE (Diploma
Universitario de Competencia en Lengua Espanola), desarrollado y administrado por la
Universidad Nacional de Rosario (Argentina); los certificados del Instituto de Formacién
Empresarial (IFE) de la Camara Oficial de Comercio, Industria y Navegacién de Madrid, en
colaboracién con la Universidad de Alcald, y los certificados ELYTE (Evaluacion Linguistica y
de Técnicas Empresariales de Espainol de Empresa) de la Camara Oficial de Comercio de
Espafia en Francia, que opera bajo la tutela del Ministerio de Industria del Gobierno de
Espafa. Es significativo que cuatro de estos siete sistemas aludan en sus denominaciones
a fines especificos de uso de la lengua. Los cuatro ultimos de esta lista incluyen examenes
qgue certifican la habilidad de uso espafol en contextos especificos, profesionales o
académicos.

En cuanto a las notificaciones o certificados que los alumnos obtienen como resultado
de la evaluacién del aprendizaje con fines especificos en contextos reglados (escuelas,
universidades, etc.), no siempre se otorgan a partir de la realizacion de exdmenes. Cuando
asi ocurre, practicamente no existen evidencias publicas a partir de las cuales se
argumente la validez de los resultados de la evaluacion asociada a programas de
enseflanza con estos fines. Esta afirmacion no lleva implicita la idea de que se tenga
realizar la evaluacidn necesariamente a partir de examenes o la de que los resultados no
sean validos.

A este conjunto de situaciones paraddjicas afiadimos una mas, de la maxima
importancia, objeto de analisis en el estudio del SICELE mas arriba referenciado, a la que
la provisionalidad de los datos no aporta alun respuesta: el posible requerimiento de la
certificacion con una orientacion especifica por parte de entidades académicas,
empresariales o gubernamentales como llave de acceso a programas de estudios, puestos
de trabajo o promocidn. Se comprueba simplemente, y en términos globales, que el acceso
a la funcion publica o a programas en las universidades de los paises de habla hispana no
se encuentra, de momento, filtrado por los resultados de este tipo de examenes. La
certificacion no es obligatoria ni necesariamente demandada en la mayor parte de las
universidades en situaciones de salida, es decir, al término de los estudios. No disponemos
de datos sobre la valoracion que de estas certificaciones hacen las empresas a ambos
lados del Atlantico en relacidn con la seleccidn de personal cualificado.

La certificacion linglistica se ve condicionada por factores de indole econdmica. Los
sistemas de certificacidn se conciben, cada vez con mas énfasis, en términos de procesos
industriales, lo cual tiene repercusiones muy positivas en lo concerniente a las
posibilidades de gestién y evaluacién de su calidad. Sin embargo, la rentabilidad se impone
necesariamente en el proceso global de desarrollo e implementacidn de los exdamenes. Si
bien estos procesos resultan bastante gravosos si atienden de forma rigurosa a los
requisitos basicos de calidad contemplados en la mayor parte de los cédigos de buena
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practica y los sistemas de estandares consensuados por asociaciones de entidades
examinadoras de diversa indole (ALTE, EALTA, ILTA o SICELE en el area de los paises de
habla hispana), el problema se incrementa en el caso de los exdamenes de uso de la lengua
con fines especificos, debido a los costes derivados de la investigaciéon, ineludible en esta
actividad. Hay que tener en cuenta, por lo demas, que la delimitacion de la especificidad,
en cuanto al grado y el foco, es inversamente proporcional al nimero de potenciales
candidatos: a mayor especificidad, menor niumero de candidatos.

El problema de la rentabilidad ha sido y es una constante mas entre las que han
marcado el desarrollo de la didactica de las lenguas con fines especificos. Se concibe en
una doble vertiente, puesto que los profesionales competentes en materia de dominio de
lenguas constituyen un valor muy demandado en ambitos corporativos y académicos. Esto
implica considerar los costes en términos de eficiencia (Hyland, 2002). Los examenes
certificativos con proyeccién publica constituyen, por lo demas, una actividad empresarial
gue representa una importante fuente de ingresos. Es, por otro lado, una de las vias para
verificar el cumplimiento de los objetivos de los cursos con estos fines, que estan a
menudo patrocinados, y de rendir cuentas en relacion con las inversiones de las empresas.

La principal duda radica en si el planteamiento de la eficiencia puede progresar en el
ambito del espafol como lengua extranjera o segunda (en adelante, ELSE), salvando, por
supuesto, las distancias respecto al papel y el estatuto de nuestra lengua en comparacion
con el inglés, que cuenta con absoluta hegemonia en estos ambitos de uso. Algunos
estudios llevados a término en la Unién Europea a finales de los afios noventa, resefados
en el marco del proyecto ENLU (European Network for the Promotion of Language Learning
among all Undergraduates)?, sefialan que el espafiol es la cuarta lengua utilizada en las
pequefias y medianas empresas del territorio europeo como vehiculo de comunicacion
(entre el 17% vy el 38%), detras del aleman, el francés y el inglés, que alcanza cotas
situadas entre el 77% y el 90%. Este dato choca de forma preocupante con la realidad de
gue Espafa es, dentro de Unién Europea, el pais que mas estudiantes recibe en el marco
de convenios de cooperacion interuniversitaria, donde espafol es, con diferencia, la lengua
mas popular y demandada entre los estudiantes del continente.

La referida encuesta del SICELE indica que los estudiantes, cuando acuden a las
universidades espafiolas o de los paises de Hispanoamérica, reclaman el espafiol como
medio, para acceder a los programas de estudios, o como fin, para alcanzar un grado de
dominio que se constituya en un valor afiadido en su perfil académico y profesional.
Hyland y Hamp-Lyons (2002) y Hyland (2006) sefalan dos factores que han convertido la
ensefianza del inglés con fines académicos en una industria de un volumen de facturacion
mas que relevante en los paises de habla inglesa: por un lado, la afluencia masiva y
creciente de alumnos a las universidades de los paises anglosajones; por otro lado, la
instauracién del inglés como lengua de acceso al conocimiento académico o como vehiculo
para la construccién de este conocimiento. No se deberia perder de vista el potencial del

L ENLU es uno de los siete proyectos seleccionados en el marco de la convocatoria EAC/45/03 de la Comisién
Europea, que se publicé como preparacién del Plan de Accién de Promocién del aprendizaje de idiomas y la
diversidad linguistica. El objetivo principal de este proyecto de dos afios es la creacién de una red
transeuropea de instituciones de educacién superior y otras organizaciones interesadas con miras a lograr un
avance importante en el area de "lenguas para todos". El proyecto se lleva a cabo bajo los auspicios del
Conseil European pour les Langues / Consejo Europeo de las Lenguas (CEL / ELC). http://web.fu-
berlin.de/enlu/index.htm
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espafol, teniendo en cuenta, ademas, que la actividad certificativa es la mayor de las
fuentes de ingresos para las organizaciones en el conjunto de las actividades relacionadas
con la actividad de ELSE.

Sin animo de extraer conclusiones precipitadas, parece claro que el area de la
certificaciéon del espanol para su uso en contextos académicos o profesionales precisa un
impulso por parte de las organizaciones gubernamentales y académicas, el cual debe ir
parejo a un compromiso de regulacidon por parte de todos los agentes implicados, que
garantice su calidad. El logro de este imperativo requiere, entre otros factores, que los
sistemas de certificacion cuenten con profesionales competentes en evaluacion. Para
Bachman y Palmer (2010) «ser competente en materia de evaluacion linglistica significa
poder demostrar a los usuarios que los usos que se pretenden dar a los resultados de los
examenes estan justificados» (2010, p. 2). Los resultados de la evaluacidon tendrian que
ofrecer, en consecuencia, garantias de que pueden ser utilizados para determinar y
demostrar si, y en qué medida, los usuarios son capaces de desenvolverse mediante el uso
de la lengua, con fines comunicativos concretos, en los contextos profesionales y
académicos propios de las comunidades a las que pertenecen o a las que estan en vias de
incorporarse. En otras palabras, tienen que responder al requisito basico de validez.

Esta linea de razonamiento nos lleva a perfilar de forma mas precisa la cuestion
central que nos ocupa: en qué aspecto(s) se tendria que focalizar la especificidad de los
examenes de espafol con fines especificos. Del planteamiento de esta cuestidon, se
desprenden las siguientes preguntas: en qué grado se daria esta especificidad; qué
aspectos deberian ser objeto de evaluacidon una vez determinada la especificidad; qué
posibilidades existen de vincular este tipo de examenes a sistemas comunes de referencia;
gué caracteristicas y requisitos tendrian que tener los examenes para poder discriminar a
los candidatos capaces de desenvolverse con éxito en los ambitos especificos de uso de la
lengua; con qué criterios se puede delimitar y describir estos contextos; cémo se
calificarian los examenes; qué perfiles tendrian que tener los redactores de pruebas y los
calificadores. En definitiva, cudles son los retos a los que se enfrenta el panorama de la
certificacion en los paises de habla hispana en el momento actual. Tal y como hemos
sefialado en el epigrafe anterior, este campo esta minado por problemas no resueltos. Por
consiguiente, nada estd mas lejos de nuestras pretensiones que ofrecer respuestas
cerradas. Tenemos, por lo demds, presentes premisas como que no existen examenes
buenos o malos, en términos absolutos. Nos planteamos reflexionar en un sentido amplio y
poner de manifiesto los principales problemas que todo esto entrafia para los
profesionales. Comenzamos con un repaso sucinto y general a lo que recoge la bibliografia
especializada sobre estos temas.

3. LA ESPECIFICIDAD Y LA ORIENTACION DE LOS FINES

Retomamos los dos problemas a los que se han venido enfrentando la evaluacion y la
didactica de lenguas con fines especificos con los que hemos iniciado este articulo. El
primero, la determinacion de los aspectos que hacen que los cursos o los certificados sean
especificos y, por consiguiente, se diferencien de los cursos y examenes considerados
como «generales». El segundo problema se deriva de los intentos de delimitar las areas o
los contextos que marcan la orientacién de los fines de uso de la lengua y que dan lugar a
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las denominaciones que habitualmente se asocian con los fines especificos como espanol
para los negocios, espafol para el turismo, espafol con fines académicos, etc. Estos dos
problemas, estrechamente relacionados entre si, han marcado la evolucion de este
segmento de la ensefianza y de la evaluacién. Su desarrollo se ve influido por las mismas
corrientes epistemoldgicas que han afectado a la didactica de lenguas «con fines
generales» en las distintas etapas de su historia. Adoptaremos, por lo tanto, una
perspectiva diacrénica para nuestra exposicion.

La especificidad se ha venido atribuyendo a lo largo de la historia de este sector a
factores de diversa indole: a alguna diferencia manifiesta en los procesos de ensefianza y
aprendizaje; a algun rasgo diferenciador de la lengua o variedad de lengua que se ensefa
y aprende -y cuyo dominio se mide y evalla- y a las necesidades y caracteristicas de los
alumnos o candidatos. Hasta la década de los afios ochenta del s. XX, la focalizacion de la
especificidad se centra en la lengua o la variedad de la lengua objeto de aprendizaje o
evaluacion, en diferentes niveles de analisis (léxico-semantico, gramatical, discursivo-
textual). Las llamadas lenguas de especialidad asumen protagonismo hasta los afos
setenta, lo que llevé a una inversion de esfuerzos orientados a identificar y cuantificar los
rasgos especificos, léxicos y gramaticales, de estos registros funcionales, que
constituyeron la base de los programas y el objeto de la evaluaciéon (Hutchinson y Waters,
1987; Dudley-Evans y St. John, 1998; Robinson 1991; Basturkmen y Elder, 2004). Skehan
(1984) da cuenta de la huella que este tipo de enfoque deja en las especificaciones de los
examenes, que ofrecian un aspecto atomizado de la lengua, en forma de listas de
vocabulario y estructuras gramaticales. El abandono de esta linea, que permite evolucionar
hacia planteamientos basados en el analisis del discurso, se produce por la evidencia que
arrojan las investigaciones de que las caracteristicas de estos registros funcionales
quedaban reducidas a lo anecddtico: tendencia al uso de la voz pasiva, precisiéon y valor
denotativo en el uso de las unidades Iéxicas, etc.

El desplazamiento progresivo del fundamento de la ensefianza hacia el sujeto del
aprendizaje orienta la perspectiva de una publicacion que marca un hito ineludible: English
for Specific Purposes de Hutchinson y Waters (1987). El énfasis en la dimensién de
proceso y la base de la especificidad de la ensefianza en las necesidades de los alumnos
llevan al abandono del foco en las variedades especializadas de las lenguas y en ciertas
particularidades linguisticas de los textos utilizados con mayor profusion en los ambitos
especificos de uso de la lengua.

Entre esta publicacion y la siguiente obra generalista de impacto en el sector, Dudley-
Evans y St. John (1998), media una década de reflexion y experiencia, a lo largo de la cual
se suceden infinidad de matizaciones al enfoque de estos autores y a la definicién de la
ensefanza con estos fines. Entre ellas, destacan la de Strevens (1988) y la de Robinson
(1991), que abren, sefialando caracteristicas «absolutas y variables» de los cursos, la via
para que Dudley-Evans y St. Johns (1998), partiendo de que son las necesidades las que
marcan la especificidad, insistan en cuestiones como que la metodologia debe estar basada
en las tareas propias o caracteristicas de las disciplinas o areas profesionales y académicas
de los alumnos. Esta propuesta germina y da lugar, entre otros desarrollos, a la
metodologia basada en la resolucion de problemas a través de tareas, objeto de
importantes investigaciones llevadas a cabo en los ultimos diez afios (Belcher, 2009). La
realizacién de estas tareas lleva implicito el uso de géneros propios de las comunidades
discursivas a las que pertenecen o desean pertenecer los alumnos y candidatos y que
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tendran que ser capaces de manejar para poder comunicarse con sus miembros en
situaciones muy concretas. El alumno es, por consiguiente, el eje de los procesos de
aprendizaje, ensefianza y evaluacién, pero, a partir de comienzos de los afios noventa,
gracias a las aportaciones de investigadores como Swales (1990) y Bhatia (1993) empieza
a concebirse, ademas de en su dimensidn individual, en la social, como miembro de una
comunidad discursiva. El concepto de género pasa a constituirse en la piedra angular de
las investigaciones, en la unidad de analisis de los programas de cursos y en la base de los
planteamientos de la didactica de las lenguas con fines profesionales y académicos.

Entre las copiosas reflexiones que presenta la bibliografia sobre el problema de la
especificidad, seleccionamos la de Widdowson (1983, pp. 5-7), debido a su pertinencia y
coherencia con el enfoque que aqui adoptaremos y porque, a partir de ella, arranca la
argumentacion de Long (2005), recogida por Belcher (2009), para delimitar este
segmento. Widdowson (1983, 1998) y sus seguidores consideran que todos los cursos,
«generales» o no, y todos los usos que se hagan de la lengua tienen un propdsito y, por
tanto, son especificos. Lo importante no es el conocimiento de la lengua y su capacidad
potencial de uso, sino la habilidad del alumno para poner en juego este conocimiento, en
virtud de las demandas y factores del contexto en el que se produce la comunicacion. El
ambito de la tarea se revelard como aquel en el que se hace posible la activacion del
conocimiento linglistico, en interaccion con el declarativo o experiencial, del area
disciplinar o de especialidad. Long (2003) parte de este mismo planteamiento cuando
constata que los usuarios de la lengua con fines especificos pueden presentar un alto
grado de dominio en las pruebas de examen que se realizan para la certificacion con fines
generales y, sin embargo, no ser capaces de poner este conocimiento en juego cuando se
encuentran realizando tareas propias de su area disciplinar de especialidad, académica o
profesional. En esta misma linea, Dudley-Evans y St. John (1998) sefialan que el problema
de los alumnos no esta en sus conocimientos linglisticos ni en los del area de especialidad
disciplinar, sino en su confluencia, es decir, en la expresion y configuracién de este
conocimiento mediante el uso de la lengua.

Pocos son los autores que ponen en tela de juicio, a dia de hoy, las necesidades de los
destinatarios como fundamento de la especificidad. Para Belcher (2009), varian la
orientacién y los procedimientos del analisis y persisten los problemas de la interpretacion
(o manipulacién, seguin Benesch, 2001) de estas necesidades y de una respuesta que se
refleje en el disefio de los programas, de las especificaciones de examen y de los
materiales. En definitiva, el para qué, qué y como ensefiar y evaluar, a partir de las
necesidades de sus usuarios no ha dejado de ser un problema cuando se habla de fines o
contextos especificos, es decir, de uso de la lengua en ambitos profesionales o
académicos.

Parece claro que existen tantas necesidades como grupos de alumnos o especialistas.
De ello dan cuenta la cantidad de siglas y acrénimos, reflejo de las multiples
clasificaciones, entre las cuales la mas aceptada sigue siendo la de Robinson (1991), que,
en términos generales, diferencia entre inglés para fines profesionales (sin experiencia, en
formacién, profesionales experimentados) e inglés para fines académicos (para el estudio
de una disciplina especifica o como asignatura general). Para Dudley-Evans y St. John
(1998), con este sistema de ramificaciones se corre el peligro de no acertar en el grado
exacto de la especificidad, por lo que prefieren situar la cuestién en una linea de continuo,
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en cuyos extremos se encuentran los cursos con «fines generales» y los cursos con «fines
muy especificos».

Las clasificaciones y ramificaciones o gradaciones (de lo mas general a lo mas ceiiido a
las areas de especialidad disciplinar) se proyectan sobre el problema de la especificidad,
gue experimenta una revision, de la mano Hyland, en el afio 2002 y que reabre y da
continuidad a una interesante polémica, muy relevante para el area de la evaluacion
certificativa. Este autor repara en los principales problemas que afectan al segmento: las
dificultades de los profesionales para acceder a los textos especializados, los supuestos
umbrales de grado de dominio de la lengua que son necesarios para adentrarse en su uso
con fines especificos, los costes implicados de los cursos y examenes dirigidos a grupos
muy especializados y, por lo tanto, reducidos, y, finalmente, las tendencias centradas en la
busqueda de bases comunes, supuestamente transversales a las dareas de los fines
especificos, en las que tienden a centrarse la ensefianza y la evaluacién: regularidades vy
rasgos caracteristicos de la prosa académica, cuestiones recurrentes en las lenguas
empleadas en el contexto de los negocios como las presentaciones orales, las
negociaciones y reuniones, la correspondencia comercial, la socializacion y las
conversaciones telefénicas (Dudley-Evans y St. John, 1998); también otras habilidades
como las que sefiala Jordan (1997) en relacién con los fines académicos, entre las se
encuentran la interpretacion de graficos, la busqueda y utilizaciéon de fuentes bibliograficas,
la realizacion de examenes, etc.

Las criticas de Hyland (2002, 2006) a este enfoque se basan en su grado de
generalidad, que lo alejan de lo especifico, y en el eclecticismo que presentan las listas de
rasgos que se proponen, por ejemplo, para caracterizar la prosa académica que, por lo
demas, son en su mayoria formales y susceptibles, por lo tanto, de adquirir diversos
significados, segun el contexto de uso. El contenido de lo que se dice es inseparable, por lo
tanto, del cdmo se dice. Las investigaciones demuestran que las rutinas o patrones de los
géneros discursivos varian en virtud de las materias o areas de conocimiento. Por
consiguiente, la especificidad debe ir asociada a la disciplinaridad, para Hyland (2002), en
la medida de lo posible. Esto haria retroceder tendencias fundamentadas en la hipdtesis de
las bases comunes (common core plus hipdtesis, Bloor, M. y Bloor, T., 1986; Spack, 1988;
Blue, 1993; Dudley-Evans, y St. Johns, 1998), que se han impuesto con fuerza y que ha
dado lugar a denominaciones como Inglés académico, Inglés general para los negocios,
Inglés para las ciencias de la salud, etc., con las que se suelen etiquetar, en su mayoria,
los exdamenes certificativos. Huckin (2003) rebate la linea argumental de Hyland (2002),
abogando por planteamientos generales y aduciendo que el foco de la especificidad no
debe ponerse en cuestiones formales, tal y como propone la hipdtesis de las bases
comunes, sino estratégicas, en los planos retérico y metacognitivo, es decir, son los
alumnos o los especialistas que colaboran con profesores y examinadores los que tienen
gue realizar, a partir de los planteamientos generales que se les proporcionen, un analisis
de las peculiaridades retdricas de sus propias disciplinas.

A pesar de la solidez de la contraargumentacion de Hyland (2002, 2006), los
problemas econdmicos y los derivados de la especializacion de los profesionales de la
ensefanza y evaluacién, como la dificultad de acceso a los textos de entrada, siguen sin
respuesta y se incrementan si los trasladamos al drea de la evaluacién certificativa. No hay
acuerdo entre los especialistas sobre hasta qué punto tienen que llegar los niveles de
conocimiento del profesor, que se podrian extrapolar hasta el redactor de pruebas o
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calificador. Dudley-Evans y St. John (1998) diferencian dos tipos de conocimiento, cuando
este se concibe en términos del contenido de los cursos. Lo que, desde este enfoque,
deberia dominar y comprender el profesor es el contenido vehicular, que forma parte de la
cultura o conocimiento generales.

- Contenido vehicular: se refiere al esquema linglistico conceptual a través del cual se
presenta el contenido real. Dudley-Evans y St. John (1998) ponen como ejemplo el
ciclo de vida de una planta para ilustrar estos dos conceptos. El ‘ciclo’ es un concepto
de frecuente uso en el campo de las lenguas para la ciencia y la tecnologia. Si una
tarea centra en este concepto, el ciclo seria el contenido vehicular.

- Contenido real: es el contenido concreto que se presenta a través del conceptual. En
el ejemplo que proponen estos autores, la vida de una planta seria el contenido real,
gue se vehicula a través del concepto de ciclo.

En el afio 2009, Belcher realiza una revisidon de los avances experimentados durante la
primera década del S. XXI. Ademas de las perspectivas desde las que se analiza el género
discursivo, que dan lugar a la aparicion de fendmenos como la intertextualidad, la
multimodalidad o al analisis de la variacidn de los géneros en virtud de las areas
disciplinares, repara en las aportaciones de las tecnologias de la informacion, en dos
direcciones: la primera, la profusién de nuevos géneros, vinculados a la comunicacion
telematica; la segunda, en la revolucion de la metodologia de corpus, que ha derivado en
la construccion de gigantescas bases de datos que permiten identificar los rasgos
especificos de los textos al contrastar los bancos de datos de uso cotidiano de la lengua
con los que recogen y analizan la que se emplea en contextos profesionales o académicos.
Se ha evolucionado asimismo en las técnicas de encuesta e investigacién, que han
revolucionado el analisis de necesidades y arrojado importantes hallazgos derivados, sobre
todo, de la metodologia etnografica. Uno de los descubrimientos mas llamativos es la
distancia que se da entre los resultados de las investigaciones sobre la lengua empleada
en contextos profesionales del area de los negocios y la que se refleja en los materiales de
enseflanza (Planken y Nickerson, 2009), aspecto que se podria extrapolar perfectamente a
los de los examenes. Paraddjicamente, este problema se origina en parte en la
metodologia de resolucion de problemas, al focalizarse esta en situaciones muy
especificas, a partir de cuya descripcidn artificial se seleccionan los aspectos de la lengua
susceptibles de ser aprendidos o evaluados.

Nos encontramos, por consiguiente, en un momento de extraordinario dinamismo en el
ambito de la ensefianza de la lengua con fines especificos. Es necesario preguntarse, sin
embargo, en qué medida todo esto trasciende al ambito de la evaluacidn certificativa.
Llama la atencién que todos estos autores, en sus renombradas obras monograficas,
dediguen un espacio exiguo a esta cuestion.

4. LOS «FINES ESPECIFICOS» DE LA CERTIFICACION DEL CONOCIMIENTO DE
LENGUAS

La ausencia de reflexiéon y fundamentacidon tedrica sobre la evaluacién con fines
especificos que se constata hasta bien entrada la década de los afios ochenta del s. XX
podria tener origen en factores de orden general, como el rechazo hacia los examenes, asi
como a la inexistencia de buenos materiales de examen (Alderson y Waters, 1983). Estos
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autores sefialan la paradoja de su importancia, superior a otros sectores. A aspectos como
el impacto que tienen los resultados de los examenes en la programacién y el disefio de
cursos, se suma la necesidad de los usuarios de demostrar la capacidad de resolucién de
problemas en los ambitos profesional y ocupacional, ademas de obtener resultados
tangibles en los programas de estudios.

El drea de la evaluacion, en especial en su dimensidn certificativa, no escapa a los
problemas de la especificidad y de la orientacién de los fines. En este campo, estos
problemas estan directamente relacionados con el requisito de la validez de los resultados
de la evaluacién para el uso que precisen hacer de ellos los candidatos. Tal y como hemos
sefialado, si no estan claramente definidas y delimitadas las situaciones de uso de la
lengua y si no se aislan los rasgos que caracterizan a la lengua que en ellas se emplea,
dificilmente se podran garantizar los resultados de los examenes y, por consiguiente,
argumentar sobre su validez.

La evaluacion de las lenguas con fines especificos, en relacién con lo anteriormente
expuesto, se enfrenta a las siguientes dificultades:

- la descripcién del constructo de los exdmenes con fines especificos es decir, no existe
comun acuerdo sobre los criterios para determinar y detallar aquello que es objeto
de medicién;

- el diseho y desarrollo de pruebas que permitan extraer los datos necesarios para la
medicion;

- el perfil y la capacitacion de los redactores y examinadores;

- los criterios y procedimientos de calificacion.

Estos problemas, como hemos indicado mas arriba, han llevado a que algunos autores
se planteen si tiene sentido y es necesario que existan examenes con fines especificos
(Douglas, 2000). Segun ellos, el objeto de la medicion es, al fin y al cabo, la habilidad de
utilizar la lengua con propdsitos de comunicacion. Si esta habilidad se mide en relacién con
determinadas situaciones o con caracteristicas del sujeto como sus conocimientos sobre
temas concretos, la medicion puede verse contaminada por variables de naturaleza no
linglistica y, por lo tanto, arrojar resultados no validos. Los detractores de los examenes
con fines especificos aducen, ademas, los siguientes problemas: la falta de solidez del
constructo, tal y como se ha venido describiendo hasta la fecha; la especificacion de
criterios de evaluacién de las tareas de examen y la difuminacion de los limites de los
contextos de uso de la lengua con estos fines (Davies, 1995, 2001; Criper y Davies, 1988).

Frente a estos, quienes defienden la existencia de este tipo de exdmenes (McNamara,
1996, 1997; Douglas, 2000, 2001b; O ’Sullivan, 2005, 2006, entre otros) focalizan la
especificidad en el concepto de 'autenticidad’, en sus dimensiones situacional e interactiva.
En esta dultima desempefia un papel fundamental el conocimiento, declarativo o
experiencial, de naturaleza disciplinar, que se pone en juego en el ambito de las tareas de
examen, en interaccion con los componentes de la habilidad linglistica comunicativa, con
los que se integra en la habilidad comunicativa especifica (Douglas, 2000). Los examenes
serian especificos en la medida en que las tareas que se plantean en las pruebas reflejen
las que se dan en las situaciones de la vida real. Estas tareas tienen que permitir que el
candidato active su conocimiento del area de especialidad de forma integrada con los
componentes de la habilidad lingliistica comunicativa.

Desde esta perspectiva, este tipo de examenes adquiriria carta de naturaleza en un
enfoque de la evaluacidn a través de tareas, que se sitla, a su vez, en el paradigma de los
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examenes basados en la actuacion, (performance tests). Estos examenes se construyen a
partir de pruebas que obtienen muestras de actuacidén representativas de las que se dan
en las situaciones de trabajo o estudio (work sample tests) (McNamara, 1996, 1997,
2000). Este enfoque se enfrenta, entre otros, al principal problema de la generalizacion.
Tal y como senala Long (2003), poco se sabe acerca de la posibilidad de predecir la
habilidad de los candidatos para ejecutar con éxito una tarea en la situacién de trabajo o
estudio, a partir de realizacion de una similar en un contexto de examen. A este, afiade
Ellis (2003) los siguientes: la representatividad, la fiabilidad y la autenticidad. Del concepto
de autenticidad se desprende el problema de la inseparabilidad entre los componentes de
la habilidad linglistica comunicativa y el conocimiento sobre el tema o materia de
especialidad (Douglas, 2001b). Se trata para Ellis de una cuestion que precisa mas
investigacion y evidencia empirica. O "Sullivan (2006) apunta que no existen evidencias de
validez, derivadas de la investigacidon, que vayan mas alla del juicio experto de profesores
y examinadores. Por lo demas, la inseparabilidad complica la medicién de la habilidad
lingliistica comunicativa si es que no la impide.

Al igual que en los cursos de lenguas con fines especificos, en los comienzos de esta
practica, que Rea-Dickins (1987) situa a mitad de la década de los afios setenta, frente a
Swales (1984), que se retrotrae a la anterior, las experiencias de evaluacion en este
segmento descansan sobre el analisis realizado sobre la lengua. Para Basturkmen y Elder
(2004), se parte de la presuncidn de que el uso de la lengua en los ambitos profesionales y
académicos precisa activar determinadas areas de conocimiento, que redundan en una
variacion de la lengua, cuya identificacion y descripcion dependen del analisis de
necesidades.

En la consolidacién de los enfoques comunicativos de la evaluacién resulta
determinante la obra de Bachman y Palmer (1996), Language Testing in Practice, que
sirve de base a la principal referencia que aqui tomaremos: Assessing Languages for
Specific Purposes de Dan Douglas (2000). Este trabajo ha sido reconocido por los
especialistas que encabezan el sector, por ejemplo, O "Sullivan (2006), como «el primer y
unico intento serio de dotar de una base tedrica consistente a los examenes de lenguas
con fines especificos» (2006, p. 7). Douglas (2000) declara que, independientemente del
hecho de que todos los examenes se desarrollan y realizan con un propdsito, la evaluacién
con fines especificos ha de concebirse en el marco de un continuo de especificidad.
Defiende su necesidad basando su argumentacion en que los contextos de uso de la lengua
son variables y la lengua que se emplea en situaciones profesionales y académicas tiene,
por consiguiente, rasgos especificos.

El material de examen debe involucrar a los candidatos en tareas en las que, tanto la
habilidad linglistica comunicativa como los conocimientos en el area de especialidad
entren en interaccién, para proporcionar una respuesta en virtud las demandas que
generan los factores de un contexto siempre cambiante y dinamico, construido por los
participantes en la situacién de comunicacion. Los rasgos que caracterizan a las variedades
de la lengua que se emplean en situaciones especificas se interpretan en este segmento de
la evaluacién en una dimensidn funcional, de manera que permiten al usuario expresarse
con precisidon. Por esta razon, el material de entrada de las tareas debe ser rico en las
«claves de los fines especificos». Dicho de otra forma, las tareas de examen deben ser
auténticas para que éste sea especifico.
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Este tipo de examen esta, por lo general, referenciado a un criterio. El constructo u
objeto de la evaluacién, que este autor denomina habilidad comunicativa especifica, se
define a partir de esta idea. Los componentes son los siguientes: conocimiento lingUistico,
competencia estratégica y conocimiento previo o experiencial del area de especialidad. El
grado de detalle con el que se especifiquen estos componentes sera directamente
proporcional a la especificidad de los fines.

Este mismo autor sefiala posteriormente (Douglas, 2001b) que la evaluacion de
lenguas en este segmento descansa sobre los tres pilares siguientes: la autenticidad, la
especificidad y la inseparabilidad entre los dos tipos de conocimiento: el linglistico y el de
especialidad. Esta visién deja al descubierto una serie de problemas, tal y como hemos
apuntado mas arriba. Uno de los mayores escollos se relacionan con el hecho de que, tal y
como sefala Douglas (2001b), el uso efectivo del conocimiento disciplinar requiere un
umbral del grado de dominio en la lengua objeto. Esta es precisamente el area mas
investigada en este tipo de examenes, en especial, en referencia a la comprension de
lectura en el dmbito académico: en qué medida el conocimiento de especialidad que el
candidato posee determina la calidad de sus producciones linglisticas. El trabajo mas
valorado y citado al respecto sigue siendo el de Carolin Clapham, del afio 1996, del que se
pueden extraer como principales conclusiones las siguientes:

- Los alumnos alcanzan resultados considerablemente mas altos en las pruebas de
comprension de lectura cuando procesan textos de su propia especialidad. Por
consiguiente, los resultados dependen de la especificidad.

- Es posible identificar algunos de los rasgos de esta especificidad, pero no siempre y
no todos. Es la funcion retdrica, fundamentalmente, el factor determinante de este
grado de especificidad y no la fuente de los textos.

- El grado de conocimientos en area de especialidad es directamente proporcional a la
calidad de los resultados. No basta con la familiaridad con el tema ni con el campo.

- La efectividad del conocimiento previo en el area de especialidad sélo es posible a
partir de un determinado grado de dominio (intermedio) en la lengua objeto.

- En la misma linea, un alto de grado de dominio y una simple familiaridad con el tema
no dan lugar a altas calificaciones.

Clapham (2000) cuestiona la plausibilidad de que se realice una evaluacién con
resultados validos que lleve a discriminar a los candidatos capaces para operar con éxito
en contextos académicos. Para ella, los examenes especificos solo tendrian sentido en
contextos experienciales muy restringidos, como los examenes para pilotos o para
profesionales de la salud, pertenecientes a grupos muy bien definidos y homogéneos. La
revision que hace Krekeler (2006) de su estudio viene a ratificar los resultados previos. Sin
embargo, no halla respuesta a sus dudas iniciales sobre la posibilidad de fijar los umbrales
en los que la influencia del conocimiento previo comienza a ser efectiva.

La coherencia de una evaluacién de estas caracteristicas deja cabida Unicamente a un
enfoque basado en tareas. Este paradigma surge, segun Mislevy (2002), de la constatacion
de que centrar la evaluacién en aspectos discretos de la gramatica y el Iéxico no es
suficiente para dar cuenta de los objetivos que plantea la participacion en situaciones
sociales de comunicacion. El disefio de tareas de evaluacidn no se basa Unicamente en la
descripcion de las situaciones en las que tiene lugar la comunicacién, sino que se extiende
a la posibilidad de extraer muestras de actuacion de los candidatos, a partir de las cuales
se puedan obtener resultados validos de la evaluacidon. La supuesta oposiciéon entre los
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paradigmas centrados en los contenidos o en las tareas es conciliada por Messick (1994),
qgue afirma que el punto de partida puede encontrarse en la identificacion de los
componentes del constructo susceptibles de ser evaluados, a la que sigue la basqueda de
tareas o situaciones en las se elicite el comportamiento o actuacién con el que estos
componentes queden evidenciados, ademas de los criterios con los cuales éstos se van a
medir. El problema de que, en este constructo, se integren factores linglisticos con otros
de naturaleza no linguistica sigue sin resolverse.

Douglas (2000) propone un marco de anadlisis y elaboracion de tareas de examen,
fundamentado en la propuesta de Bachman (1990), matizada posteriormente en Bachman
y Palmer (1996, 2010). Los componentes del modelo son los siguientes: instrucciones,
material de entrada (input), respuesta esperada, interaccién entre el material de entrada y
la respuesta esperada, criterios de calificacidon. Plantea un proceso de desarrollo de tareas
de examen, que se extiende desde la descripcidn de la situacidn meta de uso de la lengua,
a la redaccién de pruebas, pasando por las especificaciones de examen.

El acercamiento a las tareas de la vida real requiere realizar estudios con base
etnografica, para lo cual plantea una serie de técnicas que permiten el analisis de la
interaccion de los participantes en las situaciones de comunicacion y los factores que la
caracterizan. Este tipo de investigacion se ve en numerosos casos interferida por
restricciones econdmicas y de tiempo y, sobre todo, por la confidencialidad exigida por la
mayor parte de las organizaciones para acceder a informacidn sensible (McNamara, 1997).
La labor de redaccién de pruebas de examen requiere la ayuda de un profesional del area
de especialidad.

La nocidn de especificidad adquiere en el planteamiento de O’ Sullivan (2005, 2006)
un caracter multidimensional. La autenticidad serd, en este modelo, una de las
dimensiones de la especificidad. Este autor plantea el problema en relacidon con la idea de
la validez, basandose en el modelo propuesto por Weir (2004). Este propone un marco de
validacién de pruebas de examen, que se concibe como una recogida sistematica de datos,
es decir, de evidencias, y que conduce a la interpretaciéon adecuada de los resultados y a
su justificacién para los usos que se pretenden hacer de ellos. El equipo involucrado en el
desarrollo y validacién de los examenes tiene que tener en cuenta las preguntas
siguientes:

- ¢Coémo satisface esta prueba las caracteristicas fisicas/fisioldgicas, psicolégicas y de
experiencia de los candidatos? (Caracteristicas del candidato);

- éson las caracteristicas de la tarea o tareas de la prueba y de la administracion
justas para los candidatos que se presentan a ella? (Validez de contexto);

- ¢son apropiados los procesos cognoscitivos necesarios para realizar las tareas?
(Validez basada en la teoria),;

- ¢hasta qué punto nos podemos fiar de los resultados de la prueba? (Validez de la
calificacion);

- équé efectos tiene la prueba sobre sus diversos participes? (Validez consecuencial);

- équé pruebas externas existen, al margen de las propias puntuaciones del examen,
de que la evaluacion esta funcionando correctamente? (Validez relacionada con el
criterio).

O "Sullivan (2005, 2006) afirma haber obtenido evidencia empirica de la validez de
contexto mediante un experimento en el que aplicé el procedimiento de juicio experto, con
varios especialistas como informantes.
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En definitiva, a la afirmacién que realizan Basturkmen y Elder (2004) en su
extraordinario estado de la cuestidn sobre el tema de que las areas de la ensefianza y la
evaluacion han seguido caminos parejos en su evolucién, tenemos que apuntar que
encontramos escasos puntos de confluencia y problemas dificiimente salvables, ademas de
un desequilibrio en el desarrollo, muy significativo. Extraemos, finalmente, como
principales conclusiones que en esta area de la evaluacidon priman aspectos como la
autenticidad de las tareas de examen, en la que se fundamenta su especificidad y de la
que depende, en gran medida, la validez de los resultados. Se trata, por lo general, de
examenes de alto perfil, que tienen, por consiguiente, importantes consecuencias en la
vida de los candidatos. Los exdamenes con fines especificos suelen estar referenciados a un
criterio, que se corresponde con las caracteristicas de la actuacién del candidato en
situaciones significativas para su actividad académica o profesional.

5.1. Los usos de la evaluacion y la necesidad de diversificacion

Es dificil afirmar y justificar que los resultados de la evaluaciéon, a partir de un Unico
examen de naturaleza generalista, se puedan emplear para usos tan diversos y especificos
como los que se puedan plantear aquellos usuarios (empleadores, patrocinadores, etc.)
qgue necesiten demostrar la capacidad de los candidatos para utilizar el espafnol en las
situaciones que se dan en un trabajo concreto o para cursar estudios universitarios en los
paises de habla hispana. Las muestras de actuacién linglistica que se recogen en este tipo
de examenes se alejan en exceso de las que se dan en las mencionadas situaciones vy
dificilmente pueden servir para realizar inferencias respecto a la actuacion linglistica
potencial en estos contextos, en los que se requiere activar, junto con la lengua,
conocimientos y destrezas de las areas de especialidad o de conocimiento académico o
profesional.

Las organizaciones certificadoras de los paises de habla hispana no incluyen en su
oferta de exdmenes de acceso publico posibilidades de certificacion relacionadas con areas
como la ciencia y la tecnologia, la diplomacia, el periodismo, la ensefianza del espaiiol, etc.
Las universidades receptoras de alumnos extranjeros podrian ahorrar numerosos recursos
con la existencia de sistemas de examenes mediante los cuales se pudiera discriminar a
los candidatos cuyo grado de dominio en la habilidad lingliistica comunicativa especifica les
permitiera cursar estudios superiores, de los alumnos que precisan algun tipo de refuerzo.
Este tipo de evaluacion serviria ademas para retroalimentar la efectividad de los
programas de ensefianza y aprendizaje orientados a estos fines, en los que los exdmenes
podrian impactar de forma positiva.

La movilidad académica en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) requiere
una amplia gama de habilidades comunicativas que los estudiantes precisan desarrollar
para acometer las tareas que tienen que realizar en una lengua extranjera. Para los
alumnos, las situaciones comunicativas mas necesarias consisten en el acceso a material
especializado en otra lengua, que pasa por comprender clases magistrales, tomar notas,
participar en seminarios, etc. Son asimismo imprescindibles las habilidades sociales y, en
contextos vocacionales, destrezas de comunicacion profesional, la participacion en
conferencias, las presentaciones académicas, la elaboracién de informes, la redaccién de
articulos y ensayos, etc. Algunas de estas habilidades afectan también al personal docente
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y directivo, que se ve involucrado, cada vez mas, en actividades de socializacion que
tienen que ver con intercambios y la creacion de redes (Tudor, 2005).

Por otro lado, la progresiva internacionalizacion de los mercados reclama profesionales
competentes en los planos linglistico, intercultural y transcultural. Informes desarrollados
en el marco de proyectos como Thematic Network Project in the Area of Languages
(TNP3)? revelan que los empleadores tienen muy clara la necesidad de trabajadores con
perfiles de estas caracteristicas. Sin embargo, faltan estudios que definan con precisién las
competencias especificas que es necesario que desarrollen en cada campo de especialidad,
con objeto de llegar a realizar tareas y funciones en el trabajo en otras lenguas, entre las
gue el espafiol adquiere importancia creciente. El ambito de la certificacion especifica
precisa de este tipo de estudios para lograr desarrollar sistemas de examenes de calidad y
responder a las demandas de las empresas.

Todo lo anterior, unido al derecho de los usuarios a elegir el sistema que mejor se
adapte a sus necesidades de certificacién, parece apuntar a la urgencia de que se
diversifique la oferta de exdmenes en los paises de habla hispana en relacién con ELSE y
de que se cuente con una evaluaciéon de naturaleza garantista. El asociacionismo y la
colaboracién entre instituciones podrian constituirse en los dambitos idéneos, por un lado,
para acordar estdndares de calidad y establecer cddigos de buenas practicas que ofrezcan
garantias, ademas de compartir recursos, y, por otro, para realizar estudios a gran escala
sobre las necesidades de uso de la evaluacion y para desarrollar los trabajos de
investigacién a los que nos referiremos inmediatamente. Férmulas como los consorcios de
universidades, al estilo de las adoptadas en Argentina u otras, basadas por ejemplo en la
cooperacion con la empresa privada, las organizaciones certificadoras y con las
universidades podrian hacer frente a los problemas de rentabilidad que pudiera plantear
esta diversificacién. El asociacionismo materializado en organizaciones como SICELE o
CERCLES ? (Confédération Européenne des Centres de Langues de I'Enseignement
Supérieur) o ACLES (Asociacion de Centros de Lenguas de Ensefianza Superior) en el
ambito de las universidades espafiolas, puede ser enormemente productivo. Las
instituciones cuyos fines se orientan a la difusidon de la lengua y la cultura de los paises de
habla hispana, las fundaciones que preservan la lengua y la cultura o las organizaciones
que velan por la calidad de los servicios del aprendizaje y de la evaluacién podrian asumir
el fomento de este tipo de iniciativa o la creacidén de lineas y redes de colaboracién.

2 TNP3 es proyecto destinado a investigar, mediante una encuesta a gran escala, el papel y la relevancia de
los conocimientos de lenguas extranjeras para los titulados superiores europeos. En el contexto de las
cambiantes necesidades linguisticas e interculturales de Europa, el TNP3 se planted construir puentes entre
las instituciones de educacién superior, instituciones y autoridades de los demas sectores de la educacién y el
mundo del trabajo

3 Fundada en Estrasburgo en 1991, CERCLES es una confederacién de asociaciones independientes de 22
paises de Europa. Relne unos 290 Centros de Lengua, Departamentos, Institutos, Facultades o Escuelas de
Ensefianza superior cuya responsabilidad principal es la ensefianza de lengua, representados por 11
miembros de pleno derecho (asociaciones nacionales) y 11 miembros asociados. Estos centros cuentan con
varios miles trabajadores, entre personal académico, personal administrativo y técnico, y aproximadamente
250000 estudiantes que aprenden las principales lenguas del mundo. El cometido de CERCLES es garantizar
los esténdares mas altos en educacion y en investigacidon de lenguas.
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5.2. La investigacion, la colaboracion con especialistas y la difusion pablica

La informacidn que difunden a través de sus canales publicos las organizaciones
certificadoras del espafiol con fines especificos de los paises de habla hispana no se
corresponde con las recomendaciones habituales de los estandares de calidad y los cédigos
de buenas practicas. Esto es asi, en la medida en que no incluye un acceso a los
procedimientos y al producto de la investigacion orientada a avalar con garantias la
construccién de un argumento que justifique el uso de los resultados que se plantean
hacer de la evaluacién sus destinatarios: comprobar e incrementar la calidad psicométrica
de los items, verificar la fiabilidad de las pruebas, controlar el sesgo o la influencia en los
resultados de los rasgos de las tareas o de las caracteristicas o los conocimientos previos
de los candidatos, mantener los estdndares a lo largo del tiempo, monitorizar la
consistencia de los calificadores, etc. Por otro lado, y a diferencia de otras tradiciones
evaluadoras, no se difunden ni publican en medios profesionales informes, articulos o
ensayos acerca de las practicas de investigacion que se emplean para determinar el
contenido de los examenes. Seria deseable que se comenzara a asumir el reto de
compartir publicamente este tipo de informacion, en beneficio de los usuarios y de las
comunidades evaluadoras en el plano internacional.

El enfoque de la evaluacidon al que nos hemos referido mas arriba requiere que las
tareas de examen sean relevantes y significativas para sus destinatarios. Este requisito
pasa por la realizacion de un analisis de necesidades, que proporcione una semblanza
precisa y completa de las poblaciones candidatas y, lo mas importante, una descripcidn
exhaustiva de las situaciones meta de uso de la lengua, que servird de base para el
desarrollo de las especificaciones de examen.

Hemos mencionado las dificultades implicitas en el desarrollo de los materiales a partir
de este tipo de analisis y las diferencias que se vienen observando en los Ultimos afios
entre la lengua que reflejan los materiales y la que se emplea en las situaciones de
comunicacién de la vida real. También hemos hecho referencia a los avances de la
tecnologia que han favorecido la evolucion de las técnicas y de la metodologia de
investigacién relativa al andlisis de necesidades, al analisis de las situaciones meta de uso
de la lengua y al analisis del género a través de la metodologia de corpus.

Skehan (1984) sefala la importante influencia que tuvo en su momento el modelo de
anadlisis de necesidades de Munby (1978) en el desarrollo de las especificaciones de
examen a partir de unidades de analisis de macrofunciones y microdestrezas, que
constituyen un excelente material de partida para los redactores de pruebas de examen.
Skehan (1984) recuerda que las criticas que el modelo de Munby (1978) recibe en relacion
con el disefio de cursos se incrementan en el ambito del desarrollo de examenes
certificativos. El modelo funciona para la descripcidn de situaciones muy particulares,
aunque es dificil, ademas de costoso, aplicar el anadlisis de estas situaciones a exdmenes
destinados a grupos numerosos y heterogéneos de candidatos. Por otra parte, cuestiona la
validez de los examenes cuyo constructo se fundamenta en las listas de funciones vy
microdestrezas, al no encontrar correspondencia entre estas unidades y los modelos de
competencia imperantes en el momento. Davies (2001), por su lado, remite a las
declaraciones que Alderson (1988) realiza en relacidn con el proceso de revision del
examen de ELTS (English Language Testing Service), en las que relata el fracaso de un
intento de produccién de items de expresidn escrita basado en el analisis de necesidades.
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Como alternativa a modelos tecnoldgicos como el de Munby, Douglas (2000) propone
otro tipo de aproximaciones para el analisis de la situacion meta: la etnografia de campo y
la investigaciéon basada en el contexto. Ambos métodos consideran dos niveles en la
recopilacion de los datos: los primarios y los secundarios. Los datos primarios se recogen
mediante grabaciones u otro tipo de registros. Constituyen el comportamiento linguistico
en las situaciones de uso de la lengua. Los datos secundarios consisten en comentarios a
los datos primarios por parte de los propios participantes, especialistas en el area,
linglistas, etnometoddlogos, etc.

A estos procedimientos de investigacion se afiade la colaboracién con especialistas.
Douglas (2000) refiere un interesante estudio llevado a cabo en colaboraciéon con Selinker
sobre las repercusiones que tienen las lagunas del profesor de lengua extranjera en la
disciplina o area de especializacion de los alumnos o candidatos. Los resultados se
resumen en que la falta de conocimiento de los conceptos clave, contenido real, en la
disciplina hace que el profesor no comprenda los textos y desvie la atencion hacia aspectos
de la gramaética y el vocabulario. La consecuencia es que tampoco es capaz de comprender
el papel de estos componentes en el discurso, por lo que se cae a menudo en la
incongruencia y la falta de propiedad. La asistencia del profesional se centraria, segun este
estudio, por ejemplo, en la terminologia técnica, en las palabras del lenguaje comun
empleadas en contextos técnicos, en el uso de la puntuacion, etc. La dificultad de acceso al
contenido de los textos repercute de forma considerable en la validez de los resultados de
los examenes, puesto que es determinante a la hora de seleccionar textos y de redactar
items de comprension de lectura y de comprensidén auditiva. La asistencia del profesional
se requiere no solamente durante el analisis del contexto de uso de la lengua, sino
también durante el proceso de redaccién de las pruebas.

Nos referimos finalmente a la necesidad de investigacidn empirica en contextos
auténticos de uso de la lengua a través de la linglistica de corpus. Esta perspectiva
facilitaria la incorporacion del concepto de género al constructo de la evaluacion, al
integrarse en el andlisis linglistico de las situaciones de uso de la lengua, ademas de la
seleccién y la manipulacion de los textos de entrada de las tareas, con importantes
repercusiones en la validez de los resultados.

En la didactica y la evaluacion del espafiol, pese al considerable desarrollo
experimentado a lo largo de los ultimos 20 afios, no se dispone apenas de estudios de
corpus aplicados a estas disciplinas. Sin lugar a dudas, uno de los retos mas importantes
que estan pendientes es el desarrollo de analisis basados en la linglistica de corpus. Esto
permitiria, entre otras aplicaciones, el estudio de la lengua en su contexto natural y la
comparacién de los usos que se dan en contextos especificos con otros no restringidos a
comunidades discursivas concretas.

Los inventarios de material linglistico de que dispone el espafol, recogidos en el Plan
curricular del Instituto Cervantes o en el Curriculo del Espafiol de los Negocios de la
Fundacion Comillas, no han sido desarrollados a partir de estudios empiricos sobre el uso
de la lengua en su contexto o de las producciones lingUlisticas de hablantes no nativos, sino
que se han desarrollado de forma intuitiva, tal y como se describe en las introducciones a
sendos documentos, y no han sido aun validados a través del analisis de los resultados de
la evaluacién. Por consiguiente, sus posibilidades de uso para fines de evaluacién
certificativa estan pendientes de ser demostradas.
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En un sentido opuesto a lo que venimos comentando, no podemos dejar de mencionar
la extraordinaria aportacién que para este segmento de la didactica del espafol ha
supuesto la participacién espafiola en el Proyecto ADIEU, destinado a la ensefianza del
espafol con fines académicos, en el que participan diversas universidades europeas, entre
las que se encuentran la de Alcald y la de Granada (Vazquez, 2001, 2005). Su objetivo es
desarrollar materiales para estudiantes universitarios alemanes que deseen cursar parte de
sus estudios en universidades espafiolas. Se analiza el discurso académico en relacién con
géneros orales y escritos (la clase magistral, los trabajos monograficos, etc.) desde la
perspectiva de la retdérica contrastiva, en una dimensién intercultural.

5.3. La referenciacion a sistemas externos. Los problemas del Marco comin
europeo de referencia

Una de las caracteristicas de los examenes con fines especificos que apunta Douglas
(2000), tal y como se ha resefiado mas arriba, es la de estar, por lo general, referenciados
a un criterio. Para Douglas (2000, p. 16), en los examenes con fines especificos es muy
importante detallar con precision los rasgos de la situacién meta de uso de la lengua, asi
como el nivel de dominio que se requiere por parte del candidato en estas situaciones, por
lo que adquiere especial relevancia el desarrollo de escalas o criterios de calificacion, a los
gue aludiremos mas abajo. Lo que ahora intentaremos es adentrarnos en la reflexidon sobre
si tiene sentido que este criterio tenga o no correspondencia con las escalas del Marco
comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion
(MCER).

Los cuatro sistemas de certificacién del espafiol con fines especificos referidos con
anterioridad declaran, a través de la informacion que difunden en sus paginas electrénicas
institucionales, estar vinculados al MCER y presentan una tabla de equivalencias entre sus
certificados de salida y los niveles de la escala del MCER. En los ultimos afios, es una
practica frecuente en la mayor parte de los sistemas de certificacion del continente
europeo que se extiende a otras areas geograficas mas alla de estos limites territoriales.

Al margen de las ventajas que supone alinear los resultados de los diferentes sistemas
de certificacion a una escala de referencia Unica, la vinculacidn de este tipo de examenes
al MCER no esta exenta de problemas. Por otro lado, una de las principales lineas criticas
hacia el MCER incide precisamente en la escasez de atencidn que presta al aprendizaje, la
ensefianza y la evaluacion de la lengua con fines especificos. Es necesario cuestionarse en
gué medida puede resultar rentable o interesante tomar este documento como referencia
para el desarrollo de exdmenes con fines especificos.

Es necesario recordar que la vinculacion de los examenes al MCER, y a cualquier otro
sistema de referencia, externo o interno, precisa la aplicacion de una serie de
procedimientos y la obtencidn, en consecuencia, de garantias y evidencias de que los
resultados estan referenciados a la escala y que, por consiguiente, son validos para sus
potenciales usos. Para los sistemas de examenes de alto perfil y de proyeccion publica,
debido a las importantes consecuencias que tienen para la vida de los candidatos, este
imperativo se incrementa. Hay que sefalar que ninguno de los sistemas de certificacion
promovidos por instituciones de paises de habla hispana ofrece vias de acceso a la
constancia documental de los mencionados procedimientos de vinculacién y sus resultados,
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a través sus canales publicos de informacién. Esta practica se contradice con lo que
recomienda de forma explicita el Comité de Ministros a los Estados Miembros sobre el uso
del MCER en el aifio 2008 en la Carta de Recomendacion (Apéndice 1, Epigrafe 4.6). Tal y
como argumentan los participantes en el Foro Internacional de Politica Linguistica del
Consejo de Europa, celebrado en Estrasburgo en 2007, las posibilidades abiertas por el
MCER corren el riesgo de verse desvirtuadas o anuladas si se realizan interpretaciones
erréneas del documento o usos incorrectos e incompletos. Corren riesgos en este sentido
objetivos como los siguientes: la armonizacion de los sistemas de certificacion, la
configuracién de redes que favorezcan la investigacion, la creacién de bancos de recursos
compartidos, etc.

La adhesion a los principios sobre los que sustenta el MCER, y la adopcién de sus
especificaciones como base para desarrollo de examenes implica un ejercicio de
responsabilidad y de cooperacion con la comunidad. Los cddigos de buena practica, como
el de EALTA, o los sistemas de estandares de calidad que abogan por una evaluacién de
naturaleza garantista, como los de ALTE o SICELE, incluyen apartados relativos a los
requisitos y criterios referidos a la vinculacion a sistemas de referencia externos.

Nos detenemos, a continuacién, en la reflexion sobre si el MCER es un instrumento
adecuado, y en qué medida puede serlo, para constituirse en referencia de los exadmenes
de espafiol con fines especificos. Rara es la publicacién que, al citar el MCER, no se haga
eco de su enorme impacto dentro y fuera del continente europeo, y, en los ultimos afios,
de las limitaciones o dificultades que entrafia su aplicacién para el area de la evaluacion
(Alderson, 2007; Alderson et al, 2004; Fulcher, 2004; Weir, 2005; Davidson y Fulcher,
2009, 2007). Algunos de los argumentos criticos que esgrimen estos autores repercuten
de forma muy directa en los examenes de lenguas con fines especificos.

Fulcher y Davidson, (2009, 2007) y Davidson y Fulcher, (2007) aportan una
importante reflexién sobre la naturaleza del MCER. Estos profesores distinguen tres niveles
en la documentacién de examen: los modelos, los marcos y las especificaciones. Se
emplea, segun ellos, el término “modelo” para la descripcion tedrica de lo que significa ser
capaz de comunicarse en una lengua extranjera. El “*marco” se compone de una seleccién
de destrezas y habilidades del modelo, que son relevantes para la evaluacién en un
determinado contexto. El modelo incluye los componentes del constructo de la evaluacion,
es decir, aquello que es objeto de medicién. Un marco media entre el modelo y las
especificaciones de examen. No todos los aspectos del modelo se tienen en cuenta en el
marco de la evaluacién, puesto que algunos pueden resultar irrelevantes o eliminados por
restricciones de la situacion de evaluacion (Fulcher y Davidson, 2007, p. 36). El nivel de
descripcion en el que se situaria el MCER desde esta perspectiva seria el primero, el del
modelo.

Segun este planteamiento, el MCER se situaria en el nivel del modelo, en la medida en
que ofrece precisamente un modelo de lo que supone el aprendizaje y el uso de la lengua
en todas sus dimensiones: el enfoque centrado en la accion. El documento presenta su
funcionamiento a partir de la descripcidén y de la interaccion de las categorias y parametros
que lo componen: las competencias las actividades comunicativas de la lengua, las
estrategias, los textos, las tareas, el contexto, los ambitos, las situaciones y los temas.
Ademas de esto, el MCER ofrece, para las principales categorias, a saber, las competencias
comunicativas de la lengua, las actividades comunicativas de la lengua, las estrategias y
los textos, un sistema de escalas de descriptores que ilustran lo que el usuario es capaz de
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hacer, en relacién con cada una de estas categorias, en los seis niveles o grados de
dominio en los que se articulan las escalas. Este material, segin se viene constatando a lo
largo de los diez ultimos afios, es insuficiente para el evaluador, puesto que el desarrollo
de pruebas de examen precisa el nivel de andlisis que corresponde al marco en el
planteamiento de Fulcher y Davidson, (2009, 2007) y Davidson y Fulcher, (2007).
Presenta, por lo demas, tal como detallamos a continuacién, una serie de problemas que
dificultan su uso.

Alderson et al (2004), en referencia a las actividades de comprensién, sefialan que el
grado de generalidad en el que se ubican las descripciones, listas y escalas del documento
impide que estas sean capturadas en unas especificaciones de examen. Por consiguiente,
el proceso de especificacion tendria que ir precedido de la elaboracion de un marco, que
relacione el modelo con el contexto especifico de uso de la lengua, significativo para las
poblaciones candidatas. Sin descartar del todo la plausibilidad de realizar este esfuerzo,
habria que valorar su rentabilidad, lo cual implica hacer frente a una serie de problemas.

Segun constata Fulcher (2004), al hilo del analisis del proceso que se siguid para
desarrollar las escalas del MCER, relatado por North (2000), se toman como punto de
partida 30 escalas de calificacion, procedentes de diferentes sistemas utilizados por varias
instituciones evaluadoras y centros de ensefianza europeos. Al margen de los problemas
metodoldgicos y tedricos que detalla Fulcher (2004), seria necesario valorar cuantas y
cudles de estas escalas tomadas como fuente estan destinadas a evaluar el uso de la
lengua en contextos profesionales y académicos. Estos sistemas pertenecen a diferentes
tradiciones evaluadoras y no parten del modelo mediante el que el MCER describe el uso
de la lengua y su aprendizaje, el enfoque centrado en la accion, a partir del cual se
configuraria el constructo de la evaluacion, sino que se ajustan a este, a posteriori. Fulcher
(2004) sefala ademas que no representan una descripcion real de las actuaciones de los
usuarios de la lengua y que el escalado de los descriptores no refleja la progresion real del
grado de dominio de los usuarios de la lengua, sino de la percepcion que de ello tienen los
profesores y expertos participantes en el proceso. Este seria uno de los principales factores
que impiden tomar los descriptores del MCER como estandares de dominio.

Nos centramos ahora en la seleccion de los aspectos mas relevantes para los
examenes con fines especificos. EIl MCER considera los ambitos profesional y académico
como dos de las cuatro grandes esferas de la vida social en las que tienen lugar los
eventos de comunicacién. Estos ambitos se definen en el Capitulo 4 del documento, junto
con las categorias que configuran el contexto de uso de la lengua: las situaciones y
contextos mentales de los interlocutores, los textos y los temas. EI MCER no ofrece
descripciones detalladas de las situaciones que se dan en estos contextos, de las tareas
que en ellas ejecutan los usuarios y de las competencias que se ponen en juego cuando se
realizan actividades comunicativas de la lengua.

Alderson (2004), citado en Fulcher (2004), da cuenta de la falta de correspondencia y
de consistencia que se aprecia en el MCER entre las definiciones de las categorias del
enfoque centrado en la accién, sus descripciones y las listas de elementos que las
componen (Capitulos 4, 5y 7) y el contenido de las escalas de los descriptores ilustrativos.
Es, por consiguiente, imposible determinar con precision qué tareas se corresponden con
cada nivel y qué grado de desarrollo de las competencias se precisa para su ejecuciéon. Por
su parte, Alderson et al (2004) enumeran problemas terminoldgicos, vacios,
inconsistencias y omisiones en las escalas de los descriptores ilustrativos que se relacionan
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con las actividades comunicativas de la lengua de comprension de lectura y de
comprension auditiva. Los primeros afectan, sobre todo, a los verbos que aluden a las
operaciones cognitivas que subyacen a la realizacion de estas actividades (identificar,
discriminar, etc.). Nos interesan especialmente las omisiones que se evidencian en relacion
con las tareas y operaciones de comprensién que realiza el usuario como, por ejemplo, la
discriminacion entre las ideas principales del texto y los detalles o la discriminacion entre
los hechos y las opiniones, aspectos de la maxima relevancia para el uso de la lengua con
fines especificos.

Davidson y Fulcher (2007), en relacién con las actividades comunicativas de la lengua
de expresion e interaccién orales, reparan en que, en algunos descriptores ilustrativos, se
hace alusidn a situaciones de uso de la lengua, mientras que en otros, no. La referencia a
las situaciones concretas, como los viajes, es inconsistente en los diferentes niveles. Quiza
la cuestidn mas importante en lo que concierne a los fines especificos es la confusion de
los papeles de los participantes en las situaciones de comunicacion, que se detectan en
escalas como «Intercambio de bienes y servicios», en cuyos descriptores no hay claridad
sobre si la produccién se refiere al vendedor o al comprador. Esta falta de claridad se
extiende a la naturaleza de las transacciones y a como esta varia en virtud de los niveles
(complejas, sencillas, etc.). Estos autores enfatizan la necesidad de investigar en la forma
en la que el contexto determina los patrones de las conversaciones transaccionales que
tienen lugar en los intercambios de bienes y servicios como paso previo al desarrollo de
especificaciones de examen y concluyen que el MCER no puede emplearse como punto de
partida para hacerlo.

En resumen, es posible que el reto de la certificacion del grado de dominio del espafiol
con fines especificos en relacion con los sistemas comunes de referencia tenga que
desviarse del MCER vy tender al desarrollo de modelos, de marcos y de escalas especificos,
en relacién con las diferentes areas de especialidad. Esto no implica renunciar a la
armonizacién en el plano internacional si se trabaja en clima de colaboracion, en la linea
que se ha emprendido con el MCER. Otra posibilidad podria consistir en el desarrollo de
marcos de examen para fines especificos a partir del modelo que plantea el MCER.

5.4. El analisis sobre la lengua

Las denominaciones de algunos de los examenes que hemos seleccionado como objeto
de reflexion en este articulo y la informacién que estos sistemas de certificacion difunden
llevan a pensar, a falta de otros datos que lo refuten, que el componente linglistico del
constructo en el que se fundamenta la evaluacion estuviera relacionado con el concepto de
lengua de especialidad o sus equivalentes terminoldgicos, salvando de momento los
matices implicitos, lenguajes especializados, lenguas especializadas, lengua de
especialidad, lenguajes especificos, etc. Seria, por ejemplo, el caso del Diploma
Internacional de Espafol Especializado de FIDESCU: «Diploma Internacional de Espafol
Especializado. Turismo») o del Diploma del Espafol de los Negocios del IFE): «[...] se
tendra en cuenta una competencia linglistica con un alto nivel de especializacién en la
lengua de los negocios [...]»). La idea de lengua de especialidad ha venido manteniendo
cierto protagonismo durante los Ultimos treinta afios en un porcentaje significativo de los
trabajos tedricos dedicados a la ensefianza del espafiol con fines especificos en Espafia:
Gdémez de Enterria (1998), Goméz de Enterria y Cabré (2006); Blanco (1997), entre otros.
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La linea que siguen estos autores continla asociando de forma reiterada la especificidad de
la didactica y la evaluacién con fines profesionales y académicos a las lenguas de
especialidad. Recogemos un ejemplo, a modo de muestra:

La primera labor que ha de realizar el profesor encargado de impartir un curso de una
lengua especial es el analisis linglistico detallado de esa variedad, con el fin de determinar
gué es lo que tiene de especifico. Blanco (1997:165).

Otro aspecto de interés para nosotros es que la progresién del nivel de la certificacion
en algunos de los examenes suele ir vinculada al grado de especializacién de los textos
que el candidato tendria que procesar, es decir, el grado mayor de especializacién de los
textos de entrada o de salida se corresponde con los niveles mas altos de la certificacion.

Uno de los debates mas recurrentes que se da en el area de las llamadas lenguas de
especialidad es su consideracion como codigo o sistema completo e independiente de las
lenguas naturales. Los especialistas que se ocupan de este problema concluyen que las
lamadas lenguas de especialidad no tienen entidad suficiente para llegar asumir el
estatuto de lengua, ya que el uso de las lenguas naturales es mayoritario en el ambito de
la comunicacidon especializada y no existen caracteristicas o rasgos especificos o
idiosincrasicos autonomos y suficientes en ninguno de los niveles de analisis de la lengua.
Por consiguiente, se prefiere hablar de «producciones linglisticas en situaciones de
comunicacién especializada» en las que se emplean subconjuntos de recursos linguisticos -
gue se comparten con las lenguas naturales- y no linglisticos -procedentes de otros
cédigos- que los participantes en estas situaciones emplean para expresarse y vehicular
conocimientos o procedimientos con propdsitos basicamente informativos, aunque en este
tipo de comunicacién pueden emplearse otras estrategias discursivas como la instruccion,
la argumentacion, la descripcidn, etc. Esta seleccién de recursos responde al uso de uno o
mas de los registros de la lengua, en concreto, de un registro de naturaleza funcional
(Cabré y Goméz de Enterria, 2006). Los analisis de los diferentes autores coinciden
esencialmente en lo siguiente.

1. se trata de conjuntos “especializados”, ya sea por la tematica, la experiencia, el
ambito de uso o los usuarios;

2. se presentan como un conjunto de caracteristicas interrelacionadas , no como
fendmenos aislados;

3. manteniente la funcion informativo-comunicativa como predominante, por encima
de otras funciones complementarias. Cabré y Gomez de Enterria (2006: 19).

Nos interesan especialmente dos de las caracteristicas que atribuyen a estos registros
las mencionadas autoras (aunque no aportan fundamentaciéon empirica que las sustente):
su alcance internacional, ya que se refieren a la facilidad con la que se entienden los
usuarios de diferentes lenguas naturales cuando las utilizan, y la adquisicién voluntaria y
consciente que se requiere para su dominio. Aclaramos que, en el contexto de didactica de
las lenguas extranjeras, nosotros preferimos el término “aprendizaje” y no de
“adquisicién”. Entendemos que el uso indistinto que hacen estas autoras de estos dos
conceptos puede llevar a provocar confusiones e interferencias terminoldgicas. Si
atendemos de forma conjunta a estas dos caracteristicas, es decir, el alcance internacional
y el aprendizaje voluntario, parece haber una contradiccién en el criterio empleado por los
examenes que se fundamentan en la idea de lengua de especialidad. En estos examenes,
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la progresién del nivel certificacién se basa en el grado de especializacién de los textos. A
mayor grado de dominio, se presupone mas facilidad de acceso a los textos mas
especializados. Este acceso parece depender mas bien del volumen de conocimientos
compartidos entre los participantes de las comunidades académicas y profesionales que de
cuestiones lingUlisticas. He aqui la primera de las incongruencias de este tipo de enfoque.

Ha quedado claro mas arriba que la nocién de especificidad no se puede asimilar a la
de especialidad. Sin embargo, quizd en este punto convenga aclarar el segundo de los
términos: la especialidad aplicada al uso de las lenguas o a la comunicaciéon por medio de
las lenguas. Segun Cabré y Goméz de Enterria (2009), la acotacion y gradacion de la idea
de especialidad de los textos precisa otros criterios, ademas de los tematicos: criterios
discursivos, criterios relativos a la situacién de comunicacién, criterios referidos al grado
de conocimiento y también, criterios linglisticos, centrados en el uso del registro
adecuado, en el que adquiere especial relevancia la terminologia, ya que los términos
asumen un significado preciso cuando se emplean en este tipo de discurso. Se plantea aqui
el problema de establecer la diferencia entre los textos especializados y los que se podrian
etiquetar como textos generales. La postura mas generalizada defiende el trazado de una
linea de continuo que separe los dos extremos. Para Cabré (1993) los textos
especializados se caracterizan porque tratan contenidos de un darea de conocimiento
restringida a comunidades profesionales o académicas concretas. Ademas, respetan
convenciones y tradiciones retérico estilisticas. Estas tradiciones son las que hacen que se
configuren clases textuales determinadas. Los textos especializados presentan
especificidades que se pueden identificar en todos los niveles de analisis de la lengua
(léxico, sintactico, discursivo, etc.). Se observa en ellos, finalmente, una marcada
tendencia al uso de recursos propios de cddigos no linglisticos.

La naturaleza de los criterios mas arriba apuntados para acotar la idea de especialidad
y la comunicacidon que se genera en los ambitos en los que ésta domina nos situa en una
dimensidon pragmatica que obliga a abandonar definitivamente la idea de lenguas de
especialidad como objeto de la ensefianza y de la evaluaciéon y a abordar esta cuestién
desde la dimensién del discurso. Para Vera (2007), la caracterizacion de las peculiaridades
del funcionamiento linguistico del espafol profesional y académico debe centrarse en su
condicién de tipo de discurso o texto.

A la vista de este tipo de planteamiento, de nuevo, la perspectiva del analisis del
género, con la que coinciden las caracteristicas que apuntan estas autoras, se presenta
como la opcién mas idonea para resolver el problema. Los llamados textos especializados
varian en funcion del area de conocimiento y del género al que pertenezcan. Reparamos,
sin embargo, en que no se puede hablar de géneros privativos de areas profesionales
como los negocios, el turismo o las ciencias de la salud.

Sabater y Martin Peris (2011), en la introduccién al Plan Curricular de los Negocios de
la Fundacién Comillas (PCEN) establecen la siguiente relacién entre el concepto de lenguas
de especialidad y la didactica de las lenguas con fines especificos:

Las lenguas de especialidad ponen en el centro de su atencidn el tema (aquello sobre
lo que tratan los textos o discursos de la especialidad, y los recursos gramaticales y léxicos
qgue en ellos resultan ser predominantes), en tanto que las lenguas para fines especificos
ponen en el centro de su atencion la accion y el comportamiento (aquello que hacen
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quienes las usan, las practicas que llevan a cabo, las convenciones y los valores por los que
se rigen estas practicas) (PCEN, 2011: 16)

Las referencias al comportamiento y al uso, a las convenciones y los valores remiten al
concepto de comunidad discursiva y a sus miembros. Por consiguiente, la seleccion de los
recursos linguisticos o no linglisticos de estos registros funcionales que pudieran resultar
significativos y relevantes para las poblaciones candidatas vendria determinada por los
géneros que quedaran identificados o descritos en el andlisis de necesidades. Las lenguas
de especialidad no constituirian, en definitiva, el objeto de la ensefianza y de la evaluacion
en si mismas desde esta perspectiva. El mayor desafio para este tipo de examenes
consistiria en actualizar su enfoque, que llevaria implicito el abandono definitivo de esta
tradicion.

5.5. Los componentes del constructo y su operacionalizacion. Las tareas de
examen

Nos hemos referido a la necesidad de investigacion que requiere el desarrollo de
modelos y marcos de los sistemas de examenes de espafiol con fines especificos. Las
principales dificultades estriban aqui en la descripcidon de los contextos meta de uso de la
lengua y del constructo de la evaluacion. En este constructo, como hemos sefalado, es
necesario considerar los componentes de las competencias tanto linglisticas como no
linglisticas y la forma en la que estas Ultimas se tienen en cuenta en la medicién de la
habilidad comunicativa especifica. El constructo de la evaluacion tendria en cuenta lo
siguiente: el conocimiento del area de especialidad, el conocimiento sociocultural o las
destrezas interculturales, fundamentales en algunos ambitos tanto profesionales como
académicos. La seleccidon del contenido de los exdmenes representa una labor crucial en el
disefio de las tareas. Las tareas de los examenes constituyen un reflejo de las que se dan
en situaciones de trabajo o estudio (McNamara, 1997: 25). Sin embargo, esto no es
suficiente para garantizar la validez de los resultados (McNamara, 1997; Fulcher, 1999).

El verdadero desafio de la evaluacidon con fines especificos radica en el disefio de
tareas e items de examen que respondan al criterio de autenticidad. Para Douglas (2000)
la autenticidad es la base de la especificidad. La presenta en su doble dimensién: la
situacional y la interaccional. Hemos aludido mas arriba a la importancia del papel del
analisis de necesidades en la consecucion de este requisito. Una vez superadas las
dificultades impuestas por la viabilidad, el logro de la autenticidad situacional de las tareas
podria considerarse a primera vista una labor relativamente sencilla. Sin embargo, no esta
exenta de dificultades. Alderson (1981), citado en Fulcher (1999), se plantea la dificultad
de definir lo que supone que el candidato sea capaz de acometer con éxito en una tarea,
tanto en la vida real como en situacion de examen. Es necesario indagar en las
competencias que se ponen en juego, y en como se activan, y no limitarse Unicamente a
cuestiones de validez aparente, a pesar de que esta sea fundamental para que los
candidatos se tomen el examen en serio e incrementen su rendimiento (Fulcher, 1999,
Bachman y Palmer, 1996, Alderson, 1981). McNamara (1997) da cuenta de la exhaustiva y
rigurosa labor de investigacion que subyace al desarrollo de las tareas en los examenes del
sistema OET (Occupational English Test), destinado a profesionales de la salud en
Australia. A pesar de ello, persisten las dificultades. El peso de la argumentacién de la
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validez de los resultados no puede descansar Unicamente en cuestiones de contenido. Es
necesario aportar otro tipo de evidencias.

Para Fulcher (1999) la validez de los resultados del examen no puede fundamentarse
Unicamente en la verificacidon de la relevancia y de la cobertura del contenido, determinado
por el andlisis de las situaciones meta del uso de la lengua. La validacién precisa de otro
tipo de evidencias, que se obtienen a partir de la comprobacion de calidad psicométrica de
los items y que dan cuenta de la validez del constructo de la evaluacidn y de la influencia
de factores contaminantes, de naturaleza extralinglistica. La tendencia a excluir en este
tipo de examenes pruebas centradas en la gramatica, en aras de la consecucion de la
autenticidad situacional, impide la obtencién de evidencias de validez del constructo.

En otro orden de cosas, la emulacion de las condiciones reales de la comunicacion
acarrea problemas para la administracion del examen. Por ejemplo, la extensién de los
textos de entrada de las tareas de comprension, puede poner en peligro la fiabilidad,
debido al efecto del factor fatiga. Basturkmen y Elder (2004) se refieren asimismo al
problema que supone la reproduccién de las situaciones de tensidn en las interacciones
gue tienen lugar entre enfermeras y pacientes en las situaciones de admision, que
repercuten en un menor rendimiento de los candidatos.

Una de las cuestiones mds complejas en relacién con el disefio de las tareas de
examen consiste en la seleccion de los textos de entrada de las pruebas de comprensidn.
Nos hemos referido ya a las dificultades que entrafia la comprensidon de los textos para el
redactor de pruebas; también, a las repercusiones que pudiera tener su reproduccion
integra y, finalmente, a la determinacidon del grado de especializacidon del texto, en virtud
del conocimiento experiencial, con las consecuencias que tiene en la medicion del
constructo que subyace a la comprension. A todo esto se afiade la dificultad a la que se
refiere Robinson (1991) de obtener muestras reales y lograr grabaciones de audio y de
video que tengan la suficiente calidad y logren el maximo de naturalidad, en especial,
cuando se trata de interacciones orales.

La observacién de los modelos de examen que difunden algunos de los sistemas de
certificacion a los que aqui nos referimos nos lleva a constatar que en las tareas de
comprension de lectura existe una tendencia bastante generalizada a emplear como fuente
principal de los textos de entrada publicaciones periddicas de divulgacidon, mas o menos
restringidas a las comunidades profesionales de las poblaciones candidatas, pero de
divulgacion, en definitiva. Nos planteamos, en este sentido, en qué medida, los textos
pertenecientes casi exclusivamente al género del articulo periodistico de divulgaciéon son
representativos de las situaciones de uso de la lengua significativas para estas poblaciones
candidatas. Es inevitable cuestionarse igualmente si la comprensién de estos textos
requiere poner en juego, en interaccion con el conocimiento linglistico, el conocimiento del
area de especialidad.

Algunos de estos examenes de espafiol con fines especificos a los que aqui nos
referimos incluyen pruebas centradas en la gramatica. Los items, de respuesta
preseleccionada, responden a la modalidad de «cubrir huecos». En ellos, el candidato debe
rellenar un espacio con la forma conjugada de un verbo que se le presenta en infinitivo.
Como se ha visto, la opinién de los expertos en relacidon con la inclusién en los examenes
de este tipo de pruebas es desigual. Sin embargo, debemos apuntar una nota, cuando
menos, curiosa. El contenido de las oraciones que se plantean en los items de estas
pruebas versa sobre el tema de especialidad en que se centra el examen, es decir, sobre
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temas de negocios, turismo o salud. La resolucién de la tarea no requiere, por lo demas, la
activacion de conocimiento declarativo alguno relacionada con esta area de conocimiento,
lo cual no tendria demasiado sentido siendo el objeto de la evaluacién la competencia
gramatical. El caso es que estas tareas no responderian, desde este punto de vista, al
requisito de autenticidad interaccional ni por supuesto a la situacional. Es posible, sin
embargo, que este tipo de estrategia tuviera efecto en la percepcién de apariencia de
validez por parte del candidato. El problema es que no termina de quedar claro cual es el
objeto de la evaluacion en este tipo de prueba.

Las pruebas de examen de respuesta abierta de expresion e interaccidon orales
responden normalmente a formatos en los que el candidato realiza exposiciones sobre un
tema y mantiene entrevistas sobre este con el tribunal. Las pruebas de interaccién y
expresidon escrita se centran algo mas, en términos globales, en géneros propios de las
comunidades discursivas relacionadas con los contextos en los que se inscriben los
examenes. Aun asi, la delimitacidn y los criterios de progresion siguen sin ser claros y sin
justificarse.

Es dificil, en definitiva, encontrar en las pruebas de estos exdmenes modelos de tareas
gue emulen, de forma aparente, situaciones de comunicacion como las que se dan en la
vida real y que, ademas, consigan que el candidato ponga en juego, durante su ejecucion,
el conocimiento de su area de especialidad en interaccién con los componentes de la
habilidad linglistica comunicativa. La dificultad de acceso a los procesos cognitivos y a los
factores que influyen en todo ello no ha sido superada y no existe evidencia de validez de
los resultados de este tipo de tarea. La investigacidon despejaria muchas dudas en relacidon
con todas estas cuestiones y contribuiria al desarrollo de examenes cuyos resultados se
pudieran emplear, con plenas garantias, para los usos que se plantean hacer de ellos sus
destinatarios.

5.6. Los procesos de calificacion, los criterios y los agentes implicados

Una de las cuestiones mas controvertidas e interesantes en relacion con la evaluacién
con fines especificos, que podria sumarse a la lista de los retos que tiene que asumir la
evaluacion del espafiol en este segmento, es el desarrollo y la aplicacion de los criterios de
calificacidon de las pruebas de respuesta abierta, es decir, las de expresidén e interaccion
orales y escritas. La controversia se centra en los siguientes aspectos: la consideracion del
hablante nativo como modelo, el uso de los mismos criterios que se emplean para calificar
producciones de hablantes nativos, la participacién conjunta de especialistas en las areas
de conocimiento y de los expertos en Linglistica aplicada tanto en el desarrollo de las
escalas como en su aplicacion en los procesos de calificacion.

La participacion de los especialistas se justifica por dos razones: las dificultades de
acceso al contenido de los textos tanto de entrada como de salida y la tendencia de los
linglistas a focalizar la atencidn exclusivamente en aspectos de la gramatica o del
vocabulario. Douglas (2001a) afirma que la participacion del especialista es especialmente
relevante cuando el desarrollo de los criterios parte del analisis de la situacién meta de uso
de la lengua y no de la descripcion del constructo de la evaluacion. La percepcidén de los
especialistas es mas sensible a la forma de activar el conocimiento del area de especialidad
y al uso del comportamiento linglistico en la resolucién de la tarea. Otro aspecto objeto de
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polémica es la separacion o la integracién de los dos tipos de conocimiento en el desarrollo
de los criterios.

La falta de divulgacién a través de articulos e informes no nos permite disponer
de datos acerca de como se llevan a cabo los procesos de calificacion de las pruebas, en
cuanto a procedimientos, criterios y agentes implicados en los examenes que aqui son
objeto de atencidn. La informacion destinada a los candidatos y demas usuarios se limita a
la descripcion de los criterios, en algunos casos, y la puntuaciéon y ponderaciéon de cada
una de las pruebas.

6. CONCLUSIONES

La comunidad de ELSE estd necesitada de que las organizaciones certificadoras del
espafol con fines especificos difundan a través de canales publicos, facilmente accesibles,
los resultados de los trabajos de validacion de los examenes. Para llegar a este estado es
necesario que se desarrolle la profesionalizacion del sector de la evaluacion de la
competencia linglistica en los paises de habla hispana (Martinez, 2012). Esto no solo
impactaria de forma positiva en el desarrollo de los servicios de ensefanza, sino que
constituiria un importante acicate para la obtenciéon de beneficios econdmicos en todo el
sector.

La creacion de redes profesionales que acometieran de forma colaborativa o conjunta
los trabajos de investigacion y provisidn de recursos podria contribuir al desarrollo de
modelos y marcos para la evaluacidn en este segmento. Se precisan para ello
descripciones detalladas de las poblaciones candidatas, analisis de las situaciones meta de
uso de la lengua -fundamentados en métodos de investigacién etnografica- y analisis de
las producciones linglisticas relevantes en estos contextos, a través de metodologia de
corpus.

La labor de las instituciones gubernamentales o privadas y de las asociaciones es
crucial para favorecer la creacién de estas redes y para el fomento de cddigos de buena
practica o estandares de calidad, asi como para la formacién de profesionales especialistas
en esta area. Esta labor también es de gran utilidad para poner en relacién a las empresas
y a las instituciones académicas con las organizaciones certificadoras, con el fin de
favorecer la cooperacion en lo que concierne a los trabajos de investigacion y de
concienciar a sus responsables y usuarios de las ventajas de disponer de una evaluacion
de naturaleza garantista, cuyos resultados se puedan emplear para identificar a los
candidatos que son capaces de desenvolverse con éxito en las situaciones de uso del
espafol que se dan en contextos profesionales y académicos.
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RESUMEN

Los recientes avances en linglistica computacional y de corpus han permitido realizar analisis de
textos reales de forma mas sistematica que han dado lugar a interesantes investigaciones en el
campo del inglés académico. Parte de estos estudios se han centrado en identificar y describir las
regularidades de uso de determinados elementos clave en el discurso académico y analizar como
éstos son empleados por los estudiantes universitarios. Este trabajo presenta los resultados de una
investigacion realizada sobre la frecuencia de uso de grupos Iéxicos adverbiales, particularmente de
tipo interactivo, en los textos académicos escritos de universitarios espafoles que cursan inglés
como lengua extranjera en la universidad Nebrija.

Los grupos adverbiales interactivos, tal y como los define Thompson (2001), tienen una funcion
clave para a guiar al lector a lo largo del texto y, por tanto, juegan un papel fundamental en la
cohesion y coherencia del discurso escrito. Los expertos emplean una gran variedad de grupos
adverbiales en lengua inglesa mientras que los estudiantes universitarios a menudo restringen el
uso a un numero muy limitado de elementos interactivos de uso comun, ignorando las multiples
alternativas del repertorio disponible. Es por esta razéon, en parte, que los textos de los
universitarios espafioles no terminan de alcanzar el nivel académico esperado, ni el tono profesional
que tienen las publicaciones de expertos.

Nuestra investigacidon se centra en la produccion escrita de dos corpus que han sido normalizados
con el fin de ser comparados entre si: a) un corpus de textos escritos en lengua inglesa por
académicos expertos compuesto por 15 publicaciones de distintas areas académicas; b) textos
escritos por alumnos espafioles cuya primera lengua extranjera es el inglés y que tienen cierta
formacion en escritura académica. Este segundo corpus se compone de la produccidon escrita de
alumnos universitarios del departamento de Lenguas Aplicadas en la Universidad Nebrija (Madrid),
concretamente en las materias de Historia, Comunicacién aplicada al Marketing y a la Publicidad,
Andlisis de Discurso y Estrategias para la Comunicacién Oral y Escrita y que se imparten con el
novedoso enfoque metodoldgico de aprendizaje integrado de contenido y lengua extranjera (AICLE).

El presente trabajo muestra la distribucién y frecuencia de uso de los grupos adverbiales de tipo
interactivo en los estudiantes y, a partir de los resultados obtenidos, sefiala la necesidad de poner
en practica distintas estrategias docentes que lleven al estudiante a explotar en mayor medida los
recursos que tiene a su disposicidon en la lengua inglesa y, por tanto, a mejorar tanto la cohesion
como la coherencia de los textos escritos en el contexto universitario. Ademas, el trabajo recoge la
imperiosa necesidad de aumentar el nivel de consciencia de los alumnos con respecto a la existencia
de un amplio abanico de opciones y la necesidad de incrementar su frecuencia de uso. De la misma
manera, se consideran los resultados del analisis y sus implicaciones pedagdgicas en el ambito
universitario.
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integrado de contenidos y lengua extranjera, metodologia docente, y estrategias pedagdgicas.

1. INTRODUCCION

Este trabajo presenta los resultados de una investigacion realizada en torno al uso de
los grupos léxicos interactivos, en particular de tipo adverbial, en el discurso académico
escrito de alumnos espafioles que cursan inglés como lengua extranjera, y su comparacién
con el discurso de expertos en publicaciones de distintas areas de conocimiento. Una de las
motivaciones para llevar a cabo este estudio fue la reflexion, por parte del profesorado, de
la necesidad de mejorar el nivel de los trabajos académicos escritos de nuestros alumnos
de ultimo curso antes de que se incorporas en al mundo académico y profesional pues, a
pesar de la instruccién recibida en escritura académica y el alto nivel de competencia
comunicativa de su produccion escrita, ésta no alcanzaba el nivel esperado para el ambito
académico.

Con el fin de llevar a cabo este estudio®*, se recopilaron dos tipos de corpus. Por un lado,
un corpus basado en textos escritos por los alumnos de las asighaturas de Estrategias para
la Comunicacién Oral y Escrita, Historia, Analisis del Discurso y Comunicacién aplicada al
Marketing y a la Publicidad, de segundo y cuarto curso de las titulaciones ofertadas por el
departamento de Lenguas Aplicadas de la Universidad Nebrija (Madrid) en el afo
académico 2008-2009. Por otro lado, el segundo tipo de corpus se componia de
publicaciones de expertos en distintas areas académicas. Una vez recopilados los dos
corpora, anotamos el nimero de veces que los grupos adverbiales de tipo interactivos
aparecian en cada uno de ellos, obteniendo los resultados que presentamos estudiamos en
este trabajo.

2. GRUPOS LEXICOS: INTERACTIVOS E INTERACCIONALES.

Los textos escritos, ya sean académicos o no, implican una interaccién con dos
participantes distintos, uno que asume el rol de autor y otro que asume el del lector. Como
afirma Thompson (1984: 58), en un texto escrito, el autor asigna diferentes funciones al
lector con el fin de crear un didlogo entre ambos participantes y el autor aanticipa en el
texto una serie de cuestiones que el lector se plantea y a las que el autor pretende dar
respuesta en el texto®. En los Ultimos estudios distintos autores® explican que, para que el
autor vaya guiando al lector, es necesario incluir “claves textuales” que le permitan
entender, en primer lugar, cdmo encaja cada movimiento del texto en la interaccién (Hoey
1988) y, en segundo lugar, qué rol especifico se ha asignado al lector. Ademas, como
afirman Hyland y Tse (2004: 162), estas claves tienen una funcidon textual muy

4 Este estudio es una primera aproximacion a lo que se pretende hacer en préximos estudios. De hecho, los
datos usados en aqui pertenecen a un corpus mas extenso, recolectado por el grupo de investigadores del
proyecto VESPA (Varieties of English for Specific Purposes dAtabase) en el que colaboran distintas
universidades europeas (http://www.uclouvain.be/en-cecl-vespa.html).
® En palabras de Thomson (2001: 58) “the text is built up as a series of writer responses to the anticipated
reactions”.
® Entre estos autores destacamos Baker 1975, Hoey 1988, Thompson 2001, Cortés 2004, Hyland y Tse 2004,
etc.
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significativa que es: “intrinseca al lenguaje y existe para construir tanto el aspecto
interpersonal como el proposicional como una totalidad lineal y coherente”, es decir, le
confieren al texto escrito su cohesion y coherencia, ya que guian al lector a través del
texto, facilitdndole su comprension.

Entre los grupos léxicos que proporcionan coherencia al texto, muchos autores
mencionan para la lengua inglesa los de tipo adverbial, en los que centraremos nuestro
estudio. Baker empled el término “grupo Iéxico’” o lexical bundle en 1975 para referirse a
un tipo particular de combinacién de palabras, normalmente una secuencia de mas de tres
palabras que, como Cortés (2004:401) especifica, “tienden a aparecer estadisticamente
con frecuencia en un registro concreto”.

Al hablar de grupos léxicos y de sus funciones, Thompson (2001) afirma la necesidad
de distinguir entre distintas clases. La primera clase es la de tipo interactivo que ayuda a
estructurar la informacion empleada de tal forma que resulte mas familiar y permita al
autor guiar a través del texto al lector, o en palabras del autor “to the management of the
information and helps guide the reader through the text” (Thompson, 2001: 59). Ejemplos
de grupos Iéxicos interactivos son, por ejemplo, aquellos usados para expresar
enumeracion, adicion, resultado, recapitulacién, etc. La segunda clase de grupos léxicos
son los de tipo interaccional, que dotan al autor de cierta autoridad para decidir de qué
manera quiere involucrar al lector y le permite definir qué tipo de relacion va a entablar
con el lector. Thompson y Thetela (1995, citado en Thompson, 2001: 58) explican de
forma mas detallada la funcién interaccional de los grupos |éxicos afirmando que el texto
incluye una voz atribuida al lector® y que permite al autor hacer visible el didlogo entre
ambos participantes, autor y lector, de tal forma que el autor puede interactuar
abiertamente con el lector, incluyendo en el texto las preguntas y reacciones de éste ultimo
y asignandole un rol. Como ejemplos de grupos interaccionales Thompson (2001: 59)
menciona en su articulo la modalidad, el uso de directrices, el uso de afirmaciones, y
preguntas. Y, como muy bien concluye Barletta et al. (2011: 29), se puede decir que: “los
recursos interactivos cumplen una funcién textual, mientras que los interaccionales
corresponden a la funcién interpersonal”.

En el proceso de aprendizaje de los grupos Iéxicos, los aprendientes llegan a un punto
en el que usan lo que Nattinger & DeCarrico (1992, preface, XV) llamaron prefabricados
(“prefabricated”) que ellos definen como: “unanalyzed chunks of language in certain
predictable social contexts”, es decir, estructuras compactas que aparecen en contextos
sociales predecibles y que un nativo normalmente emplearia en su discurso. De acuerdo
con estos autores, estas estructuras prefabricadas muy a menudo constituyen grupos

7 El término ha sido definido en muchas ocasiones. De acuerdo con la definicién de Cortés (2004:401) los
grupos léxicos son secuencias de tres palabras o mas que estadisticamente aparecen juntas con frecuencia en
un registro determinado o, en palabras exactas del autor “lexical bundles [or phrases] are extended
collocations, sequences of three or more words that statistically co-occur in a register.”) Biber et al.
(1999:990) definieron los grupos Iéxicos (“lexical bundles”) como expresiones recurrentes, independientes de
su idiomaticidad y de su estatus estructural (“recurrent expressions, regardless of their idiomaticity, and
regardless of their structural status’), es decir, simples secuencias de palabras que con frecuencia aparecen
juntas en el discurso normal (“simple sequences of words that commonly co-occur in natural language use).
Y, finalmente, Dudley-Evans y St John (1998: 87) las definen como un conjunto de palabras corto que se usa
con frecuencia en ciertas situaciones (" a short set of phrases that are frequently used in certain situations”).
8 Concretamente, Thompson (2001: 58) afirma: “the inclusion in the text of a voice that is intended to be
attributable to the reader” [...]"bring the underlying dialogue to the surface. This involves them in interacting
overtly with the reader [...] by including their questions and reactions in the text and thus assigning to them
roles in a stage managed form of exchange”.
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|éxicos que pueden estar formados bien por una palabra, como en el caso de Firstly, bien
por un pequefio grupo de palabras como which is to say o incluso frases enteras que
permitan cierta variacion como one of the most important (issues, topics,
areas, etc). Sin embargo, los aprendientes, en muchas ocasiones, se limitan a usar un
reducido numero de frases que son de uso comun, e ignoran el amplio repertorio que los
profesionales utilizan en sus escritos y que dotarian a los trabajos de los estudiantes un
tono mas natural y mas similar al de los nativos. De hecho, la presencia de los dos tipos de
grupos léxicos antes mencionados, interactivos e interaccionales, en un texto académico
parece ser una nota distintiva de la maxima competencia en el uso de la lengua inglesa
escrita en distintas disciplinas. Haswell (1991: 236) mantiene que el uso de colaciones es
un signo de madurez linglistica mientras que el menor uso de ellas denota una
caracteristica tipica de los textos de aprendices®.

Estudios recientes en el dmbito de la linglistica de corpus®® han permitido llevar a
cabo interesantes investigaciones sobre la produccion escrita de los estudiantes y poner de
relieve la importancia del aprendizaje adecuado de las combinaciones de palabras con
funciones interactivas e interaccionales en el texto, asi como de su uso en el ambito
académico para las distintas areas de conocimiento. Tan sélo asi se puede adquirir una
verdadera competencia pragmatica en un género especifico en la lengua escrita. De ahi se
concluye que, en los cursos de ensefianza de lenguas extranjeras, ya sea impartida en un
contexto de aprendizaje integrado o no, se necesita entrenar a los estudiantes en el uso
de combinaciones de palabras recurrentes y, particularmente, de las de tipo interactivo e
interaccionales, con el fin de que los trabajos de los alumnos suenen mas naturales y
demuestren un nivel de competencia mas cercano al de un nativo.

3. GRUPOS LEXICOS ADVERBIALES DE TIPO INTERACTIVO

En su estudio exhaustivo de la gramatica inglesa, Biber et al. (1999) identificaron los
grupos léxicos adverbiales mas frecuentes en la prosa y la conversacién académica en el
Longman Corpus of Written and Spoken English, y llevaron a cabo la categorizacién
estructural y gramatical de estos elementos. De acuerdo con estas investigaciones, los
grupos léxicos tienen fuertes correlaciones gramaticales, lo que facilita su clasificacion en
varias estructuras basicas. Considerando esta taxonomia de Biber et al. (1999), los grupos
adverbiales interactivos, que son objeto de estudio en este trabajo, son los siguientes:

9 A este respecto, Haswell (1991: 236) afirma: “there can be little doubt that as writers mature they rely
more and more on collocations and that the lesser use of them accounts for some characteristic behaviour of
apprentice writers”.
10 Algunos de estos estudios se han centrado en el analisis de expresiones fijas en la produccién escrita de
nativos y no nativos de inglés (Bahns, 1993; Granger, 1998; Howarth, 1998) y otros en las diferencias
encontradas en textos académicos de distintas areas, que aparentemente presentan una distribucidén de
grupos léxicos distinta. Cortés (2004: 397) especificamente se centra en aquellos presentes en el adrea de
historia y biologia.
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ENUMERATION CONCESSION
(ENUMERACION) (CONCESION)
First Though
Second And anyway
Firstly However
Secondly Yet
Thirdly Anyhow
In the first place Besides
In the second place Nevertheless
First of all Still
For one thing In any case
For another thing At any rate
To begin with In spite of that
Next After all
Finally
RECAPITULATION ADDITION TRANSITION
(RECAPITULACION) (ADICION) (TRANSICION)
In sum In addition By and by
To conclude Further Incidentally
All in all Furthermore By the way
In conclusion Also Now
Overall By the same token Meanwhile
To summarize Likewise
Moreover
to sum up
APPOSITION CONSEQUENCE/RESULT CONTRAST
(APOSICION) (CONSECUENCIA / (CONTRASTE)
RESULTADO)
Which is to say Therefore On the one hand
In other words Consequently On the other hand
ie. Thus In contrast
That is As a result Alternatively
e.g. Hence Conversely
For example In consequence Instead
For instance So On the contrary

Namely
Specifically

By comparison

Tabla 1: Taxonomia de Biber (1999)

Como podemos apreciar en la tabla 1, esta taxonomia incluye ejemplos de
enumeracion, concesién, recapitulacion, adicién, transicidon, aposicidén, contraste, secuencia
y resultado.

4. ESTUDIO DE LOS COPORA

Como hemos afirmado anteriormente, los estudios de corpus han permitido identificar

y describir las regularidades que presenta el discurso académico por medio del analisis

sistematico de textos auténticos que reflejan el uso real de una lengua. Entendiendo un
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corpus como un conjunto de textos escritos u orales transcritos, que pueden servir como
base para el analisis linglistico (Kennedy 1998:1), y que consiste en un conjunto
representativo de una lengua concreta, dialecto o variedad del lenguaje susceptible de
analisis (Francis 1982:7), el presente trabajo tiene por objeto contribuir al campo de la
linglistica aplicada comparando dos corpora distintos, uno escrito por estudiantes
universitarios y otro por profesionales. Siguiendo a Thompson (2006:6), el corpus de
textos de los alumnos se considera un conjunto de textos o transcripciones de alumnos que
estudian inglés como lengua extranjera que resulta enormemente Gtil para investigaciones
de distinta indole pero con un elemento comun: se centran en el analisis de la produccién
escrita de alumnos vy, particularmente, en el uso de los grupos Iéxicos y en el analisis de
errores en dichos textos.

IELTS Scripts |~ of Spoken and

~ LANGUAGE | EXICOGRAPHER/
TESTER  GRAMMARIAN
/" syLLABUS -
LSRR | I‘RESEARCHER

owerdon 1993 I CORPUS J .'

| MATERIALS a3 TEACHER

WRITER

LEARNER s ':'&?:.,s;

Grafico 1: Estudios de Corpus (Thompson 2006:3)

Como muestra el grafico 1 (Thompson 2006: 3), un gran numero de corpora se ha
recolectado y formateado en las Ultimas décadas con el fin de ser analizados en distintas
investigaciones. Estos corpora, en contextos de aprendizaje de lenguas, se han utilizado
por profesionales tales como profesores, lexicdégrafos, gramaticos, evaluadores, etc. con
fines varios y con distintos enfoques. En nuestro caso, hemos utilizado el corpus de textos
de los alumnos y otro corpus formado por publicaciones académicas para poder sacar
conclusiones sobre el uso de estos recursos por parte de los estudiantes en comparaciéon
con el uso y de la frecuencia de aparicion de los mismos en el ambito profesional. A partir
de ahi, pretendiamos llegar a las implicaciones pedagdgicas que, razonablemente, darian
lugar a cambios en la metodologia docente empleada en el ambito universitario.

5. EL ESTUDIO DE LOS GRUPOS INTERACTIVOS EN EL CORPORA.

El primer corpus objeto de nuestro andlisis estaba compuesto de publicaciones
académicas en inglés escritas por expertos, con un total de 71.750 palabras; el segundo
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estaba compuesto de textos escritos por alumnos espafioles de segundo y cuarto curso que
cursan inglés como lengua extranjera. Concretamente, los textos compilados sumaban un
total de 73.608 palabras y procedian de los siguientes documentos:

- doce trabajos escritos por alumnos de cuarto curso en la asignatura de Historia de Gran
Bretana y sus instituciones.

- siete trabajos escritos por alumnos de segundo curso en asignatura de Comunicacion
aplicada al marketing y a la publicidad.

- veintidds trabajos escritos por alumnos de segundo curso en la asignatura de Analisis del
Discurso Escrito.

Estos alumnos habian recibido cierta formaciéon en escritura académica y recibian la
docencia de sus asignaturas en un contexto de aprendizaje integrado de contenidos y
lengua en el Departamento de lenguas aplicadas en la Universidad Nebrija (Madrid).

Con el fin de incluir los trabajos en esta investigacién, se solicitd un permiso escrito
por parte de los alumnos, donde ademas nos facilitaban otros datos de interés que nos
permitiria conocer el perfil del alumnado. Toda esta informacién fue almacenada en un
base de datos, siempre guardando el anonimato del alumnado. Una vez recopilados todos
los textos en soporte electrénico, se codificaron los trabajos segun el sistema y las
instrucciones especificadas en el proyecto VESPA®!,

Para el corpus de textos escritos por expertos en distintas areas académicas, se
recopilaron dos del ambito de la ingenieria, cinco de linglistica y literatura, uno de
econdmicas, y dos de comunicacién audiovisual. Concretamente, fueron los siguientes:

1. McCallum, D. et al (2005) The design and manufacture of tactile maps using an inkjet
process. In Journal of Engineering Design, vol. 16, no. 6, December, pp.525-544

2. Thompson, G. (2001) Interaction in Academic Writing: Learning to Argue with the
Reader. Applied Linguistics, Mar 2001; 22, I, Academic Research Library, pp. 58-78.

3. Ohanian, L. E. (2008) Back to the future with Keynes. In Quarterly Review vol 32 n° 1,
pp.10-16.

4. Kunin, A. (2009) Shakespeare’s Preservation Fantasy. In Publications of the Modern
Language Association of America, Jan 2009, volume 124 no.1 pp.92-105

5. Gronstad, A. (2008) Cinema and Visual Studies in the Digital Era Blue No one goes to
the movies anymore’. Kinema. A Journal for Film and Audiovisual Media, Fall.

6. Danielsson, P. (2007) What constitutes a Unit of Analysis in Language? Linguistik online
31(2): 17-24.

7.Barnett, S. (2008) TV news and the echo of Murrow. British Journalism Review,
December, vol. 19 no. 4, pp. 37-44

8. Tomasello, M. (2006) Construction Grammar For Kids. Constructions n° 1, pp. 1-11.

9. Brenner, H. (2009) Bi-velocity hydrodynamics. Multicomponent fluids International
Journal of Engineering Science n° 47, pp. 902-929.

10. Mark. D. (2009) The 385 million word Corpus of Contemporary American English
(1990-2008) Design, architecture, and linguistic insights. International Journal of Corpus
Linguistics n© 14, pp. 159-190.

11 Como se explicaba en la introduccién, este corpus de alumnos de Nebrija es una parte de un corpus mas
extenso que se estd compilando por el proyecto de investigacion VESPA en el que trabajan distintas
instituciones educativas europeas.
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El nimero total de palabras compiladas para el corpus de expertos fue de 71.750.%?

6. RESULTADOS DEL ESTUDIO

CORPUS DE ESTUDIANTES CORPUS DE PROFESIONALES

NUumero de palabras

73,608

71,750

Grupos léxicos
adverbiales interactivos

604 (0,82%)

347 (0,48%)

Enumeracion

54 (8,94%)

44 (12,68%)

Adicidn

136 (22,52%)

49 (14,12%)

Recapitulacién

16 (2,65%)

10 (2,88%)

Aposicion

69 (11,42%)

84 (24,21%)

Consecuencia/Resultado

126 (20,86%)

45 (12,97%)

Contraste 44 (7,28%) 27 (7,78%)
Concesién 148 (24,50%) 79 (22,77%)
Transicion 11 (1,82%) 9 (2,59%)

Tabla 2: Casos de grupos |éxicos adverbiales interactivos en los corpora.

Como se puede comprobar en la Tabla 2, el niumero total de palabras en los dos
corpora es relativamente similar. Los alumnos utilizan los grupos adverbiales en un 0,82%
del total de palabras mientras que los profesionales usan estas estructuras en un 0,48%.
Este fendmeno podria explicarse por el hecho de que las publicaciones recopiladas de
profesionales, de media, son mas extensas que las de los alumnos.

Siguiendo la taxonomia de Biber, podemos afirmar que del total de 604 adverbiales
usados por los alumnos, un 8,94% corresponde a la categoria de enumeracién, con 54
instancias; un 22,52 % a la categoria de adicion (136 casos), un 2,65% a recapitulacion
(16 casos), un 11,42% a aposicidén (69 casos), un 20,86% a consecuencia y resultado (126
casos), un 7,28% a contraste (44 casos), un 24,50% a concesion (148 casos) y un 1,82%
a transicion (11 casos). Por tanto, la categoria de adicidon, consecuencia/resultado y
concesion prevalecen en los trabajos de los estudiantes universitarios, lo cual implica que
el 67,88% de los adverbiales estd concentrado en estas tres categorias. Las siguientes
categorias mas empleadas son enumeracién, aposicién y contraste (27,64%). El rango®®
del corpus de estudiantes es 22.68.

2 1 a razdén para recopilar textos profesionales de distintas disciplinas era que, en un futuro préximo, se
pretende que nuestro corpus de alumnos contenga textos de esas areas concretas. Este texto es tan solo una
parte de un corpus mas amplio en el que se esta trabajando.

13 Rango es la diferencia entre el valor mas grande y el mas pequefio y una de las formas mas sencillas de
calcular la variabilidad.
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Del total de los 347 adverbiales utilizados por los profesionales, 12,69% corresponden
a enumeracion (44), 14,12 % a adicidén (49), 2,88% a recapitulacion (10), 24,21% a
aposicion (84), 12,97% a consecuencia / resultado (45), 7,78% a contraste (27), 22,77%
a concesioén (79) y 2,59% a transicion (9), siendo las categorias de aposiciéon y concesion
las mas destacadas en el niumero de uso (46,98%), seguidas de enumeracion, adiciéon y
consecuencia (39,78%). El rango es de 21,62.

Segun estos resultados, los estudiantes parecen estar mas familiarizados con el uso de
adverbiales de adicién y consecuencia/resultado, pues aparecen en una mayor proporcion
en sus trabajos escritos que en las publicaciones de los expertos. Posiblemente esto es
debido al énfasis que se hace en estas estructuras en las primeras fases de aprendizaje de
la lengua inglesa.

Enumeration
45
40
35 ~
30 +
25 ~ O learners
20 + .
= _ B professionals
10 - 1
5 J I I
o J 1 1 &= M = | b= =] = :
<& \@S\ 00&\\ &é\\\ & <§°& o‘\?>\ \‘é\\&) &4\‘&) & %@L\ -@'2>\\\
& < & IR &> @ & & <
& & FS O & ®
© & <°© <O
> & <o
\0&

Gréfico 2: Casos de enumeracion.

Si nos centramos en el analisis de los resultados por categorias o funciones,
observamos que, para la enumeracién, el recurso mas elegido por los estudiantes es Finally
y Firstly, mientras que los profesionales se decantan por expresiones como First, Finally
and Second. El grafico 2 ilustra la proporcidn y frecuencia para ambos corpora, poniendo
de relieve el hecho de que los profesionales usan mayor abanico de grupos léxicos
adverbiales con funcidn interactiva.
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Grafico 3: Casos de adicion
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Con respecto a la categoria de adicién, encontramos que also es el mas utilizado por
los aprendientes y por los profesionales, sin embargo, los profesionales hacen uso de otras
muchas alternativas, como Moreover, Furthermore, In Addition, By the same token, que
apenas son empleadas en esta categoria por los estudiantes.
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Grafico 4: Casos de recapitulacién

Para la categoria de recapitulacion, los aprendientes usan to sum up y to conclude,
mientras que los profesionales se decantan mayoritariamente por la opcién to conclude. Y,
al igual que ocurria en adicidn, los profesionales presentan un mayor abanico de opciones
para recapitulacion, incluyendo grupos como Namely, e.g., y In other words, que apenas
esta presente en el corpus del alumnado.

Apposition

40 O learners
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Grafico 5: Casos de aposicidon

Con respecto a la categoria de aposicion, una vez mas, se repite la misma tendencia.
Un rango mayor de elementos aparece en el corpus de los expertos, si bien es cierto que
en ambos corpora el recurso empleado con mayor frecuencia es for example. En el caso de
los estudiantes éste va seguido por for instance que aparece en 12 ocasiones y por In
Other Words que aparece en 10. En el caso de los profesionales, for example va seguido
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por una mayor variabilidad de opciones, con un maximo de 5 ocurrencias cada una, y sin
que unas destaquen por encima del resto.
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Grafico 6: Consecuencia y resultado

So y therefore son las alternativas mas empleadas para expresar consecuencia y
resultado, estando ambas presentes tanto en el corpus de estudiantes como en el
profesionales. Para este caso, no podemos afirmar que los estudiantes hayan empleado un
numero mas reducido de alternativas que los profesionales. Esto puede deberse a que esta
funcién se explica de forma mas exhaustiva en clase y se trabaja mas concienzudamente
con los estudiantes en los manuales de textos en los primeros estadios del aprendizaje de
la lengua inglesa. Es por ello que los alumnos posiblemente estdn mas familiarizados con
los multiples recursos que expresan esta relacidn de consecuencia y resultado.
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Grafico 7: Casos de contraste.

Si analizamos la categoria de contraste, los estudiantes emplean on the other hand
notablemente mas que el resto de grupos léxicos. Los expertos ademas de esta estructura,
también usan instead. Se producia aducir la misma razén que en el caso anterior: se hace
mayor hincapié en la funcion de contraste en la formacion de los estudiantes universitarios.
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Concession
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Grafico 8: Casos de concesion

En el caso de estudiantes y profesionales, la concesidon se expresa fundamentalmente
por el elemento however. Sin embargo, no es una funcion que hayamos encontrado en
nuestro corpora con asiduidad y el repertorio de elementos presentes es relativamente
limitado. Por tanto, no podemos llegar de momento a conclusiones claras sobre esta
categoria.
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Grafico 9: Casos de Transicion

Con respecto a la funcidn de transicién, los aprendientes prefieren la opcién de
meanwhile, mientras que los profesionales se decantan por now. Los resultados para
transicion no lo suficientemente significativos dado que son pocos los ejemplos que hemos
podido encontrar con esta funcidn en nuestro corpora. Es necesario realizar un estudio mas
exhaustivo con un numero mayor de publicaciones y trabajos para poder llegar a
conclusiones definitivas.

7. IMPLICACIONES DIDACTICAS DEL ANALISIS DEL CORPORA.

Los resultados obtenidos en este estudio han permitido hacer una primera reflexién
sobre la cuestion de la frecuencia de uso de los grupos adverbiales interactivos en el
discurso académico de los universitarios espafoles y llegar a conclusiones pertinentes
sobre la ausencia de ciertos elementos Iéxicos y la gran frecuencia de otros, en los trabajos
de nuestros estudiantes universitarios. Una de las conclusiones a las que se llega con esta
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reflexion es que los alumnos deben tomar conciencia de la importancia de los recursos
interactivos en el discurso escrito y del amplio repertorio de elementos que estd a su
disposicién en la lengua inglesa. Ademas, con este estudio se pone de relieve la imperiosa
necesidad de adoptar nuevas estrategias metodoldgicas y crear materiales mas eficaces
que ayuden a nuestros universitarios a mejorar su capacidad para producir textos escritos
en lengua inglesa, con la competencia pragmatica y la calidad requerida en el mundo
académico.

Por otro lado, con este estudio advertimos la importancia que tienen los estudios de
corpus de este tipo que permitan analizar la frecuencia y uso de estructuras léxicas y
gramaticales y reflejar el progreso de los alumnos en su competencia comunicativa a lo
largo de su proceso de aprendizaje. Con este tipo de reflexiones podemos llegar a mejorar
el disefo de los programas y la elaboracion de contenidos de asignaturas como Inglés
Académico, Inglés para fines especificos e incluso asignaturas de contenido en un contexto
CLIL, que entrenen a los alumnos para realizar trabajos escritos utilizando los recursos
linglisticos tipicos del género y del area de conocimiento en cuestion.

Los resultados de este estudio sefialan que la distribucion y los patrones de uso de los
grupos adverbiales interactivos presentes en el corpus de nuestros estudiantes dista
notablemente de la distribucién y patrones de uso de los expertos en sus publicaciones
académicas y, por tanto, las carencias presentes en nuestros estudiantes universitarios
necesitan ser paliadas. Adicionalmente, se observa que cuando los estudiantes usaban
ciertos elementos interactivos, su uso no correspondia al que de ellos hacian los expertos,
pues éstos Uultimos mostraban una mayor variabilidad de recursos en su discurso escrito.
Es, por tanto, necesarios poner en practica nuevas estrategias metodoldgicas vy
pedagdgicas que ayuden a los estudiantes universitarios espafoles a incrementar el uso
del amplio repertorio de grupos adverbiales interactivos y a mejorar, de esta manera, su
produccion escrita asi como el nivel de cohesidén y de coherencia que sus textos académicos
presentan.

Es una realidad que los grupos adverbiales juegan un rol determinante a nivel de la
macro y micro estructura del texto, pues son una clave fundamental para facilitar al lector
la comprensién del mensaje. Ademas, la frecuencia de uso de un amplio nimero de
elementos demuestra un gran nivel de competencia en el manejo del idioma, similar al que
se esperaria de un nativo. Por tanto, parte de nuestra tarea como formadores y docentes
consiste en hacer al alumno consciente de la importancia de estas estructuras y en
entrenarles de forma exhaustiva en su uso para que sean capaces de incluirlos de forma
mas espontanea en su produccion escrita.

Los alumnos a través de las lecturas de textos académicos en los distintos cursos
universitarios se encuentran con estructuras adverbiales que deben ir asimilando vy
asumiendo como caracteristicas de los mismos. Sin embargo, la simple exposicién a estos
elementos en publicaciones de expertos en las distintas areas de conocimiento no parece
suficiente para su asimilacidon, aprendizaje y posterior aplicacidon en la produccion escrita.
En las distintas sesiones, el profesor necesita focalizar la atencion de los alumnos tanto en
el contenido como en la forma en que dicho contenido se presenta en ese género
especifico. En conclusion, la tarea del profesor es, junto con aquellas inherentes a la
ensefianza, hacer a los alumnos conscientes de las colocaciones y estructuras adverbiales
particulares que emplean los textos de la especialidad y cémo funcionan éstos en el
contexto especifico para contribuir a la comprension del mensaje global. Durante muchos
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afos los formadores han estado ensefiando el uso de distintos conectores o marcas
discursivas para ayudar a los estudiantes a crear textos con una mayor cohesion. De
hecho, las funciones que las expresiones adverbiales desempenan en los textos académicos
se explican de manera expresa en los cursos, con el objetivo final de que los alumnos
aprendan el género, el registro y la variedad del lenguaje mas adecuada para cada
disciplina. No obstante, es ahora momento de dar un paso adelante e introducir el uso de
un repertorio mas amplio de grupos léxicos con funciones interactivas e interaccionales, ya
sean adverbiales u otros tipicos de cada disciplina. Alguna de las razones para ello las
aduce Cortes (2004: 62) en su trabajo que da muestra de la ausencia de estas estructuras
en la produccion escrita de los universitarios:

“One reason students may avoid using lexical bundles might be that students do not dare to risk
the chance of making mistakes by using these expressions, which are unfamiliar or may convey
different functions when used in academic prose. That is one of the reasons why students
should become more familiar with these expressions and be encouraged to use them”

8. CONCLUSIONES

Este trabajo supone un primer paso en el analisis de los textos académicos escritos
por los alumnos universitarios, concretamente de Nebrija, con respecto a la frecuencia de
uso de los grupos léxicos adverbiales con una funcion interactiva (Thompson 2001) en el
discurso, y forma parte de un estudio de mayores dimensiones que se estd llevando a cabo
con el proyecto VESPA en colaboracidn con otras instituciones educativas europeas.

A partir de los resultados presentados en esta investigacién, podemos concluir que
nuestros estudiantes, a lo largo de su formacién universitaria, se familiarizan con un
nimero muy limitado de grupos Iéxicos adverbiales interactivos que tienden a usar en sus
trabajos escritos, pero no hacen uso del amplio repertorio de posibilidades a su disposicién
en la lengua inglesa. Este hecho nos lleva a pensar que los estudiantes se encuentran
comodos con este limitado niumero, que para ellos parece suficiente para expresar lo que
necesitan en cada caso y, por tanto, no parecen motivados a aprender otras con funciones
discursivas similares que podrian hacer que sus textos escritos resultaran mucho mas
académicos y se asemejaran mas a los textos de un nativo.

Nuestra tarea como docentes e investigadores ahora es la de solventar estas posibles
carencias de los estudiantes, introduciendo nuevas estrategias pedagdgicas que permita a
los estudiantes conocer un numero mas extenso de grupos adverbiales interactivos y
motivarles para introducir una mayor variedad de los mismos en sus trabajos académicos
universitarios, ya sea en un contexto tradicional de aprendizaje de lenguas o de
aprendizaje integrado. Los estudiantes necesitan tomar conciencia del rol de los grupos
adverbiales en el discurso y del amplio repertorio que pueden utilizar para que su texto
muestre una mayor competencia pragmatica y se asemeje en mayor medida a los textos
gue presentan las publicaciones de los expertos en las distintas dreas académicas.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es hacer aportes al conocimiento de la situacion actual de la
alfabetizacién avanzada en la Argentina a partir del analisis contrastivo de cuatro programas de
lectura y escritura pertenecientes a dos niveles académicos (pregrado y grado) en dos
instituciones universitarias publicas metropolitanas con perfiles distintos: la Universidad de
Buenos Aires (Taller de Semiologia y Taller de Géneros Académicos) y la Universidad Nacional de
General Sarmiento (Taller de Lectoescritura CAU y PRODEAC). Este relevo busca colaborar con el
desarrollo de la didactica de la lectura y la escritura en el nivel superior y abrir la discusién sobre
los puntos de contacto con la ensefianza de espafiol académico y espafiol para fines especificos
como L2, actualmente en expansion en el pais. El recorrido se articula a partir de seis variables
contrastivas: inscripcién curricular, enfoque tedrico, metodologia, niveles linglisticos, materiales
didacticos (incluyendo el corpus utilizado) y consignas y formas de evaluacién. El analisis
cualitativo y cuantitativo incluye materiales didacticos, fuentes institucionales y entrevistas con
docentes y coordinadores. Los resultados muestran que la Universidad Nacional de General
Sarmiento -institucion con una tradicién y tamafo mas acotados, con mayor dependencia
territorial y estudiantes con un supuesto menor capital cultural- presenta programas que
alcanzan a un numero mayor de estudiantes y docentes y que, en el pregrado, favorecen una
orientacién en buena medida remedial que opera de forma fuertemente andamiada sobre niveles
lingUisticos basicos. Sin embargo, las mayores similitudes entre programas no se fundamentan
institucionalmente sino en funcién de la instancia de formacion involucrada y la concepcion sobre
escritura que presentan: los programas del pregrado trabajan con cursos numerosos de
estudiantes heterogéneos, se basan menos en teorias especificas de didactica de la lectura y la
escritura, y estan relativamente aislados de los géneros discursivos, marcos epistemoldgicos y
actores académicos de las carreras del grado, si bien buscan acceder a ellos a partir de la
inclusion de temas del grado. Estos rasgos se invierten en el caso de los cursos del grado en
ambas instituciones. Los ejes comparativos propuestos también son relevantes para el analisis de
-y el mayor didlogo con- los programas en espafiol académico como L2, en particular la
concepcion de la alfabetizacién avanzada como ingreso a una cultura y una lengua parcialmente
segundas y extranjeras que alimenta a los programas del grado

PALABRAS CLAVES
alfabetizacién avanzada, programas de lectura y escritura, espafiol académico como L2, analisis
contrastivo.

ABSTRACT

In this paper I aim to make a contribution to knowledge of current academic literacy initiatives in
Argentina. I contrast four reading and writing programmes which belong to different academic
stages (pre-university and undergraduate) in metropolitan public universities with differentiated
profiles: University of Buenos Aires (Semiology Workshop and Academic Genres Workshop) and
National University of General Sarmiento (Reading and Writing CAU Workshop and PRODEAC).
This account may help enhance the development of university reading and writing pedagogy and
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explore common issues in teaching and learning academic Spanish and Spanish for specific
purposes as L2, an expanding field in Argentina. I contrast six variables: institutionalization,
theoretical perspective, methodology, linguistic strata, pedagogic materials (including corpora)
and tasks and evaluation. Qualitative and quantitative study covers working materials,
institutional sources and interviews with writing programmes’ teachers and directors. Results
show that the National University of General Sarmiento -a smaller, newer, more geographically
situated institution whose students allegedly have less cultural capital- includes writing
programmes that reach more students and teachers and that, in the pre-university stage,
focuses on overcoming learning deficits through scaffolded teaching and learning of basic
linguistic strata. However, most similarities don't depend on institutional factors but on the
academic stage and the perspective on writing that inform such programmes. Pre-university
writing programmes aim at large numbers of heterogeneous students, are less based on reading
and writing pedagogy theories, and are relatively isolated from undergraduate degrees’ genres,
epistemological frameworks and academic actors, although they attempt to gain access to the
degrees through relevant content-oriented materials. Undergraduate courses invert these
features. The same contrastive variables are useful to study -and to build bridges with- academic
Spanish as L2 programmes, especially a perspective on academic literacy as entrance to
relatively second and foreign cultures and languages that influences the undergraduate
programmes in L1.

KEYWORDS
academic literacy, reading and writing programmes, academic Spanish as L2, contrastive
analysis.

1 Introduccion

1.1 Objetivos

El objetivo de este trabajo es exponer la situacién actual de la alfabetizacion
avanzada, tanto académica como profesional, en la Argentina a partir del estudio de un
conjunto seleccionado de propuestas. Sigo la definicion de Carlino que entiende la
alfabetizaciéon avanzada como:

El conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura
discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de produccién y analisis de
textos requeridas para aprender en la universidad. [...] Designa también el proceso
por el cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional,
precisamente en virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento
instituidas a través de ciertas convenciones del discurso (Carlino, 2005, p.13-14).

Para alcanzar este objetivo, realizaré un analisis cualitativo y cuantitativo
contrastivo de cuatro programas de lectura y escritura pertenecientes a dos niveles
académicos diferentes (pregrado y grado) en dos instituciones universitarias publicas
con perfiles diferenciados. Por un lado, el Taller de Semiologia (pregrado) y el Taller de
Géneros Académicos (grado) de la Universidad de Buenos Aires (UBA). Por el otro, el
Taller de Lectoescritura CAU (pregrado) y el PRODEAC (grado) de la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGS).

Este recorte se fundamenta en el hecho de que estas universidades alcanzan al
22,9% del total de estudiantes del sistema universitario y, ademas, parecen representar
los dos modelos institucionales de educacidon superior publica existentes en la region
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metropolitana de Buenos Aires. A esto se suma mi pertenencia a ambas universidades
como docente e investigador'®.

Este relevo, de tipo sociodiscursivo y con base cualitativa y cuantitativa, puede
servir para hacer explicitos los fundamentos tedricos y metodoldgicos diferenciados de
algunas experiencias recientes y representativas en alfabetizacion avanzada en la
Argentina y para abrir la discusién sobre sus puntos de contacto con la ensefanza de
espafol académico y espafiol para fines especificos como L2, un campo en franca
expansiéon en el pais. En particular, me interesa identificar aquellos aspectos que
muestren una concepcion de la alfabetizacién avanzada en tanto ingreso a un discurso y
a una cultura disciplinar parcialmente extranjeras para el estudiante y, en ocasiones,
para el propio docente. En este sentido, la alfabetizacion avanzada en L1 puede -y debe-
establecer un contacto fluido con la ensefianza de espafiol académico como L2. En
términos mas amplios, este analisis puede hacer aportes al disefio curricular y a la
practica docente de cursos de lectoescritura en el nivel educativo superior.

1.2 Estudios previos y justificacion de la investigacion

El estudio de las propuestas curriculares en educacion superior que buscan abordar
las practicas de lectura y escritura académica y profesional requiere necesariamente un
enfoque multidisciplinario. Es preciso aunar aportes desde la sociologia de la ciencia, la
educaciéon, la didactica, la etnografia y los estudios del discurso. Ademas, resulta
preciso combinar datos cuantitativos (e.g., matricula de estudiantes, relaciones entre
variables socioecondmicas y desempefio académico), obtenidos a partir de encuestas y
censos, con un analisis cualitativo de documentos curriculares, materiales didacticos y
producciones escritas, junto con entrevistas con los actores sociales involucrados. Este
estudio contrastivo y multidisciplinar de soluciones institucionales académica vy
geograficamente diversas al problema de la alfabetizacién avanzada ha sido muy comun
en anos recientes. En Estados Unidos, por ejemplo, en las ultimas cuatro ediciones
(2009-12) de la masiva Annual Convention of the Conference on College Composition
and Communication se organizaron talleres de estudio de iniciativas de docencia e
investigacién sobre alfabetizacion avanzada llevados a cabo en diferentes lugares del
mundo y presentados por docentes-investigadores participantes. En la Argentina, vale la
pena mencionar estudios de base centralmente documental que contrastan y evaluan
las perspectivas didacticas involucradas (Carlino, 2006, 2009; Fernandez Fastuca,
2009), estudios de base comprensivista que combinan el estudio documental,
etnografico y cuantitativo para analizar los mecanismos institucionales vy las
perspectivas educativas subyacentes (Gluz, 2011a), y estudios de base principalmente
tedrica y discursiva que evallan las perspectivas didacticas y linglisticas presentes en
propuestas concretas (Di Stefano, 2004; Di Stefano y Pereira, 2004; Moyano, 2007,
2010; Moyano y Natale, en prensa; Pereira, 2006). La mayoria de estos relevos, como
se verd mas adelante, abordan algunas de las iniciativas analizadas aqui. Sin embargo,
suelen focalizar alternativamente en aspectos institucionales y educativos, en aspectos
didacticos, o en aspectos mas especificamente linglisticos y tedricos de programas

14 En particular, resulta necesario aclarar que soy docente del Taller de Lectoescritura CAU y de PRODEAC
(UNGS) vy coordinador y docente del Taller de Géneros Académicos (UBA).
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especificos, sin brindar, segin mi entender, una perspectiva completa y comparativa de
la problematica.

1.3 Hipotesis

Los tres aspectos que tienen un mayor impacto en la configuracién de los
programas de lectura y escritura segun los seis ejes propuestos son la cultura
institucional, la etapa de formacién de los estudiantes y las concepciones subyacentes
sobre escritura y lectura avanzada. Por un lado, la Universidad Nacional de General
Sarmiento -institucidon con una tradicién y tamafio mas acotados, con mayor
dependencia territorial y estudiantes con un supuesto menor capital cultural- presenta
programas que alcanzan a un numero mayor de estudiantes y docentes y que, en el
pregrado, favorecen una orientacion en buena medida remedial que opera de forma
fuertemente andamiada sobre niveles linglisticos basicos. Por el otro, los dos
programas relevados del pregrado trabajan con cursos numerosos de estudiantes
heterogéneos, se basan menos en teorias especificas de didactica de la lectura y la
escritura, y estan relativamente aislados de los géneros discursivos, marcos
epistemoldgicos y actores académicos de las carreras del grado, si bien buscan acceder
a ellos a partir de la inclusién de temas del grado. Los cursos del grado, en cambio,
invierten esta caracterizacion, y su concepciéon de la alfabetizacién avanzada como
ingreso a una cultura y una lengua parcialmente segundas y extranjeras resulta
relevante para iniciar un mayor didlogo con los programas en espafiol académico como
L2, actualmente en expansién en la Argentina.

2 Corpus y metodologia

El recorrido se articula a partir de seis ejes o variables contrastivas: inscripcién
curricular, enfoque tedrico, metodologia de trabajo, niveles linglisticos favorecidos,
materiales didacticos elaborados (incluyendo el corpus utilizado), y consignas y formas
de evaluacion. Sostengo que estos ejes permiten establecer comparaciones clave para
describir y contrastar los programas de lectura y escritura bajo estudio, buscando
plantear criticamente diferencias, confluencias y particularidades. Previamente, se
describen y contrastan las instituciones de educacion superior en las que se inscriben los
programas. Para culminar, los hallazgos se comparan con aspectos generales de la
enseflanza-aprendizaje de espafiol académico y profesional como L2 de forma tal de
identificar posibles vias de comunicacién.

Seguiré un enfoque sociodiscursivo contrastivo, de base cualitativa y cuantitativa,
gue busca colaborar con una visiéon general sobre la situacion actual de la alfabetizacién
avanzada en la Argentina a partir de cuatro casos especificos contrastables y
representativos de dos instituciones en las que trabajo. Combinaré el estudio desde la
didactica de la lengua y el analisis del discurso de los materiales didacticos utilizados, el
estudio de la politica y la organizacion de las instituciones y de los programas de lectura
y escritura a partir de fuentes documentales institucionales y de los relevos existentes, y
el estudio etnografico a partir de cinco entrevistas semiestructuradas, realizadas entre

52



2011 y 2012, con coordinadores y docentes que participan en varios de los programas.
El corpus de estudio se compone de materiales didacticos utilizados en los cursos y de
materiales documentales institucionales (programas, resoluciones, informes de gestion).

3 Alfabetizacion avanzada en la Argentina
3.1 Situacion de la educacion superior en la Argentina

Segun los ultimos datos disponibles (SPU, 2009, p.39-41), la Argentina tiene un
total de 86 universidades argentinas (ademas de 19 institutos universitarios y una
universidad extranjera), balanceadas entre 41 instituciones estatales y 45 privadas. El
sistema universitario incluye 1650150 estudiantes, con un incremento del 2,9% durante
la dltima década. Si se toma en cuenta la poblacion total del pais en 2010 segun el
censo nacional (40117096 habitantes; cf. INDEC, 2011), el 4,1% se encuentra
estudiando en instituciones de educacién superior. La Argentina es, de hecho, el pais
con mayor Tasa Bruta de Escolarizacion Superior (porcentaje de alumnos que contindan
con sus estudios posteriores a la secundaria) en América Latina, la cual supera el 65%
del grupo entre 20 y 24 afnos (datos de 2007; Marquina, 2011, p.65).

Los datos (SPU, 2009, p.39-41) muestran una clara mayoria de estudiantes en el
sector publico (1312549: 79,5%) frente al sector privado (337601: 20,5%). Vale aclarar
gue la educacién superior publica en la Argentina es libre y gratuita. Resulta interesante
gue la distribucion de la cantidad de egresados para el afo 2009 (total: 98129) modifica
estos porcentajes: 69452 (70,8%) en instituciones publicas frente a 28677 (29,2%) en
instituciones privadas, es decir, la distancia entre sector publico y privado se reduce del
60% al 50%. En términos generales, la relacidn entre estudiantes (1650150) y
egresados (98129) es del 5,9%. La tasa de desercidn para el sistema universitario en
2007 llegé al 60%, mientras que la tasa de graduacién es cercana al 20% e impacta
directamente sobre ella la extraccidon socioecondmica de los estudiantes (Marquina,
2011, p.66).

Tabla 1. Sistema universitario argentino actual

L ) Publicas 41 (47,7%)
) dad t 2009 86
niversidades argentinas ( ) Privadas 45 (52.3%)
- 1312549
u. bl 9
Estudiantes de grado (2009) publicas | 79,5%) d tif:cligr?) (4,1%
U. privadas 337601 (20,5%)| "¢ P
U. publicas 69452 (70,8%)
Graduados (2009) U. privadas 28677 (29,2%) 98129
Tasa desercion (2007) 60%
Tasa graduacion (2007) 20%
Tasa bruta de escolarizacién superior 20-24 afios 65%
(2007) °
Poblacion total del pais (2010) 40117096

En términos histéricos, la matricula universitaria se multiplicd desde el retorno de

la democracia, en 1983. A fines de ese afio habia en la Argentina 416000 estudiantes
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(1,4% de la poblacién total) pertenecientes a 48 universidades: 26 estatales nacionales
y 22 privadas, estas ultimas con un 19% de la matricula estudiantil; también existia una
universidad provincial (Buchbinder, 2005, p.210-211). Unos 25 afios mas tarde, la
cantidad de estudiantes se habia multiplicado por cuatro (297% de aumento), la
cantidad de instituciones de educacién superior se habia casi duplicado (79% de
aumento, con un incremento mayor de universidades privadas frente a publicas),
aunque la distribuciéon de estudiantes en centro publicos y privados se mantuvo
practicamente idéntica. Debe mencionarse que la poblacién argentina en 1983 rondaba
las 29407972 personas (INDEC, 2012), esto es, en la actualidad se incrementé un 36%.
Por tanto, la ampliacion del sistema de educaciéon superior es mucho mayor que el
incremento de la poblacién total: 1,4% de la poblacion total asistia a la universidad en
1983, frente a un 4,1% en 2009. Estos datos demuestran la enorme ampliacién del
acceso a los estudios superiores en la Argentina de las Ultimas décadas (cf. mas
adelante).

Tabla 2. Sistema universitario argentino en 1983

Publi 26 (54,2%
Universidades argentinas (1983) ublicas ( ) 48
Privadas 22 (45,8%)
T H 0, 0]
Estudiantes (1983) U. publicas | 336960 (81%) 416009 (1,4% dg
poblacion)
U. privadas | 79040 (19%)

Poblacion total del pais 29407972

En los afios 90 del siglo pasado, el sistema universitario argentino se torné mas
heterogéneo, en particular a partir de la sancién de la Ley de Educacion Superior, por la
creacién de nuevas universidades publicas y privadas (Marquina, 2011, p.67-68). Las
nuevas universidades publicas, como la Universidad Nacional de General Sarmiento,
buscaron encarnar modelos organizativos distintos de las universidades tradicionales v,
en el caso de la zona de influencia de la capital del pais, de la Universidad de Buenos
Aires: se trata de instituciones mucho mas pequefias, mas flexibles, con una
organizacion moderna (en escuelas, departamentos o institutos), ligadas politica y
socialmente a las zonas en las que se ubican, y con una oferta curricular en muchos
casos innovadora. En cuanto al ingreso, han puesto en practica distintos proyectos
centralizados de “ingreso restringido” (cf. Marquina, 2011, p.70 y ss.) que buscan
subsanar las carencias en las trayectorias académicas heterogéneas de sus estudiantes
ingresantes (cf. mas adelante) y brindarles herramientas para su desempefio académico
en el grado.

3.2 Ingreso a la universidad y alfabetizacion avanzada
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En las ultimas décadas ha sobrevenido en el mundo de la educacidon superior una
verdadera revolucion debido a “la interrupciéon de una masificacién aguda, continua y sin
precedentes de alcance internacional” (Ezcurra, 2011, p.23). Este democratizacion del
ingreso a la universidad para franjas de poblacion antes excluidas presenta otro rasgo
estructural que implica su contracara: altas tasas de desercidon (Ezcurra, 2011, p.24;
Marquina, 2011, p.64). Si bien las politicas universitarias que buscan jerarquizar el
primer ano y enfrentar la problematica de la desercidn tienen ya una fuerte tradicion en
paises anglosajones, en Latinoamérica el interés es reciente (Ezcurra, 2011, p.24-25).
Esta problematica es particularmente urgente para los alumnos que son primera
generacion en educacidén superior ya que, segun la CEPAL, menos del 6% de los hijos
cuyos padres tienen hasta secundaria completa logran graduarse, frente al 71,6% de los
hijos de padres con estudios superiores completos (Ezcurra, 2011, p.26). Los
estudiantes de primera generacion universitaria detentan un menor capital cultural -y
una peor imagen sobre el propio capital. Segun Ezcurra (2011, p.43-44 y 47), el capital
cultural consiste en habitos académicos criticos (hacer una ficha, utilizar el diccionario,
efectuar una busqueda documental, crear un indice, tomar apuntes, preparar un
examen, usar la biblioteca y herramientas informaticas, leer cuadros estadisticos y
graficos, etc.), habilidades cognitivas (analizar, sintetizar, relacionar, juzgar y aplicar
informacion, etc.) y habilidades metacognitivas (el automonitoreo del aprendizaje, la
gestion del tiempo de estudio y la familiaridad con las practicas de evaluacién en
educacion superior), ademas de informaciones, conceptos y marcos conceptuales. A
esto debe sumarse, como competencia clave, las practicas de lectura y escritura
avanzadas. Estos aspectos no suelen ser objeto de ensefanza, pero resultan
fundamentales para poder estudiar y aprender en la universidad.

La tradicion en alfabetizacion avanzada en educacidon superior en la Argentina es
relativamente reciente. Si bien existen antecedentes desde hace al menos tres décadas,
recién a partir del afo 2000 se multiplicaron los cursos de lectoescritura en el grado v,
sobre todo, en el pregrado universitarios (cf. Carlino, 2006, p.73; Fernandez Fastuca,
2009, p.28). Resulta evidente la relacion entre este fendmeno y la fundacion de
numerosas universidades nacionales y el ingreso masivo de sectores amplios de la
sociedad, junto con el diagndstico de déficits en las practicas de escritura de los
estudiantes ingresantes a los estudios superiores. Esto significé la puesta en practica de
dispositivos institucionalmente ambiciosos y la elaboracion de programas y materiales
diversos. Sin embargo, estas propuesta son en general aisladas de la inscripcidon
curricular de las materias propiamente dichas de las carreras (Carlino, 2006, p.77),
como demostraré mas adelante.

Los cursos de pregrado constituyen mecanismos de admisién que buscan una
alternativa tanto al examen de ingreso selectivo como al ingreso irrestricto y sus
mecanismos implicitos de selectividad social a través del desgranamiento (cf. Gluz,
2011b, p.11-12). Apuntan a la ensefianza tanto de habilidades y competencias
intelectuales como, en algunos casos, de ciertos contenidos basicos necesarios para
afrontar los estudios superiores. Su existencia es una respuesta a la procedencia (social)
y formacién (académica) heterogénea de los estudiantes que buscan iniciarse en la
educacion superior. Su posicionamiento curricular resulta ambiguo y en permanente
disputa: los estudiantes pertenecen a diferentes carreras, y los cursos que atraviesan
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tienen diferentes grados de especificidad en funcion de esa pertenencia, pero al mismo
tiempo tanto los estudiantes como los cursos responden a un espacio previo al grado y
transversal a diferentes carreras y orientaciones.

En contraste, los cursos del grado, al menos aquellos considerados en este trabajo,
tienen un grado menor de curricularizacién y una escala mucho menor. Abordan
problematicas mas especificas tanto del transito a lo largo del grado como de la
insercién del graduado en su campo profesional. Son, ademas, especificos de carreras o
materias concretas. No responden a habilidades transversales y generales a la
formacién superior, sino a culturas disciplinares mucho mas especificas en funcion de las
carreras de interés. Al buscar establecer lazos entre ambitos institucionales vy
disciplinares multiples, su constitucién y permanencia se ven seriamente dificultadas.

3.3 Caracteristicas de la UBA y la UNGS

La Universidad de Buenos Aires (UBA) fue creada en 1821 (Buchbinder, 2005,
p.45) y se encuentra ubicada en la capital del pais, la cual cuenta con 2890151
habitantes (INDEC, 2011) en 202,04 mts® (CEDOM, s/d). Por su parte, la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGS) fue creada en 1992 (Rosica y Sosa, 2011, p.89)
y se ubica en el Partido de Malvinas Argentinas -321833 habitantes (INDEC, 2011) en
63,08 km? (Municipio de Malvinas Argentinas, s/d)- en el segundo corddn del conurbano
bonaerense, a unos 40 km. de, por ejemplo, la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.
Mientras que los estudiantes de la UNGS provienen mayormente de zonas proximas, los
estudiantes de la UBA residen casi en igual medida en la Ciudad de Buenos Aires
(52,5%) y en las distintas zonas del Conurbano Bonaerense (45,3%) (UBA, 2004, p.46),
el cual suma 9916715 habitantes en total (INDEC, 2011). Es decir, la primera estd mas
ligada a su zona préxima que la segunda.

La UBA posee Facultades (con Departamentos y catedras docentes) que se
distribuyen por toda la geografia de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires y que ofrecen
principalmente carreras tradicionales; en cambio, la UNGS se organiza en Institutos
alojados en un mismo campus universitario y que ofrecen carreras poco convencionales
e innovadoras (e.g., ecologia urbana), si bien en los Ultimos afos existe una politica de
revision del curriculo que busca lograr un balance con carreras mas tradicionales. En
términos de produccidn cientifica absoluta, por ejemplo el Scimago Institutions Rankings
(SIR, 2011a y 2011b) ubica a la UBA en el 6° lugar en Latinoamérica y en el 2500 a
nivel internacional, mientras que la UNGS aparece en el lugar 225° en Latinoamérica®>.
En términos relativos, la UBA tiene un indice de calidad cientifica promedio de 0,9 (es
citada un 10% menos que la media mundial), mientras que en la UNGS es de 0,7 (es
citada un 30% menos que la media mundial).

Ambas instituciones se diferencian claramente en cuanto a la cantidad de
estudiantes (SPU, 2009, p.71): mientras que la Universidad de Buenos Aires tiene
294837 estudiantes (22,5% del total del sistema de universidades nacionales publicas),
la Universidad Nacional de General Sarmiento tiene 4874 (0,4%); esto equivale a decir
que la UNGS tiene el 1,65% de los estudiantes de la UBA. La UBA es, en el marco del
sistema universitario nacional, una verdadera megauniversidad. Los estudiantes que

15 Estas posiciones son solo una orientacion relativa, ya que se basan en el estudio cuantitativo de la
produccién cientifica absoluta en un periodo (2005-2009) y base de datos (Scopus) particulares.
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ingresan a la UBA deben transitar obligatoriamente el Ciclo Basico Comun (CBC), un
periodo de formacidn de un afio de duracidon previo al ingreso a las carreras
propiamente dichas que incluye tanto asignaturas transversales como especificas de
conjuntos de carreras'®. Segun el Gltimo censo publicado (UBA, 2004, p.41), el CBC
cuenta con 78684 estudiantes, esto es, uno de cada cuatro estudiantes de Ia
Universidad en ese ano; constituye, por tanto, la unidad académica con mayor peso
relativo, superando a todas las demas Facultades.

En cuanto a los estudiantes ingresantes que atraviesan los talleres de escritura y
lectura, puede obtenerse un dato aproximado a partir de la suma de los estudiantes en
el CBC de las carreras que incluyen el Taller de Semiologia segun los ultimos datos
disponibles (UBA, 2004): 16133 estudiantes!’. En el caso de la UNGS, ingresan 786
nuevos alumnos por afo (SPU, 2009, p.97) que deben cursar obligatoriamente el Taller
de Lectoescritura en el marco del Curso de Aprestamiento Universitario, el cual incluye
también un Taller de Matematica y un Taller de Ciencia a lo largo de un semestre. La
masividad y heterogeneidad de los asistentes a los cursos del pregrado, como veremos,
presenta un serio desafio (cf. Di Stefano, 2004, p.6).

Con respecto a los docentes universitarios, la UBA tiene 28746 cargos docentes,
frente a 553 de la UNGS, es decir, la UNGS tiene un 1,9% del total de cargos de la UBA
(SPU, 2009, p.72). La relacion cargo docente/estudiante es algo mejor en la UNGS:
10,3 estudiantes por cada docente en la UBA, frente a 8,8 en la UNGS. Un dato extra
acrecienta esta diferencia: el 44,8% de los cargos en la UNGS son exclusivos, mientras
gue en la UBA soélo lo son el 8,6% (i.e., el porcentaje restante desempefia funciones en
otras instituciones y espacios). Este indice muestra que la UNGS favorece la presencia y
pertenencia de sus docentes-investigadores a la institucién, quizas debido a la busqueda
de su consolidacién académica vy territorial en sus primeras décadas de vida.

Con respecto al perfil socioecondmico de los estudiantes, el 48,9% de los
estudiantes de la UBA tienen como fuente principal de ingresos a sus padres o familiares
y el 41,3% no trabaja (un 19,5% desocupado y un 21,8% inactivo). Especificamente, en
el CBC, el 54,7% no trabaja (un 31,2% desocupado y un 23,5% inactivo) (Gluz y
Rosica, 2011, p.139; UBA, 2004, p.29-31). A su vez, sélo el 19,9% de los estudiantes
de la UBA tienen madre sin instruccidon o con primaria completa o incompleta (23,8%
para el CBC; Gluz y Rosica, 2011, p.143); en contraste, el 44,2% tiene madre con
terciario no universitario o nivel universitario completos o incompletos (38,6% para el

16 E| CBC es un hibrido entre el pregrado y el grado, ya que presenta rasgos de pertenencia al grado y rasgos
de pertenencia a una instancia previa e independiente. Los estudiantes deben completar seis materias para
acceder a las carreras; estas materias dependen de la carrera en la que estén inscriptos, pero solo dos se
acotan a ella; del resto, dos son transversales a todas las carreras y dos pertenencen al drea de la carrera. El
CBC se dicta en multiples sedes y Facultades de la universidad, y no exclusivamente en la Facultad en la que
se desarrollard la carrera elegida por el estudiante. Cuando los estudiantes se graduan, analitico de su
carrera no incluye el tramo CBC. A su vez, el plantel docente no pertenece a los Departamentos ni Facultades
de las carreras especificas. Segun la declaracién institucional, el CBC tiene una orientacién introductoria y
multidisplinaria: “de esta forma, el estudiante se podrd comprometer realmente con una carrera especifica
después de un afo de vida universitaria, habiendo tenido numerosas oportunidades de conocer el campo de
estudio y aplicacién de las distintas especialidades” (CBC, s/d b).
17 Disefio de Imagen y Sonido (1584), Ciencias de la Comunicacién Social (3094), Traductorado Publico
(665), Artes (609), Filosofia (609), Historia (918), Letras (827), Ciencias Antropoldgicas (526),
Bibliotecologia y Ciencia de la Informacion (68), Geografia (116), Licenciatura en Enfermeria (83) y Psicologia
(7034).
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CBC), vy el 17,2% tiene madre con estudios universitarios completos (13,6% para el
CBC).

En cuanto a la UNGS, muchos de sus estudiantes provienen de esferas sociales
desfavorecidas y son primera generacion de universitarios en su nucleo familiar (Gentile
y Merlinsky, 2003). Los ultimos datos disponibles muestran que el 60,7% del alumnado
ingresante tiene un nivel socioeconémico bajo, el 59% posee menos de 50 libros en su
casa (Gluz y Rosica, 2011, p.137 y 154), el 81,2% es primera generacién en educacion
superior (Ezcurra, 2011, p.49), y del porcentaje restante sélo el 2% tiene madre con
titulo universitario (Gluz y Rosica, 2011, p.142). Este perfil de ingresante muestra poca
familiaridad con las practicas discursivas cientificas y, en consecuencia, una importante
factibilidad de fracaso (Moyano, 2007). A su vez, el 53,7% trabaja y el 46,2% no lo
hace (33,3% desocupado y 12,9% inactivo) (Gluz y Rosica, 2011, p.139). Los indices de
aprobacion suben y los de desgranamiento bajan cuando los estudiantes se alejan de la
practica laboral durante el grado (Gluz y Rosica, 2011, p.156). Las cifras generales de
deserciéon son consideradas altas: el 43% abandona el Curso de Aprestamiento
Universitario, junto con una reprobacion considerable del 21% (Ezcurra, 2011, p.49).

En suma, la UBA es una megauniversidad con casi doscientos afnos de historia, de
gran tamafio, con la mitad de los estudiantes con padres que han transitado los estudios
superiores y ayudan econdmicamente a sus hijos, con carreras tradicionales,
metropolitana aunque ligada a entornos mas alejados, y con una importante produccion
cientifica absoluta, aunque algo menos en términos de indice de cita. Por su parte, la
UNGS es una institucién joven, pequefia, con estudiantes de espacios socioecondmicos
desfavorecidos y primera generacion de universitarios, que ofrece carreras poco
convencionales, con fuertes lazos con su zona de influencia, y con una produccién
cientifica absoluta acotada por su tamafio y un indice de cita menor al de la UBA. Estos
datos contrastivos se resumen en la siguiente tabla:

Tabla 3. Rasgos de la UBA y la UNGS.

UNGS UBA
Creacion 1992 1821
Ubicacion Malvinas Argentinas Ciudad de Buenos Aires
Zona de influencia segundo cordon de| Ciudad de Buenos Aires
Conurbano Bonaerensg (2890151 h.) y Conurbano
(321833 h.) Bonaerense (9916715 h.)
Poblacion Ingresaptes a 16133
curso escritura
Total 786
. 78684
ingresantes
'I:otal 4874 (0,4% del total) 294837 (22,5% del total)
estudiantes
Docentes >>3 (44,8% 28746 (8,8% exclusivos)
exclusivos)
Organizacion Institutos y Carrerag Facultades aisladas con
en un mismo campus Departamentos y Catedras
Curriculo Foco en carrerag Foco en carreras
innovadoras tradicionales
Produccion Absoluta 22509 en Latinoamérica 60 en Latinoamérica
cientifica Relativa Indice calidad: 0,7 Indice calidad: 0,9
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Estudiantes Trabajo 46,2% no trabaja 54,7% no trabaja
ingresantes io 0
& Formacion . 2 /0. . madrg 13,6% madre universitaria
padres universitaria
4 Ejes de analisis

4.1 Inscripcion curricular

El Taller de Semiologia es parte de la asignatura Semiologia del Ciclo Basico Comun
(CBC) de la Universidad de Buenos Aires. Especificamente, se destina un tercio del total
de 6 horas semanales y 96 totales de la asignatura (cf. Arnoux, 2010): 2 horas
semanales a lo largo de 16 semanas para sumar un total de 32 horas. Deben asistir al
Taller estudiantes de distintas carreras ligadas a humanidades y ciencias sociales, es
decir, carreras con un grado relativamente alto de compatibilidad. En concreto, es
obligatoria para once carreras: Disefio de Imagen y Sonido, Ciencias de la Comunicacién
Social, Traductorado Publico, Artes, Bibliotecologia y Ciencias de la Informacién,
Psicologia, Musicoterapia, Letras, Antropologia, Geografia, Historia; y optativa para
otras dos: Filosofia y Licenciatura en Enfermeria (cf. CBC, s/d a). Esta inscripcidon
curricular no se basa en las actividades del Taller sino en la supuesta relevancia de los
temas tedricos (e.g., deben asistir alumnos de la carrera de Comunicacién, pero no de
Ciencias de la Educacion). La asignatura Semiologia inicié su dictado en 1985, pero el
Taller comenzd como experiencia piloto en 1990 y logré su inscripcidn curricular plena
dentro de Semiologia recién en 2001 (cf. Pereira, 2006). Tanto la aparicidon tardia del
Taller dentro de la asignatura Semiologia como su obligatoriedad curricular en funcion
de los contenidos tedricos del programa y su menor carga horaria relativa muestran la
relacion estrecha entre las practicas de lectura y escritura que se ejercitan y el estudio
teorico de contenidos mas amplios ligados a la comunicacién vy la lingtistica. Desde otro
punto de vista, estos datos muestran que el Taller ocupa un lugar secundario con
respecto a la asignatura propiamente dicha.

Las clases poseen en general cantidades superiores a los 30 alumnos, aunque esto
depende de la sede y horario de dictado (cf. Di Stefano, 2004, p.6). Los estudiantes
inscriptos son muy numerosos y se reparten en cuatro catedras con equipos docentes y
programas distintos, ademds de numerosos materiales de amplia difusién (e.g.,
Nogueira, 2003). Los docentes a cargo son Licenciados y Profesores en Letras (i.e.,
fildlogos) con distintos grados de trayectoria académica. En este trabajo se releva la
catedra a cargo de Elvira Arnoux, la de mas larga trayectoria en el pregrado y, en
términos mas amplios, la que ha influido histéricamente en la investigacion sobre la
problematica (cf. Pereira, 2006) y en el desarrollo de los programas de lectura y
escritura en la UNGS (cf., e.g., materiales didacticos previos como Pereira, 2007
[2005]) y en otros centros de educacion superior.

El Taller de Lectura y Escritura de Géneros Académicos de la Facultad de Filosofia y
Letras de la misma universidad es un emprendimiento piloto destinado a alumnos de
carreras de humanidades (en particular, Ciencias de la Educacion, Filosofia, Historia y
Letras) que forma parte del Proyecto de Apoyo a las Ciencias Humanas del Ministerio de
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Educacién de la Nacién (2010-2012). Tiene una carga horaria total de 32 horas (16
presenciales y 16 a distancia) y es dictado por un equipo de dos docentes linguistas y
tres tutores graduados de la carrera a la que pertenecen los alumnos inscriptos en cada
curso (sumando un total de ocho docentes y doce tutores). El dictado de clases se
integra a un proyecto mas amplio que incluye la investigacién de las practicas de lectura
y escritura de dicha Facultad (e.g., Moris y Navarro, 2012; Natale, 2012a). En 2012 se
pusieron en marcha dos experiencias diferenciadas: por un lado, un curso con
estudiantes pertenecientes a la misma carrera en el que se privilegié la construccién de
consensos sobre practicas lectoras y escritas; por el otro, un curso con estudiantes
pertenecientes a tres carreras distintas en el que se privilegié la exploracién de
contrastes interdisciplinarios. Dado que la participacion es voluntaria a partir del
reconocimiento de la necesidad o utilidad del Taller por parte de estudiantes
espontaneos y que no tiene impacto curricular formalizado en su trayecto de grado, la
inscripcion ha sido relativamente baja en relacidon con el total de estudiantes de la
Facultad. En suma, se trata de la propuesta menos formalizada curricularmente de
todas las relevadas aqui.

Resulta interesante destacar que el Taller incluye la formacion previa de los tutores
participantes en un curso de entrenamiento en didactica de la lectura y la escritura en la
universidad. De esta manera, el Taller de Géneros Académicos busca colaborar
simultdneamente con la formacion de docentes de lectoescritura académica y de
escritores universitarios del grado, a la vez que hace aportes a la investigacién de las
practicas de lectoescritura en la universidad.

El Taller de Lectoescritura del Curso de Aprestamiento Universitario (CAU) del
pregrado de la Universidad Nacional de General Sarmiento esta destinado a los alumnos
inscriptos a todas las carreras de la universidad. En este sentido, es la propuesta con un
grado mas alto de heterogeneidad disciplinar en la composicion de clase. Tiene una
carga horaria muy elevada (unas 90 horas a lo largo de un semestre) y asisten unos 30
alumnos o mas por comisidén. Existe una sola coordinacidon con un programa unico y
materiales elaborados por todo el cuerpo docente (cf. Lopez Casanova, 2011 [2009]), el
cual es numeroso. Cada comision estd a cargo de un Licenciado o Profesor en Letras. Se
inicié en 1995, junto con la fundacion de la universidad, tal como sucedié en muchas
universidades similares (cf. Fernandez Fastuca, 2009, p.29). En principio era general y
propedéutico, ya que buscaba otorgar aptitudes académicas indispensables para
atravesar el grado, pero gradualmente entré en consideracion la perspectiva remedial
sobre supuestas falencias arrastradas desde el nivel educativo medio (cf. Rosica y Sosa,
2011, p.88-91).

Una de las mayores dificultades del Taller de Lectoescritura CAU es su escaso
didlogo con los tramos posteriores de la trayectoria potencial de grado de los
estudiantes. La heterogeneidad de los destinatarios y la homogeneidad docente atentan
contra la ejercitacién de practicas de lectura y escritura especificas; ademas, a este
aislamiento académico se le suma el aislamiento espacial (cursos propios) y temporal
(cursos previos al ingreso a las carreras) del Taller con respecto a las practicas
académicas de los estudiantes en sus respectivas carreras. Esta problematica es propia,
en mayor o menos medida, de todos los cursos generales de lectura y escritura de
pregrado. Cabe agregar, sin embargo, que muchos de los aspectos trabajados en este
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tipo de cursos (cf. mas adelante) son transversales a las practicas letradas de las
carreras y, en este sentido, cumplen una importante funcion.

El Programa de Desarrollo de Habilidades de Lectura y Escritura Académicas a lo
largo de la Carrera (PRODEAC; cf. Moyano y Natale, en prensa) fue aprobado en 2005
para su implementacién en el ciclo avanzado (i.e., Segundo Ciclo Universitario) de todas
las carreras de la Universidad Nacional de General Sarmiento, si bien se acota a un
numero variable de materias por semestre debido a la cantidad de docentes con los que
cuenta (alrededor de 7 con dedicacion exclusiva). Plantea un trabajo articulado con las
materias, es decir, sigue un enfoque “a través del curriculo” y no se circunscribe a un
espacio aislado de trabajo sobre las practicas de lectura y escritura. Por este motivo, el
docente lingliista (denominado “docente socio”) negocia con el docente experto de las
materias especificas qué géneros discursivos académicos o profesionales resultan
relevantes para trabajar en clase y lleva a cabo un conjunto acordado de participaciones
(alrededor de cuatro) por semestre. A lo largo de este proceso, el docente linglista
aprende sobre las practicas de lectoescritura disciplinares mientras que el docente
especialista aprende como deconstruir y evaluar la performance de lectoescritura de sus
estudiantes. De esta manera, los objetivos del PRODEAC no apuntan solo a la formacién
de los estudiantes sino también a brindar herramientas al docente para la reflexién
sobre el rol de la lectura y la escritura en sus practicas didactico-pedagdgicas. A su vez,
el PRODEAC presupone una actividad permanente y multidisciplinaria de investigacién,
produccion cientifica y elaboracién de materiales didacticos sobre géneros académicos y
profesionales complejos y, por lo general, poco estudiados (cf., e.g., Natale, 2012b). El
numero de estudiantes que anualmente participan en PRODEAC es dificil de precisar,
pero en 2011 se incluyeron 32 asignaturas (18 asignaturas del Instituto de Industria, 10
del Instituto del Conurbano y 4 del Instituto del Desarrollo Humano; cf. PRODEAC, s/d).
Practicamente todo estudiante que se gradua en la UNGS ha participado en una o mas
intervenciones PRODEAC. La composicidon de la clase es fuertemente homogénea en
comparacién con las demas propuestas: los estudiantes comparten carrera y materia.

Una de los mayores desafios que enfrenta el PRODEAC es que su propuesta
innovadora y multidisciplinar resulta dificil de institucionalizar plenamente. Su modelo
de trabajo colaborativo entre docentes de culturas disciplinares diferentes requiere un
importante tiempo de investigacion, negociacién y planificacion docente transversal que
es dificil de reconocer y evaluar por medio de los criterios institucionales usuales. Por su
parte, la curricularizacidon de las clases PRODEAC es sumamente compleja, ya que el
programa no figura en el programa de estudios de las materias en las que participa. En
conclusion, las dificultades para institucionalizar el PRODEAC se fundamentan en que
pone en crisis la concepcidn de materias y carreras aisladas comun en la organizacion
de los centros de educacidon superior. Los buenos resultados en la formacién de
docentes y estudiantes, y en la produccién colaborativa de conocimiento sobre las
practicas letradas en las disciplinas, motorizan su funcionamiento actual.

Un aspecto que debe ser mencionado es que los cuatro programas mencionados
comparten docentes. La proximidad geografica y la compatibilidad académica favorecen
este intercambio, ademas de un sistema académico local en el que los docentes-
investigadores ocupan posiciones con dedicaciones parciales que los obligan a
desempefarse simultdaneamente en mas de una universidad. De esta manera, no es raro
gue un mismo docente se desempefie en dos o mas de los programas. En consecuencia,
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es muy probable que muchos de los rasgos comunes a los programas se expliquen a
partir de esta transmisién por parte de los agentes a cargo de los cursos, si bien los
objetivos y la insercién curricular de los programas son, como se explica mas arriba,
muy diferentes.

La siguiente tabla contrasta los rasgos relevados:

Tabla 4. Inscripcion curricular de programas de lectura y escritura universitarias

UNGS UBA
Lectoescritura PRODEAC Semiologia Géneros
. ingresantes
Perfil
erfi pregrado avanzados pregrado v grado
35 16133
. Cantidad 786 . (varias 110
Estudiantes materias .
catedras)
P Carreras Misma Carreras Misma
Compatibilidad . carrera y .
diversas . compatibles carrera
materia
linglista y L linglista y
. filol
Docentes fildlogo a cargo docente rologo a tutor de
. cargo
materia carrera
Carga horaria 90 horas 8 horas 32 horas 32 horas
. . rotativo por . voluntario;
. . obligatorio para relevancia L
Obligatoriedad . por experiencia
todo ingresante . de .
materias . piloto
contenidos
desde desde
Fecha desde 1995 2005 1990/2001 2009-12
4.2 Enfoque tedrico

Los cuatro casos muestran una fuerte influencia de los estudios del discurso en
sentido amplio, en particular de la tradicién francesa (sobre todo, teoria de la
enunciacion) y anglosajona (sobre todo, linglistica aplicada y linglistica sistémico-
funcional), si bien no de ambas tradiciones simultadneamente. Un autor, recuperado por
ambas tradiciones en las ultimas décadas del siglo pasado, es referencia tedrica
obligatoria de todos los cursos: Bajtin (e.g., 2005 [1982, 1979]). Sin embargo, varia el
grado en que estas influencias impactan en una sintesis tedrica ecléctica orientada a
brindar un metalenguaje operativo para la clase o en una aproximacién mas explicita y
en profundidad a las teorias de base. Ademas, se priorizan o bien tradiciones ligadas a
la investigacion tedrica del discurso, o bien tradiciones ligadas a la investigacion y la
didactica de la lectura y la escritura.

Esta base tedrica heterogénea posee como caracteristica comun una aproximacion
a las practicas de lectura y escritura de fuerte apoyo en aspectos textuales vy
discursivos. En términos generales, en los cursos se sigue un enfoque comunicativo y
contextualizado de la lengua que entiende los textos como objetos dinamicos,
multidimensionales e inscriptos en practicas sociohistéricas especificas, y la ensefanza-
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aprendizaje de practicas de lectoescritura académica y profesional como medio central
de ingreso a una cultura escrita particular por parte de los estudiantes. Se parte del
supuesto de que las competencias de lectura y escritura ponen en juego,
simultdneamente, saberes culturales a los que el texto hace referencia y saberes
discursivo-cognitivos sobre la clase de texto con el cual se ejercitan y otros aspectos
linglisticos relevantes. En este marco, las propuestas del grado proponen
explicitamente que las practicas letradas y los marcos culturales y epistemoldgicos en
que circulan son inseparables; por este motivo, priorizan programas de lectura y
escritura con una fuerte especificidad disciplinar y discursiva.

El Taller de Semiologia muestra una clara preferencia por autores franceses o de
influencia en el ambito francés. Algunos de los autores citados en los materiales
didacticos son Adam (1991), Bourdieu (1993), Cavallo y Chartier (2001 [1997]),
Charaudeau y Maingueneau (2002), Ducrot (1994), Kerbrat Orecchioni (1980), Genette
(1987), Perelman y Olbrechts-Tyteca (1958), Reboul (1991) y Robrieux (1993). Se trata
de autores ligados a los estudios del discurso (e.g., secuencias textuales), la
enunciacion y la polifonia en la lengua, el paratexto, la retérica, la historia social de la
lectoescritura, la sociologia de la ciencia e incluso la psicologia cognitiva (cf. Di Stefano,
2004, p.2). Todas estas nociones tedricas son explicitamente tratadas en los materiales
didacticos del curso, si bien no se exploran demasiado los textos fuente en el Taller.
Incluso se bridan relevos histéricos bastante exhaustivos para abordar practicas lectoras
y escritas contemporaneas, buscando explicar mejor su configuracidn contemporanea
(cf. Di Stefano, 2004, p.4). Los temas y marcos tedricos organizan y atraviesan todos
los materiales didacticos de forma explicita, con un enfoque teorico-practico en el que el
estudiante debe analizarlos en corpus dados y utilizarlos en sus propias producciones
escritas de forma reflexiva. De esta manera, se busca que el estudiante “reflexiones y
se entrene” (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002, p.135) en tanto dos aspectos
complementarios del proceso de desarrollo de sus competencias de escritura y lectura
universitarias. La complejidad de este entramado tedrico se justifica y articula, sin duda,
con el espacio eminentemente tedrico de la materia, que dobla al Taller en carga horaria
y en ponderacion de la calificacién.

El Taller de Géneros Académicos presenta un caso intermedio entre el Taller de
Semiologia y el PRODEAC en cuanto al abordaje explicito de tradiciones, autores y
conceptos. Se utilizan fragmentos de investigaciones que abren la discusion sobre temas
puntuales para colaborar con la apropiacion critica y exitosa de las practicas de lectura y
escritura en la universidad. Las tradiciones tedricas recuperadas son fuertemente
eclécticas, pero de tradicidon especialmente anglosajona e iberoamericana: la linglistica
sistémico-funcional (Halliday, 1982 [1978]; Martin y Rose, 2007 [2003]); los estudios
del discurso y la pragmatica (Garcia Negroni, 2008); el movimiento Writing Across the
Curriculum y lenguas para fines especificos (Bazerman et al, 2005; Carlino, 2003;
Swales, 1990); y la ensefanza de espafiol como lengua segunda y extranjera y la
didactica de la lectura y la escritura en espafiol (Vazquez, 2007). Un rasgo propio de
este recorte tedrico es que se priorizan investigaciones ligadas a la ensefianza-
aprendizaje de practicas letradas, ya sea como L1 o L2, en lugar de reflexiones mas
fuertemente tedricas (Taller de Semiologia) o ejercitaciones sin base tedrica explicita
(Taller de Lectoescritura CAU).
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El Taller de Lectoescritura CAU practicamente no presenta referencias a autores
concretos, mas alld de Bajtin. Las nociones teodricas explicitadas son minimas (e.g.,
géneros discursivos y tipos textuales), a diferencia de la otra propuesta de pregado
explorada (Taller de Semiologia). La bibliografia incluida se acota a materiales didacticos
elaborados previamente por la misma institucion. Esta ausencia de marcos tedricos
reconocibles puede deberse a una decisidon didactica: no enfatizar la adquisicion de
nociones tedricas sino la ejercitacion practica de la lectura y la escritura, tanto por el
caracter heterogéneo en los intereses y preparacién previa de los estudiantes como por
una concepcién de la alfabetizacién avanzada que prescinde de precisiones generales
teoricas e histéricas con respecto a las practicas ejercitadas. Pero esa ausencia también
puede deberse al caracter heterogéneo, y organizado en buena medida horizontalmente,
del plantel docente que dicta los cursos y elabord los materiales. Algunos entrevistados
sefialan que el borramiento de los aspectos tedricos fue una decisidon explicita de la
coordinacion del Taller del ultimo lustro.

El PRODEAC se nutre basicamente de dos grandes vertientes tedricas anglosajonas
(cf. Moyano y Natale, en prensa). Por un lado, de la linglistica sistémico-funcional
(Halliday, 1982 [1978]), corriente ligada a preocupaciones de linglistica educativa y
ensefianza de segundas lenguas. En particular, se siguen los desarrollos recientes de la
escuela de Sydney (Martin y Rose, 2007 [2003]), interesada por el estudio y la
enseflanza-aprendizaje del discurso especializado y los géneros escolares y académicos
en un marco socioldégico bernsteiniano. Por otro lado, el PRODEAC se nutre de los
estudios en alfabetizacién avanzada y linguistica aplicada norteamericanos, en especial
el movimiento Writing Across the Curriculum (Bazerman et al, 2005). Este movimiento
considera, a grandes rasgos, que las tareas de escritura estan inscriptas profundamente
en las configuraciones sociales especificas de distintas actividades vy, por tanto, sostiene
gue las problematicas sobre escritura deben abordarse dentro de las propias materias y
disciplinas. Como puede apreciarse, son influencias tedricas comunes también en el otro
programa del grado relevado, si bien en el PRODEAC, aunque subyacen a la practica
docente, no son abordadas explicitamente en los materiales ni en las clases.

4.3 Metodologia aulica

La metodologia de trabajo en el aula es el taller. Esta metodologia implica un
seguimiento de la produccién y reelaboracién escrita estudiantil, un énfasis en la
participacion del estudiante de forma individual y grupal, y un andamiaje en la
adquisicién y produccion auténoma de practicas de lectura y escritura académicas
relevantes. En términos generales, la dindmica de taller no se articula a partir de la
exposicion de un docente frente a los estudiantes, como sucede con otro tipo de
asignaturas, sino a partir de la dinamica interactiva entre estudiantes y docente (cf.
Klein, 2007, p.13). El rol del docente en el taller incluye breves presentaciones para
introducir nociones basicas y para andamiar la construccién de sentidos, la orientacion
del trabajo de los estudiantes a partir de las consignas, la promocion de la interaccidon
en clase y la sistematizacién de las conclusiones que surjan a partir de actividades de
puesta en comun y revisién (cf. Resnik y Valente, 2007, p.86). Las actividades abarcan
instancias de trabajo de lectura, discusidén y escritura individual, en grupos pequefios, y
de puesta en comun con la totalidad de la clase. La diferente curricularizacion de cada
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propuesta en términos de horas de trabajo y cantidad de docentes a cargo, ademas de
las diferentes concepciones sobre lectura y escritura subyacentes, producen variaciones
en la implementacién de esta metodologia.

En términos generales, en el aula taller se busca que los alumnos desarrollen
simultdneamente competencias para la recepciéon (i.e., lectura) y produccion (i.e.,
escritura) de textos cientifico-académicos y profesionales, en sentido amplio, a partir de
la practica misma. El lugar otorgado a la reflexion tedrica es un eje de analisis
contrastivo interesante para comparar las propuestas. Como se sefialé antes, el Taller
de Semiologia muestra un tratamiento mucho mas explicito de problemas tedricos e
histéricos, que enmarcan las practicas escritas y lectoras. En un sentido similar, el Taller
de Géneros Académicos incluye fragmentos de autores fuente sobre las mismas
problematicas, si bien abre espacios de discusion de los temas a los estudiantes segun
su especificidad y perspectiva disciplinar. Por su parte, el Taller de Lectoescritura CAU y
PRODEAC asumen un rol mucho mas implicito para el tratamiento de este tipo de
cuestiones. Este continuo en relacién con el grado de inclusién del tratamiento explicito
de problematicas ligadas a la lectoescritura guarda una relacidn clara con la
compatibilidad curricular de las carreras de los estudiantes que asisten a los cursos. En
efecto, los estudiantes del Taller de Semiologia y del Taller de Géneros Académicos
pertenecen a carreras en las que resulta relevante la reflexidon sobre la comunicacion y
el lenguaje, mientras que esto no es asi necesariamente para los estudiantes del Taller
de Lectoescritura CAU y PRODEAC.

Un aspecto a considerar en el analisis contrastivo de los programas de lectura y
escritura abordados es en qué medida se orientan a la compensacidén y nivelacién de
supuestos déficits de instancias educativas previas, en particular de la educacion media.
Los cursos del grado enfatizan con claridad la ensefianza de practicas discursivas nuevas
y complejas que los estudiantes no tienen por qué conocer previamente, es decir, que
no constituyen supuestos déficits de formacion. Estas practicas se encuentran ligadas
explicitamente a la formacién de grado (géneros académicos y profesionales incluidos
en las consignas y contenidos curriculares de las materias del grado). Este nivel de
especificidad de las practicas y géneros discursivos abordados se relaciona directamente
con el grado de avance de los estudiantes en sus respectivas carreras.

Por el contrario, los cursos del pregrado se ubican en un punto intermedio que
presenta cierta complejidad. Tanto si focalizan la nivelacion de baches de formacion
previos o si enfatizan la ensefianza-aprendizaje de practicas letradas nuevas, deben
operar sobre realidades no contemporaneas a los estudiantes. La utilizacion de
tematicas, corpus y textos actuales, relevantes y movilizadores es una estrategia para
suplir esta dificultad. Si se contrastan ambas propuestas, el Taller de Semiologia
muestra un grado mayor de énfasis en el ingreso a practicas discursivas nuevas ligadas
a lo universitario (cf. mas adelante). El Taller de Lectoescritura CAU, en cambio,
muestra una mayor ambigliedad al respecto, aunque el énfasis en los niveles
intraclausales, las ejercitaciones de produccidn excesivamente pautadas y la poca
presencia de géneros discursivos académicos (cf. mas adelante) son indicios de un
interés por la compensacién de déficits previos.

En los cursos del grado, la metodologia se diferencia por su caracter en buena
medida colaborativo y negociado con otros actores de la esfera académica, mientras que
en los cursos del pregrado esto no es asi. En el caso del PRODEAC, el docente linglista
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se articula con el docente experto en la disciplina a cargo de la materia y entre ambos
discuten y acuerdan las fechas de intervencion, las problematicas de lectura y escritura
a abordar, la bibliografia y los escritos estudiantiles a incluir, etc. La especificidad de
esta articulacidon depende en buena medida de las variables culturales y disciplinares del
docente, de la materia y de la carrera. Por su parte, en el Taller de Géneros Académicos
el docente linglista investiga las practicas especificas de la carrera de la que se trate,
recolecta textos estudiantiles y consignas, entrevista a estudiantes, docentes vy
funcionarios de las carreras, comparte la tarea docente con alumnos avanzados que
ayudan como tutores, utiliza materiales propios de la disciplina, y explora con los
estudiantes las dificultades y requerimientos especificos que estos enfrentan. En ambos
casos, hay una preocupacion explicita por incluir en los contenidos de la materia las
necesidades de lectura y escritura de los estudiantes en el mismo momento en el que
cursan el programa respectivo.

Ademds, como se explicd antes, los cursos del grado no sdlo apuntan a la
formacién de estudiantes, sino que buscan, simultdneamente, la formaciéon de docentes
de lectura y escritura avanzadas. En efecto, en PRODEAC se busca brindar herramientas
a los docentes participantes para que puedan incorporar explicitamente la ejercitacién y
evaluacion de las practicas de lectura y escritura con sus estudiantes de forma
auténoma. En el caso del Taller de Géneros, se busca formar a tutores -estudiantes
avanzados o graduados recientes de carreras diversas- para que puedan intervenir en
las practicas letradas de estudiantes del grado de sus carreras. Por otro lado, en ese
proceso de formacion, los docentes en escritura y lectura se forman con respecto a los
géneros y discursos disciplinares utilizados por los estudiantes, tutores y docentes
expertos participantes. De alguna manera, hay un proceso de aprendizaje transversal y
multidireccional en el que participan todos los actores participantes aportando y
negociando sus saberes especificos.

Un rasgo comun que diferencia a los cursos es la cantidad de alumnos en el aula.
En los cursos del pregrado participan mas de 30 alumnos por clase, una cifra quizas
demasiado elevada para una metodologia de taller participativo y donde se busca el
monitoreo de las practicas de comprensién y produccién de cada estudiante. En los
cursos del grado, en cambio, la cantidad de alumnos es mucho menor.

Por ultimo, en todos los cursos es muy elevado el nUmero y rotacion de docentes
(cf. Di Stefano, 2004, p.6), posiblemente por la baja curricularizacion de las propuestas
y, en un sentido mas amplio, por el caracter relativamente reciente de la alfabetizacién
académica como campo de docencia e investigacion. La rotacién de docentes es critica
para las propuestas de grado, que requieren una formacion especializada y duradera en
el tiempo en las practicas letradas especificas de distintas disciplinas y en las estrategias
para investigarlas y ensefnarlas.

4.4 Niveles lingiiisticos

En términos generales, los programas relevados favorecen una organizacién del
programa de estudios a partir de géneros discursivos (e.g., el parcial, el informe de
lectura, la monografia), secuencias o tipos textuales (e.g., la descripcion, la explicacidon
y la argumentacién), estrategias u operaciones de escritura (e.g., resumir, reformular,
ejemplificar) y de lectura (e.g., reconocer la polifonia textual, deconstruir géneros), y
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cuestiones intraclausales y de normativa (e.g., tipos de palabra, puntuacién,
subordinacién), si bien cada programa favorece algunos de estos niveles u aspectos
linglisticos.

En el caso del Taller de Semiologia, los temas de lectura parecen seguir una
secuencia que va desde lo mas general (construccién del enunciador, representaciones
de escritura) pasando por aspectos de un nivel medio de generalidad (paratexto,
géneros discursivos) hasta un nivel mas bajo de generalidad (secuencias textuales). Por
otro lado, es evidente una priorizacién del analisis y exploracion de las secuencias
textuales frente a los géneros discursivos, que permanecen mucho mas implicitos y
poco explorados, si bien se utilizan numerosos géneros en los corpus de lectura. En este
sentido, se pierde de vista una organizacion centrada en la especificidad de los tipos
estables de textos de los espacios de formacién académica. Ademas, se discuten en
profundidad las condiciones sociohistéricas de lectura y escritura en diferentes ambitos
sociales (cf. Di Stefano, 2004, p.4). En comparacion con las demas propuestas, se
brinda un espacio relativamente importante a cuestiones de normativa (e.g., nhormas de
cita, puntuacion y ortografia). Por ultimo, el andlisis de los materiales muestra que las
actividades de escritura son relativamente reducidas frente a las de lectura.

El Taller de Lectoescritura CAU incluye trabajo con clausulas, secuencias textuales
y géneros discursivos (de formacidon universitaria), pero los secuencia: en la primera
parte del curso hay un intenso trabajo con clausulas y secuencias textuales, mientras
gue en la segunda parte se focaliza en ciertos géneros discursivos de formacién
académica como la respuesta de parcial, el resumen, el informe de lectura y la
monografia. Las ejercitaciones de nivel intraclausal diferencia al Taller de Lectoescritura
CAU de los demas programas: transformacion de tipos de palabra, reformulacidon de
complejos clausales, utilizacion de subordinantes y organizadores del discurso, analisis
de vocabulario evaluativo, etc. La especificidad sociohistérica de las practicas de lectura
y escritura se reduce al reconocimiento de elementos paratextuales y al posicionamiento
ideoldgico y tedrico de los autores. Es decir, es una reconstruccion del contexto casi
exclusivamente a partir de elementos presentes en el texto. Es posible que esta
minimizacion de aspectos genéricos, discursivos y contextuales responda a la
orientacién en buena medida remedial del Taller mencionada antes, junto con la
dificultad de trabajar en un marco de aislamiento de las carreras y con grupos
heterogéneos de estudiantes en cuanto a sus intereses y trayectorias futuras. Sin
embargo, no parece ser una estrategia adecuada para dotar de sentido a la actividad
docente llevada a cabo dentro del Taller.

Tanto el Taller de Géneros Académicos como el PRODEAC organizan su perspectiva
sobre las practicas de lectura y escritura a partir de la nocién de género discursivo. Sin
embargo, al asumir una perspectiva sistémico-funcional, los diferentes estratos
lingUisticos pueden relacionarse sistematicamente. De esta manera, las etapas o partes
de un género discursivo pueden ponerse en relacion con la configuracion contextual
situacional (campo, tenor y modo), los sistemas semanticos que colaboran con la
coherencia textual, el posicionamiento social del escritor o su visién del mundo, y con
las diferentes manifestaciones léxicas y gramaticales en la superficie textual.

Sin embargo, ambas propuestas se diferencian con respecto al nivel de
especificidad y complejidad de los géneros incluidos en el aula, en funciéon del grado de
avance y la especificidad disciplinar de los estudiantes. En el caso del PRODEAC, se trata
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de estudiantes avanzados préximos a recibirse de carreras muy diversas. Por este
motivo, se incluyen numerosos géneros especificos de cada carrera junto con otro mas
propios de la formacion de grado en general: la resefia académica, el ensayo
académico, el estado de la cuestion, el analisis de caso, la evaluacion de producto, el
manual de procedimiento, el proyecto de intervencion, o el informe final de practica
profesional supervisada (cf. Natale, 2012b; en prensa). El Taller de Géneros, en cambio,
se articula a partir de géneros académicos de formacion transversales a la mayoria de
las carreras de humanidades, si bien explora en cada uno de los cursos (especificos de
cada carrera) su especificidad disciplinar: parcial presencial, parcial domiciliario y
monografia.

4.5 Materiales y corpus

Con respecto a los textos leidos, todos los cursos incluyen modelos de géneros y
secuencias textuales, mientras que es mas variable la presencia de textos escritos por
estudiantes de anos previos y las tematicas favorecidas. Los cursos del pregrado, de
asistencia masiva para un mismo programa de estudios, han histéricamente elaborado
un numero importante de materiales. Las publicaciones mas recientes para las
propuestas del pregrado son Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002) para el Taller de
Semiologia y Lopez Casanova (2011 [2009]) para el Taller de Lectoescritura CAU. Los
cursos de grado, en cambio, son experiencias piloto relativamente recientes que
presentan menos material elaborado. Para el caso del PRODEAC, acaba de publicarse el
primer volumen con materiales didacticos escritos en colaboracién (Natale, 2012b), si
bien existen numerosas investigaciones y descripciones institucionales y tedrico-
metodoldgicas del programa (e.g., Moyano, 2010). En cambio, el Taller de Géneros
Académicos, mas reciente en su implementacién, sélo cuenta con materiales didacticos
inéditos que se facilitan a los estudiantes y algunas investigaciones preliminares (Moris
y Navarro, 2012; Natale, 2012a).

Con respecto a los textos utilizados y los temas que abordan, hay una clara
diferenciacion entre los cursos del pregrado y del grado. En términos generales, lo que
caracteriza a las propuestas del pregrado es la relativa carencia de una especificidad
disciplinar, tanto en relacién con los contenidos como, en particular, con respecto a las
practicas escritas y lectoras exploradas. Esto resulta en buena medida inevitable en
cursos en los que el estudiante destinatario puede pertenecer a carreras diversas. De
hecho, muchas veces se favorecen tematicas ligadas a la especialidad de los docentes
(linglistica, estudios literarios, en cierta medida tematicas humanisticas), tendencia
esperable por la homogeneidad en su formacidn disciplinar.

En el caso del Taller de Lectoescritura, se proponen tres ejes tematicos y corpus
asociados, que deben explorarse simultdneamente, si bien puede profundizarse en
alguno de ellos a eleccion: sistemas econdmicos, evolucionismo y literatura fantastica.
De esta manera, se busca garantizar una inmersidn en tematicas diversas vy
proporcionar “informaciéon para comprender algunos problemas clave de las ciencias
naturales, sociales y humanas” (Lopez Casanova, 2011 [2009], p.9). Sin embargo, no
hay una preocupacion explicita por la especificidad discursiva de cada tematica, mas alla
de los conceptos y términos técnicos particulares que se utilizan, y el interés radica
simplemente en facilitar “informacién” a los estudiantes que establece lazos con
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trayectorias futuras y brindar un eje que cohesione el corpus textual. Ademas, los
alumnos se exponen a los temas diversos sin importar la carrera a la que aspiran ni los
conocimientos previos con los que cuentan. Los textos seleccionados estan vinculados a
lecturas efectivas del grado, pero, sin embargo, suelen estar adaptados y recortados:
entradas de enciclopedias, manuales universitarios, capitulos de libros sobre critica
literaria. Se exploran tipos textuales (explicativo, argumentativo) y algunos géneros
discursivos del grado (informe de lectura, monografia). Resulta interesante destacar que
la presentacion de temas tedricos, la referencia a autores y marcos teodricos y las
herramientas explicitas de analisis linglistico estan sumamente acotadas. En general,
los capitulos se organizan en tres partes, segun el eje tematico: cada parte incluye
ejercicios de comprension (i.e., lectura), produccion (i.e., escritura) y sistematizacion.
Se incluyen algunos textos de estudiantes, aunque de forma muy reducida y en tanto
modelos correctos.

El Taller de Semiologia incluye tematicas y géneros ligados a las humanidades y a
las ciencias sociales. En las tareas de lectura, aparecen géneros muy diversos como
entradas de enciclopedias, manuales y diccionarios, prélogos a biografias, fragmentos
de ficcion histérica, cartas, ensayos, fragmentos de libros y articulos, resefas
académicas y cinematograficas, respuesta de parcial, notas periodisticas de opinion,
cuentos y novelas, discurso politico, etc. Estos textos seleccionados estan vinculados, en
mayor o menor medida, a la esfera académica, en particular a la sociologia y la historia,
si bien son fragmentos mas bien breves, y en algunos casos de divulgaciéon, aunque sin
adaptar. En las tareas de escritura, se solicitan especificamente géneros de formacién
del grado universitario, como el apunte, el resumen, la respuesta de parcial y la
monografia, pero con escasa reflexidon sobre su caracterizacion y muy poca ejercitacion.
Los docentes entrevistados sefalan que los materiales impresos se complementan con
corpus de textos académicos y no académicos, que abordan tematicas coyunturales de
actualidad que buscan generar un mayor interés en los estudiantes (y facilitar nuevas
experiencias didacticas en los docentes).

En suma, tanto el Taller de Lectoescritura CAU como el Taller de Semiologia buscan
compensar su aislamiento respecto de las carreras del grado a partir de la utilizacién de
materiales con contenidos (y, en cierta medida, géneros discursivos) académicos.

Es evidente el interés del Taller de Semiologia por focalizar en la especificidad de
las practicas escritas y lectoras académicas que atravesaran posteriormente los
estudiantes durante la formacién de grado. Es decir, los géneros discursivos, las
secuencias textuales y los abordajes de la lectura y la escritura mantienen como eje la
especificidad de las experiencias de lectoescritura que debe atravesar un estudiante de
grado universitario. En este sentido, se maneja como premisa que el Taller de
Semiologia no estd orientado a reparar déficits previos sino, por el contrario, a
acompafar en la familiarizacion con practicas nuevas (cf. Di Stefano, 2004, p.3). Este
aspecto lo diferencia con claridad respecto del Taller de Lectoescritura CAU:

Es indispensable que el alumno/lector aprenda cuanto antes los cédigos que
regulan la actividad lectora en la universidad y esté alerta para no confiar solo en los
modos en que ha leido en otro dmbitos —incluso dentro de las instituciones educativas
previas- ya que es probable que no le resulten eficaces para enfrentar las exigencias
académicas (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002, p.7).
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Esta cita programatica muestra un interés del Taller de Semiologia por explorar la
especificidad del discurso académico, si bien no se distinguen aun las especificaciones
disciplinares internas al discurso académico como totalidad.

En el caso del PRODEAC y del Taller de Géneros Académicos, en cambio, se lleva a
cabo una investigacién previa de géneros académicos y profesionales sumamente
especificos en términos disciplinares y de formacién de grado con los que el docente del
taller puede no tener familiaridad. En estos casos, los estudiantes destinatarios son
fuertemente homogéneos en su trayectoria de formacion disciplinar y el dictado de
clases se comparte con pares especialistas o tutores en las practicas disciplinares. El
espacio destinado a la lectura es menor: en el caso de PRODEAC se exploran textos de
estudiantes previos o que asisten al curso, modelos del género o muestras textuales
profesionales; en el caso del Taller de Géneros, se leen reflexiones metalingiisticas
basicas de autores fuente (sobre géneros discursivos, sobre consignas, sobre estrategias
discursivas, sobre comunidades cientificas), recortados pero no adaptados, que
permiten la discusién y el abordaje de textos de estudiantes previos o de los estudiantes
que asisten al curso. El tratamiento de los contenidos disciplinares no apunta a informar
o introducir a los estudiantes en practicas futuras, sino a la construccion de
conocimiento a través de practicas escritas contemporaneas.

4.6 Consignas y evaluacion

El Taller de Semiologia, ademas de entrenar al estudiante en practicas de lectura y
escritura a partir de ejercitaciones diversas, otorga un lugar de preponderancia a la
reflexion tedrica, al analisis de corpus y a la discusidén sobre los propios procesos de
lectura, escritura e incluso desarrollo de éstas dentro del Taller:

Convertirse en un buen lector académico requiere entonces un aprendizaje, para
el que serd util que el alumno adquiera ciertas herramientas para intervenir, mas
conscientemente, en su propio proceso de lectura, fijdndose -por ejemplo- objetivos
precisos o eligiendo las estrategias lectoras adecuadas al tipo de texto a leer y a las
consignas dadas. A continuacién, ofrecemos una breve sintesis de algunas de las
reflexiones teoricas sobre la lectura que se han realizado desde distintas disciplinas.
Estas, ademas de constituir un conocimiento util para el desarrollo de habilidades
lectoras del alumno universitario, sintetizan las distintas miradas con que nos hemos
aproximado al fendmeno de la lectura y que hemos buscado integrar en esta
propuesta didactica para el nivel superior de ensefianza (Arnoux, Di Stefano y Pereira,
2002, p.8).

Esta cita programatica de los materiales didacticos del Taller de Semiologia
muestra un interés por la autonomia lectora del estudiante a partir de una apropiacion
consciente y voluntaria de sus practicas. Los materiales del Taller siguen explicitamente
una premisa que considera que la reflexion sobre las propias practicas de lectoescritura
tiene un impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje del estudiante. Esta reflexion
se consigue mediante el estudio de reflexiones tedricas sobre los aspectos involucrados
en los procesos de lectura (y escritura). Es evidente que esta metodologia se ve
favorecida por el caracter complementario del Taller en relacién con un curso central y
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previo genealdgicamente que es basicamente tedrico y orientado a estudiantes de
carreras con compatibilidades curriculares.

Esta focalizacidon de la reflexion tedrica sobre el fendomeno de la lectura y la
escritura habilita que los materiales analizados se organicen en dos bloques que
abordan estos dos fendmenos por separado. En efecto, Arnoux, Di Stefano y Pereira
(2002) presenta dos “partes”, cada una destinada a tratar temas de lectura y escritura,
respectivamente. De hecho, varios temas (e.g., géneros, enunciacidon) se repiten en
ambos bloques e, inevitablemente, las tareas de escritura requieren un minimo trabajo
de lectura previa para poder llevarse a cabo. Esta secuenciacion se justifica a partir del
hecho de que “la mayor parte de los escritos [que los alumnos deben escribir a lo largo
de su vida universitaria] se apoya en lecturas previas, de las que serd necesario dar
cuenta” (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002, p.137). Segun los docentes entrevistados,
a lo largo de cada clase, las tareas de lectura y escritura de cada bloque se combinan.
Resulta coherente con el énfasis en el rol del estudiante como analista de textos la
diferente distribucion de los bloques: 127 paginas para lectura frente a 56 para
escritura.

En cambio, en los materiales analizados del Taller de Lectoescritura CAU (Lopez
Casanova, 2011 [2009]), esta distincidn no existe: la lectura y la escritura se ordenan
como pasos secuenciados de una misma ejercitacién y presentan una distribucion pareja
a lo largo de los materiales. En efecto, las tareas de lectoescritura se organizan en la
secuencia “comprension” y “produccidén”, o se integran en las mismas consignas:

1) ¢Hay elementos tematicos comunes a los tres textos? éCudles serian?

2) ¢(Qué tipo de textos son segun su composicion (explicativos-narrativos-
argumentativos)? Justificar la respuesta.

3) Transformar el texto “Fantastico” en una breve definicion que podria hallarse en
un diccionario de la lengua espafiola segun el modelo para la palabra arrellanarse
presentado en el apartado “Textos narrativos, explicativos y argumentativos” (Lopez
Casanova, 2011 [2009], p.28).

En esta secuencia de tres consignas, el punto 1) solicita la comparacién de los
temas abordados en los textos leidos previamente y el punto 2) requiere la clasificacién
tipoldgica de los mismos textos segin su composicion. Se trata, por tanto, de una
metarreflexién amplia, a partir de la lectura, sobre el caracter tematico y genérico de un
conjunto de textos. El punto 3), en cambio, es una actividad de escritura y
transformacién de uno de los textos leidos previamente.

Muchas de las consignas de lectura en el Taller de Semiologia se ordenan
internamente en la siguiente secuencia: explicacion tedrica breve de un concepto
técnico (e.g., paratexto), en general con referencia a marcos tedricos y autores clave;
profusos ejemplos de textos diversos; consigna de identificacion de marcas textuales del
fendmeno en grupos de textos reales no adaptados, ligados a la esfera académica, que
presentan ligeras variaciones entre ellos (género, contexto, tematica), o en otros casos
de relevo de contenidos ligados al concepto mismo; y analisis y discusion de esas
marcas. En el caso del bloque dedicado a la escritura, se suma una consigna de
produccion poniendo en practica el concepto (e.g., ejemplificar, reformular, planificar)
segun una serie de especificaciones brindadas por la consigna.
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Las tareas de lectura en el Taller de Semiologia se aprovechan de la mecanica de la
comparacién de textos para identificar sus rasgos propios. Esto presupone un grado de
sofisticacion del analisis linglistico mayor al hallado en el Taller de Lectoescritura CAU.
En general, las consighas aparecen especializadas en aspectos de contenidos (sobre
todo aquellos ligados explicitamente a los temas tedricos de lectura y escritura
explorados) o, en particular, en aspectos de analisis de factores textuales, como se ve a
continuacion:

1. Analice la construccién del enunciador y del enunciatario que se realiza en el
texto de Pierre Bordieu, aparecido en el diario Clarin. Para ello:

a) observe el uso de los pronombres personales y de los apelativos. Haga un listado
de los mismos;

b) haga un listado de los rasgos que caracterizan a este enunciador: (+/-
informado sobre el tema; +/- complaciente con el poder, etc.).

c) determine los elementos del discurso a partir de los cuales se construye la
autoridad del enunciador para opinar sobre el tema.

d) analice el uso de los tiempos verbales. éCudles predominan? Explique el valor de
los tiempos del pasado y del presente en este texto en relacién con la situacion
enunciativa y la finalidad argumental (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002, p.53).

En esta compleja consigna, el texto leido se aborda exclusivamente a partir del
analisis de un conjunto de rasgos linglisticos relevantes para determinar la operatoria
de la enunciacién y la argumentacion. En una consigna previa, se solicita identificar los
elementos paratextuales, la hipdtesis y argumentos, la dimensién polémica y el uso
argumentativo de los conectores (p. 50).

En contraste, el Taller de Lectoescritura CAU incluye consighas que combinan
preguntas sobre cuestiones de contenidos (ligados a los ejes tematicos que
explicitamente se abordan) y preguntas sobre cuestiones textuales (ligadas a los
aspectos que se ejercitan en cada capitulo). En muchos casos, se busca que el
estudiante reflexione sobre las conexiones entre los aspectos textuales y los contenidos,
es decir, de qué manera aspectos textuales impactan en la construccién de contenidos,
como se ve en el siguiente ejemplo:

9) {Por qué aparece entre comillas ‘gracias a una mano invisible’ en la Gltima oracion
de este apartado? ¢Qué quiere decir esa expresion? (Lopez Casanova, 2011 [2009],
p.37).

En las consignas de lectura del Taller de Semiologia son frecuentes ciertos grupos
de verbos, en modo imperativo en segunda persona singular a través de la forma
distante de subjuntivo en tercera persona atribuida a “usted”. Los campos semanticos a
los que pertenecen los verbos pueden organizarse como pasos en el complejo trabajo
con los textos: verbos ligados al proceso de lectura (“lea”), verbos ligados a la deteccién
de fendmenos en el corpus (“identifique”, “observe”, “subraye”, “liste”, “releve”,
“indique”, “sefiale”, “determine”) y a la caracterizacion de esos fendmenos
(“caracterice”, “describa”, “precise”, “explicite”, “reconstruya”, “sintetice”), muchas
veces dificiles de distinguir (como en “sefale las caracteristicas”), y verbos ligados al
analisis y explicacién de esos fendmenos (“analice”, “compare”, “relacione”, “explique”,
“deduzca”). En suma, las consignas de lectura del Taller de Semiologia demandan tareas

integradas y de elevada complejidad a los estudiantes en su trabajo con los textos.
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Por otro lado, las consignas tienen en ocasiones un andamiaje relativamente bajo,
ya que requieren tareas sin especificar demasiado las zonas textuales en las que hacer
foco o solicitando analisis generales de textos completos, si bien en muchos casos se
especifica qué tomar en cuenta para resolverlas. Las actividades de lectura, por
ejemplo, utilizan muy pocos -y bastante complejos- cuadros para completar. En
contraste, el Taller de Lecoescritura propone actividades de lectura mucho mas
andamiadas: preguntas muy especificas sobre elementos I|éxicos y gramaticales
especificos y sobre zonas textuales puntuales (cf. mas adelante).

En el caso de las tareas de escritura del Taller de Semiologia, estas parten de
actividades previas de lectura de un texto modelo u orientador que debe analizarse:

2. En “El arte de narrar” de Walter Benjamin:

a) reconocer la problematica de la que parte el texto,

b) escribir un enunciado que sintetice la tesis,

c) sefialar cual es la estrategia argumentativa utilizada, y

d) comparar el uso del “caso particular” en el cuarto parrafo del texto de Galeano y
en el texto de Benjamin.

e) Escriba un texto breve utilizando la misma estrategia que la desplegada en “El
arte de narrar” a partir de otra tesis, que debe enunciar, acerca de los relatos
originados en los medios (Arnoux, Di Stefano y Pereira, 2002, p.182).

La consigna de escritura, en este caso 2.e), busca que el estudiante reconozca y se
apropie en su propia practica escrita de una estrategia argumentativa usada por
escritores expertos. Esta consigna estd poco andamiada en cuanto a su organizacidn
tematica y en parrafos, por ejemplo. Otras consignas mas complejas incluyen, ademas,
precisiones sobre la planificacién textual (cf. Di Stefano, 2004, p.2) y, en el caso de
géneros secuenciados como la monografia, algunas precisiones sobre su estructura.

En contraste, las consignas de escritura del Taller de Lectoescritura CAU estan, al
igual que las tareas de lectura, fuertemente andamiadas. En ocasiones el rol destinado
al estudiante es el de completar espacios en blanco correspondientes a un item |éxico
(por ejemplo, un subordinante), a un sintagma o a una clausula dentro de un complejo
clausal, como en el siguiente ejemplo:

1) Completar las siguientes oraciones usando alguno de los subordinantes de la lista:
\ en el cual - en las cuales — desde donde - que - por lo que

a) Adam Smith fue el primero en describir los principios econdmicos basicos que

definen al capitalismo, ........ccvviiiiiiinnn, se lo considera fundador del sistema

capitalista (Lopez Casanova, 2011 [2009], p.40).

También las tareas de reformulacidn, en la primera etapa del curso, son numerosas
y estan fuertemente guiadas:

3) Reformular las siguientes oraciones extraidas del texto, a partir de los comienzos
sugeridos y tomando en cuenta la informacion proporcionada por el propio texto:

a) Se puede decir que, de existir un fundador del sistema capitalista, éste es el
fildsofo escocés Adam Smith, que fue el primero en describir los principios
econdmicos basicos que definen al capitalismo.

El primer autor que
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................................................... , por lo que se lo considera
................................................ (Lopez Casanova, 2011 [2009], p.41).

De esta manera, hay un énfasis en el trabajo microtextual con el léxico y la
construccién de frases. El prologo al material didactico refuerza esta tendencia:

Para la produccién, se ha considerado el trabajo sobre el aspecto formal como
punto de partida de secuencias que acompafian el proceso de escritura hasta lograr
el texto requerido en cada caso (Lopez Casanova, 2011 [2009], p.10; énfasis
nuestro).

Los cursos del grado tienen en comun una priorizacién de la escritura, si bien las
actividades se organizan a partir de la lectura y deconstruccion de escritos de
estudiantes. En este sentido, las consignas de lectura apuntan a un trabajo con
dimensiones discursivas y léxicogramaticales. En el caso del Taller de Géneros, se suma
una ejercitacidon de la reflexién sobre lectoescritura y la exploracién de herramientas y
metalenguaje de analisis linglistico, dada su relevancia para las carreras involucradas.
Por este motivo, se incluyen actividades de comprension y discusidon de contenidos que
se asemejan a la propuesta del Taller de Semiologia del pregrado. Tanto PRODEAC como
el Taller de Géneros Académicos desarrollan actividades de escritura complejas,
macrotextuales, en el marco de géneros discursivos o sus partes, si bien, como se
aclaré antes, la perspectiva sistémico-funcional que sostienen habilita el trabajo con
multiples dimensiones textuales. La elaboracién de materiales y las consignas de trabajo
en clase son fuertemente dependientes de los aportes y necesidades de las cohortes de
estudiantes que participan y los aspectos focalizados en cada caso por los docentes.
Este es el caso especialmente en PRODEAC, ya que los contenidos se acuerdan con el
docente experto a cargo de la materia particular, mientras que en el Taller de Géneros
Académicos hay una mayor independencia del curso propiamente de escritura.

La siguiente consigna esta extraida de los materiales inéditos utilizados en el Taller
de Géneros:

1) Analicen las respuestas de examen provistas a partir de la siguiente guia.

éLa tarea realizada responde a lo solicitado por la consigna?

¢La resolucion se puede interpretar de manera independiente?

En cuanto a la informacion, des relevante?, ése presenta de modo ordenado y
progresivo o se repite informacion?, ése evitan las ambigiiedades?

¢El registro lingliistico es adecuado a la situacion comunicativa? ¢Aparecen
expresiones propias de la oralidad? ¢Se utilizan los términos propios de la disciplina?
¢la disposiciéon de la informacion apunta a cumplir el propdsito comunicativo o es
necesario reorganizarla?

¢Los parrafos desarrollan las ideas en mas de una oracion?

¢Se emplearon conectores para vincular las ideas y explicitar relaciones?

éLas oraciones estan bien construidas, se entienden? ¢Concuerda el sujeto con el
verbo? éLos pronombres tienen sus antecedentes?

¢Se utilizaron signos de puntuacion para ayudar a la construccion de sentido y el
ordenamiento?

¢Se colocaron tildes? ¢Se respetd la ortografia?

2) Reescriban la respuesta tratando de resolver los problemas identificados.
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3) Ahora, seleccionen un parcial propio para analizar las consignas y las respuestas
que elaboraron (material inédito).

Esta consigna pertenece a la unidad del programa destinada al género discursivo
parcial presencial. Luego de discutir, a partir de una seleccidon de lecturas de fuentes
primarias, diferentes aspectos ligados a la elaboracion y textualizacion de las consignas,
a su tipologia y a las estrategias para su resolucién, los estudiantes deben analizar
consignas reales de las carreras a las que pertenecen a partir de un conjunto de
parametros (consigna 1). En la siguiente consigna, se les solicita a los estudiantes que
reescriban la respuesta a partir de la revision de los aspectos poco satisfactorios
detectados antes. Por ultimo, en la consigna 3 se busca la revisién y mejoramiento de
las practicas de escritura reales de cada estudiante en su propia trayectoria de
formacion.

El PRODEAC se encuentra actualmente sistematizando en publicaciones colectivas
algunas actividades y relevos de géneros avanzados sobre los que el equipo ha
trabajado en los Ultimos afios. En estas publicaciones aparecen ejercitaciones de lectura
con textos modélicos que ayudan a orientar la reflexion critica sobre el proceso de
escritura:

1) Distinguir en el ejemplo las tres partes en las que se organiza tipicamente una
resefia (contextualizacién; descripcion y evaluacién; conclusion). ¢éQué
particularidades se encuentran en esta resefia?

2) Senalar el estilo que elige el autor. ¢(Tiende a ser formal o informal, técnico o
divulgativo?

3) Indicar qué aspectos son contextualizados en los primeros parrafos. ¢Aparecen
otras contextualizaciones a lo largo de la resefia?

4) Responder: équé sector de la resefia es mas descriptivo y qué sector mas
evaluativo?

5) Identificar distintas posturas en la resefa, incluyendo las del autor y el
reseflador. Relevar las formas de introducir esas voces. [...] (Navarro vy
Abramovich, 2012).

Estas consignas, elaboradas en colaboracién por el docente experto que trabaja en
la materia y el docente PRODEAC, aparecen luego de una resefa académica real, actual
y completa extraida de una revista académica argentina reconocida del area de
economia. Las consignas buscan que el estudiante desarrolle estrategias autéonomas
para identificar en resefias relevantes para su disciplina los aspectos que caracterizan al
género y que tendra que tomar en cuenta para escribir su propia resefa en la materia
del grado que se lo exija. Justamente, el docente experto que particip6 en la elaboracién
de estos materiales demanda a sus estudiantes la escritura de una resefia como parte
de las exigencias curriculares de la materia en la que se desempeia.

Las consignas de escritura dentro del PRODEAC estan fuertemente ligadas a las
demandas de la materia en la que se inscriben y a los objetivos didactico-pedagdgicos
acordados entre el docente PRODEAC y el docente a cargo. Por ejemplo, las siguientes
consignas aparecen tipicamente en una clase de la carrera de Economia Industrial:

1) Analizar el siguiente resumen ejecutivo de un plan de negocios estudiantil a
partir de las partes requeridas segun la bibliografia.
2) Analizar tu propio resumen ejecutivo a partir de los mismos criterios.
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3) Reelaborar tu resumen ejecutivo para que gane en adecuacion con respecto a
esos criterios (material inédito).

En este caso, las consignas combinan tareas de lectura critica de escritos
estudiantiles propios y ajenos a partir de pautas exploradas previamente, y la
reescritura auténoma de forma domiciliaria del texto analizado.

La evaluacion en los cursos del pregrado estd pautada curricularmente. En el caso
del Taller de Lectoescritura CAU, se requiere atravesar dos parciales presenciales y la
elaboracién individual de un trabajo domiciliario correspondiente al género informe de
lectura o monografia, alternativamente. Ademads, los estudiantes deben elaborar un
numero importante de trabajos domiciliarios individuales breves, que el docente evalla
y devuelve con correcciones Utiles para preparar las instancias formales de evaluacion.
El Taller de Semiologia, en cambio, solo cuenta con un trabajo escrito monografico (Di
Stéfano, 2004, p.6), ajustado a partir del desempeno en los trabajos de elaboracién en
clase, y que luego se promedia con dos evaluaciones parciales presenciales
correspondiente a la cursada tedrica. De esta manera, la labor en el Taller se ve
supeditada en buena medida al desempefno en la evaluacién de tipo tedrico.

Los cursos del grado enfrentan la dificultad de su escasa inscripcion curricular para
evaluar a los estudiantes que asisten a ellos. En términos mas amplios, se sigue una
concepcion que articula las practicas de lectura y escritura y los contenidos del
programa de estudios o los marcos epistemoldgicos de las materias y disciplinas. Por
estos motivos, no hay requerimientos especificos y curricularizados de aprobacién, sino
gue se buscan mecanismos transversales que den cuenta de esa interconexidon entre
lectoescritura y disciplina. Esta orientacién dificulta el trabajo docente, ya que Ia
participacion activa de estudiantes, tutores y docentes de las materias depende sobre
todo de su interés y buena predisposicion, pero menos de un apoyo institucional claro.
Dado que la habilitacion de muchos de estos espacios y de los factores didactico-
pedagdgicos involucrados se negocian y consensuan, el docente linglista se encuentra
claramente en inferioridad de condiciones con respecto a los docentes de las materias.

5 Alfabetizacion avanzadaen L1y L2

Existen pocas investigaciones (e.g., Cox, 2011), en particular dentro del estudio
del espafol, que se pregunten sobre los puntos de confluencia entre la alfabetizacién
avanzada en L1 y L2. Esta cuestidn resulta relevante en la Argentina y otros paises de
habla hispana debido al creciente interés de estudiantes extranjeros, hablantes de otras
lenguas, por realizar estudios de grado y posgrado que demandan un manejo de
practicas letradas académicas especificas del espafiol'®. En otro sentido, el relevo de los

18 Seglin la ultima edicién del informe elaborado por la Asociacién Argentina de Docentes de Espafiol y el
Ministerio de Relaciones Exteriores de la Republica Argentina (Rusell y Velloso, 2009, p.13-14), la cantidad de
alumnos que tomaron clases de espafiol como lengua segunda y extranjera en la Argentina pas6 de 10469 en
2004 a 34200 en 2009. Actualmente, los centros universitarios o terciarios captan el 68% de la demanda y
destinan un 25% de los cursos exclusivamente a estudiantes de grado y postgrado. El informe concluye que
“el motor de nuestra actividad estd alimentado por la demanda de estudiantes universitarios, ya sea inmersos
en programas de intercambio entre universidades, o que se encuentran en un periodo de capacitacidon extra
curricular y eligen el acercamiento a nuestra lengua como una herramienta competitiva para sus actividades
académicas o profesionales, dado el creciente interés que ha ido revistiendo al espafiol” (p.17). Muchos
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programas del grado aqui presentados muestra una concepcidon de la alfabetizacion
avanzada en L1 como el ingreso a una cultura disciplinar nueva, con practicas
comunicativas particulares y desconocidas por el estudiante. Esta concepcion resulta
evidentemente compatible con las necesidades didactico-pedagdgicas del estudiante que
busca insertarse en el espafiol académico como L2, porque en ambos casos se busca la
ensefianza-aprendizaje de practicas discursivas nuevas. A continuacion, me propongo
relevar brevemente algunos textos de referencia que discuten los lazos entre la
ensefianza-aprendizaje de la escritura como L1 y L2. El panorama que presentan puede
servir para repensar los programas de lectura y escritura en L1 expuestos en este
articulo, y abrir lineas futuras de discusion e intercambio.

Silva y Leki (2004) estudian diacrénicamente la constitucion del campo de
investigacién y pedagogia de la escritura (en particular, del inglés académico) como L2.
Concluyen que nace del cruce complejo entre los estudios sobre ensefianza de la
escritura en la universidad (composition studies) en L1 -definidos como “the study and
teaching of writing” (p.3)- y la linglistica aplicada en L2. Por un lado, los estudios sobre
escritura universitaria en L1 en la tradicion anglosajona son originalmente un
desprendimiento de la lectoescritura ligada al canon literario y, desde los afios ochenta,
entienden a la escritura como un proceso sociocultural y cognitivo, en cierta comunidad
discursiva, que no sdlo transmite sino que también construye conocimiento, y que debe
estudiarse interdisciplinariamente a partir de una concepcidon holistica del texto y la
escritura (p.4-7). Por su parte, la linglistica aplicada desde sus inicios se encuentra
ligada a la ensefanza-aprendizaje de L2 para fines especificos, prioriza el trabajo
practico sobre la oralidad frente a la escritura, y utiliza textos apoliticos en un
paradigma de estudio positivista (p.4-8).

La escritura en L2 -definida como “the study and teaching of writing done in a
language other than one’s mother tongue” (p.5)- responde, segun Silva y Leki, a un
conjunto de tradiciones derivadas de aquellas dos disciplinas. Primero, la composicion
controlada, influencia de la linguistica aplicada, consiste en la manipulacién de modelos
textuales preexistentes, en particular en el nivel gramatical, quitando preeminencia a
aspectos del contenido, la audiencia o el propdsito de la escritura. Segundo, la retdrica
en L2, derivada tanto de la linglistica aplicada como de los estudios de escritura
universitaria en L1, se centra en la escritura como producto, en el nivel Iéxico,
gramatical y del parrafo, en la normativa, la correcciéon y la claridad, y en la
organizacion del texto en secuencias (descripcidn, narracién, exposicion,
argumentacion) (p.5). Tercero, el enfoque de procesos, influencia de los estudios de
escritura universitaria en L1, entiende la escritura como un proceso complejo, recursivo
y generativo en donde se crea conocimiento de forma similar tanto en L1 como en L2
(p.6). Este enfoque, sin embargo, deja de lado factores como el destinatario textual y la
forma esperada de los tipos de textos para priorizar la intencién del escritor. Cuarto, las
lenguas para fines especificos (en especial, el inglés), se nutre tanto de la linglistica
aplicada como de los estudios de escritura universitaria en L1 y se organiza a partir de
la ensefianza de géneros discursivos académicos propios de diferentes comunidades

estudiantes toman cursos de espafol al tiempo que realizan estudios parciales o completos de grado y
posgrado en el pais. Por ejemplo, sdlo la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires
recibi6 més de 400 estudiantes de grado extranjeros no hablantes de espafiol (principalmente,
estadounidenses y, en menor medida, alemanes y brasileros) en 2009 (cf. Genta, 2010).
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discursivas. De esta manera, se busca que los estudiantes reconozcan criticamente las
condiciones y estandares sociales e institucionales en los que se llevan a cabo ciertas
practicas académicas escritas de forma tal de que puedan apropiarse de ellas en tanto
medios para ingresar a aquellas comunidades (p.6).

Hyland (2003) también intenta identificar las perspectivas que influyen el area de
la ensefanza-aprendizaje de la escritura en L2 (en particular, en inglés académico),
constituida plenamente a partir de los afios 80. Propone un conjunto de concepciones
sobre escritura que subyacen y predominan en las practicas docentes, y que en
términos generales repiten la distincién de Silva y Leki. Primero, el foco en estructuras
lingiiisticas, de influencia estructuralista y conductista, concibe a la ensefianza-
aprendizaje de escritura en L2 como la adquisicidn de vocabulario, patrones sintacticos,
rasgos gramaticales y mecanismos cohesivos a partir de la imitacion de modelos
aislados y artificiales de escritura. Esta perspectiva, que deja de lado aspectos
semanticos y comunicativos, es comun en los cursos de nivel inicial (p.5). La
perspectiva puede ampliarse a unidades mayores, como parrafos o secuencias textuales
(narracion, descripcion y exposicién), que responden a ciertas funciones comunicativas.
Sin embargo, esta perspectiva no asume plenamente las motivaciones del escritor ni los
objetivos sociales que persigue (p.7). Segundo, el foco en la expresion creativa, nutrida
de los estudios de escritura universitaria en L1 pero poco comun en el aula de L2, busca
la expresion espontanea de la voz y de las perspectivas propias del estudiante. Esta
perspectiva, que prescinde de modelos y restricciones, dificulta la insercién de los
estudiantes en practicas escritas socialmente consensuadas con respecto a las cuales
debe negociarse el estilo individual (p.8-10). Cuando esta perspectiva se amplia a los
procesos cognitivos de escritura, se incluye el apoyo y seguimiento de los estudiantes
en el proceso de planificacion, elaboracion y revisidon de borradores. Esto incluye la
enseflanza y devolucién explicita por parte del docente y el desarrollo de estrategias
auténomas vy reflexivas por parte del estudiante. Tercero, el foco en contenidos, comun
en escritura académica como L2, organiza los cursos segun temas o areas relevantes
para los estudiantes. Los temas en realidad funcionan como excusa para adquirir
conocimiento, vocabulario y nuevas perspectivas a partir del contraste entre multiples
fuentes leidas y discutidas en profundidad, ademas de ganar familiaridad de forma mas
implicita con las caracteristicas linglisticas de los textos leidos (p.15-17). Cuarto, el foco
en géneros discursivos se orienta a la ensefanza-aprendizaje del uso de patrones
textuales para llevar a cabo propdsitos comunicativos socialmente motivados a partir de
su ensefianza explicita. Bajo esta perspectiva, las estructuras y elementos linglisticos
cobran sentido a partir de las restricciones y objetivos contextualizados a los que
responden (p.18), y los estudiantes deconstruyen textos para apropiarse de la tension
entre la reproduccion de convenciones sociodiscursivas y su utilizacion critica y creativa
(p.22).

Es evidente que tanto Silva y Leki como Hyland delimitan tradiciones vy
perspectivas sobre la escritura que se organizan sistematicamente en relacién con los
niveles o aspectos linglisticos que se consideran relevantes para la clase de escritura
académica como L2. De esta manera, se proponen un continuo que va desde el trabajo
intraclausal, pautado y descontextualizado, pasando por un estadio intermedio de
trabajo con la construccion adecuada de secuencias y parrafos y los procesos cognitivos
involucrados en la escritura, hasta un trabajo con géneros discursivos contextualizados
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en comunidades discursivas particulares. Como planteé mas arriba, los niveles de
analisis constituyen una variable contrastiva relevante que organiza en un continuo
similar los programas de lectura y escritura en L1 analizados aqui. De esta manera, los
niveles linguisticos inferiores e intermedios y el eje en contenidos son particularmente
priorizados en las propuestas de pregrado, mientras que la organizacion a partir de
géneros discursivos disciplinarmente especificos es predominante en las propuestas del
grado.

En concreto, el énfasis en la composicion controlada y en las estructuras
linglisticas intraclausales, junto con una organizacién con foco en temas y contenidos,
parece influir fuertemente la concepcién de escritura en el Taller de Lectoescritura,
mientras que el trabajo con procesos de composicién y con la retdrica en el nivel de la
secuencia y el parrafo, a la par de un interés por los procesos cognitivos involucrados en
la escritura, es predominante en el Taller de Semiologia. Por su parte, la inclusién de los
discursos particulares y de los géneros discursivos con objetivos especificos en el
curriculo de los cursos de grado relevados aqui (PRODEAC y Taller de Géneros) acerca la
concepcion de escritura en L1 a la escritura en una L2 con foco en géneros discursivos.
De esta manera, los cursos del grado entienden en buena medida la alfabetizacion
avanzada como el ingreso a una cultura y a una lengua segundas.

En suma, estas concepciones de la escritura avanzada en L1 y L2 muestran
coincidencias importantes que redundan en estrategias didactico-pedagdgicas comunes
en buena medida y que podrian dialogar de forma mas explicita. Resulta claro, sin
embargo, que la diferente inscripcion institucional de la ensefianza-aprendizaje de la
escritura como L1 y como L2 en los centros de formacion superior y en los espacios de
intercambio disciplinar (revistas, congresos) implica que se trate de tradiciones poco
comunicadas y con espacios en buena medida estancos y que desarrollen tradiciones de
investigacién diferenciadas. Por otro lado, las practicas conocidas por el estudiante que
busca ingresar en el discurso disciplinar en L1 o L2 pueden resultar muy diferentes.
Efectivamente, un estudiante no hablante nativo de espafiol que busca alfabetizarse
académicamente en espafol puede desconocer parcialmente la lengua y presentar
dificultades linglisticas especificas de la adquisicion de una L2, pero, en sentido inverso,
tener un conocimiento mayor del marco cultural y epistemoldgico de la disciplina a la
que pertenece.

Queda como pregunta pendiente resolver si los diferentes niveles en la formacion
académica en L1 o L2 (estudiantes iniciales, intermedios o avanzados) deben
corresponderse necesariamente o no con un foco en diferentes niveles linglisticos
(léxico y gramatica, secuencias textuales vy parrafos, géneros discursivos,
respectivamente) en la ensefanza-aprendizaje de escritura. El relevo ofrecido aqui
muestra que en la actualidad se da esta correspondencia.

6 Resumen y conclusiones

A partir de un enfoque sociodiscursivo, he intentado relevar y contrastar
criticamente cuatro programas de lectura y escritura actuales en la educacién superior
publica metropolitana argentina, intentado explicitar los aspectos que los caracterizan.
He puesto en relacion el disefio de cada uno de los programas con factores
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institucionales (oferta curricular, tamafio de la institucidn, perfil de los estudiantes,
etapa del plan de estudios), académicos (tradiciones tedricas, perfil docente, temas vy
disciplinas), didacticos (metodologia aulica, formas de evaluacién) y discursivos
(concepcidn de escritura, niveles linglisticos de trabajo, consignas). El interés de esta
investigacién radica en hacer aportes para entender la especificidad de la oferta de
escritura universitaria actual en la Argentina y colaborar con su desarrollo y
mejoramiento. De forma complementaria, se buscé comenzar a explorar las vias de
comunicacién con la ensefianza-aprendizaje de la escritura avanzada como L2.

El relevo muestra dos instituciones de educacion superior, la UBA y la UNGS, que
comparten su caracter publico, cercania territorial, y cuerpo docente, pero se diferencian
claramente en tamafo, tradicidon, dependencia territorial y capital cultural estudiantil. En
concreto, la Universidad Nacional de General Sarmiento presenta una tradicion vy
tamano mas acotados, ya que es una institucion joven e innovadora en pleno proceso
de desarrollo y consolidacion, lleva a cabo una apuesta explicita con eje en las
problematicas territoriales préximas, y cuenta con una poblacidn estudiantil con un
supuesto menor capital cultural.

Los programas de la UNGS (Taller de Lectoescritura CAU y PRODEAC), en contraste
con la UBA (Taller de Semiologia y Taller de Géneros), alcanzan a un numero mucho
mayor de estudiantes y se articulan a lo largo de todas la formacién de grado. A su vez,
su propuesta del pregrado incluye niveles de analisis mas basicos, mas andamiaje para
la resolucidon de consignas, menos reflexion tedrica y una orientacién en buena medida
remedial. Estos rasgos diferenciales de los programas de la UNGS pueden constituir una
respuesta al caracter de primera generacidon de universitarios y al supuesto menor
capital cultural de buena parte de la poblacion estudiantil, y a una preocupacién explicita
por las tasas de desercidon de una universidad aun en proceso de consolidacion.

En cualquier caso, resulta notable que muchas de las confluencias entre los
programas relevados no se asocien a las instituciones que los acogen sino a las
concepciones sobre la lectura y la escritura que proponen y al nivel mas avanzado y
homogéneo de los estudiantes que participan. En particular, los cursos del pregrado
estan relativamente aislados de los géneros discursivos, la especificidad epistemoldgica
y los actores de las carreras del grado, si bien intentan incorporar estas dimensiones a
partir del trabajo con temas. Ademas, trabajan con cursos numerosos a los que asisten
estudiantes con un nivel alto de heterogeneidad en sus intereses. Por su parte, los
cursos del grado se fundamentan en la comunicacion e influencia multidireccional entre
estos factores, y trabajan con cursos acotados de alumnos fuertemente homogéneos. A
su vez, si bien las influencias tedricas sobre los programas de lectura y escritura se
encuadran en términos generales dentro de los estudios del discurso, las propuestas del
grado se nutren de propuestas especificamente preocupadas por la didactica de la
lectura y la escritura en el nivel superior. Por ultimo, las propuestas del pregrado
favorecen el trabajo sobre la cldusula, la secuencia textual y el parrafo, si bien varia el
grado de reflexidn sociolingtistica sobre las practicas letradas y las pautas brindadas por
las consignas, mientras que las propuestas del grado focalizan el trabajo con géneros
discursivos contextualizados en comunidades discursivas particulares y la
deconstruccion de textos profesionales y escolares.

Las variables contrastivas que permiten comparar los programas de lectura y
escritura avanzadas en L1 son relevantes también para estudiar los posibles enfoques
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sobre alfabetizacion avanzada en L2, si bien las posibilidades de retroalimentacion entre
ambos campos permanecen poco exploradas en espafol. Resulta particularmente
enriquecedora la concepcién de la alfabetizacion avanzada en L1 como ingreso a una
cultura y una lengua parcialmente segundas y extranjeras -fundamentales para el
desempefo académico y profesional de los estudiantes- porque esta analogia habilita
multiples espacios de comunicacion con la alfabetizacién avanzada en L2. En concreto,
un enfoque integrador con centro en la nocién de géneros discursivos permite aunar y
dar sentido a multiples dimensiones sociales y discursivas en el aula de lectura y
escritura. Queda pendiente explorar qué tipo de impacto podria tener este tipo de
enfoque si se lo focalizara en los cursos del pregrado universitario.
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Resumen

El presente articulo comenta la edicién de Los retos de la certificacion del espaiiol con fines
especificos de Susana Llorian y reflexiona acerca los instrumentos de evaluacion del grado de
dominio del espafiol con fines especificos, con especial énfasis en el concepto de comunidad
discursiva y el andlisis del género.
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Abstract

This article discusses the issue of Los retos de la certificacion del espafiol con fines especificos de
Susana Lloridan and reflects on the evaluation tools on assesment for Spanish for specific
purposes with special focus on the concept of discourse community and genre analysis.

Key words
Assessment for specific purposes, testing for specific purposes, assessment in specific contexts,
discourse community, genre analysis

Los retos de la certificacion del espafiol con fines especificos presenta una visidn
general de la situacidn en que se encuentra actualmente este segmento de la
certificacién dentro del ambito de los paises de habla hispana; analiza varios de los
problemas a los que esta certificacion se enfrenta hoy dia y plantea la conveniencia de
crear un marco de colaboracion dentro de la comunidad evaluadora de los paises
hispanohablantes con el objetivo de llevar a buen fin la creacion de examenes que
cumplan los requisitos de validez y autenticidad que requiere este tipo de certificacion,
necesario por razones practicas y econémicas.

La investigacién sobre lenguas con fines especificos cuenta con una larga tradicidn
en lo que respecta a la lengua inglesa, como bien se refleja en el articulo, desde la
década de los afios 60 del siglo pasado'®, investigacién dedicada tanto al proceso de
ensefanza/aprendizaje como a los sistemas de evaluacidon —aunque en menor medida-.
En cuanto al desarrollo de este segmento o vector dentro del dmbito de los paises de

19 yyéase Swales (1985), Episodes in ESP
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habla hispana, en Espafia concretamente comienza a desarrollarse en los afios 80%° y
desde entonces se han llevado a cabo muy valiosas aportaciones sobre la didactica de la
lengua con estos fines?!.

No obstante, y a pesar de que el niumero de estudiantes que desean aprender
espafol (tanto general como con fines especificos) se ha incrementado notablemente en
todo el ambito de habla hispana, en la actualidad existe un evidente vacio en lo que
respecta a la certificacion del espafiol con fines especificos como consecuencia de una
serie de dificultades expuestas con claridad y detalle por Llorian en su articulo. Como
sefiala la autora, el comienzo para solventar dichas dificultades consistiria, sin duda, en
la “creacidon de redes profesionales que acometieran de forma colaborativa o conjunta
los trabajos de investigacion y provision de recursos”, proyecto de gran envergadura,
tanto desde el punto de vista de la investigacién como de su financiacion. Entre los
aspectos problematicos mencionados, se encuentra uno que vamos a comentar
brevemente: el enfoque del disefio de las tareas de examen.

Nos situamos en la perspectiva de las investigaciones que defienden este tipo de
examenes (McNamara, 1996, 1997; Douglas, 2000, 2001b; O Sullivan, 2005, 2006,
entre otros; citados por Lloridan) y entendemos que las actividades de las pruebas de
examen han de reproducir situaciones propias de la vida real, actividades en las que se
integran los conocimientos sobre el area de especialidad y los conocimientos de la
lengua; en consecuencia, la tarea parece la opcion idonea para enfocar el disefio de la
evaluacion, tarea que ha de basarse en analisis previos de dichas situaciones en el
ambito profesional, vocacional o académico y en un analisis de necesidades de los
candidatos. Para lograr una fundamentacion consistente en lo que se refiere a la
representatividad, fiabilidad y autenticidad del input de la tarea es necesario llevar a
cabo una investigacion profunda en el campo concreto de que se trate: la metodologia
de corpus y el uso de las nuevas tecnologias ofrecen excelentes posibilidades en este
sentido, como muestra la experiencia de Parodi en lo referente al analisis de los
aspectos del discurso académico en espafiol. El autor, en su articulo “Linglistica de
corpus: una introducciéon al ambito”, cuando propone su definicion de linglistica de
corpus como metodologia para investigar las lenguas, explica que “permite llevar a cabo
investigaciones empiricas en contextos auténticos” y “se estudia informacidén linguistica
original y completa, compilada a través de corpus, dado que desde la LC no se apoya la
indagacion de datos fragmentados, inconexos o de textos incompletos, sino que de
unidades de sentido y con propdsitos comunicativos especificos” (2008, p. 96); esta
metodologia aplicada en contextos auténticos y el analisis de textos completos con
unidad de sentido y propdsitos comunicativos especificos podrian constituir el
fundamento adecuado para el disefio de las pruebas de certificacién basadas en tareas
replicadas de situaciones reales.

20 Adhesién de Espafia a la Unidn Europea en 1986 y primer congreso dedicado a las lenguas con fines
especificos (V Congreso Nacional de la Asociacion Espafiola de LingUistica Aplicada-AESLA, 1987).

21 El ejemplar monogréfico de Carabela n°® 44 (1998), La ensefianza del espafiol como lengua extranjera con
fines especificos, incluia lo que denominaba ‘aproximacién a una bibliografia sobre el espanol con fines
profesionales’. Mas tarde, en junio de 2002, la revista Frecuencia L publicé un nimero extraordinario sobre
didactica de ELE con el titulo genérico de «Bibliografia», en el que se recogen gran parte de los articulos y
materiales de EFE publicados hasta ese momento. También es relevante sefialar que esta publicacién incluye
desde el n® 16 (marzo-2001) una seccién dedicada Unicamente a articulos sobre la ensefianza del espafiol
con fines especificos.
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Por otra parte, sin olvidar que el hecho de que los candidatos resuelvan
favorablemente su situacion de examen no garantiza que sean capaces de lograr un
éxito similar en una situacion real, el enfoque en la tarea basada en actuaciones reales
no deja de ser un primer paso conveniente y necesario; entre otras razones porque la
preparacion del examen requeriria reflexidon y estudio previo en este sentido, lo cual ya
supone que los candidatos han de estar en contacto con situaciones propias de la
comunidad discursiva hacia la que van dirigidos sus intereses y con los géneros propios
de dicha comunidad.

Como se recoge en el articulo de Llorian, a partir de 1990, y principalmente con las
aportaciones de Swales (1990) y Bathia (1993), la concepcién del alumno como eje de
los procesos de aprendizaje se extiende desde su interpretacion individual a la de
miembro de una comunidad discursiva, y como tal, se transforma en un sujeto que hace
uso de una serie de géneros propios de su disciplina o ambito laboral para comunicarse
con sus colegas y hacer avanzar su especialidad. Aunque el concepto “comunidad
discursiva”, al igual que otros debatidos en el articulo -especificidad, contexto de uso,
autenticidad- dista de encontrarse definido y consensuado de forma universal, como
concluye Swales (1990, p. 32), proponer una serie limitada de caracteristicas con el fin
de identificar una comunidad discursiva proporciona una posicién ventajosa, desde el
punto de vista de la Linguistica aplicada, para fundamentar el proceso de formacién y
revisar lo que se ha de hacer con el objetivo de ayudar a los hablantes no nativos a
integrarse plenamente en ellas.

Las caracteristicas que Swales propone como requisito para que una comunidad
discursiva pueda considerarse tal son las seis siguientes: 1) Una comunidad discursiva
esta orientada al logro de unos objetivos publicos ampliamente consensuados. 2) Tiene
determinados mecanismos de comunicacidn entre sus miembros. 3) Utiliza esos
mecanismos de participacién prioritariamente para proporcionar informacion y
retroalimentacién. 4) Utiliza, de hecho es poseedora de uno o mas géneros para el logro
comunicativo de sus fines. 5) Junto a los géneros que le son propios, dispone de una
terminologia especifica. 6) Estd compuesta por un determinado nimero de miembros
que poseen los conocimientos relevantes y la experiencia discursiva necesaria.

A partir de esta conceptualizacion de la comunidad discursiva, el siguiente paso
consiste en analizar los géneros propios de cada ambito y el contexto en el que cumplen
la funcidn para la que fueron creados. Como también se menciona en el articulo de
Llorian, los géneros discursivos podrian ofrecen diversas posibilidades para constituir la
base de la tarea del examen de certificacidon una vez consensuada la perspectiva desde
la que se realice su analisis (Belcher, 2009, citada por Llorian), sin olvidar que cada
ambito disciplinar posee los suyos y que estos estan sujetos a modificaciones en funcién
de los cambios sociales que se producen.

No quisiéramos cerrar este comentario sin hacer una referencia a un aspecto
tangencial a la certificacion del espafol con fines especificos que consiste en la
formacion de los alumnos a este respecto durante sus cursos universitarios. Un ejemplo
de la aplicacion del andlisis del género en textos académicos lo encontramos en el
programa que lleva a cabo la Universidad Nacional de General Sarmiento (Agentina)?2.
Este “Programa de desarrollo de habilidades de lectura y escritura académicas a lo largo

22 Miembro del Consorcio ELSE y, en consecuencia, una de las instituciones que aplica el CELU.
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de la carrera” (PRODEAC) comenzd en 2005 y su “principal objetivo pedagdgico es
favorecer el desempeno académico de los estudiantes en el curso de sus estudios
universitarios y su preparacion para las actividades profesionales que realizaran en el
futuro. Dado que la construccion de discurso es central en este tipo de actividades,
cobra especial relevancia la promocion del desarrollo de habilidades de lectura vy
escritura especializadas” (Moyano, 2010, p. 468). Seria muy recomendable y fructifero
que programas como PRODEAC se extendieran a todo el ambito de los paises de habla
hispana.
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Resumen

La ensefianza y la evaluacion de las formas disciplinares de comunicacion y de los usos
especializados del lenguaje tiene su espacio natural de desarrollo en el ambito universidad. De
hecho, en el nuevo Espacio Europeo de Educacidon Superior, las competencias comunicativas y
el dominio del discurso especializado han cobrado una relevancia notable en los curriculos
universitarios.

Como resultado de ello, estos Ultimos afios se han multiplicado las iniciativas encaminadas a
potenciar su aprendizaje y, como consecuencia de ello, ha comenzado a cobrar fuerza la
demanda de sistemas de certificacion de dominio validos y fiables que permitan reconocer los
logros alcanzados en diversas lenguas, al menos, en el ambito europeo.

Igualmente, el desarrollo de los nuevos planes de estudio, la generalizacién de metodologias
activas de aprendizaje, y la introduccién de nuevas modalidades de evaluacién en el ambito
universitario ha propiciado un entorno que permite superar, al menos parcialmente, algunas de
las dificultades a las que tradicionalmente se ha enfrentado la evaluacion de dominio de lengua
con fines especificos.

Asi pues, en este articulo, se ofrecera una revision del estado de la cuestion, y tras un analisis
de las bases epistemoldgicas, documentales y metodoldgicas de la ensefianza y la evaluacién de
competencias comunicativas disciplinares y de los usos especializados del lenguaje en el EEES,
se esbozard un modelo de procedimiento-marco que pueda posibilitar el reconocimiento de
certificaciones de dominio con fines especificos verificadas mediante los diversos sistemas de
evaluacion previstos en el EEES.

Para el desarrollo de la propuesta del procedimiento-marco se han tenido presentes los
principios y metodologias de agencias de calidad europeas (IALTA y ALTE, entre otras), las
sugerencias de algunos de los trabajos mas reconocidos sobre evaluacion de lenguas (Douglas
2000; Davies 2008; Bachman y Palmer 2010; Fulcher y Davison 2012; etc.), y diversas
experiencias recientes enmarcados las universidades espafiolas (Lopez y Edwards, 2007; Ezeiza
2008 y 2009; Duran et al. 2009; etc.). También se ha prestado especial atencién, por su
estrecha relacién con el tema, a la Guia para el desarrollo de curriculos especificos (Martin Peris
et al. 2012) publicada recientemente por el Instituto Cervantes.

Palabras claves
EEES, competencias comunicativas, discurso especializado, lengua con fines especificos,
evaluacion en contextos especificos, certificacion de dominio

Abstract

The teaching and assessment of disciplinary forms of communication and specialized uses of
language has a natural space for development in the university field. In fact, the new European
Space for Higher Education (ESHE) is giving increasingly significant importance to
communication specific competencies and specialized discourse in university curricula.

23 Este trabajo se adscribe al proyecto GARATERM-2 (proyecto de investigacidn Universidad-Sociedad
US10101 financiado por la UPV/EHU de la convocatoria 2010-2012) y al proyecto COMUNICACION
ACADEMICO-PROFESIONAL EN LENGUA VASCA: RECURSOS 2.0 (proyecto de innovacion educativa 10/6252
financiado por la UPV/EHU en la convocatoria 2010-2012)
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As a result, the efforts to enhance their acquisition have increased in recent years and,
consequently, the demand of valid and reliable proficiency certification systems that would
recognize achievements in various languages, at least in Europe, have begun to gain strength.
Similarly, the development of new curricula, the generalization of active learning methodologies
and the introduction of new forms of assessment at university level have led to an environment
that overcomes, in part, some of the difficulties which traditionally the language proficiency
assessment has faced in specific contexts.

So, this article provides an overview of the state of art, and, after an analysis of
epistemological, methodological and documental bases of the teaching and assessing at the
ESHE of disciplinary communication competencies and specialized uses of language, we will
outline a framework procedure for recognizing proficiency certifications for specific purposes, as
verified by the different systems of evaluation provided in the ESHE.

The development of this framework procedure has taken account of the principles and
methodologies of European quality assurance agencies (IALTA and ALTE among others), the
suggestions of the most recent papers on language assessment (Douglas 2000, Davies 2008,
Bachman and Palmer 2010; Fulcher and Davison 2012, etc.), and several recent experiences
developed at Spanish universities (Lopez and Edwards 2007, Ezeiza 2008 and 2009; Duran et
al. 2009; etc.). Due to its direct relation to the subject of this article, it has also paid special
attention to the Guidelines for the development of specific curricula (Martin Peris et al. 2012)
recently published by the Cervantes Institute.

Key words
ESHE, language communication competencies, specialized discourse, language for special
purposes, language assessment in specific contexts, proficiency certification

0. Introduccion

La enseflanza y aprendizaje de las formas disciplinares de comunicaciéon y de los
usos especializados del lenguaje tiene su espacio natural de desarrollo en dos grandes
ambitos: el académico (especialmente en el de la formacion profesional y en el de los
estudios universitarios) y el laboral (en la formacidn continua). También se realiza,
obviamente, en el ambito vocacional, pero, la mayor parte de los estudiantes que se
plantean participar en un curso con fines especificos o que realizan algun programa de
autoaprendizaje fuera de la universidad o del entorno laboral, tendran probablemente
entre sus fines bien ampliar sus horizontes académicos, bien ampliar sus horizontes
profesionales.

En cualquier caso, desde un punto de vista sociocognitivo (Swales 1990, Bhatia
2002; Roldan, 2004) los usos especializados del lenguaje responden a la configuracién
social, a las areas de interés, a los objetivos, a las actividades y a las formas de
comunicacién de una comunidad de practica articulada en torno a un area de
conocimiento, una disciplina o una profesidn determinadas. Por lo tanto, vienen
necesariamente ligados a la actividad académica o profesional. Por otra parte, si bien
algunas areas de la actividad social y profesional gozan de cierto grado de
independencia con respecto a las disciplinas académicas, en general, la mayor parte de
las actividades humanas caracterizadas por unas formas de comunicacién
especializadas y unos usos idiosincrasicos del lenguaje tienen una vinculacién mas o
menos directa con algun area disciplinar delimitada dentro de la estructura de los
estudios universitarios o de los estudios profesionales. Con todo, se trata de estudios
reglados, en los que ademas de impartir las enseflanzas correspondientes, también se
verifican y acreditan formalmente los aprendizajes. Por lo tanto, en este contexto, la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluaciéon caminan indisolublemente unidos.

Por ello, el entorno universitario ofrece un espacio muy favorable para,
aprovechando las estructuras, dinamicas y recursos disponibles, poner en marcha
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acciones encaminadas a la acreditacién, entre otros aspectos, a) del dominio de los
conocimientos y usos linglisticos especificos; b) de las competencias para la
comunicacién en ambitos académicos; y c) bajo ciertas condiciones, también de la
competencias para la comunicacion en ambitos profesionales. Asi pues, en el presente
articulo se tratara de realizar un analisis de las bases que pueden servir para el
desarrollo y puesta en marcha de sistemas de -certificacion de competencias
comunicativas y conocimientos linglisticos de caracter disciplinar en el nuevo Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) que, transcendiendo la ensefianza de lenguas
extranjeras con fines especificos, postularia la posibilidad de desarrollar un
procedimiento-marco que, sin generar una carga académica y burocratica adicional
importante y respetando la autonomia que la sociedad reconoce a las universidades, a
los departamentos, al profesorado y a otras instituciones académicas vy
extraacadémicas para desarrollar sus propios sistemas de certificacion, permita
armonizar dichos dispositivos con referencia a unos principios comunes.

En primer lugar se expondran las especificidades del aprendizaje y la evaluacién
de las formas disciplinares de comunicacién y de los usos especializados de la lengua
en el entorno universitario. A continuacién, se analizara a) qué lugar se atribuye a los
aprendizajes comunicativos y linguisticos en el EEES; b) qué demandas parecen estar
cobrando fuerza en este nuevo contexto; y c) qué oportunidades se presentan para
poner en marcha sistemas de acreditacion de dominio con fines especificos que sorteen
algunas de las dificultades a las que se enfrenta la evaluacidn certificativa en este
ambito. Hilando con todo ello, en el tercer apartado se hara una revisidn de algunos
documentos, instrumentos, protocolos y trabajos que pueden resultar de interés para
la ensefianza y la evaluacién de lenguas con fines especificos enmarcada en el EEES.
Finalmente, siguiendo la propuesta de Bachman y Palmer (2010), se detallard qué
elementos constituyentes deberia incluir un procedimiento-marco que pudiera dar
soporte a un modelo para la acreditacion del dominio de las formas disciplinares de
comunicacién y de los usos especializados del lenguaje abierto y flexible, y que pueda
dar cabida (y la mismo tiempo garantice su validez) a formulas de verificacidon y
acreditacidon de muy diversa naturaleza.

En definitiva, se pretende realizar una reflexion suficientemente documentada y
también apoyada en la experiencia acumulada por un buen nimero de profesionales
gue, convencidos del caracter critico de estos saberes tanto para el éxito académico
como para el posterior desempefio profesional, estan trabajando para abrir en las
estructuras académicas universitarias vias para encauzar la ensefianza y la evaluacién
de la comunicacion y el lenguaje. Comoquiera que los frentes abiertos son muy
diversos y que, en funcidn del caso, se centran en lenguas propias, lenguas segundas,
lenguas extranjeras, etc. En este trabajo se ha tratado de recoger selectivamente
aquellas ideas que, presumiblemente, podrian generalizarse independientemente de la
situacién social de la lengua en cuestidén con respecto al alumnado.

1. Aprendizaje y evaluacion de las formas disciplinares de comunicacion y
de los usos especializados del lenguaje en la educacién superior

Como es sabido, el contexto social mas habitualmente utilizado como primera via
de acceso a las formas disciplinares de comunicacidon y los usos especializados del
lenguaje es el de los estudios superiores, bien universitarios bien profesionales. De
hecho, la universidad y las escuelas profesionales tienen como finalidad principal
cualificar para el ejercicio de actividades académicas o profesionales especializadas
adscritas —por razones histéricas, sociales o administrativas y de forma mas o menos
natural o mas o menos convencional- a determinadas areas de conocimiento o a areas
disciplinares concretas. Dichas areas (y en su caso también algunas subareas)
delimitarian diversos espacios de actividad social que encuadrarian lo que
denominariamos “especialidades” y “profesiones”, que, por lo tanto, se caracterizaran
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por unas formas especializadas de comunicacién y unos usos distintivos y particulares
del lenguaje.

De este modo, las formas particulares de comunicacion y los usos linglisticos
especificos de cada area de conocimiento, disciplina, o actividad, quedarian
enmarcados en un espacio social estructurado (el de la ensefianza superior) que,
independientemente de las bases epistemoldgicas, fundamentos metodoldgicos y
practicas sociales de cada una de ellas, ofreceria un entorno compartido comun para la
transmisién y adquisicion de los rudimentos comunicativos y los usos del lenguaje
propios de los expertos del area, disciplina o actividad en cuestién. En dicho entorno, el
acceso a la experticia se veria facilitado por tres factores (Bhatia 2002): a) el
conocimiento de la cultura disciplinar; b) la familiaridad con los géneros discursivos
propios del area; vy, c) la capacidad para afrontar los retos comunicativos de la practica
profesional.

El primero de ellos alude al concepto de “comunidad discursiva” (Swales 1990) o,
en sentido mas amplio al de “comunidad de practica” (Wenger 1998). Asi pues, las
comunidades de practica serian grupos sociales constituidos con el fin de desarrollar un
conocimiento especializado y unas actividades especificas, y tendria una proyeccion
social reconocida, mecanismos de intercomunicacidn entre sus miembros, unas
convenciones y usos linglisticos especificos y una estructura social interna en la que
participan miembros con diferentes niveles de experticia (Swales 1990: 24-17).

Las comunidades de practica generarian y compartirian un discurso distintivo vy,
por ello, compartirian “un grupo determinado de géneros discursivos vy, en
consecuencia, habrian accedido al conocimiento que éstos aportan y a las practicas
comunicativas y sociales que establecen” (Cassany 2006, p. 25). Desde este punto de
vista, durante el periodo de formacion universitaria o profesional se produciria en los
estudiantes un proceso de adquisicidon de la cultura disciplinar que tendria como
resultado una “reestructuraciéon de identidad” (Ricento 2005, p. 904; Cassany 2006,
pp. 30-31) que le permitiria ir despojandose de su rol de “participante periférico”
(Martin Peris et al. 2012, p. 16) para ir integrandose progresivamente en la comunidad
disciplinar o profesional de la que pretenden participar como miembros activos.

Para ello, y atendiendo ahora al segundo de los factores determinantes de la
experticia, el periodo formativo deberia garantizar el acceso a los géneros discursivos
propios de la disciplina o de la actividad profesional correspondiente. Los géneros son
las “estructuras discursivas, el recurso retérico o la accién comunicativa que utilizan los
profesionales para solventar buena parte de las tareas o de las actividades que deben
resolver en su disciplina y en su ambito laboral” (Cassany 2006, p. 24), y tienen tres
funciones basicas en la comunicacidon especializada: a) una funcidon cognitiva, ya que
contribuyen a construir y formalizar el conocimiento de una disciplina; b) una funcion
interpersonal, ya que vehiculan la identidad (imagen o “face”) del autor como miembro
de una determinada comunidad de practica; y c) una funcidon sociopolitica, ya que
contribuyen a establecer el estatus de una persona en su comunidad (Gunnarson
1997-a y b, referenciada en Cassany 2006, pp. 26-27).

Para dar respuesta adecuada a esta multiplicidad de fines, los géneros se
configuran de manera “compleja” a través de una “red de estructuras
multidimensionales que interrelacionan simultdnea e interactivamente lo cognitivo, lo
gramatical y lo social” (Cabré y Gémez de Enterria 2006 p. 45) y se materializan en
férmulas linglisticas que optimizan a nivel situacional, funcional, semantico y formal la
respuesta a los factores que rodean a la comunicacién especializada en sus diversas
dimensiones (Cabré y Gomez de Enterria 2006, p. 56). Por lo tanto, la familiaridad con
los géneros discursivos, y el dominio de los usos linglisticos mas caracteristicos de
dichos géneros serian completamente necesarios para acceder, participar e integrarse
en la comunidad de practica. En este sentido,”aprender a ser un buen profesional
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requiere aprender a ser un buen lector, escritor [e interlocutor] en los géneros
discursivos de la disciplina correspondiente” (Cassany 2006, p. 47).

De hecho, cada disciplina “posee su propio repertorio de géneros que raramente
se usa en otras disciplinas” (Bhatia 2005, p. 18, traducido al espanol y referenciado en
Cassany 2006: 17) organizados en forma de “clases de textos” (Ciapuscio 2003 y
2005), “colonias de géneros” (Bhatia 2002, p. 282; Luzén 2005) o “familias de
géneros” (Ciapuscio 2007); esto es, los diversos géneros discursivos propios de cada
disciplina (dependientes, cada uno de ellos, de contextos socioretdéricos muy concretos)
compartirian una serie de valores independientes del contexto social y situacional y
estructurarian el discurso especializado mediante agrupaciones de géneros “que
presentan una coocurrencia sistematica de rasgos linguisticos particulares en torno a
tematicas especificas no cotidianas en los cuales se exige experiencia previa disciplinar
de sus participantes (formacidon especializada dentro de un dominio conceptual
particular); que circulan en contextos situacionales particulares; y que, en definitiva,
presentan una serie de rasgos que se articulan en singulares sistemas semiéticos
complejos y no de manera aislada y simple” (Parodi 2007, p. 148).

En conjunto, estas colonias de géneros constituirian el sistema del “discurso
especializado” del area, disciplina o profesion en cuestién, configurado no solo por los
propios géneros, sino también por “unos procedimientos particulares para construir,
interpretar y usar dichos géneros” (Bhatia 2005, p. 18, traducido al espafiol y
referenciado en Cassany 2006, p. 17), esto es, configurado por unas formas y modos
de comunicacidn idiosincrasicos que se “usan para fijar las caracteristicas de la
pertenencia a una disciplina, para determinar y validar los datos que puedan construir
sus razonamientos apropiados y para hacer aportaciones sustanciales al campo
correspondiente” (Bhatia 2005, p. 18, traducido al espafiol y referenciado en Cassany
2006, p. 17).

Todos estos factores contribuirian “a establecer las formas tipicas de pensar y
comportarse dentro del marco de una disciplina o subdisciplina especifica” (Bhatia
2005, p. 18, traducido al espafiol y referenciado en Cassany 2006, p. 17); esto es,
determinarian las formas de comunicacién y los usos linglisticos propios de la
actividad disciplinar o profesional correspondiente. Por ello, es fundamental que los
estudiantes puedan participar de alguin modo en dichas actividades, ya que,
atendiendo al esquema de Bhatia (2002) al que nos estamos refiriendo, de ello
dependeria en gran medida el grado de dominio del discurso especializado que puedan
alcanzar durante su formacion disciplinar.

El itinerario formativo por el que se transita habitualmente en contextos
universitarios y de formacién profesional podria representarse como “un “continuum”
secuencial en el que se van concatenando diversos discursos “desde el discurso escolar
general, hasta el académico universitario y el profesional en el medio laboral” (Parodi
2007, p. 143), de manera que -utilizando la terminologia de Parodi (2007)- el discurso
especializado englobaria el “discurso escolar general” y el “discurso técnico-profesional
escolar secundario” (de los cuales los estudiantes son participes antes de incorporarse
a los estudios superiores), y también, obviamente, el “discurso académico superior” y
el “discurso disciplinar o técnico” (a los cuales los estudiantes accederian de forma
progresiva durante su estancia en la universidad o en la escuela profesional superior)
y, finalmente, el “discurso profesional” (al que podrian acceder bien de forma indirecta
a través de algunas actividades académicas o bien de forma directa a través de
practicas en el entorno laboral). Segun el esquema propuesto por Parodi (2007, p.
143), el discurso disciplinar en “parte se nutriria del discurso académico y, a su vez, se
vincularia e interactuaria también con el discurso profesional”; siempre en grados
variables dependiendo del area disciplinar, del disefio del plan de estudios y de la
metodologia pedagdgica aplicada, entre otros posibles factores.
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Por otra parte, el proceso de aprendizaje de nuevas formas de comunicacién y de
nuevos usos del lenguaje y, en definitiva, el proceso de adaptacidon a nuevos entornos
discursivos serian fundamentalmente de naturaleza sociocognitiva (Bhatia, 2002). De
hecho, partiendo de la base de que, segun Swales (1990), “a) un género abarca una
clase de actos comunicativos (“events”) que comparten un mismo grupo de propdsitos;
b) los expertos de una comunidad discursiva reconocen los propdsitos que constituyen
la base (“rationale”) del género; y c) esta base conforma la estructura esquematica del
discurso e influye y restringe la eleccion del contenido y del estilo” (Swales 1998, p.
58, traducido y referenciado en Cassany 2006, p. 22), el acceso a los géneros
requeriria necesariamente entrar en contacto (procesar, manipular, reconstruir,
transmitir, generar...) de forma significativa los géneros mas relevantes de Ia
comunidad de practica correspondiente. Por otra parte, dado que “los ejemplares de un
mismo género exhiben grados variados de similitud en la estructura, el estilo, el
contenido y la audiencia” (Swales 1990, p. 58, traducido y referenciado en Cassany
2006, p. 22), serian de especial utilidad para los estudiantes “los ejemplares que
poseen las opciones mas probables y que, por ello, son vistos como prototipicos por la
comunidad discursiva” (Swales 1990, p. 58, traducido y referenciado en Cassany 2006,
p. 22).

No obstante, desde el punto de vista sociocognitivo, su valor no radicaria
principalmente en su potencial como “modelo para la reproduccién de formas
convencionales de comunicacidén en contextos sociales recurrentes” (Bhatia 2002, p. 4)
sino, mas bien, servirian como “recurso analitico para entender y manipular
realizaciones complejas intergenéricas y multiculturales del discurso profesional, que
permitird a los estudiantes utilizar conocimiento genérico para responder a contextos
sociales nuevos y también crear nuevas formas de discurso para alcanzar tanto el éxito
pragmatico como otras agendas humanas poderosas” (Bhatia 2002, p. 4).

En este sentido, para que la toma de contacto con el discurso especializado
resulte productiva, esto es, para que vehicule adecuadamente la adquisicion de la
cultura disciplinar y para que proyecte en un grado suficiente la actividad comunicativa
propia del area en cuestion, dicha toma de contacto deberia producirse en situaciones
significativas y representativas de las practicas disciplinares correspondientes, y en
interaccion tanto con otros miembros de la comunidad de practica en formacidon como
con expertos de dicha comunidad.

En definitiva, debidamente enmarcados en la actividad académica universitaria,
los géneros discursivos actuarian de plataforma de acceso no solo a los conocimientos
factuales, las ideas y las opiniones de los expertos, sino también a las formas y modos
de comunicacion disciplinares, siempre y cuando las actividades de ensefianza-
aprendizaje en las que se circunscriban dichos géneros los enmarquen en un contexto
relevante y significativo, estimulen la toma de conciencia de los estudiantes sobre las
caracteristicas prototipicas de cada colonia de géneros y sobre los rasgos
idiosincrasicos de cada género en particular, y siempre que los ejemplares que se
manejen vehiculen un lenguaje suficientemente representativo de los diversos usos
expertos.

En cualquier caso, conviene tener en cuenta la trascendencia y complejidad de
estos procesos. Por una parte, la adquisicion de las formas disciplinares de
comunicacién y de los usos especializados del lenguaje constituye la base fundamental
para el acceso al propio conocimiento especializado y, por lo tanto, a la cualificacién
académica y profesional. Pero, de igual modo, la adquisicion de las formas de
comunicacién y del lenguaje especializado exige necesariamente disponer de
conocimientos disciplinares. Esto es, el conocimiento disciplinar y el dominio
comunicativo-linglistico son interdependientes y se vinculan e interrelacionan de forma
compleja, ya que los resultados del proceso de aprendizaje podrian variar
sustancialmente en ambas dimensiones en funcién, entre otros factores, del enfoque
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pedagdgico del proceso formativo, del tratamiento que reciban ambos aspectos y, en
particular, en funcién de los recursos y métodos de instruccidon que se dispongan para
facilitar a los estudiantes algunas vias de acceso a la cultura disciplinar de la
comunidad discursiva, un contacto significativo con los géneros mas representativos de
su actividad disciplinar, y oportunidades suficientes y adecuadamente contextualizadas
para enfrentarse a situaciones comunicativas (tareas genuinamente disciplinares) en
las que tratar de aproximar sus formas y modos de comunicacién y su uso del lenguaje
al de los expertos de la comunidad de practica.

Tradicionalmente, en la universidad y las escuelas profesionales se ha confiado en
que estos procesos se producirian de forma espontdnea, practicamente sin
intervencion instruccional especifica. En el caso de lenguas extranjeras -y
ocasionalmente en lenguas propias- se ha tratado de facilitar la adquisicion de las
formas disciplinares de comunicacion y de los usos especializados del lenguaje a través
de cursos, seminarios o talleres sobre formas de comunicacién disciplinar,
generalmente del ambito académico y a menudo centrados fundamentalmente en los
exponentes linguisticos distintivos del discurso especializado correspondiente y en los
rasgos prototipicos de ciertos géneros discursivos recurrentes.

Por otra parte, la las pruebas de certificacién del dominio de las formas
disciplinares de comunicacién y de los usos linglisticos especializados se ha limitado en
general a las lenguas segundas (seria el caso, por ejemplo, del euskera en el Pais
Vasco) o a las lenguas extranjeras (seria el caso de la evaluacién del inglés, espafol,
francés... con fines especificos) y, al menos en el caso del E/LE, la certificacion
correspondiente ha corrido a cargo de entidades extrauniversitarias (camaras de
comercio, servicios publicos de acreditacidén, etc.), aun cuando algunas universidades
han colaborado en la puesta en marcha de ciertos sistemas de certificacion (incluso
han liderado algunos de ellos) y aun cuando casi todas las universidades espafiolas
cuentan con algun centro o servicio de lenguas que, en muchos casos, administra
también pruebas oficiales de acreditacion de dominio linglistico general.

En el caso del inglés cabe destacar el trabajo de diversas instituciones desde la
década de 1950 en la investigacién, desarrollo e implantacién de sistemas de
certificacién con fines especificos (TRAB, ELTS, IELTS, ELBA, TEEP, BEPT, CEELT...) de
cuya evolucion da muy buena cuenta Alan Davies en el monografico n°® 23 de la revista
Studies in Language Testing (Davies 2008).

En el caso del espafiol con fines especificos, segun Gomez de Enterria (2009, p.
63), las areas tematicas que hoy en dia demanda principalmente el mercado de
ensefianza de ELE serian las siguientes: el espanol de los negocios, el espafol del
turismo, el espafiol juridico, el espafiol de la diplomacia, el espafiol de las ciencias de la
salud y el espanol del medio ambiente. Estas constituirian lo que la experta denomina
“demanda estandar” (Gomez de Enterria 2009, p. 67) y se vehicularia a través de los
certificados y diplomas de diversas instituciones. Gdmez de Enterria (2009, pp. 85-86)
referencia Unicamente los certificados que la Camara de Comercio de Madrid
administra para las areas tematicas de la economia, el comercio y las finanzas, el
derecho, el turismo, y el drea de la salud®*. Pero, como es sabido, la Fundacién para la
Investigacidn y Desarrollo de la Cultura Espafiola (FIDECU) certifica también, en
colaboracién con la Universidad Pontificia de Salamanca, el Diploma Internacional de
Espafiol (DIE) para las especialidades de negocios, turismo y salud® y la Camara de
Comercio de Espafia en Francia cuenta con el sistema de certificacion ELYTE
(Evaluacién Linguistica y de Técnicas Empresariales en Espafiol de Empresa), para el
ambito del espafiol empresarial 2. Por otra parte, algunas instituciones como el

24 http://www.camaramadrid.es/index.php?elem=581&sec=5
25 http://www.fidescu.org/pgDieB.htm
26 http://www.cocef.com/test-elyte.html
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Instituto Cervantes han comenzado también a ofrecer, bajo demanda, servicios de
certificacién de espafiol con fines especificos?’, por ejemplo, para la Oficina Europea de
Seleccion de Personal (EPSO)?2.

Sin embargo, tal y como hace notar Gémez de Enterria (2009, p. 67), en ambitos
universitarios, y en especial en el contexto de programas ERASMUS, SOCRATES y en
programas de postgrado, se detectaria también una “demanda con objetivos mas
precisos” en ambitos como el del espafiol para las Ciencias Experimentales, el espanol
de la Tecnologia y el espaiol de las Ciencias Sociales. En estos casos, la docencia se
enmarcaria en los planes de estudios universitarios y correria habitualmente a cargo de
los departamentos de lenguas de las universidades. Por lo tanto, la evaluaciéon del
dominio (y por lo tanto su virtual acreditacidon) “estaria condicionada a los programas
universitarios correspondientes” (Gémez de Enterria 2009, p. 67), y, al menos hasta la
fecha, no habria sido tan facilmente reconocible y generalizable como la de los
sistemas de acreditacion antes mencionados.

En cualquier caso, tal y como veremos a continuacién, la adaptacion de la
universidad al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ofrece un contexto de
oportunidad no solo para desplegar un nuevo modelo de ensefanza/aprendizaje de
formas de comunicacion disciplinares y usos del lenguaje especializados con proyeccion
plurilingie y mas integrado en el proceso de desarrollo académico y profesional que el
de los cursos de lengua con fines especificos tradicionales; ademas, ofrece unas
condiciones adecuadas para poner en marcha un modelo de certificacién del dominio
de los usos linglisticos especializados de los estudiantes mas flexible, econémico y
productivo que los examenes certificativos al uso.

2. Nuevas oportunidades para la evaluacion certificativa de las formas
disciplinares de comunicacion y de los usos lingiiisticos especializados en el
EEES

Con la implantacién de los nuevos planes de estudio universitarios y del sistema
de reconocimiento europeo de los titulos superiores se han producido una serie de
modificaciones importantes tanto en el disefio de los propios planes de estudio como
en la metodologia de ensefianza y en las formas de evaluacidon. Al mismo tiempo,
parece que esta cobrando progresivamente mayor importancia la acreditacién
fehaciente de los resultados de aprendizaje y de su impacto en el logro de los fines
generales establecidos.

Ello conlleva el desarrollo e implantacién de sistemas de garantia de calidad, y
de sistemas verificacion de la eficiencia de los diversos recursos (institucionales,
humanos y materiales) dispuestos para la consecucién de dichos fines. En este
contexto, se han desarrollado diversos instrumentos para vehicular el reconocimiento
de experiencias y aprendizajes lingiisticos como el Suplemento europeo al titulo®®, el
Pasaporte Europass de las Lenguas°, el Portfolio europeo de las lenguas3' y los
diplomas de acreditacidn linglistica homologados, por ejemplo, por ALTE?? o EALTA®

Con respecto a los aprendizajes linglisticos es resefable la importancia que se
atribuye en los nuevos documentos curriculares universitarios al desarrollo de las

27 http://www.cervantes.es/imagenes/File/memoria_institucional/07_08/actividad_academica.pdf
28 http://europa.eu/epso/discover/about/mission/index_es.htm
29 http://www.crue.org/espacioeuropeo/Adaptarsistuni/suplementoeuropeo.html
30 http://europass.cedefop.europa.eu/es/documents/language-passport
31 http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/
32 http://www.alte.org/attachments/files/framework_spanish.pdf
33 http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/Spanish.pdf
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competencias para la comunicacion en lenguas propias y en lenguas extranjeras como
elemento clave para el acceso al mundo profesional en general (Egloff, 2000), y como
estrategia para estimular y facilitar la movilidad de la ciudadania en particular (Lépez y
Edwards, 2007). De hecho, las politicas educativas vigentes apuntan claramente hacia
un espacio (pan)europeo de estudios superiores plurilingiie (Campus Europae 2005;
Fortanet-Gomez y Raisénen 2008; Carrio-Pastor 2009; Astvatsatryan 2011; y Alcén y
Michavila 2012). Este espacio de educacidon quedaria encuadrado en un marco de
cualificaciones orientado al aprendizaje a lo largo de toda la vida en el que las
competencias comunicativas, los conocimientos linglisticos y todos los aprendizajes
relacionados de forma general con las habilidades sociales, interculturales vy
interpersonales cobran un protagonismo central (Ezeiza et al, 2007; Lépez y Edwards,
2007; Ezeiza, 2008, 2009, 2010, 2011 y 2012; Ezeiza y Zabala, 2009). Esta
orientacién queda claramente reflejada entre otros en los siguientes documentos del
Consejo de Europa: el Libro Blanco sobre la Educacién y la Formacién3*, el Marco
Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente®, y el Marco comdn
europeo de referencia para las lenguas°.

En concordancia con el progresivo protagonismo de todo lo relativo a la
comunicacién y los aprendizajes linglisticos, las instituciones educativas ponen a
disposicién de los estudiantes diversos tipos de recursos con el fin de facilitar el
desarrollo de las competencias comunicativas en lenguas propias y extranjeras
(asignaturas de comunicacion y lenguaje académico y profesional, centros
universitarios de lenguas, recursos virtuales de consulta y autoaprendizaje, etc.) y
cada vez son mas habituales las acciones integradas en el curriculo orientadas a
facilitar de forma transversal la adquisicidon de competencias comunicativas especificas
del ambito disciplinar correspondiente (acreditacién de aprendizajes disciplinares
mediante trabajos escritos y orales; estimulo y evaluacion de la calidad linglistica de la
comunicacién académica; realizacion de practicas profesionales; participacidn en
actividades de divulgacién y comunicacidon social de temas disciplinares; integraciéon y
uso de lenguas extranjeras en el curriculo; etc.).

Asi pues, siguiendo las directrices de la Ordenacion de Ensefianzas Universitarias
Oficiales (RD 1393/2007)*’, el Marco Espafiol de Cualificaciones Profesionales para la
Educacién Superior (RD 1027/2011)3® y los Libros Blancos para las Nuevas Titulaciones
de Grado publicados por la ANECA®* muchos planes de estudio han comenzado a
delinear itinerarios formativos en los que las competencias comunicativas de caracter
disciplinar (académicas y/o profesionales en funcién de la naturaleza de las actividades
de aprendizaje de las que se trate), constituyen una evidencia importante para la
verificacidon de los aprendizajes.

Por otra parte, los programas de movilidad del alumnado consiguen que un buen
nimero de estudiantes cursen parte de sus estudios en universidades extranjeras vy,
del mismo modo, facilitan que alumnos extranjeros acudan a universidades espafiolas.
Uno de los fines de este tipo de programas es que los estudiantes refuercen y amplien
sus conocimientos linglisticos generales. Pero, a medida que entre el alumnado el
nivel de dominio general de las lenguas es progresivamente mayor, tanto las
instituciones educativas como los propios estudiantes han comenzado a observar en
estos programas una oportunidad, no solo para el aprendizaje de lenguas extranjeras,
sino mas bien para la adquisicion de formas especializadas de comunicacion y de
rudimentos basicos del lenguaje de la especialidad correspondiente en la(s) lengua(s)

34 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1995:0590:FIN:ES:PDF

35 http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_es.pdf

36 http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/

37 http://www.boe.es/boe/dias/2007/10/30/pdfs/A44037-44048.pdf

38 http://www.boe.es/boe/dias/2011/08/03/pdfs/BOE-A-2011-13317.pdf

39 http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Libros-Blancos
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de uso en la universidad elegida. Obviamente, bien para establecer criterios de
seleccion de destinos, bien para la evaluar los resultados del programa de movilidad en
términos de desarrollo de competencias comunicativas y linglisticas, hacen falta
instrumentos de medicién adecuados, no solo del nivel de dominio idiomatico general,
sino también -al menos en ciertos casos- del dominio de las usos especializados del
lenguaje.

Asi pues, podria decirse que el contexto universitario actual parece que comienza
a demandar algun sistema de acreditacidon de las competencias de los estudiantes para
la comunicacién disciplinar (académica y/o profesional) en lenguas propias vy
extranjeras. En parte, dicha acreditacion serviria como sistema de verificacion de la
calidad de los resultados de aprendizaje. También podria servir —especialmente en el
caso de lenguas propias- para acreditar el nivel de dominio de las competencias
comunicativas disciplinares y el grado de conocimiento de los usos del lenguaje propios
del adrea de conocimiento correspondiente. En el caso de lenguas extranjeras el
dispositivo de certificaciéon serviria para acreditar el nivel de dominio de lengua con
fines especificos.

Por otra parte, la puesta en marcha de un sistema de acreditacion podria ser
utilidad estratégica para la propia red de centros universitarios de lenguas, ya que en
un sistema de ensefianza de lengua mas orientado al mundo académico y profesional
gue a la ensefanza generalista podrian encontrar un valor afadido que evidencie su
especificidad frente a la oferta de otros servicios linglisticos publicos y privados.
Ademas, les permitiria resituarse dentro de la estructura universitaria como un servicio
medular que ofreceria a docentes y estudiantes criterios y recursos para el desarrollo y
la acreditaciéon de sus competencias comunicativas y conocimientos linglisticos en el
marco de las propias titulaciones universitarias.

En definitiva, la transicion hacia el EEES parece haber generado ciertas
condiciones (introduccidon de objetivos relacionados con la comunicacién y el lenguaje
en practicamente todos los planes de estudio; promocion de la movilidad y del
plurilingliismo; interés por la verificacion de la calidad de la ensefanza v,
particularmente, de los resultados de aprendizaje; etc.) que justifican e incluso
demandan la puesta en marcha de sistemas de verificacidon y acreditacidon fehaciente
del grado de dominio de los estudiantes de las formas disciplinares de comunicacién y
de los usos especializados del lenguaje, tanto en lenguas propias como en lenguas
extranjeras. Al mismo tiempo, esta demanda ha venido acompafiada por una serie de
innovaciones en el ambito de la metodologia de ensenfanza y de la evaluacién de los
aprendizajes (asi como de una cierta flexibilizacién de las estructuras docentes) que
puede favorecer la introduccidn de sistemas transversales de verificacion y certificacion
de diversa naturaleza.

En el nuevo contexto del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) la
certificacion podria realizarse a través de diferentes vias complementarias o
alternativas (examenes de acreditacién de dominio, elaboracion de portafolios,
realizacion y superacién de ciertas asignaturas o mddulos formativos, participacién en
determinadas actividades, etc. ) que, en conjunto, podrian contribuir la configuracion
de un sistema de una acreditacidon que ofrezca mayor grado de anclaje contextual y de
autenticidad; una mayor cobertura de &areas disciplinares y lenguas; una mayor
especificidad y la posibilidad de ajuste entre perfiles y necesidades; y, basicamente,
bastante mas flexibilidad que los sistemas de acreditacidn tradicionales al uso.

3. Bases para un sistema flexible de certificacion del dominio de las formas

disciplinares de comunicacion y de los usos lingiiisticos especializados en el
EEES
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De acuerdo con lo apuntado en el apartado anterior, la reestructuracion
administrativa, académica y sociolinglistica propiciada por la integracion de las
universidades en el EEES ha abierto las puertas a la implantacién de nuevas formas de
acreditacién linguistica, al menos, para los estudiantes en formacion, tanto durante su
proceso formativo como al término del mismo. Una vez que las fuentes legislativas que
dan soporte a los nuevos estudios universitarios en el EEES, como son el Libro Blanco
sobre la Educacién y la Formacion®®, el Marco Europeo de Cualificaciones para el
Aprendizaje Permanente™, el Marco Espafiol de Cualificaciones Profesionales para la
Educacién Superior (RD 1027/2011) ** e/ Decreto de Ordenacién de Ensefianzas
Universitarias Oficiales (RD 1393/2007) **, los Libros Blancos para las Nuevas
Titulaciones de Grado** y los propios Planes de Estudio de los nuevos grado vy
postgrado de las diversas universidades establecen que la adquisicién de competencias
relativas a las formas de comunicacién disciplinar y los usos especializados del
lenguaje tanto en lenguas propias, como (en distinto grado, en funciéon de la
universidad o los estudios de los que se trate) también en lenguas extranjeras deberia
constituir uno de los objetivos esenciales de las ensefanzas superiores, se plantea el
triple reto de a) planificar la integracion de estas competencias en los planes de
estudio; b) introducir las férmulas y recursos didacticos adecuados para encauzarlas; y
c) acreditar los logros alcanzados por los estudiantes.

Sobre el primero de los aspectos (el de la planificacidon) en diversos trabajos
previos se ha documentado con bastante precisidén qué relevancia se atribuye en el
EEES a las competencias comunicativas de caracter disciplinar y los conocimientos
linglisticos especializados, y qué férmulas han propuesto y aplicado algunas
universidades para su introduccidn en los nuevos planes de estudio (consultar al
respecto, entre otros, Millan y Argielles 2005; Almahano et al. 2006, Kindelan y
Vivanco 2006; Pérez-Llantada 2006; Roldan y Ubeda 2006; Ezeiza eta al. 2007;
Fanniza-Scheiper y Linares 2007; Gangaram et al. 2007; Ldépez y Edwards 2007;
Ezeiza 2008-a, 2009-a, -b, -c, -d, -e, y 2012; Fernandez 2008; Fortanet-Gémez y
Raisanen 2008; Garcia y Troyano 2008; Lobanova y Shunin 2008; Pérez-Paredes
2008; Ezeiza y Zabala 2009; Carrio-Pastor 2009; Cruz 2009; Garcia 2009; Gonzalez
2009; Moro et al. 2009; Ramirez 2009; Martinez et al. 2009; Garcia 2010;
Astvatsatryan 2011; Basta 2011; Fernandez-Santiago 2011; Garcia 2011; Jordano de
la Torre 2011-a y -b; Zabala et al. 2011; Martinez 2012; Siikaluoma 2012; etc.). En
otros trabajos se han dado cuenta también de algunos instrumentos y metodologias
desarrollados en el contexto de adaptacién al EEES para el analisis, la investigacion y
la difusiéon con fines docentes de los usos especificos del lenguaje de profesores vy
estudiantes universitarios (consultar al respecto, entre otros, Ezeiza 2009-f, 2010,
2011 y San Martin et al. 2012).

También se ha difundido los resultados de diversas experiencias de uso de
portafolios y rubricas como instrumentos no solo para la evaluacidon formativa sino
también para la verificacidn y acreditacion de domino linglisticos especifico en areas
diversas como son las Ciencias del Deporte, las Ciencias de la Educacidn, las Ciencias
de la Comunicacién, el Turismo, etc. (Almahano et al. 2007, Ezeiza 2008-b, Ezeiza
2008-c, Ezeiza 2009-g y Martinez-Lirola y Rubio 2009). En el ambito de la Ciencia y la
Tecnologia cabria destacar el trabajo llevado a cabo en la Universidad Politécnica de
Madrid para validacidon con el MCER de un banco de descriptores y de un portafolio
desarrollados para la evaluacion del dominio del inglés académico y profesional
(consultar al respecto Roldan y Ubeda 2006; Duran y Cuadrado 2007; Pierce y Duran

40 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:1995:0590:FIN:ES:PDF

4! http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_es.pdf

42 http://www.boe.es/boe/dias/2011/08/03/pdfs/BOE-A-2011-13317.pdf

*3 http://www.boe.es/boe/dias/2007/10/30/pdfs/A44037-44048.pdf

“4 http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Libros-Blancos

98



2008, 2011 y 2012; Duran et al. 2009; Garcia Laborda 2009; y Duran y Pierce 2010).
También son de resefar por su detallada precision, las rdbricas desarrolladas por la
Universidad de Deusto para la evaluacion de, entre otras, las competencias de
expresion oral y escrita en lengua(s) propia(s), la competencia de comunicacién en
lengua extranjera, la competencia de comunicacion interpersonal y la competencia de
negociacion (Villa y Poblete 2010) y algunas de las sugerencias para su desarrollo y
aplicacion reunidas en el trabajo compilatorio de Bujan et al. (2011) al respecto.

Sin menoscabo de otros proyectos que pueden documentarse en las abundantes
publicaciones existentes sobre propuestas de innovacion en el EEES, las aqui
resefiadas sirven para evidenciar la cada vez mayor inquietud que existe en el ambito
universitario acerca del tema sobre el que trata este trabajo. No obstante, esta
diversidad de contextos, experiencias y propuestas parece invitar a pensar no tanto en
un sistema de acreditacion extremadamente reglado y homogéneo para todas las
universidades, disciplinas, lenguas, etc., sino, mas bien, en un modelo flexible que
facilite el reconocimiento de aprendizajes verificados mediante diferentes formas de
acreditacién.

En cualquier caso, dicho modelo deberia compartir -siempre con un margen de
decision y de actuacion suficiente- una serie de postulados, procedimientos y criterios
que hagan posible que los responsables de verificar y acreditar los aprendizajes
puedan realizar su tarea sobre una base compartida y puedan, también, comunicar los
resultados de sus evaluaciones con un lenguaje que comun para los diversos agentes
implicados. Afortunadamente, tal y como evidencian los trabajos a los que se ha hecho
referencia en la introduccion del presente epigrafe, contamos con una serie de fuentes
documentales, instrumentos de evaluacidén y metodologias de validacion que nos
ofrecen un soporte para poder atender muchas de las necesidades, inquietudes y
exigencias mas relevantes.

La base documental la ofrecerian, fundamentalmente, los antes citados Marco
Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente®, los Libros Blancos para
las Nuevas Titulaciones de Grado*® y las Guias de Titulacién elaboradas por las diversas
universidades. En estos documentos se enumeran, entre otros datos que también
pueden ser de interés, a) las tareas académicas y profesionales que se establecen
como objetivo para cada una de las areas, titulaciones y perfiles profesionales; b) las
capacidades comunicativas que deberian desarrollarse para hacer frente a dichas
tareas; y c¢) los usos de la lengua que deberan dominarse para su adecuada
realizacion. Este listado de competencias, capacidades y conocimientos resulta
facilmente sistematizable, ya que, en general, su formulacién responde a las pautas
normalizadas de los documentos del EEES. Ademas, permite una lectura transversal
que facilita la identificacién de los elementos comunes y distintivos de las diversas
areas, titulaciones, especialidades, perfiles profesionales, etc. (Ezeiza 2008-a, 2009-a
y 2009-b).

Por ejemplo, los perfiles comunicativos previstos para las titulaciones de Derecho
y Criminologia presentan ciertos rasgos compartidos; sin embargo, algunos objetivos
previstos en Derecho pueden ser mas afines a Relaciones Laborales o Direccién de
Empresas que a Criminologia. Igualmente, algunos objetivos previstos para esta ultima
titulacion se aproximaran mas a los de Psicologia, Ciencias del Comportamiento o
incluso Medicina que a los de Derecho. Por otra parte, los descriptores recogidos en
estos documentos ofrecen la ventaja afadida de su congruencia formal con los del
Marco comun europeo de referencia, lo cual facilita su identificacion, clasificacion v,
cuando fuera necesario, su calibracién y adscripcién a dicho marco.

45 http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_es.pdf
46 http://www.aneca.es/Documentos-y-publicaciones/Otros-documentos-de-interes/Libros-Blancos
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Por lo tanto, adecuadamente gestionado, el banco de tareas, capacidades y
conocimiento que puede elaborarse a partir de los documentos resefiados (y de otros
documentos complementarios o derivados de ellos) puede resultar muy eficaz para
ajustar en grado y especificidad los instrumentos de acreditacion que se desee
estandarizar u homologar. De hecho, puede servir, entre otros usos, para elaborar
pruebas de examen tanto criteriales como normativas adecuadamente ajustadas, no
quizas tanto a las exigencias del desempefio profesional como tal, pero si, al menos, a
los objetivos previstos en las titulaciones oficiales que cualifican para su desempefo.

De igual modo, los instrumentos previstos en el EEES para certificar y comunicar
los resultados de los aprendizajes (el Pasaporte Europass®’, el Portafolio europeo de las
lenguas®™® y el Suplemento europeo al titulo*®) también pueden resultar de gran utilidad
para dar respuesta a diversos modelos de acreditacion de competencias de
comunicacién disciplinar. Asi pues, el Pasaporte Europass de las Lenguas permite
registrar las experiencias y logros de los estudiantes sin la exigencia de grandes
desarrollos normativos previos, facilitando asi su reconocimiento en todo el ambito
europeo, sin excesivo trabajo académico o burocratico anadido. Se adjuntaria al
Curriculum Vitae Europass y al Documento de Movilidad Europass, y formaria parte del
segundo de los instrumentos disponibles para la certificacién lingUistica, esto es, del
Portafolio europeo de las lenguas.

El Portfolio europeo de las lenguas puede ser oportuno cuando se desee dejar
constancia no solo de los resultados de los aprendizajes, sino también del proceso para
alcanzarlos y de las evidencias que avalan su logro. También, podria resultar de gran
utilidad para articular los aprendizajes que vayan realizandose tanto de forma
transversal (en diversas asignaturas) como de forma longitudinal (curso tras curso)
durante el periodo de estancia en la universidad, bien dentro del plan de estudios, bien
en otros ambitos (por ejemplo, en el centro universitario de lenguas, en programas de
movilidad, etc.). Sin embargo, el Portafolio europeo de las lenguas requiere un
meticuloso proceso de acreditacién previo a su aplicacién, y, para que pueda
reconocérsele valor certificativo, es necesario que haya sido previamente validado vy
registrado por el Departamento de Politica Lingtiistica del Consejo de Europa°.

Como es sabido, existe un buen numero de portafolios desarrollados para
diferentes grupos de interés y para su uso en diversos contextos. Varios de ellos han
sido elaborados para su aplicacion en la educacidn superior, pero el Unico con
orientacidn especifica es el antes ya citado Portfolio Europeo de las Lenguas Académico
y Profesional ACPEL (Duran eta al. 2009), validado en la Universidad Politécnica de
Madrid para el ambito de la ingenieria. No se tiene constancia de la existencia de
portafolios especificos para otras areas y especialidades.

El tercero de los instrumentos de certificacién asociados al EEES es el documento
denominado Suplemento europeo al titulo; en él se hardn constar todos aquellos
aspectos relativos a la cualificacidn acreditada por el estudiante que puedan ser
relevantes en el contexto del Marco Europeo de Cualificaciones profesionales®. Uno de
los apartados principales de dicho marco se refiere precisamente a las competencias
comunicativas, y establece unos objetivos muy concretos tanto para los estudios de
grado (estableciendo dos niveles de cualificacién: uno para el primer ciclo y otro para
el segundo), como para los estudios de postgrado. Comoquiera que segun la normativa
vigente las instituciones responsables deben acreditar y registrar en el Suplemento
Europeo al titulo el grado de cumplimiento de dichos objetivos, se trataria de un
documento con gran valor certificativo que podria ser utilizado, si asi se establece,

47 http://europass.cedefop.europa.eu/es/documents/language-passport

“8 http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/

49 http://www.crue.org/espacioeuropeo/Adaptarsistuni/suplementoeuropeo.html
50 http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/

51 http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_es.pdf
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como soporte para acreditar, entre otros aspectos, el dominio adquirido por los
estudiantes de las formas de comunicacion disciplinar y de los usos linglisticos
especializados (referidos a qué lenguas, a qué tareas concretas, en qué nivel...).

Como se puede apreciar, estos instrumentos abren las puertas a la posibilidad de
vehicular la actividad certificativa a través de mecanismos distintos a los diplomas
obtenidos mediante pruebas de dominio externas, generalmente administradas de
forma aislada del resto de aprendizajes disciplinares. Al contrario, los documentos
certificativos asociados al EEES permitirian visualizar el dominio de las formas
disciplinares de comunicaciéon y de los usos especializados del lenguaje dentro del
marco general del conjunto de cualificaciones previstas para el titulo correspondiente.
Asi pues, en cierto modo, permitirian superar, al menos parcialmente, alguna de las
limitaciones que los expertos atribuyen a aquellos procedimientos de acreditacién que
“aislan” la evaluacion de las competencias comunicativas disciplinares de su “contexto
natural” desempefio.

No obstante, conviene tener presente que cualquier sistema de acreditacién
enmarcado en el ambito académico tendrd inevitablemente una transferibilidad
limitada al entorno laboral. En cualquier caso, dicha limitacion afectaria de igual modo
a todas las capacidades y conocimientos previstos en el plan de estudios, no solo a los
comunicativos y linglisticos. Por lo tanto, en la medida en que se acepte que una
determinada titulacion acredita suficientemente la competencia de un individuo para el
desempefio de ciertas actividades profesionales, parece légico que se atribuya una
validez equivalente a todo lo relativo a la comunicacion y el uso del lenguaje.

Obviamente, para ello es necesario que los instrumentos de evaluacidn estén
avalados por un dispositivo de control de calidad adecuado. Para ello, las instituciones
cuentan con diversos mecanismos de verificacion debidamente normalizados que,
obviamente, garantizarian en cierto grado la validez y fiabilidad de los sistemas de
evaluacion previstos. Sin embargo, los aprendizajes linglisticos y su evaluacién tienen
ciertas especificidades que conviene tomar en consideracién. Ademas, en este ambito
existe una tradicion asentada de homologacién de pruebas, descriptores e
instrumentos que, en la medida de lo posible, convendria incorporar al dispositivo de
control de calidad general previsto en la universidad.

Probablemente seria de particular interés la validacidn del sistema de acreditacién
en relacion con el Marco comun europeo de referencia para las lenguas (2001). Para
ello podrian aplicarse diversos métodos. Al respecto, pueden resulta ilustrativo el
proceso de vaIidagién del Portfolio Europeo de las Lenguas Académico y Profesional
ACPEL (Roldan y Ubeda 2006; Duran y Cuadrado 2007; Pierce y Duran 2008, 2011 y
2012; y Durdn y Pierce 2010). También podria considerarse el procedimiento que
propone la Guia para el disefio de curriculos especializados (Martin Peris et al., 2012)
para anclar los curriculos con fines especificos en Plan Curricular del Instituto
Cervantes (2007). También podrian aplicarse otras metodologias como el protocolo de
seguimiento utilizado para la convalidacién de titulaciones de euskera y su adecuacion
al MCER (Figueras et al. 2011) que aplica el Gobierno Vasco para verificar la
correspondencia de las diversas vias de acreditacion de perfiles linglisticos entre los
gue se encontrarian los correspondientes al nivel C2, que, en el caso del euskera,
certifican competencias comunicativas y linglisticas especificas para el desempefio
laboral.

No obstante, segun diversos expertos (Fulcher 2004; Davison y Fulcher 2007;
Fulcher y Davison 2007; O’Sullivan y Weir 2011; y North 2011, entre otros), el MCER
parece adolecer de ciertas fallas resefiables®®. Por otra parte, aun cuando algunos
trabajos previos han evidenciado que tanto el postulado medular del MCER (el principio

52 En Llorian (2012) se recogen los juicios y opiniones mas relevantes emitidos al respecto
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orientado a la accion) como la estructura conceptual que se derivan de dicho principio
(las categorias descriptivas del uso de la lengua) pueden servir de guia para el
desarrollo de curriculos con fines especificos y la puesta en marcha de sistemas de
evaluacion (ver, al respecto, Ezeiza et al. 2007; Ezeiza 2008; Ezeiza 2009-a, -b, -c, -d,
-e; y Ezeiza y Zabala 2009), conviene no descartar la idea de adaptar bien su
formulacién, bien su desglose conceptual teniendo en cuenta tanto las aportaciones
tedricas y empiricas de los trabajos realizados en torno a la concepcién y la
caracterizacion de las formas de comunicacidn disciplinar y de los usos especializados
del lenguaje, asi como también las aportaciones realizadas desde el ambito de la
evaluacion certificativa, su teoria y su practica. Aun asi, y dada la amplia aceptacién
del MCER vy el consolidado consenso existente acerca de su utilidad social (Heyworth
2004), parece que seria deseable que cualquier propuesta que se realice al respecto no
se aleje —al menos sin una justificacidon muy sélida para ello- de su esquema original.
Como reflexion previa convendria establecer qué lugar y funcién ocuparia el MCER en
un dispositivo para la acreditacion con fines especificos.

En relacion con esta cuestion resulta sugerente la opinién de Fulcher y Davison
(2007) al respecto. Estos expertos proponen desgranar los sistemas de certificacion en
tres niveles de definicion (el nivel de “modelo”, el del “marco” y el de las
“especificaciones”) y se cuestionan en qué nivel se situaria el MCER. Segun su
opinidn >*, el Marco de referencia se situaria en el nivel superior, esto es, en
contradiccion con su propia denominacion, no se trataria de un “marco” sino de un
“modelo”. Sin embargo, de acuerdo con algunos los trabajos antes referenciados
(Ezeiza et al 2007; Ezeiza 2008; Ezeiza 2009-a, -b, -c, -d, -e; y Ezeiza y Zabala 2009),
en la ensefianza y la evaluacidon con fines especificos enmarcada en el ambito
universitario, el “modelo” se corresponderia con el propio planteamiento del EEES (sus
principios, objetivos, orientaciones metodoldgicas, procedimientos e instrumentos de
acreditacion, etc.), y representaria la concepcion de la propia actividad disciplinar y de
las funciones de comunicacién y el lenguaje imbricadas en dicha actividad.

El MCER, por su parte, se situaria (en concordancia con su denominacién) en el
nivel del “marco”, y permitiria -a partir de las categorias descriptivas del uso de la
lengua derivadas del principio orientado a la accidn- identificar y sistematizar aquellos
elementos de los perfiles comunicativos de egreso previstos en los planes de estudio
que puedan resultar especialmente representativos de la actividad comunicativa y de
los usos del lenguaje de una determinada area disciplinar. Finalmente, en el tercer
nivel (el de las “especificaciones”) se aplicaria el desglose de categorias que se derive
del constructo de la competencia comunicativa que se asuma en el modelo de partida.
Este desglose de categorias se utilizaria para focalizar, describir y evaluar el uso que
hacen de la lengua los usuarios objeto de evaluacion durante el desempeiio de las
tareas de comunicacion. Por lo tanto, serviria fundamentalmente para el desarrollo de
criterios y escalas descriptivas.

Trabajos como el de Douglas (2000) sobre la evaluacion con fines especificos, o
los ya citados de Ezeiza (2008 y 2009) y Ezeiza et al. (2007 y 2009) sobre la
integracion de las competencias comunicativas de caracter disciplinar en el EEES se
decantan por el constructo de competencia comunicativa propuesto por Bachman y
Palmer (1996) -revisado y actualizado recientemente en Bachman y Palmer 2010-,
como esquema conceptual de partida para identificar y sistematizar las principales
capacidades y conocimientos implicados en el desempefio de aquellas “tareas”
disciplinares (derivadas del “modelo” EEES) que puedan ser objeto de ensefianza o
evaluacion, a partir de la “configuracion comunicativa” que se desprenderia de su
analisis aplicando el prisma del "enfoque orientado a la accién” (operativizado segun la
propuesta del “marco” de referencia utilizado, esto es, siguiendo el MCER). No

53 Documentada y comentada en Llorian (2012)
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obstante, existen otras propuestas, como la de Chapelle et al. (1997) o la de Celce-
Murcia et al. (1996) -revisada y reformulada recientemente en Celce-Murcia (2007)-,
gue también podrian resultar de utilidad con este fin.

En cualquier caso, tal y como ha quedado patente, el EEES ofrece, unas bases
documentales, instrumentales y descriptivas sdlidas que, aun presentando un cierto
grado de indefinicion permiten desplegar curriculos y sistemas de acreditacién con
fines especificos con ciertas garantias. No obstante, dado el amplio margen de
autonomia que disfrutan las universidades, los departamentos y el propio profesorado
universitario, hay que asumir necesariamente la inviabilidad de un modelo Unico para
todos los casos. Ello requeriria una iniciativa al mas alto nivel que tuviera efectos
vinculantes, al menos, en todo el espacio europeo, y, como bien es sabido, los
procedimientos de desarrollo curricular y acreditacion se conciben precisamente a la
inversa; esto es, las iniciativas quedan en manos de los grupos de interés
(particulares, asociaciones, departamentos, facultades, universidades, instituciones
administrativas o gubernamentales...) y se establecen cauces y procedimientos para
reconocer, armonizar y, en su caso homologar sus propuestas.

En el caso de los aprendizajes linglisticos hay ya establecidos en el ambito
europeo una serie de protocolos para el desarrollo sistemas de certificacién mediante
pruebas de dominio (ALTE, IALTA, etc.) que, con las adaptaciones correspondientes,
pueden ser de gran utilidad para el ambito universitario. Por otra parte, habria que
tomar también en cuenta las aportaciones de los expertos en esta area (Alderson et al.
1995; Bachman y Palmer 1996 y 2010; Douglas 2000; O'Sullivan 2007; Fulcher y
Davison 2007 y 2012; etc.).

En definitiva, se trataria de establecer un procedimiento-marco compartido que
pudiera servir de referencia para el ambito universitario. Esto es, se trataria de
elaborar un protocolo que, dando cabida a un amplio espectro de mecanismos y
propuestas de certificacién, permita el reconocimiento de las diversas formulas de
acreditaciéon dentro y fuera de la universidad. A continuacion se expone cudles serian
los requisitos que deberia cumplir dicho procedimiento-marco, atendiendo a la
propuesta de Bachman y Palmer (2010), que en cierto modo, resume las aportaciones
realizadas al respecto por los mas reconocidos expertos en este campo.

4. Hacia un procedimiento-marco para el desarrollo de sistemas de
acreditacion del domino de las formas disciplinares de comunicacion y de los
usos lingiiisticos especializados en el EEES

Considerando las particularidades de las instituciones universitarias y de su
funcionamiento, e hilando con lo argumentado en el epigrafe anterior, cabe pensar en
que, a medida que vaya cobrando fuerza la conciencia sobre la importancia y la
necesidad de planificar adecuada y especificamente la ensefianza y la evaluacion de las
formas disciplinares de comunicacion y de los usos lingliisticos especializados, es muy
probable que se multipliquen las iniciativas y modelos de ensefanza y evaluacion.

Unas propuestas se escoraran en mayor grado hacia la vertiente comunicativa del
discurso especializado (Cabré y Gémez de Enterria, 2006; Martin Peris et al. 2012);
otros, pondran mayor énfasis en la dimension linglistica (Gomez de Enterria 2009-a y
b). Algunos se decantaran por un sistema de acreditacion poco estructurado, con
reflejo Unicamente en el Suplemento europeo al titulo o el Pasaporte Europass; otros,
sin embargo, apostaran por una integracion de la evaluacién formativa y la evaluacion
certificativa, aprovechando las posibilidades que ofrece, por ejemplo, el Portfolio
europeo de las lenguas. Es posible que otras instituciones pongan en marcha sistemas
de certificacion de dominio mediante pruebas de examen o que deriven sus estudiantes
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a pruebas externos. En general, lo mas probable es que incluso en una misma
universidad se pongan en marcha iniciativas distintas en funcién de las titulaciones, las
lenguas o incluso del criterio de departamentos o profesores concretos. De hecho, los
instrumentos de acreditacion a los que hemos hecho mencion (el suplemento, el
pasaporte y el portafolio) fueron disenados con la previsidon de que la casuistica podria
ser muy variada.

En cualquier caso, ello no exime a las instituciones y al profesorado de la
responsabilidad de garantizar la validez y fiabilidad de sus certificaciones. La confianza
es la condicién imprescindible para el reconocimiento mutuo de sistemas de
acreditacién diferentes, pero para generar dicha confianza, hay que garantizar el
respeto a unas exigencias compartidas. Dichas exigencias podrian articularse en un
procedimiento-marco que, sin vocacién prescriptiva sino mas bien orientativa, serviria
de asistencia y guia para aquellos que tengan responsabilidades en la acreditacion del
grado de dominio de las formas disciplinares de comunicacién y de los usos
especializados del lenguaje adquiridos por los estudiantes (coordinadores de titulacidn,
tutores, profesores, evaluadores externos, agencias, institutos, etc.). Para elaborar
este procedimiento-marco puede acudirse a muy diversas fuentes. Una propuesta que
trata de aunar las aportaciones mas relevantes realizadas en el campo de la evaluacion
certificativa en el dmbito europeo es la desarrollada por Bachman y Palmer a lo largo
de mas de una década en sucesivos trabajos (1990, 1996 y 2010, entre otros). Se
trata de una propuesta que establece un procedimiento estructurado en tres etapas-
sucesivas pero interrelacionadas- en las que se procedera respectivamente a la
“conceptualizacion”, la “justificacion” y el “desarrollo” del dispositivo de certificacion.

Siguiendo dicho esquema, en la primera etapa del procedimiento-marco se
estableceria el constructo sobre el que se vaya a asentar el sistema de certificacion.
Para ello, puede resultar de utilidad la estructura tripartita “modelo-marco-
especificaciones” propuesta por Fulcher y Davison (2007) a la que se ha hecho ya
referencia en el apartado anterior. En el caso del contexto universitario europeo,
también habria que considerar las directrices recogidas en los documentos-soporte del
EEES referenciados en epigrafes anteriores. A todo ello habria que sumar algunos
criterios mas especificamente centrados en los aprendizajes linguisticos.

Al respecto, Chapelle (2012, p. 28) argumenta la importancia de dotar a los
sistemas de certificacion de una base linglistica sélida y resalta la importancia
particular de este requisito en la evaluacidn de lengua con fines especificos. Mas
concretamente, Chapelle sugiere acudir a teorias linglisticas que permitan considerar
los vinculos e interrelaciones del uso linglistico con el contexto de comunicacion.
Haciéndose eco de las propuestas de Halliday y Hasan (1989), apunta hacia linguistica
funcional sistémica como una de las teorias linglisticas que podria servir para este fin.
Pero, tomando en consideracion lo expuesto en la Guia para el disefio de curriculos
especializados del Instituto Cervantes (Martin Peris et al. 2012), y las ideas de autores
ya referenciados en apartados anteriores como Swales (1990), Ciapuscio (2003, 2005
y 2007), Bhatia (1993, 2002-a y 2002-b), Cabré y Gémez de Enterria (2006), Parodi
(2007, 2008, 2009-a y 2009-b), Gémez de Enterria (2009), etc., quizas pueda ser
conveniente ampliar el horizonte abriendo vias para enriquecer el constructo con
aportaciones de disciplinas no estrictamente enmarcadas en la linglistica funcional
sistémica, como son la sociolinglistica (con especial atencién a los trabajos sobre
variacionismo linglistico), el analisis del discurso (en sus diversas orientaciones) vy la
terminologia (con particular atencion a las aportaciones de la teoria comunicativa y de
la teoria sociocognitiva). Ademas de las ya resefiados, también podrian ser de interés
trabajos como los de Connor y Upton (2004), Biber (2006) y Biber y Conrad (2009) en
los que se discuten aproximaciones tedricas y metodologias de investigacion que
podrian ser de utilidad para -obviamente, si se asume la propuesta de Chapelle
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(2012)- operativizar el modelo de la linguistica funcional aplicandolo al ambito del
discurso de especialidad y del discurso profesional. Todo ello puede resultar de utilidad
para discutir y revisar la formulacién del “principio orientado a la accién” del MCER
(2001) a la luz de los postulados tedricos que se considere que proyectan mas
rigurosamente la concepcién sobre el discurso especializado adoptada en el “modelo”.

Una vez definidas la asunciones tedricas sobre la comunicacién disciplinar y los
usos especializados del lenguaje que constituirdn el “modelo” del dispositivo de
evaluacion, y, en funcion de las conclusiones que se hayan extraido acerca de la
idoneidad del “enfoque orientado a la accién” del MCER como “marco” para su
desarrollo, habrd que decantarse por aquella concepcion de la competencia
comunicativa, su adquisicion y su evaluacién que resulte mas coherente con los
principios adoptados. Al respecto, son bastante sugerentes algunas de las reflexiones
acerca de la naturaleza de la competencia comunicativa y de su proyecciéon en la
comunicacién especializada recogidas en la Guia para el desarrollo de curriculos
especializados del Instituto Cervantes (Martin Peris, et al. 2012, p. 14):

La competencia comunicativa remite a la capacidad de usar la lengua de manera
eficaz y apropiada. Se trata de una capacidad “"compleja”, “variable” y “contextualizada”,
tres propiedades estrechamente relacionadas entre si. La competencia comunicativa es
“compleja” por cuanto el uso de la lengua implica diversos conocimientos, competencias y
habilidades; de hecho, el caracter especializado del tipo de curriculos que daran respuesta
a las necesidades de los distintos sectores y situaciones que se han caracterizado en el
apartado anterior atafie tanto a los conocimientos propiamente dichos como a las
competencias y habilidades.

Hay que tener en cuenta que los conocimientos se refieren no solamente a los
elementos del sistema de la lengua y los saberes y comportamientos de las sociedades y
culturas que la tiene como propia, sino también a un conjunto de realidades, temas,
procedimientos, convenciones, etc., que son especificos de los grupos o comunidades que
participan de una determinada especializacion. La competencia comunicativa es también
“variable” tanto en una dimensién “vertical” como “horizontal”.

En la dimensién vertical, dado que puede describirse en relacion con diferentes
niveles de dominio, en cada uno de los cuales presenta una variacion de grado en cuanto
a la mayor o menor riqueza de vocabulario, correccion gramatical, pronunciacién, etc.; y
en la dimension horizontal, dado que, en cada nivel de dominio, puede alcanzar un
desarrollo diferente en cuanto a las distintas actividades comunicativas -expresion,
comprension, interaccion y mediacion, en lengua oral y lengua escrita- en las que se
activa o realiza la competencia.

Por ultimo, la competencia comunicativa es “contextualizada” por cuanto se realiza
en entornos y situaciones concretas y particulares de comunicacion. Aunque puede haber
transferencias entre entornos y situaciones concretos —-la capacidad de usos de la lengua
en uno de ellos permite desenvolverse en otros nuevos-, cada uno tiene unas
caracteristicas propias, que convierten el uso de la lengua en un uso siempre especifico en
cierto modo.

Al igual gue otros tipos de conocimiento y habilidad de las personas, el uso de la
lengua esta siempre vinculado a las condiciones y caracteristicas del contexto social e
histérico en que se originan y se activan los actos de habla.

Esta concepcion de la competencia comunicativa coincide a grandes rasgos con la
del constructo que proponen Chapelle et al. (1997); con la de la propuesta de Celce-
Murcia et al. (1995), revisada y actualizada posteriormente en Celce-Murcia (2007);
con la arquitectura conceptual desarrollada por Bachman (1990), revisada vy
actualizada sucesivamente en Bachman y Palmer (1996) y Bachman y Palmer (2010);
y con la del Marco comun europeo de referencia (Consejo de Europa (2001), inspirada
en la ya citada propuesta de Bachman y Palmer (1996). También es claramente
coincidente con el modelo para el desarrollo sistémico de la competencia comunicativa

105



en entorno universitario de Lobanova y Shin (2008). No obstante, cada uno de estos
constructos se operativiza mediante categorias distintas y postula diferentes
interrelaciones entre ellas. Por lo tanto, en funcién del constructo por el que se opte,
las “especificaciones” del sistema de evaluacién seran distintas o se articularan segun
una estructura conceptual diferente. Por ello, y a efectos de facilitar el reconocimiento
de las acreditaciones, es importante que se expliciten las decisiones adoptadas al
respecto.

Por otra parte, conviene recordar que, desde disciplinas no linglisticas se ha
llamado la atencién sobre la relevancia que pueda tener en el constructo de la
competencia comunicativa (aun no necesariamente como constituyentes medulares)
elementos relativos a la competencia documental, la competencia digital, Ia
competencia social, la competencia argumentativa, etc. Comoquiera que algunos de
estos factores pueden condicionar las formas y modos de comunicacion,
particularmente en algunos ambitos especializados, es posible que a la hora de
establecer el constructo del sistema de certificacidn convenga tomar alguna
determinacion al respecto.

En cualquier caso, con todo ello, quedaria definida las “conceptualizacion” del
dispositivo de certificacién, esto es, a) quedaria establecido el “modelo”, este es, la
teoria lingUistica sobre la que se asentaria el sistema de certificacién y las variables no
estrictamente linglisticas que, por su concurrencia en la comunicacidon especializada
podrian influir tanto en la propia configuracion del hecho comunicativo como en los
procesos y los resultados del desempeno de los hablantes (area de conocimiento,
titulacion, plan de estudios, ciclo, objetivos, lengua objeto de evaluacién y su estatus
social con respecto al interesado, etc.); b) quedaria también acotado el “marco” que
servird para su desarrollo (principios, variables descriptivas, etc.); y, finalmente, c)
guedaria definido el constructo de la competencia comunicativa que se aplicara para
determinar qué aspectos del desempefio de los estudiantes habra que tomar en
consideracion a la hora de determinar su nivel de dominio (las “especificaciones”).

Asi pues, una vez establecidas las bases conceptuales del sistema de certificacién,
habria que desarrollar lo que en la bibliografia especializada se conoce como
“argumento de validez” (Bachman y Palmer 2010; O’Sullivan y Weir 2011; Chapelle
2012), esto es, se habria que elaborar un argumento sélido que justifique el desarrollo
de un dispositivo de certificacion (Kane 2012) y que establezca las garantias de calidad
necesarias para responder a los fines establecidos (Saville 2012). Para ello, habria que
determinar cual es el impacto social y educativo que se pretende generar con la puesta
en marcha del sistema de certificacidon, sea ésta de la naturaleza que sea en cada caso
(McNamara y Roever 2006; Bachman y Palmer 2010; Lynn y Halleck 2012).

Uno de los aspectos a considerar (Martin Peris et al. 2012) es la situacién social
de la lengua con respecto al interesado (lengua propia, lengua segunda, lengua de
herencia o lengua extranjera). Del mismo modo, en contextos plurilinglies convendra
reflexionar sobre el impacto que puede tener la puesta en marcha de un dispositivo de
certificaciéon para una determinada lengua, no solo en la consideracion social de dicha
lengua, sino también en el de las otras lenguas de uso u objeto de aprendizaje en el
entorno académico correspondiente. En el caso de que se pretenda poner en marcha
un sistema de acreditacion plurilinglie, habrd que reflexionar también sobre los
argumentos que justifican la inclusion en el sistema de certificaciéon las lenguas en
cuestidn y las especificidades que puedan afectar a cada una de ellas.

En directa relacidn con esta cuestidon, también habria que considerar los motivos
gque demandan la puesta en marcha del sistema de acreditacion. Es posible que se
pretenda responder a una determinada politica linglistica, a una determinada politica
educativa o a unos intereses econdmicos o laborales concretos. Todos estos motivos
pasarian a formar parte del argumento de validez. En ciertos casos, habra que aclarar
“qué fue primero, la gallina o el huevo” (Spolsky 2012, p. 495), esto es, si el
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dispositivo de acreditacidon nace con vocacién de generar una dindmica que estimule
positivamente los procesos de ensefianza/aprendizaje y sus resultados, o si responde a
una exigencia politica o administrativa que demanda verificar dichos resultados, sin
entrar en consideraciones sobre sus posibles efectos positivos o negativos en los
procesos de ensefianza/aprendizaje.

A todo ello habria que afiadir una valoracidn adecuadamente documentada sobre
las restricciones que pueden derivarse en algunos casos del limitado acceso de los
estudiantes a los contextos de comunicacidn y las producciones especializadas en
lengua meta (por ejemplo, en el caso de lenguas minorizadas; o de poca difusién
internacional; etc.) o las que puedan derivarse de un limitado grado de conocimiento
empirico sobre los usos especializados y las necesidades de los diversos grupos de
interés en cada situacion de uso. De hecho, tal y como sefialan, Vivanco (2006),
Cassany, Gelpi y Lopez (2007) y Calvi et al. (2009) con respecto al espafiol, uno de los
problemas a los que quizas se enfrente la evaluacién con fines especificos es el de la
poca investigacion existente sobre el espafol de la ciencia y la tecnologia, y
particularmente sobre el espafiol de las profesiones. A ello, habria que sumar los
cambios que se estan produciendo en las formas de comunicacién y los usos del
lenguaje por la irrupcion de internet, la globalizacion y la internacionalizacidon de las
actividades académicas y profesionales, etc. Todo ello obliga a una meditada
valoracion de las sobre las condiciones y restricciones a las que se vera
inevitablemente plegarse el dispositivo de acreditacién.

Otras de los aspectos relevantes a considerar en el argumento de validez, pueden
encontrarse en el modelo de orientacidon sociocognitiva — y por lo tanto concurrente
con los postulados sobre el aprendizaje de formas disciplinares de comunicaciéon en
entorno universitario expuestos en apartados anteriores de este trabajo- propuesto por
Weir (2005). Dicho modelo se resume en la siguiente bateria de cuestiones (Weir
2005, p. 48 referenciado en O’Sullivan 2001, p. 21).:

a) ¢En qué grado satisface el sistema de certificacion los rasgos fisicos/fisioldgicos,
psicoldgicos y la experiencia de los interesados? (Perfil del publico destinatario)

b) ¢lLas caracteristicas de las tareas previstas y el protocolo de administracion se ajustan
adecuadamente al perfil de los candidatos? (Validez contextual)

c) ¢éLos procesos cognitivos requeridos por dichas tareas se ajustan adecuadamente al perfil
del publico destinatario? ¢Es previsible que en el contexto de la evaluacion el publico
destinatario desplegara los mismos procesos cognitivos que en una situacion real de
comunicacion? (Validez cognitiva)

d) ¢Qué interpretacion cualitativa tienen las escalas de dominio? ¢Qué efectos pueden tener
en el desempefio comunicativo del publico destinatario y en su valoracién? (Validez de los
baremos)

e) cQué efectos o influencia se tiene el sistema de acreditacion en las partes interesadas?
(Validez social)

f) ¢Qué evidencias externas existen que avalen que el sistema de acreditacion cumple con
los objetivos previstos? (Validez criterial)

Como se puede apreciar, este modelo presta atencién a diversos aspectos que
son relevantes tanto para los responsables del sistema de acreditacion como para sus
destinatarios, y que, por lo tanto, conviene atender debidamente tanto en la fase de
planificacion, como en la de implementacién y de verificacién del argumento de validez
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del dispositivo de evaluacion. En el trabajo de Bachman y Palmer (2010, pp.137-245)
se ofrecen un buen nimero de metodologias, instrumentos y orientaciones para su
completo desarrollo. También podrian resultar de utilidad para este fin el dispositivo de
garantia de calidad que propone Saville (2012) o los que, con caracter general, aplican
agencias como ALTE o IALTA.

Finalmente, el tercer y Ultimo elemento del procedimiento-marco lo constituiria
el protocolo para su desarrollo. Asi pues, una vez establecidos los criterios linglisticos
(la conceptualizacion del constructo) y los criterios sociocognitivos (el argumento de
validez) que daran soporte al dispositivo de acreditacién, habrd que determinar a) el
repertorio de tareas que serviran para verificar en qué grado responde el destinatario
al perfil que se pretende certificar; b) en qué condiciones de desempefio se realizara
dicha verificacion; y c) qué instrumentos de medida se aplicaran para determinar el
grado de dominio de las formas de comunicacion y de los usos linglisticos que se
hayan establecido como objeto de evaluacion.

Para determinar qué tareas pueden ser las mas representativas del
comportamiento comunicativo de la comunidad de practica podria resultar de gran
utilidad el protocolo propuesto por el Instituto Cervantes en la Guia para la elaboracion
de curriculos especializados (Martin Peris et al. 2012). Dicho protocolo ofrece a) unas
bases epistemoldgicas que sirven para justificar y dar soporte a la propuesta (Martin
Peris et al. 2012, pp. 9-16); b) una bateria de categorias descriptivas del uso de la
lengua especialmente relevantes en el caso del discurso de especialidad y profesional
gue sirven para estructurar el anadlisis de necesidades y organizar el curriculo (Martin
Peris et al. 2012, pp. 16-23); y c) un procedimiento protocolarizado (pautas para la
toma de decisiones) para elaborar de manera informada y motivada curriculos
especializados adaptados a las necesidades de los interesados, pero con una base
compartida comun y siempre vinculados al Plan Curricular del Instituto Cervantes
(Instituto Cervantes, 2007) y, de forma indirecta, al Marco comun europeo de
referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2001).

Para ello, la Guia ofrece, ademas, de la estructura del procedimiento, varias
fichas disefadas para la recogida de datos y para la descripcidn normalizada de la
finalidad y los parametros generales del curriculo, los rasgos del publico destinatario ,
los factores sociales y educativos del entorno, las caracteristicas del plan de estudios,
los usos del lenguaje en el entorno académico o laboral, etc. Las resultados del analisis
de estos factores podrian ser de gran utilidad para identificar y seleccionar las tareas
mas representativas del discurso especializado o del discurso profesional objeto de
evaluacion; y, también puede resultar de utilidad para identificar entre ellas, cudles
pueden aportar evidencias mas significativas sobre las competencias, habilidades vy
conocimientos que posen los estudiantes para participar en dichos discursos.

Una vez identificadas dichas tareas, habrd que elaborar una descripcion
detallada que recoja aquellos datos relevantes para clarificar qué variables pueden
condicionar el desempefio de los interesados. Para ello pueden resultar de utilidad
tanto la ficha propuesta en la Guia para el disefio de curriculos especializados para
caracterizar los eventos comunicativos en los que habitualmente participan los
interesados en su entorno disciplinar o profesional (Martin Peris et al. 2012, pp. 110-
111), como la guia que se propone para desgranar sus diversos componentes
mediante categorias descriptivas del uso de la lengua (Martin Peris et al. 2012, pp. 41-
70). Otro modelo descriptivo de utilidad puede ser el que proponen Mislevy y Yin
(2012, pp. 210-213). De acuerdo con este modelo, las fichas de analisis deberian
acompafiarse de evidencias que permitan verificar aspectos como a) la
representatividad y pertinencia de las tareas propuestas; b) las habilidades vy
conocimientos implicados; c) los rasgos de la tarea que permiten pensar que es la
idénea para el objetivo trazado, d) los factores que pueden influir en el desempefio y
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los resultados; e) los aspectos a considerar para enjuiciar la actividad del estudiante;
f) las posibles fuentes de materiales para la elaboraciéon de la tarea y, en su caso,
modelos de textos; etc. Pero, quizas, el modelo que ha tenido mayor impacto en el
ambito de evaluaciéon certificativa europeo es el propuesto por Bachman y Palmer
(1996), adaptado en su momento por Douglas (2000) al ambito de la evaluaciéon con
fines especificos, y recientemente actualizado por los propios Bachman y Palmer
(2010). Este modelo incluye un amplio nUmero de variables descriptivas agrupadas en
cinco apartados: a) caracterizacion de las condiciones fisicas del entorno de realizacion
de la tarea; b) caracterizacién formal: instrucciones, estructura y presentacion de la
tarea; c) caracterizacion del input aportado; d) caracterizacion de la respuesta
esperada; y d) relacidén entre el input aportado y la respuesta esperada.

Probablemente, a partir de estos y otros modelos se podrian elaborar una ficha
descriptiva “tipo” que responda a las necesidades y objetivos planteados en cada
situacién. Dicha ficha deberia obviamente reflejar las asunciones postuladas sobre los
objetivos del sistema de acreditacion, su funcién sociocognitiva, la teoria linglistica de
base y el modelo de competencia comunicativa a partir del que se desgrana. En
cualquier caso, e independientemente del modelo descriptivo por el que se opte, podria
ser de gran utilidad contar con un banco de prototipos de tareas (Nissan y Schedl,
2012) que posibilite a los posibles interesados (instituciones, profesores, etc.) su
aplicacion en diversos contextos o disciplinas, siempre, obviamente, que sean
representativas del constructo delimitado para el area o especialidad correspondiente.
También podria ser de utilidad en procesos de homologacion de sistemas de
acreditacién. Un banco de este tipo ofreceria la ventaja adicional de que permitiria
realizar, con un ratio coste/beneficio razonable, investigaciones sobre la validez y la
fiabilidad de las tareas seleccionadas (pretests y postests) que pueden proporcionar
datos muy Uutiles sobre su idoneidad para determinados ambitos y sobre su utilidad
para la acreditacion de lengua con fines especificos de forma mas general. La creacién
de un banco de tareas-tipo también facilitaria la referenciacién a sistemas externos
como, por ejemplo, el Plan Curricular del Instituto Cervantes o el Marco comun
europeo de referencia para las lenguas o, en su caso, también seria de gran utilidad
para la unificacién y validacién de estandares (Hudson, 2012).

Por otra parte, entre los aspectos a considerar en esta fase de “desarrollo”
podrian incluirse los relativos a las estrategias relacionadas con la realizacién de la
tarea -text-taking strategies (Cohen 2012)- que, en su caso, convendria moderar o
potenciar para garantizar que los participantes puedan manifestar en el mayor grado
posible sus competencias o, a la inversa, esto es, para minimizar el riesgo de que
aquellos participantes con buenas estrategias para afrontar dichas tareas, no se vean
sobrevalorados. De hecho, de acuerdo con el modelo de Bachman y Palmer (1996 y
2010) -adaptado por Douglas (2000, pp. 75-91) para el ambito de la evaluaciéon con
fines especificos-, el componente estratégico puede resultar critico en el desempefio de
las tareas en situacion de evaluacidon; mas aun si cabe en el ambito de la comunicacién
disciplinar o profesional en el que el uso de la lengua es altamente dependiente del
contexto tanto psicologico (identidad del hablante como miembro de la comunidad de
practica) como situacional (tematica especifica, tratamiento especializado del tema,
formas de comunicacion e interaccion idiosincrasicas, etc.).

Ello exige reflexionar y tomar decisiones acerca de las caracteristicas de las
tareas que serviran de evidencia para verificar el grado de dominio linglistico (Cohen
2012; Saville 2012). También podria ser deseable que la confiabilidad de dichas tareas
sea validada empiricamente (Brown et al. 2002). No obstante, estas y otras
dificultades y limitaciones asociadas a la “situacién de examen” podrian verse, quizas,
parcialmente solventadas en aquellos contextos en los que la certificacion se integre
con la instruccién (situacion muy probable, por ejemplo, en la universidad o en
escuelas profesionales). En estos casos puede ser de utilidad el modelo que Antdn
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(2008 y 2012) denomina evaluacion dinamica (dinamyc assessment). Se trata de una
m odalidad que establece una relacidn interactiva entre un evaluador-interviniente (o
mediador) y un estudiante-participante activo, que permite estimular, modular,
orientar, modificar o neutralizar aquellas variables psicoldgicas, situacionales o de
desempeifio que pueden distorsionar la adecuada verificacién de las competencias
objeto de evaluacion.

Finalmente, habria que definir una serie de descriptores que permitan visualizar,
comunicar y aplicar el modelo. Al respecto, pueden resultar de utilidad algunas
aportaciones recientes recogidas en los trabajos recopilatorios de O’ Sullivan (2011) y
Fulcher y Davison (2012) o la experiencia de validacion de descriptores con fines
especificos llevada a cabo en el ambito de las ingenierias en la Universidad Politécnica
de Madrid (Roldan y Ubeda 2006; Duran y Cuadrado 2007; Pierce y Duran 2008, 2011
y 2012; Duran et al. 2009; y Duran y Pierce 2010). Por otra parte, dado que esta
reflexion se refiere al ambito universitario, convendria tener muy presentes trabajos
como los de Villa y Poblete (2009) y Bujan et al. (2011) que ofrecen una perspectiva
muy representativa de las tendencias actuales en la evaluacidon universitaria. Cabe
destacar en estos trabajos las orientaciones y modelos que ofrecen no solo para
formular y validar descriptores, sino también para organizarlos en rubricas
estructuradas que permitan generar sistemas multidimensionales de evaluacién que
representen mejor que las tradicionales escalas lineales de nivel de dominio la red de
conocimientos, capacidades y actitudes que se entrecruzan e interactian de forma
compleja en los perfiles comunicativos disciplinares.

Al hilo de esta ultima reflexion, resulta muy sugerente la propuesta del proyecto
Antartica que expone North (2011, p. 39). Se trata de una herramienta grafica que
permite representar visualmente la cobertura de un determinado sistema de
acreditaciéon, o del perfil verificado para un determinado estudiante cruzando, para
ello, la dimension “horizontal” y la dimensidén “vertical” del dominio linglistico a las que
se hace referencia en el MCER, pero representandolas como una figura circular con
subdivisiones internas generadas por la interseccion de circulos concéntricos (niveles
de dominio) y segmentos angulares (areas de dominio). En ellas se puede representar
“el mapa del territorio” que va cubriendo un determinado sistema de acreditacion en
cada uno de sus sucesivos niveles o pruebas, o bien se puede representar el territorio
que progresivamente va conquistando el estudiante a medida que presenta evidencias
validas de competencia. Del mismo modo, Antartica permite establecer dentro del
mapa de areas y niveles de dominio territorios de diferente configuracién que
representen los requisitos de distintos perfiles académicos y profesionales, lo cual hace
posible pasar de un sistema de gradacién “lineal” de niveles, a un sistema que North
denomina de “dominios”.

Esta aproximacién puede ser de gran utilidad para dar respuesta a la diversidad
de perfiles que pueden demandarse en ambitos como el de los negocios o el de la
salud, en los que las funciones profesionales, los contextos de uso de la lengua vy las
necesidades de comunicacion pueden ser muy heterogéneos. El sistema propuesto por
North ofreceria una base comun para un amplio abanico de posibles perfiles, con la
ventaja de que dichos perfiles podrian referirse al marco de referencia correspondiente
a través de un vector complejo de tareas y niveles de dominio de dichas tareas.
Incluso, dado que las tareas que configuran el uso de la lengua en ambitos especificos
son en general complejas y, en muchos casos, concurren diversas actividades de
comunicacién, diversos géneros discursivos, etc., a partir de la cartografia de North se
podria desarrollar un modelo tridimensional o incluso multidimensional, en el que
tendrian cabida perfiles de dominio que conjuguen los diversos parametros asociados a
dichas tareas. Asi, las tareas podrian relacionarse con los eventos, los géneros
discursivos y las actividades de comunicacién asociadas a ellas, y, a partir de diversas
combinaciones de rasgos, incluir en el espacio reservado a una determinada tarea (por
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ejemplo, la tarea genérica presentacion oral) variantes relevantes de la misma
(presentacion  informativa,  presentacion  comercial, presentacion  magistral,
presentacion ante en un gran auditorio, presentacion ante un grupo pequeno,
presentacion en linea, etc.). Por otra parte, las especificaciones de los niveles de logro
podrian conjugar simultaneamente diversos descriptores que, incluso, pueden
corresponderse a niveles diferentes de dominio. Por ejemplo, para la exposicién oral
magistral ante un publico no-experto internacional podria proponerse un vector del
siguiente tipo: fluidez C1, dominio del vocabulario C1, correccién B2, precision B2, etc.

Un modelo multidimensional es, obviamente, mas complejo de definir, de validar
y de visualizar que los modelos de escalas lineales tradicionales; sin embargo, se
ajustaria mejor a las exigencias de la propia naturaleza de la lengua con fines
especificos; es coherente con propuestas para el desarrollo de curriculos con fines
especificos como la de la Guia para el disefio de curriculos especializados del Instituto
Cervantes (2012); y podria gestionarse sin grandes dificultades con un sistema
informatico adecuado que permita el disefio de dispositivos de certificacion complejos
mediante la gestién de las categorias descriptivas correspondientes (por ejemplo,
eventos, tareas, géneros, actividades, descriptores de logro, niveles..) y su
administracion por etapas (definicion del constructo, grabacién y ponderacion de
calificaciones, emision de informes, correlacion de datos, gestion del dispositivo de
calidad interno, etc.). Obviamente, este software deberia disefiarse en coherencia con
el “constructo” y con “el argumento de validez” del modelo.

5. CONCLUSIONES

Tal y como evidencian los trabajos referenciados en los apartados precedentes, a
lo largo de estos ultimos afios se ha ido progresivamente tomando conciencia de la de
las competencias comunicativas de caracter disciplinar y los usos linglisticos
especializados para alcanzar satisfactoriamente los fines establecidos en los planes de
estudio universitarios. No obstante, su integracién efectiva conlleva tomarlos en
consideracion a la hora de planificar y estructurar los curriculos; hacer una prevision de
recursos y metodologias para su desarrollo; y, dado que nos estamos refiriendo a
estudios con caracter oficial, también exige la puesta en marcha de dispositivos para
verificar y acreditar el grado dominio alcanzado por los estudiantes. Con la integracion
del sistema universitario en el Espacio Europeo de Educaciéon Superior ha quedado aun
mas patente la necesidad de establecer cauces adecuados para, no solo acreditar los
logros de los estudiantes, sino también para facilitar el reconocimiento de dichas
acreditaciones en diferentes contextos.

Dado que cada universidad, departamento o incluso cada profesor tienen un
gran margen de autonomia para establecer las metodologias y criterios que aplicara
para evaluar a los estudiantes - y teniendo en cuenta que, en muchos casos, esta
evaluacion se realizara de forma transversal y, probablemente, para mas de una
lengua-, atendiendo a las sugerencias de los expertos en la evaluacién certificativa, se
ha tratado de argumentar a favor de establecer un procedimiento-marco que pudiera
servir de referencia comun a todos los implicados en la tarea de certificacion. Dicho
procedimiento permitiria describir de forma normalizada los diversos dispositivos de
evaluacion que pudieran ponerse en marcha en las universidades, y, a través de un
mecanismo administrativo sencillo, facilitaria el reconocimiento de los logros
acreditados por los estudiantes mediante dichos dispositivos.

Esta solucion ofrece varias ventajas en relacidn con los sistemas tradicionales de
certificacién de dominio basados en pruebas de examen. Por una parte, evitarian aislar
la evaluacién de la docencia; lo cual ofrece grandes ventajas pedagdgicas pero,
ademas, permitiria dotar al sistema de certificacion de mayor validez contextual. Por
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otra parte, con este sistema se facilitaria la puesta en marcha de dispositivos de
certificacion adaptados a las particularidades sociales de la lengua objeto de
evaluacion, y a otros factores como la etapa formativa, la titulacién, la especialidad,
etc. Esta diversificacion facilitaria la identificacidon y caracterizaciéon de las tareas mas
representativas de la actividad comunicativa de la comunidad disciplinar y permitiria
ajustar en gran medida la orientacién y la especificidad del sistema de acreditacion.

Ademads, un sistema integrado en la actividad universitaria facilitaria la
colaboracién entre linglistas y expertos tanto para su disefio como para su aplicacién;
esta colaboracién permitiria un mayor acceso a producciones expertas y, facilitaria, por
ejemplo, la creacién de corpus de producciones de investigadores, profesores y
estudiantes que puedan servir para validar el constructo del dispositivo de evaluacién,
para establecer gradaciones de niveles de dominio, para identificar los rasgos
linglisticos mas representativos de la comunicacién disciplinar, etc.>® Por otra parte, un
sistema flexible, abierto a diferentes modalidades de acreditacion e integrado en la
actividad docente ordinaria, resultaria no solo mas econémico que los examenes
externos, ademas podria tener un impacto social y pedagdgico mas productivo, en
particular, con respecto al desarrollo de la identidad personal y social plurilingiie y en
relacién con el desarrollo de estrategias de responsabilidad social y aprendizaje
continuo a lo largo de toda la vida.

No obstante, conviene tener presente que cualquier sistema de certificacién por
el que se opte deberia necesariamente poder ser reconocido a nivel académico, al
menos, en todo el Espacio Europeo de Educacion Superior, y a nivel laboral dentro del
Marco Europeo de Cualificaciones Profesionales. Para ello, es imprescindible que pueda
ser referenciado a los criterios recogidos en el soporte normativo y documental
correspondiente y, en particular, al Marco comun europeo de referencia para las
lenguas. Obviamente, no se trata de una tarea sencilla y, ademas, en el caso de la
evaluacion con fines especificos presenta una serie de dificultades afadidas. Sin
embargo, las experiencias y proyectos desarrollados estos ultimos afios con este fin,
sugieren que, dentro de unos limites razonables, dichas dificultades no serian
insalvables, y sin descartar que en el futuro se pueda contar con referencias mas
precisas y adecuadas, no parece que debiera resultar inviable la acomodacién de la
mayor parte de las propuestas a los citados marcos de referencia.

Asi pues, la prioridad no consistiria en poner en marcha un sistema de
certificacion comun basado en pruebas de examen que tratara de cubrir con ciertas
garantias un casi inabarcable abanico de disciplinas, especialidades, perfiles
profesionales, situaciones sociales, lenguas, etc. Mas bien, se trataria de consensuar, a
partir de protocolos, criterios e investigaciones solventes, un procedimiento-marco que
permita a las instituciones universitarias certificar de forma sencilla pero inequivoca el
perfil comunicativo (en su caso, plurilingie) acreditado por el estudiante mediante las
evidencias que, en cada caso, hayan sido valoradas. Para ello, es necesario un
esquema conceptual compartido y un lenguaje comun. Los trabajos referenciados en el
articulo sugieren que no estariamos muy lejos de consensuarlos. Solo seria necesaria
la iniciativa de algun grupo de innovacion o de alguna universidad que, bien a titulo
particular bien estableciendo lazos con otros grupos e instituciones, trate de avanzar
algunas ideas que puedan ser de utilidad para la comunidad. Si se plantea como un
proyecto escalable, podria abordarse en diversas fases, y en un periodo de tiempo
razonable podria alcanzar un cierto grado de madurez. En cualquier caso, se trataria de
un proyecto coherente con la orientacidn de las universidades hacia la excelencia.

>4 Al respecto pueden resultar de interés las iniciativas emprendidas en la Universidad del Pais Vasco, que
pueden consultarse en los antes ya referenciados Ezeiza 2009-f, 2010 y 2011; Zabala et al. 2011; y San
Martin et al.,2012
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Ademads podria adoptar una proyeccion internacional. En definitiva, podria resultar
atractivo para el profesorado universitario interesado en la innovaciéon y la
investigacién en comunicacion, linglistica y ensefianza de lenguas. Todo ello invita
pensar que los proximos afios se puedan realizar algunos avances significativos en la
materia.
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Resumen

Este articulo comenta los resultados del estudio sobre alfabetizacion académica de nivel
universitario realizado por Navarro, aplicando una metodologia contrastiva sobre las variables
de grado y postgrado, de una gran universidad de larga tradicién (UBA) y otra universidad
joven y pequefia con diferente perfil de alumnado y de entorno. La importancia del estudio
viene dada por la explicitud de su diseno de investigacién y de sus datos, lo que permite
incluirlo en el estudio del estado del arte en este tema para compararlo con datos de otros
entornos universitarios nativos y no nativos.

Palabras claves
Linguistica aplicada, espanol académico, alfabetizaciéon avanzada, discurso, estudios
contrastivos

Abstract

This article discusses the results of the study on college-level academic literacy conducted by
Navarro applying a contrastive methodology on graduate and postgraduate studies variables
from a great university with a long tradition (UBA) and a small young college with different
profile. The importance of the study is given by the explicitness of their research design and
data, allowing inclusion in the study of the state of the art in this area to compare other
university environments data.

Key words
Applied Linguistics, academic Spanish, discours, contrastive methodology

El discurso académico universitario ha constituido en las ultimas décadas un tema
de estudio y de preocupacion por parte de los docentes y de los investigadores
especializados. Hay razones de diversa indole que contribuyen a que los jévenes
estudiantes muestren en sus trabajos escritos ciertas dificultades de las que no
siempre son conscientes.

Marco ecoldgico

La impresidon generalizada entre los equipos de profesores que impartimos docencia
y dirigimos trabajos de investigacién en los programas de master y de doctorado de las
universidades espaiolas se mueve entre la sorpresa, la comprension, la correccion a la
vieja usanza, la molestia, la frustracidn. A menudo nos sentimos desanimados ante la
falta de coherencia y la dificultad en la cohesién del texto argumentativo o explicativo;
ante la simpleza y la falta de densidad sintactica de los parrafos; ante la pobreza léxica
y la falta de abarque y propiedad semanticos del vocabulario utilizado, ademas de los
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errores ortograficos y tipograficos que no terminan de desaparecer a pesar de los
correctores automaticos.

Si pasamos al andlisis del contenido del trabajo, muchas veces tenemos la
sensacion de que la frontera entre la originalidad, el trabajo personal, la imitacién de
los maestros, la copia parafraseada, la citacidon sin referencias claras y el plagio
transcurren en un continuum dificil de delimitar. De ahi que se haya generalizado la
labor de detectives de delitos de copia mediante el uso de los buscadores generales en
Internet e inclusive de programas informaticos muy especificos que ayudan a detectar
el plagio, la copia o el grado de originalidad (segun la perspectiva con la que se utilice)
del trabajo académico del alumno universitario.

En este contexto resulta cada vez mas necesario que los profesores estudiemos el
discurso académico y el nivel de alfabetizacidon avanzada de nuestros alumnos a la luz
de los marcos de la globalizacién, de la web 2.0, del pensamiento colectivo, de la
construccién textual colaborativa, de la copia como meta de gran parte de los usuarios
antisistema en defensa de una cultura compartida por todos, incluidos los que no
tienen dinero para comprarla. No es mi intencidn entrar en temas discutibles como el
derecho de todos al consumo de textos, musica, arte, y el derecho de los autores a
cobrar y vivir de lo que producen. Solo procuro entender que los conceptos de
originalidad, citacion, referencia a fuentes que se deben conocer y consultar, etc.,
inherentes al discurso académico, son diferentes en este medio ecoldgico que en el que
existia hace unas décadas en las que nos formamos los profesores menos jovenes de
la universidad actual.

El trabajo de Navarro comprueba la hipdtesis de que la cultura institucional de los
estudiantes, muy diferente, entre la Universidad Nacional de Buenos Aires y la joven
Universidad Nacional General Sarmiento, es una de las variables que tiene influencia
sobre la alfabetizacion avanzada que estudia.

La investigacion se presenta multifocalizada y multifacética debido a la inclusién de
variables diversas que se analizan de forma contrastiva en cuanto a la diferencia de los
dos marcos institucionales (universidad histérica, la mas grande del pais y de mayor
prestigio, ubicacion en barrios céntricos de prestigio socio-econdmico-cultural, de
enorme capital cultural, frente a universidad novel, pequefia, de periferia urbana y
menor prestigios socio-cultural, mas innovadora en la oferta académica y moderna en
su estructura organizativa) y los dos niveles de estudios (pregrado y grado).

El desequilibrio ecoldgico cultural de los alumnos de ambos tipos de universidades
ha promovido el desarrollo de la alfabetizacion avanzada como medio para conseguir
una mayor armonia en la cultura académica de los estudiantes. De ahi que esta
dimension ecosocial del espafol académico se nos presenta como un instrumento
imprescindible para nivelar por arriba al alumnado universitario, tanto en espafiol como
lengua materna (LM) asi como lengua extranjera (LE/L2), para neutralizar las
diferencias sociales, culturales y linglisticas de una comunidad heterogénea.

Importancia de la investigacion

El discurso académico y cientifico constituye el medio de comunicacion por
excelencia del ambito universitario. Es el requerimiento de input y de output que hace
posible el estudio y, por consiguiente, la maduracién cognitiva de los estudiantes que
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desean graduarse en alguna area de conocimiento. El trabajo de Navarro describe de
manera objetiva y contrastiva la situacion de su ensefianza, atendiendo a su
enraizamiento curricular en cuanto a los enfoques, programas, demandas y disefos
didacticos en las dos universidades comparadas. Seria de gran utilidad explorar, a
partir de este estado de la cuestién, cudles de las practicas de lectoescritura académica
resultan mas eficaces para resolver el desafio de integrar en la comunidad universitaria
a los estudiantes procedentes de ambientes menos favorecidos culturalmente.

Si la educacion secundaria no cumple con los objetivos de nivelacién sociocultural
de los egresados, como ocurre no solo en los casos de este estudio sino de manera
practicamente universal, los investigadores en esta area de conocimiento deberiamos
focalizar la investigacion en linglistica aplicada hacia proyectos en los que se indague
sobre las variables linglisticas, sociales, psicolégicas y culturales que afectan al
dominio de las competencias comunicativas académicas.

Desde estas paginas me gustaria invitar a los investigadores en linglistica aplicada
y en didactica de la lengua a constituir una red universitaria investigadora que trabaje
con objetivos comunes en torno a varios aspectos como los siguientes:

1. ¢Todos los estudiantes universitarios tienen las mismas necesidades de
lectoescritura académica en los paises hispanohablantes? Si no, icuales son las
necesidades especificas y cudles las variables que las condicionan?

2. ¢(Cuadles son los géneros discursivos académicos que deberian dominar los
estudiantes universitarios en los niveles de grado y de postgrado? ¢Estan
ligados los géneros a las diferentes disciplinas o se puede hablar de un discurso
unificado o comun?

3. ¢Se podria disefiar un curriculum de minimos comunes que responda a las
necesidades de la movilidad de estudiantes universitarios por el mundo en
espafiol como LM y como LE? éCuadles serian sus lineamientos didacticos?

4. (Qué caracteristicas, especificaciones y tipos de tareas deberia tener una
certificaciéon de espafiol académico nativo y no nativo de manera que el examen
acreditativo pudiera ser comun en los diferentes centros universitarios de los
diferentes paises?

5. ¢Qué fuentes, qué etiquetados y qué diseifo podria tener un banco de espafiol
académico y cientifico disefiado, nutrido y utilizado por todos los investigadores
interesados en estas cuestiones?

Invitacion a modo de conclusion

La lectura del articulo de Federico Navarro que publica este nUmero de la Revista
Nebrija en Linglistica aplicada a la ensefianza de lenguas me ha impulsado a escribir
estas reflexiones con el deseo de encauzar por el mismo camino gran parte de la
investigacién que se esta haciendo en diferentes universidades, con tesis doctorales y
proyectos de investigacidon, que podrian ver potenciados sus metodologias y resultados
con la creacién de un entorno comun.

El Grupo LAELE -Linglistica aplicada a la enseflanza de lenguas- estd muy
interesado en trabajar en proyectos que puedan responder a estas preguntas y a
muchas otras vinculadas a ellas y desea colaborar con otros grupos de investigacion
que compartan estos objetivos.
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Resumen

En el presente articulo la autora comenta el articulo de Susana Llorian “Los retos de la
certificacion del espanol con fines especificos” y reflexiona acerca de las cuestiones planteadas
en relacion a la evaluacion certificadora en las lenguas especificas.

Palabras claves
Evaluacion, certificacion, lenguas de especialidad, lenguas para fines especificos

Abstract
This abstract discusses the issue of "Los retos de la certificacion del espafiol con fines
especificos” written by Susana Llorian and reflects on the concepts of LSP and its certification.

Key words
Evaluation, Certification, Languages for Specific purposes, LSP

1. Introduccion

La profesora Susana Llorian aborda, en este oportuno articulo, algunos de los
problemas a los que se enfrenta la certificacion del espaifiol académico o profesional,
presentando las cuestiones mas candentes para hacer reflexionar al lector en cuanto a
los retos de la certificacidon del espaiol con fines especificos, titulo del articulo. En
cualquier disciplina cientifica sdélo se consigue progresar cuestionando las ideas
establecidas y aventurando hipotesis mas alld de lo conocido con el fin de generar
pensamiento nuevo y nuevas lineas de investigacién en el area de estudio, y esto es
precisamente lo que hace la profesora Lloridan. La profesora no sélo se plantea
preguntas basicas sobre la necesidad de un modelo para la evaluacion certificadora de
las lenguas especificas sino que se enfrenta a cuestiones sobre los examenes de
certificacién para las que todavia no vislumbra una respuesta cerrada. La profesora
Llorian acomete este espinoso tema de una manera exhaustiva y competente, con una
prosa pulcra y poderosa, que consigue que el lector se embeba en el texto y olvide la
dificultad del mismo.

2. Problemas no resueltos

En el primer capitulo, Llorian identifica los aspectos mas problematicos del area, a
saber, la definicion de lo que se ha dado en llamar lenguaje especifico en oposicion al
lenguaje general; se pregunta Llorian en base a qué elementos se considera que un
lenguaje es especifico. A partir de estas dudas primordiales, la profesora Lloridan se
plantea otras incertidumbres como los criterios y aspectos que deberian considerarse
para evaluar dicho lenguaje y con qué estandares evaluarlo. La profesora pasa a un
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tercer nivel de dudas al plantearse si los examenes de un lenguaje especifico se
realizan con la debida garantia de fiabilidad y validez, es decir, si la prueba mide
aquello para lo que fue creada (validez) y si la prueba es fiable. Aunque la profesora
escribe para personas versadas en este tema, parece pertinente extendernos sobre las
dos caracteristicas mas importantes de una prueba, la fiabilidad y la validez. En el
ambito educativo, las aportaciones de AERA (American Educational Research
Association) y NCME (National Council on Measurement in Education) en los Standards
for Educational and Psychological Testing de la American Psychological Association
resultaron cruciales porque se debatié y defini6 de manera exhaustiva estos dos
conceptos.

Simplificando, una prueba es fiable si tiene intrafiabilidad, es decir, si un mismo
corrector asigna la misma puntuacion a la misma prueba en dos momentos diferentes,
e interfiabilidad, si dos correctores coinciden en otorgar la misma puntuacién a la
misma prueba. Para que una prueba sea fiable, tiene que ser también valida, es decir,
tiene que medir realmente lo que se supone que debe medir. Existen tres aspectos a
considerar en relacion a la validez: la validez de contenido, |la validez de criterio y la
validez de constructo. La validez de contenido implica el grado de correspondencia
entre los items de una prueba y los objetivos formativos; es decir, si se garantiza que
el conjunto de habilidades y contenidos que se trata de medir estd representado en la
prueba. La validez de criterio se refiere a la precision de la medicién en si misma,
normalmente comparandola con un estandar determinado. La validez de constructo o
de concepto indica el grado en que la prueba mide una variable dentro de su sistema
tedrico de referencia, es decir, el concepto tedrico que refleja el sentido del
instrumento de medicidn.

3. Panorama sobre evaluacion certificativa del espaiol con fines especificos.

A partir de esta bien planteada problematica, en el segundo capitulo la profesora
Llorian ofrece una perspectiva de los distintos sistemas certificadores existentes en el
area del espafiol, concluyendo que es necesario profundizar en los retos mas
importantes a los que se enfrenta la evaluacion y certificacion de las lenguas en
contextos académicos o profesionales.

Entre las cuestiones mas destacables se encuentra el hecho de que la mayoria de
estudiantes no solicitan certificados de grado de dominio especifico ya que las
entidades académicas, empresariales o gubernamentales no la requieren para el
ingreso en programas de estudios (ni a la salida de los mismos), para obtener un
puesto de trabajo o como base para la promocion.

También se evidencia que, en la ensefianza reglada, a veces se obtiene certificaciéon
sin que haya mediado un examen.

Resalta Llorian el hecho de que sélo algunos de los sistemas incluyen examenes de
certificaciéon del espafiol profesional o académico. En efecto, en el caso del D.I.E.
(Diploma Internacional de Espafiol), FIDESCU (Fundacién para la Investigacién vy
desarrollo de la Cultura Espafola), avalado por la Universidad Pontificia de Salamanca,
ha creado examenes de las areas de Turismo, Negocios y Salud para los que se
requiere un “nivel avanzado de la lengua espanola” y amplios conocimientos del
vocabulario de cada especializacion. También la Camara Oficial de Comercio e Industria
de Madrid, a través de su Instituto de Formacion Empresarial (IFE) ofrece
certificaciones de espafol de los negocios en dos niveles: Certificado y Diploma, con
equivalencia con los niveles del MCERL, segun el siguiente cuadro:

Certificados y Diploma de la Camara Oficial de Comercio
Nivel Denominacion |e Industria de Madrid y la Universidad de Alcala

C2 Maestria Diploma de Espafiol de los Negocios
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Ci Dominio Certificado Superior de Espafiol de los Negocios

operativo eficaz Certificado Superior de Espafol del Turismo
Certificado Superior de Espafol de las Ciencias de la Salud
B2 Avanzado Certificado Basico de Espafiol de los Negocios

Certificado Basico de Espafiol del Turismo
Certificado Basico de Espafiol de las Ciencias de la Salud

Bl Umbral
A2 Plataforma
Al Acceso

Asimismo, la Camara de Comercio de Espafia en Francia cred un test, en 1996,
llamado ELYTE (Evaluacion Linguistica y de Técnicas Empresariales) para valorar la
capacidad de comunicacion en espafol en el mundo de las empresas y las relaciones
comerciales, que evalla cuatro competencias: comprension escrita, vocabulario
profesional, gramatica activa y comprension oral.

A modo de ejemplo, explicamos aqui la estructura de los certificados D.I.E e I.F.E
(ELYTE sdlo hace publica la duracidn del examen: 3 horas) con objeto de evidenciar las
carencias a las que se refiere Llorian, la diversificacién de la oferta, la falta de un
criterio comun y las dificultades en cuanto a especificidad y a rentabilidad.>’

En la certificacidn DIE, los examinandos deben realizar un prueba escrita que
consta de: una parte "general" similar a la del D.I.E. de Nivel Avanzado, y una parte
"especifica" sobre un tema de la especialidad elegida; y una parte oral de tres fases: a)
hablar brevemente (5 o 6 minutos) de un tema elegido por el examinando relacionado
con la especializacion y preparado previamente; b) examinando y examinador
comentan el tema presentado en la primer parte; y ¢) el examinando elige uno de los
tres textos presentados por el examinador y, después de leerlo dos veces (una en voz
alta), responde a preguntas del examinador con objeto de establecer una conversacion
sobre el mismo. Los criterios de evaluacidon no se especifican; simplemente se dice que
“el examinador calificara la calidad de la lengua utilizada y el conocimiento sobre el
tema de la especialidad elegida”. Se ofrece al examinando modelos de examen escrito
de turismo, salud y negocios dividido en cuatro partes: comprension auditiva y escrita,
espafol en uso y expresion escrita.

En el caso del IFE, se describen las pruebas con la estructura siguiente: la parte
escrita consta de prueba de comprensidon lectora, de conocimiento del idioma y de
produccion de textos escritos, seguida de una parte oral que incluye compresién
auditiva y expresidn oral. Los contenidos se dividen en contenidos tedricos
(gramaticales y comunicativos) y contenidos practicos (expresion y comprension oral y
escrita). En el caso del certificado superior de espafiol de Turismo, por alguna razén no
explicada, se sustituyen los contenidos comunicativos por contenidos especificos.

Como se hace evidente en el cuadro siguiente, no existe en absoluto un criterio
comun en cuanto a la estructura de la prueba ni en cuanto a los criterios de
evaluacion.

DIE IFE ELYTE
Prueba e General: nivel e Comprension lectora | ¢ Comprension escrita
escrita avanzado e Conocimiento del e Vocabulario
e Especifica: tema idioma profesional
especialidad e Produccion de textos | ¢ Gramatica Activa
escritos
Prueba oral e Tema preparado e Comprension e Comprension oral
especialidad auditiva
e Comentario dicho e Expresioén oral
tema

55 Sefiala la profesora Lloridn (2012:4) que “a mayor especificidad, menor nimero de candidatos”.
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e Eleccion (3 temas),

lectura y
conversacion
Contenidos e No consta Tedricos: e No consta
e Gramaticales
e Comunicativos
Practicos:
e Expresién oral y
escrita
¢ Comprension oral y
escrita
Criterios e Calidad de la lengua | e Diferentes para cada | ¢ No consta
evaluacion utilizada (nivel nivel
avanzado)
e Conocimiento sobre
el tema de
especialidad
Puntuacién 100 puntos 90 puntos e No consta

e Pruebas escritas 55 | ¢ Pruebas escritas 70
e Pruebas orales 45 e Pruebas orales 20

e Aprobado 65 e Aprobado 45
Modelo Turismo y Negocios®®: | Turismo, Salud vy | Empresa®®.
e Comprensién Negocios (basico vy |e Comprension
auditiva superior): escrita
e Compresion escrita | ¢ Comprensién e Vocabulario
e Espafol en uso lectora profesional
e Expresién escrita e Conocimiento del e Gramatica Activa
idioma®’ e Comprensién oral

e Produccidn de
textos escritos

4. Especificidad

El tercer capitulo retoma la cuestion de los aspectos que se han venido
considerando para hablar de lenguas de especialidad o lenguas para fines especificos
en contraste con la lengua general, presentando la evolucion de este sector a lo largo
del tiempo hasta la aparicidon de autores que consideran al aprendiente y sus
necesidades el centro de la ensefanza. Resalta la profesora el argumento de
Widdowson (1983, 1984) en cuanto a que todos los usos de la lengua, al tener un
proposito, son especificos, y que lo importante es la mayor o menor competencia del
alumno para utilizar los conocimientos de la lengua en las tareas de su area de
especialidad. Asimismo, Lloridn hace referencia a la multitud de “especificidades”
existentes en el area y se alinea con Dudley-Evans y St. John (1998) quienes abogan
por una clasificacion en forma de continuum con la lengua general en un extremo vy las
muy especificas en el otro. Lloridan da un giro al tema adentrandose en las espesuras
de la certificacién de la mano de Hyland (2002) quien se plantea los problemas mas
relevantes de la evaluacion certificativa, destacando entre ellos la tendencia en la

% Aunque en la parte Modelo de examen el folleto explicativo los tres examenes de Turismo, Salud y

Negocios se estructuran (y se dice que se evallan en Comprension Auditiva, Comprension escrita, Espafiol en

Uso y Expresién Escrita, lo cierto es que Turismo y Negocios carecen del apartado llamado Espafiol en uso.

Consultar http://www.fidescu.org/pdf/DIE_Especializado_10.pdf

7 En los exdmenes de Turismo, Salud y Negocios nivel superior se cambia la prueba de Conocimiento del

idioma por Conocimientos especificos del idioma. Consultar

http://www.camaramadrid.es/index.php?elem=583&sec=278&idsec=27

8 ELYTE ofrece Preparation au Test. Consultar http://www.cocef.com/files/EXERCICES_CORRIGES_ELYTE.pdf
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ensefanza y en la evaluacidon a emplear la hipdtesis de las bases comunes, es decir,
fundamentarlas en las regularidades y rasgos caracteristicos comunes de las lenguas
en contextos de negocios, de manera que se alejan de lo especifico. En efecto, Hyland
desaprueba la tendencia actual a impartir en las universidades cursos etiquetados
como Inglés de los Negocios o Inglés Académico, variedades funcionales que parecen
servir para cualquier situacion y que, ademas, suelen estar impartidos por personal
menos preparado. Hyland, con ironia, llama a estos cursos General ESP (General
English for Specific Purposes) y aboga por volver a la especificidad y rechaza el
argumento de la conveniencia de adquirir destrezas generales Utiles para multitud de
disciplinas diferentes. Hyland (2002:392) defiende que las lenguas para fines
especificos tienen que ver con la comunicacion mas que con el lenguaje y con los
procesos mediante los cuales se crean y se usan, es decir con “las practicas de gente
real que se comunica en contextos reales.”°

No obstante, la profesora Llorian es optimista ya que el area de las lenguas
especificas presenta mucho movimiento con la llegada de las nuevas tecnologias que
ha facilitado la aparicién de géneros nuevos y ha revolucionado la linglistica de corpus
que tanto se necesita para identificar los rasgos propios del lenguaje empleado en
contextos profesionales o académicos.

5. Certificacion del conocimiento de lenguas

Sigue Lloridn, en el capitulo 4, analizando el area de la evaluacién certificativa que
se enfrenta a dificultades como la poca uniformidad en la especificacion de los criterios
de los examenes, el disefio de los mismos, la capacidad de los redactores y
examinadores y los criterios y procedimientos de calificacidon. La profesora se decanta,
con mucho fundamento, por la utilizacién de tareas en las que se mida la habilidad
linglistica comunicativa y los conocimientos propios del area de especialidad,
estableciendo los tres pilares fundamentales de cualquier tarea, la autenticidad, la
especificidad y la inseparabilidad de los dos tipos de conocimientos para conseguir
resultados fiables. Douglas (2000), autor citado por Lloridan como uno de los tedricos
mas importantes de los examenes de lenguas para fines especificos, pone el
interesante ejemplo del examen TRAB (Temporary Registration Assessment Board)
desarrollado por el British General Medical Council en 1975. Este examen, dirigido a los
profesionales educados fuera del Reino Unido que deseaban registrarse temporalmente
como médicos, es uno de los primeros examenes basados en el andlisis de la lengua
empleada por médicos, enfermeras y pacientes en los hospitales britanicos. Se
evaluaba tanto la competencia profesional como la competencia comunicativa
mediante un examen consistente en un test de comprensidon oral (listening), una
redaccidon (essay) y una entrevista oral. Este enfoque basado en el andlisis de las
caracteristicas es, para Douglas y para Llorian, un requisito indispensable.

6. Evaluacion y diversificacion

Asimismo, la profesora Llorian expresa su preocupacion por la falta de estudios en
el dmbito de la certificacién de lenguas especificas. Segun la profesora, es necesario
que las distintas instituciones interesadas en la lengua y la cultura hispana
(universidades, instituciones certificadoras, asociaciones de profesores, etc.) se unan a
las empresas para realizar investigaciones sobre sus necesidades con el fin de
establecer estandares de calidad y cédigos de buenas practicas que ayuden a generar
examenes con garantia de calidad. Llorian, muy acertadamente, insta a asociaciones
como ACLES (Asociacién de Centros de Lenguas de Ensefianza Superior), CercleS

the practices of real people communicating in real contexts.” (Traduccion propia)
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(Confédération Européenne des Centres de Langues de I'Enseignement Supérieur) y
SICELE (Sistema Internacional de Certificacion del Espafiol como Lengua Extranjera) a
abanderar la creacion de estas redes de colaboracion. En este sentido el Code of Fair
Testing Practices in Education (2004), publicado por el Joint Committee on Testing
Practices de la American Psychological Association, constituye un buen ejemplo de
trabajo cooperativo entre distintas instituciones® cuyo objetivo Ultimo es mejorar la
calidad en el desarrollo de las pruebas de evaluacién en lenguas. Dicho cddigo
proporciona informacion de buenas practicas tanto a desarrolladores de examenes
como a usuarios de los mismos en cuatro areas: desarrollo y seleccion de pruebas
adecuadas, administraciéon y calificacion de pruebas, interpretacion e informacién sobre
resultados e informacidn para los examinandos. En Europa, el trabajo de EALTA
(Asociacion Europea para la Evaluacion de Lenguas) es encomiable también. Esta
Asociacién desarroll6 en 2006 un conjunto de directrices encaminadas a ayudar a “la
comprension de los principios tedricos que rigen el desarrollo de pruebas y la
evaluacion de lenguas, asi como a mejorar y compartir las practicas evaluativas en
toda Europa.”® Las directrices se dirigen a profesionales en tres dreas: la formacién de
profesores en evaluacion, la evaluacion en el aula y el desarrollo de pruebas en
organismos o centros evaluadores publicos o privados.

De la misma manera las tres instituciones mencionadas arriba (ACLES, CercleS y
SICELE) podrian (y deberian) desarrollar un cédigo de buenas practicas en relacién al
espafiol profesional y académico que contemplara los aspectos siguientes,
considerados criticos por EALTA:

Objetivos y especificaciones de las pruebas.

Elaboracion de pruebas y redaccién de itemes.

Control de calidad y analisis de pruebas.

Administracidn de la prueba.

Revision, validacion y modificacién de las pruebas (en su caso).

Repercusidn sobre la docencia.

Relacién con el MCERL.

Critica la profesora LLorian, la opacidad de las organizaciones certificadoras en el
ambito del espafiol, en el sentido de que no hacen publicos los procedimientos ni los
resultados de las investigaciones en las que se basan los contenidos de los examenes,
la fiabilidad de las pruebas o la calidad psicométrica de los items. Para ello, un analisis
de necesidades proporcionaria el perfil del candidato y las situaciones de uso de la
lengua que habria que incluir en las especificaciones del examen.

Otros problemas sefialados por la profesora Llorian se refieren a la dificultad del
profesor de lengua extranjera para la evaluacidon del area de especializacion, puesto
que normalmente no posee los conocimientos suficientes para juzgar la relevancia de
los diferentes elementos que constituyen los conceptos clave por lo que suele derivar
hacia aspectos gramaticales y léxicos. Lloridan apunta a la Linglistica de corpus como
base fundamental para el analisis del uso de la lengua en contextos especificos, ya que
el material linglistico de que se dispone para el espanol proviene de estudios
intuitivos, excepto el Proyecto ADIEU en el que se analiza el discurso académico del
espafol partiendo de los géneros orales y escritos.

En el epigrafe 5.3 Llorian refiere que el desarrollo de escalas o criterios de
calificacion es también esencial y muchas de las certificaciones actuales utilizan el

NounkwneE

60 Las instituciones involucradas en el desarrollo del Cédigo son: American Counseling Association (ACA), the
American Educational Research Association (AERA), the American Psychological Association (APA), the
American Speech- Language-Hearing Association (ASHA), the National Association of School Psychologists
(NASP), the National Association of Test Directors (NATD), and the National Council on Measurement in
Education (NCME).

Directrices de EALTA para una Buena Préactica en el desarrollo de pruebas y la evaluacion de lenguas.

Disponible en: http://www.ealta.eu.org/documents/archive/guidelines/Spanish.pdf
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MCERL como referencia. Sin embargo, la profesora sefiala que son necesarios
procedimientos rigurosos de vinculacién con la citada norma, algo inexistente en este
momento. Para ilustrar este punto Lloridan aporta una reflexidon a partir de los modelos
de Fulcher y Davidson (2007, 2009) quienes distinguen tres niveles: los modelos, los
marcos Yy las especificaciones. El modelo describe de manera tedrica lo que representa
ser capaz de comunicarse en una lengua extranjera. El marco define una seleccion de
destrezas necesarias para la evaluacidon en un contexto concreto. Esto se detalla en las
especificaciones de examen. Sin embargo, el MCERL, al situarse en el nivel del modelo
carece de un marco que lo relacione con el contexto especifico de la lengua. Otras
dificultades del MCERL, que impiden tomarlo como estandar de dominio, son las
sefialadas por Fulcher (2004) y corroboradas por Llorian: (a) las escalas de calificacion
proceden de diferentes sistemas de varias instituciones y no se justan al modelo del
Marco (enfoque centrado en la accién) sino que se han adaptado para ajustarse al
MCERL; (b) las escalas no representan un descripcion real de la actuacion del usuario
ni reflejan el progreso del dominio sino que se basa en la percepcidén de los profesores
que participan en el proceso; (c) es improbable que las citadas escalas sirvan para
evaluar el uso de la lengua en contextos académicos o profesionales ya que en el
MCERL se han detectado inconsistencias y falta de correspondencia entre definiciones
de los elementos que componen el enfoque centrado en la accion.

La profesora Llorian delibera sobre la denominacidon “lenguas de especialidad”
argumentando que es mejor darles el nombre de “producciones lingiisticas en
situaciones de comunicacion especializada” ya que no existen suficientes rasgos
caracteristicos de las mismas en su uso, siendo mayoritario el uso “general” de la
lengua. No se justifica tampoco, en su opiniéon, que los examenes basen la progresién
de dominio en el grado de especializacién y se aboga por calificar sus especialidades de
tipo de discurso o texto y por abordar la evaluaciéon teniendo en cuenta distintas
competencias linglisticas y no linglisticas como el conocimiento del area de
especialidad y el sociocultural o intercultural. El disefio de tareas es, pues, crucial y es
necesario que la autenticidad sea el criterio que guie a los creadores.

Epilogo

El articulo de la profesora Llorian en cuanto al marco tedrico, la evaluacion de las
lenguas especificas y los distintos elementos relacionados con el desarrollo de
examenes es una aportacién muy valiosa que consigue que nos planteemos el camino
que falta por recorrer en el area del espafiol con fines especificos. Lloridn nos guia en
un recorrido por el estado de la cuestién exponiendo los temas mas comprometidos y
ofreciéndonos con sus reflexiones los instrumentos que nos permitiran avanzar en la
ardua tarea del desarrollo de examenes validos y fiables en el marco del espanol con
fines especificos.
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Resumen

Dentro de la Linglistica de Corpus Existen diversas lineas de investigacién que abordan la
descripcion de textos de un determinado género a partir de un conjunto de rasgos linguisticos.
Es posible que estos estudios realizados sobre corpus nativos, dado que solo describen
aspectos linglisticos a nivel de la palabra, no logren dar una descripcién integral de los corpus.
Sin embargo, el estudio de la frecuencia de uso de los mismos rasgos en corpus no nativos
tiene un potencial descriptivo y consecuencias didacticas diferentes. Este comentario busca
abrir el trabajo de Genis y Orduna a la réplica sistematica y al seguimiento por medio de lineas
de investigaciéon complementarias que den una base empirica al conocimiento de la interlengua
en la comunicacion académica.

Palabras claves
rasgos linglisticos, comunicacién académica, estudios de corpus

Abstract

In Corpus Linguistics several lines of research address the description of a certain genre texts
from a set of linguistic features. Since only describe linguistic word level, these studies on
native production can fail to give a comprehensive description of the corpus. However, the
study of the frequency of use of the same features in nonnative corpus has a potential
descriptive power and instructional consequences. This commentary invites to open Genis &
Orduna research to systematic replication and complementary research to give an empirical
basis at interlanguage knowledge in academic communication.

Key words
linguistic features, academic communication, corpus studies

El trabajo de Genis y Orduna que se publica en este nimero de la Revista
Nebrija, realiza un analisis cuantitativo o de frecuencia de uso de los grupos
adverbiales en el inglés académico de alumnos universitarios espafoles. Para eso,
compara dos corpus de escritos de autores expertos y no expertos de diferentes areas
asimilables al campo de estudio de la Comunicacién y nos ofrece resultados en
términos de la funciéon de dichos grupos, esto es, como enumeracidon, concesion,
recapitulacion, adicién, transicién, aposicion, contraste, secuencia y resultado.

La investigacién secundaria de la que parte el articulo se concentra sobre el
objetivo ultimo de estudio, los grupos adverbiales, y sobre la metodologia basica
empleada, esto es, el enfoque propio de la linglistica de corpus.
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Puede resultar ocioso destacar la importancia del punto de analisis escogido por
las autoras: en la construccién del discurso académico es fundamental el conocimiento
y el uso de grupos léxicos que marquen claramente relacion légica entre las frases y
construyan el eje narrativo y argumentativo. Las autoras no buscan deslindar
conceptualmente el concepto de “conector” (que incluiria también adverbios,
preposiciones y conjunciones), sino que se centran en el uso de un grupo particular y
analizan cuantitativamente su utilizacion teniendo en cuenta la taxonomia de Biber y
otros (1999).

Estas listas ha sido propuestas para otras lenguas y podrian observarse también
-en algunos casos- en su forma constrastiva, sobre todo cuando las formas léxicas
son coghadas o cuasi-cognadas respecto a la lengua materna o a otras lenguas
segundas. Hablaremos de esto en un sequndo momento, como aplicacion posible de la
linglistica computacional al corpus del articulo de referencia.

Los resultados del estudio, para un total de palabras comparable, ofrecen una
visibn en un primer momento algo desconcertante. Resulta que los estudiantes
utilizan un nimero aproximadamente doble de grupos léxicos respecto al que usan los
profesionales. Las autoras hipotizan que la extensidn de los textos que componen
cada corpus, mayor en los profesionales que en los escolasticos, podria explicar el
fendomeno. La variabilidad resulta, sin embargo, muy marcada y seria interesante
afadir —en un segundo momento- algun tipo de comparacién de proporciones que
permitiera dar algln apoyo a esta hipdtesis o llevara a pensar que se trata de una
induccién de tipo pedagdgico. Esta segunda explicacion podria tener una enorme
importancia en la elaboracién de itinerarios formativos dado que los manuales de
lengua de niveles generales —sobre todo en los niveles B2 y C1- y los especificos para
comunicacién académica (ya citados con explicitud en el articulo de Llorian) dedican
un numero abundante de tiempo se ensefianza al uso de los conectores.

El uso de cada grupo especifico estudiado esta correctamente presentado por
medio de porcentajes dado que se trata de un estudio piloto con un nimero total de
palabras similar en los dos corpus. En un segundo estudio se podrian presentar datos
de media y desviacion estandar que permitan visualizar mejor la indole del fendmeno
y visualizar si existen datos extremos en la produccién de alguno de los escritores que
pueden falsear la lectura del porcentaje total. Salvo en unos pocos casos, la diferencia
de uso por funciones no parece mayor y podria estar asociada a la funcién general de
los textos (informar, persuadir, argumentar) que no conocemos. En lo que el analisis
profundiza, constituyendo el aspecto mas destacable, es en la distribuciéon de
ocurrencias de cada uno de los grupos Iéxicos marcados. El anadlisis cuantitativo es de
gran importancia aqui y habla por si mismo. En general existe una opcidon mas
representativa de la funcion (also para la adicidn o for example para la aposicién) que
usan tanto los profesionales como los estudiantes, mientras que la variacidn mas
evidente esta en las alternativas menos arquetipicas. Los profesionales parecen tener
a disposicion un numero mayor de graduaciones de cada funcién, como
corresponderia a grupos nativos o quasi nativos® y a un cierto tipo de escritos

52 No todos los autores son nativos, pero suponemos, por la indole de las publicaciones, que casi todos los
trabajos se sometieron a la correccién de un editor o del equipo de redaccién de la Revista en la que fueron
publicados.
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profesionales que rehuyen de la repeticién. En contados casos, como ya se observo, el
grupo léxico elegido por los profesionales difiere del del alumnado, es el caso de la
seleccién del grupo léxico que indica la transicion (meanwille/now) que parece
necesitar otro analisis en un corpus con mayor nimero de ocurrencias.

Los dos grupos de resultados hasta aqui analizados, los que pertenecen a la
presentacién general de las funciones de los grupos Iéxicos interactivos y la especifica
ocurrencia de estos prefabricados dentro de la misma categoria funcional, constituyen
un excelente primer apoyo empirico a una necesidad muy advertida por los docentes:
la necesidad de aumentar el patrimonio léxico en un ambito, la comunicacion
académica, que requiere un gran numero de matices de significado y de recursos
sinonimicos.

Las autoras prometen un segundo estudio que tenga en cuenta las areas
tematicas de produccién escrita. Tal estudio seria de enorme interés, dado que -
tratandose de estructuras o prefabricados Iéxicos- es probable que la indole general
del campo semantico influya en la seleccién de los grupos léxicos utilizados, sea en su
funcion sea en el grupo mismo que se escoge. En este segundo estudio seria
interesante también que se hiciera referencia al nivel general de competencia de los
estudiantes en la L2 segun el Marco de referencia europeo para las lenguas.

Existen otros dos tipos de analisis que podrian realizarse en base al marcaje ya
realizado en los dos corpus. Es perfectamente comprensible que las autoras no los
hayan sugerido, dado que un articulo requiere una notable capacidad de sintesis, pero
ambos contituyen un corolario natural del enorme trabajo que supone el tratamiento
de un corpus previo a su analisis.

Por un lado, sugerimos un analisis de estos rasgos combinados con otros
“coocurrentes” desde una perspectiva similar a la realizada por otros autores para el
inglés (Biber 1988; McNamara, Lowerse y Graesser, 2004; Lowerse y otros, 2004) y
por la escuela de Valparaiso para el espafiol académico (ver seccion Al dia). En el
primer caso se podrian comparar las diferentes dimensiones textuales, aunque esto
requiriera un procesamiento mas intensivo de otros rasgos gramaticales y sintacticos.
Este segundo marcaje podria realizarse en forma automatizada. Generalmente se
consideran los rasgos gramaticales y sintacticos presentes en la figura 1, se note
como un factor fundamental como los grupos grupos adverbiales interactivos no
hallan ubicacién completa en dicha tabla.

Figura 1. Las 65 marcas linguisticas consideradas por Parodi (2010: 85)
para el andlisis del corpus
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A. Marcadores de tiempo verbal

1. Pretérito indefinido (indicativo)

2. Pretérito imperfecto (indicativo)

3. Pretérito perfecto (indicativo y
subjuntivo)

4. Presente (indicativo y subjuntivo)

5. Futuro (indicativo y subjuntivo)

6. Futuro perifrastico

B. Marcadores de modo verbal

7. Indicativo/imperativo

8. Subjuntivo/imperativo

9. Modo indicativo

10. Modo subjuntivo

11. Modo imperativo

C. Desinencias verbales de persona

12. Primera singular

13. Segunda singular

14. Tercera singular

15. Primera plural

16. Segunda plural

17. Tercera plural

D. Pronombres personales

18. Primera persona singular

19. Primera persona plural

20. Segunda persona singular

21. Segunda persona plural

22. Tercera persona singular

23. Tercera persona plural

24. Demaostrativos

E. Formas nominales

25. Nominalizaciones

26. Sustantivos (comunes y propios)
F. Formas Pasivas

27. Pasivas con «sen

28. Pasivas con ser sin agente
29. Pasivas con ser con agente
30. Pasivas con estar

G. Especificidad léxica

31. Relacién type/token por forma
32, Relacion type/token por lema
H. Formas estativas activas

33. Ser

34, Estar

I. Tipos verbales

35. Publicos

36. Privados

37. Persuasivos

38. Perceptivos

1. Verbos modales

39. Posibilidad

40. Mecesidad

41. Obligacion

42, Volicion

K. Marcadores de modalidad

43. Atenuadores

44, Enfaticos

L. Adverbios

45. De lugar

46. De tiempo

47. De modo

48. De cantidad

M. Marcadores de subordinacion

49. Subordinadas sustantivas con «quex»

50. Subordinadas adjetivas pron.
relativo

51. Subordinadas adverbiales de razdn

52. Subordinadas adverbiales de
concesidn

53. Subordinadas adverbiales
condicionales

54. Subordinadas adverbiales de tiempo

53. Frases infinitivo en funcidn nominal

N. Frases preposicionales y adjetivos

56. Frases prep. (compl. del nombre)

57. Adjetivos atributivo s(calificativo)

58. Adjetivos predicativos

59. Adjetivos demostrativos

60. Participios funcion adjetiva

N. Marcadores de Coordinacion

61. Conjunciones adversa., adit. y
disyun.

0. Marcadores de negacion

62. Adverbio de negacion

63. Adverbios de negacion tempaoral

64. Conjuncion de negacion

65. Pronombres de negacion

Por esa razon, ya sugeria Sambaj (2007) la integracidon de varios componentes
en una matriz de andlisis textual, componentes entre los cuales ya se preveian los
prefabricados léxicos:

El modelo multidimensional que describimos a continuacién estd compuesto por las
siguientes dimensiones:

Las dimensiones del Proyecto Fondecyt 1020786

1. La teoria de la valoracion

2. Los modos de organizacion del discurso
3. El modelo de indexacién de eventos

4,

5. Secuencias léxicas o lexical bundles

6

La distribucion de categorias gramaticales y unidades de medicidon estadistica

generales. (Sambaj 2007:206)

En esta oOptica y retomando el articulo de Genis y Orduna, es posible que la
frecuencia de grupos adverbiales de enumeracién, concesidn, recapitulacién, adicion,
transicion, aposicién, contraste, secuencia y resultado fuesen diferentes segun la
funcion de la secuencia textual, esto es si se trata de predominio de focos (1)
contextual e interactivo, (2) narrativo, (3) compromiso, (4) modalizador o (5)

informacional (Parodi 2010).

Como ya vimos, las autoras intuyen que el contexto

semantico puede incidir en la ocurrencia de las unidades Iéxicas meta y una matriz de
analisis mas completa podria dar mayor respaldo de significatividad al analisis y, en
un segundo momento, a la utilizacion del corpus en sede didactica.

Mientras existe un analis bastante consistente y con buenas posibilidades de
integracion en la produccién nativa de lenguas con fines académicos o profesionales,
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la situacion en las lenguas segundas es mas segmentada y un analisis con corpus de
produccion académica se presenta por el momento como un horizonte lejano. La
posibilidad de integracién se sefiala entonces como una meta y resulta claro que todos
los esfuerzos para ir canalizando las energias de investigacion hacia ese objetivo
resultan claramente meritorios.
Una segunda posibilidad de ampliar el analisis, aprovechando el corpus ya
marcado, consiste en realizar una descripcién contrastiva de las unidades en cuestion.
Un trabajo mas cualitativo permitiria observar en forma mas extendida las ocasiones
de uso en contexto —centrandonos en las palabras proximas para evidenciar diferentes
usos semanticos, mas alla del meramente funcional- y, cuando posible, su dimensién
psicolinguistica, para observar si la seleccién de un determinado prefabricado puede
explicarse con hipotesis de semplificacidon, hipercorreccién, transferencia, etc como
sugieren los analisis de errores mas tradicionales.
Con la intencién de ilustrar la segunda propuesta, se presentan dos pequefios
ejemplos de listas de concordancia para tres unidades léxicas equivalentes, en inglés,

francés y espafo
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] ew., Apréa une semaine de négocliation, un accord a FINALEMENT été conolu encre la direction et la CID
"] evraiv permevvre l'embauche de 80 personnes, Il a FINALEMENT évé saigné par les deux syndicats de cet
T 111vé physique d'une telle opéracion, Miorosofv a PFILUALMMMNT acoepté gue les consuruotesurs d'ordinav
devotos, en 1966, a construirle un hogar gque fue finalmente bendecido en 1973. E1 arzobispo Edward A. *% 2001
o0 milenio, el Papa piensa gque los hombres podrian finalmente aprender a sacar las lecciones del pasado. ** 2000
stos y utilizando recursos propios de las hienas, finalmente triunfaron. Me parece correcto titular la #* 19397
1 encargo del poder fue v regresd del Congreso v, finalmente, resultd Gnicamente de tres dias. Cuéndo v *% 1997
proponen una salida "indigna" y es Claudia gquien finalmente se desmorona, agobiada por el peso de las  *=* 1997
olencia real explicita. Torturas, mutilaciones y, finalmente, asezinatos reales, filmados =in contrapla ** 19397
un presidente gue conduzca v no gue scbreviva vy, finalmente, le inyectariamos algo de optimismo a esta ** 1997
residida por Carlos Cueva Tamariz, gue fue la gue finalmente gand en el discutido referéndum de enero d #*% 1387
a, presentadora de noticias y corresponsal, hasta finalmente llegar a ser directora regional del notici #*% 1997
o pilsen, envasada en grandes barriles de acero y finalmente, el agua mineral Manantial, gque viene en b #** 1997
3 gque eran recaudados en el control de peaje eran finalmente destinados como cuota para el presidente B #* 1997
rae supuestas relaciones con el narcolavado v gue finalmente fue absorbido por Filanbkanco. Cuvos accion ** 1997
1oz Andes, en la gue participaron varios bancos v finalmente se lo wvende al Filanbanco™, explica Armijo *=* 1997
lusgo estuvieron en un sitio llamado Las Peflas v finalmente se escondieron en una hacienda de la juris ==~ 1997
lvarez no estaba, lo buscd intensamente hasta gue finalmente dieron con la ruta gue incluia caminar a p ** 19397

53 Los ejemplos de concordancia del CREA y del CCE (Corpus Concordance English) no tienen una seleccién
intencional ni propdsitos de investigacion por lo que han de considerarse solo como muestra metodoldgica y
no por el valor de los resultados que pudieran elicitarse.
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Se ve claramente que existen posiciones esperadas de la unidad léxica en cada
una de las lenguas. Como inicio de frase en inglés, en posicién tenaza dentro de una
forma verbal compuesta en francés y en una posicién mas libre en espanol. Del mismo
modo, existen contextos mas pertinentes y -en algunos casos- el valor de los hechos
relacionados no es solo secuencial sino de pertinacia, de accion repetitiva y a veces
incluso con una connotacién valorativa. Estas ocurrencias no estan escogidas segun
los criterios necesarios para validar un analisis de corpus, son solo un ejemplo de
como un analisis de uso de los grupos léxicos meta del articulo de Genis y Orduna
podrian colocarse en una posicion mas cercana a una idea de “significado contextual”
de las expresiones (Tognini Bonelli 2001: 157-179), donde la posicién, los significados
accesorios y la connotacion adquieren un valor diferente y se completan en la
dimension multifuncional de un corpus.

Este valor contrastivo y de recurso didactico del corpus se aleja del objetivo de
estudio de las investigadoras, pero creemos que lo completa en su intencion ultima de
servir a las necesidades docentes. No es posible cerrar estas consideraciones sin
solicitar mayores esfuerzos para la construccion de corpus multilinglies comparables
de produccién oral y escrita propios de la comunicaciéon académica, no solo en la
version nativa “modélica” sino extendiéndola a contextos no nativos.

Referencias bibliograficas

Biber, D. (1988). Variation across speech and writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Biber, D., Johansson, S., Leech, G., Conrad, S. y E. Finegan, (1999). Longman grammar of
spoken and written English. London: Longman.

Genis Pedra, M. y E. Orduna Nocito (2012). Analisis de la frecuencia de uso de los grupos
adverbiales interactivos en el inglés académico de los universistarios espafioles y sus
implicaciones pedagdgicas. Revista Nebrija de Linglistica Aplicada 12 (numero
especial), 35-48.

Louwerse, M., McCArthy, P., McNamara, D. y A. Graesser (2004). Variation in language and
cohesion across written and spoken registers [en linea]. Disponible en:
http://www.autotutor.org/publications/AddPaper/LouwerseMcCarthyMcNamaraGraesser
2004 .pdf

McNamara, D., Lowerse, M. y A. Graesser, A. (2004). Coh-metrics: Automated cohesion and
coherence scores to predict text readability and facilitate comprehension [en linea].
Disponible en: http://cohmetrix.memphis.edu/cohmetrixpr/archive/Coh-
metrixGrant.pdf

Parodi, G. (2010). Linguistica de corpus: De la teoria a la empiria. Frankfurt: Iberoamericana
Vervuert.

Sabaj, O. (2007). Hacia una matriz de rasgos linglisticos con impacto textual: Un estudio
exploratorio. Rev. signos [online], vol.40, n.63 [citado 2012-08-29], pp. 197-218 .

Disponible en: <http://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-
09342007000100010&Ing=es&nrm=iso>. ISSN 0718-0934. doi: 10.4067/S0718-
09342007000100010

Tognini-Bonelli, E. (2001). Corpus linguistics at work: Studies in corpus linguistics.
Amsterdam: John Benjamins.

136



Investigaciones en curso

El uso de las funciones de las citas en la estructura retorica de las
Introducciones de memorias de master escritas en espaiiol por estudiantes

nativos espanoles y no nativos filipinos

David Sanchez Jiménez
Universidad de Washington
djsan@uw.edu

Sanchez Jimenez, D. (2012). El uso de las funciones de las citas
en la estructura retérica de las Introducciones de memorias de
master escritas en espafiol por estudiantes nativos espafioles y no
nativos filipinos. Revista Nebrija de Lingdiistica Aplicada 12 (6), 137-
172.

Resumen

La investigacion llevada a cabo en este articulo analiza la correlacion en el uso de las funciones
de las citas con la estructura organizativa de la Introduccion de 16 memorias de master escritas
en espafol en el campo de la Linglistica Aplicada por estudiantes nativos espanoles y no nativos
filipinos. El analisis cuantitativo y cualitativo en este estudio parte del modelo propuesto por
Carbonell-Olivares et al. (2009) para delimitar la organizacién de la Introduccion de la tesis
doctoral en espafiol y de la clasificacion de las funciones de las citas realizada por Sanchez
Jiménez (2011). Los resultados de la investigacidn muestran que existe una relaciéon directa
entre el uso de las citas y la organizacion retérica de la memoria de master. Por otra parte,
indican que la instruccion formal recibida por los estudiantes filipinos establece una diferencia
significativa tanto en el orden de la Introduccion como en la cantidad y en la variedad (AT, AP,
REF, DE, EN, COMP, EJ) de las citas utilizadas en este apartado de la memoria de master con
respecto al grupo espanol (AT, AP, REF, EV). En cuanto a la estructura de la Introduccién, parece
qgue los escritores filipinos ponen un mayor énfasis en la contextualizacién de su estudio (M1), en
claro contraste con el grupo espafiol, que incide mas en la presentacién de la investigacion (M3)
gue precede la Introduccion.

Palabras claves
Analisis de género, escritura académica, funciones retoricas de las citas, organizacion retérica.

Abstract

This article analyzes the correlation between the use of functions of citations and the
organizational structure of the Introduction section of a corpus of sixteen (16) master’s theses
written in Spanish in the field of Applied Linguistics by native and non-native writers. The
guantitative and qualitative analysis in this study arises from the model proposed by Carbonell-
Olivares et al. (2009) which aims to define the organization of the Introduction section of the
doctoral thesis in Spanish and the classification of the functions of citations made by Sanchez
Jiménez (2011). The research results show that there is a direct relationship between the use of
citations and rhetorical organization of the master’s thesis. On the other hand, it is indicated
that the formal instruction received by Filipino students makes a significant difference both in the
order of the Introduction section and in the quantity and variety (AT, AP, REF, DE, EN, COMP, EJ)
of the citations used in comparison with the Spanish group (AT, AP, REF, EV). Moreover, the
Introduction s structure demonstrates that the Filipino writers put more emphasis on the
contextualization of their study (M1) while the Spanish group highlights the presentation of their
research (M3) that precedes the Introduction section.

Keywords
genre analysis, academic writing, Rhetorical functions of citation, rhetorical organisation.
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1 Introduccion

La organizacion retérica de la memoria de master es un rasgo discursivo sobre
el que se han realizado escasos estudios en lengua espafnola (Oliver del Olmo 2004:
106, 132; Acosta 2006: 12; Soler-Monreal et al. 2011: 5). Sin embargo, y debido al
elevado incremento en el numero de titulaciones de master creadas en las
universidades hispanohablantes en las dos Ultimas décadas, este aspecto reclama un
tratamiento preferente en la educacién de grado superior, de la que hasta ahora
carece. Tal ausencia tiene su reflejo en los cursos de formacidén en escritura académica
y en aquellos aspectos relacionados con el Analisis del Discurso, de reciente y puntual
incorporacion en diversas instituciones universitarias de lengua hispana, (cf. Carlino
2002, 2003, 2004; Moyano 2004; Vargas 2005; Arnoux 2005; Bartolini et al. 2008; Di
Stefano 2009; Rivera Camino 2011). A pesar de que los departamentos cuentan con
normas generales de escritura académica para los estudios de posgrado, pocas de ellas
facilitan un acercamiento concreto a esta materia mediante cursos especificos de
formacién desarrollados con el fin de escribir un proyecto de memoria de master o de
tesis doctoral.

Sin embargo, esta realidad no sélo afecta a los propios estudiantes nativos que
elaboran sus escritos en lengua espafiola, sino también a los estudiantes extranjeros
que acceden a los programas de posgrado en las universidades de habla hispana
dentro de un contexto de inmersion. Este es un hecho cada vez mas frecuente, debido
a la internacionalizacidon de los estudios universitarios y a la movilidad que propician
los programas de becas y de intercambio, asi como el reclamo de los estudios
especializados ofrecidos por algunas universidades (Vazquez 2001a; Aguirre 2004).
Junto a estos casos, no se ha de olvidar tampoco al colectivo de estudiantes
extranjeros que ha aprendido el espafiol como una L2 en su pais de origen y que
decide proseguir sus estudios de posgrado en este territorio de habla no hispana.

Con el fin de proponer una solucion a esta necesidad planteada en uno de sus
aspectos mas relevantes, la organizacion del escrito académico, en el presente trabajo
se examina desde un punto de vista comparativo la estructura retérica de las
Introducciones de las memorias de master en el campo de la Linglistica Aplicada
escritas en espanol por escritores nativos espanoles y no nativos filipinos. En este
punto, exponemos nuestro acuerdo con la opinidon de Soler-Monreal et al. (2011: 5),
quienes afirman que se ha de prestar atencién a las divergencias culturales que
presenta la organizacion del discurso académico escrito, debido a que las diferencias
socio-culturales y los parametros socio-retéricos influencian directamente el modo en
que las ideas se organizan y se expresan en los textos. Por otro lado, se ha prestado
igualmente atencidén a las funciones que desempefian las citas en las distintas partes
retdricas que presentan estas Introducciones. En otras palabras, nuestro propdsito en
este estudio es el de descubrir la correspondencia que guardan las funciones retoricas
de las citas con la estructura de la Introduccién de la memoria de master. Para ello se
procedera al analisis y la clasificacion del valor pragmatico de las citas que aparecen en
cada movimiento retérico de la Introduccion en relacion con la intencién retérica
general manifestada por cada grupo escritor, con el fin de descubrir qué consecuencias
tiene el uso de las funciones de las citas en la organizacion de la Introduccién, y en
cémo este aspecto varia en las culturas estudiadas.

De este modo, los resultados de la presente investigacion podrian ser aplicados
en el futuro en el diseno de cursos de escritura académica de posgrado, especialmente
en la disciplina de la Linguistica Aplicada en un contexto de aprendizaje nativo o de
aprendientes no nativos, especialmente filipinos que desarrollan su master en espafiol
en una universidad local o en un pais de habla hispana. De igual manera, este articulo
puede servir para concienciar a los docentes en estas materias de las diferencias
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estructurales que existen entre las distintas nacionalidades en la elaboracion de la
memoria de master, asi como para que se profundice en los afios venideros en la
investigaciéon de las caracteristicas particulares que posee cada nacionalidad en el
desarrollo de este tipo de escritos. Por ultimo, otra utilidad de este estudio reside en el
énfasis puesto en la relevancia otorgada a las funciones pragmaticas que cumplen las
citas en el texto académico, que es un factor normalmente descuidado en los cursos de
escritura académica. El dominio de este recurso retérico por medio de la instruccion
formal de la parafrasis, el resumen o la cita directa resulta fundamental en la evitacion
del plagio no intencionado (Pecorari 2006; Wette 2010). Asimismo, su didactica puede
contribuir a realizar una mejor adecuacion (Hyland 1999; Petri¢ 2007; Sanchez
Jiménez 2011; Mansourizadeth y Ahmad 2011) del conocimiento contenido en las
referencias a las obras citadas en cada parte del texto, de manera que el escrito
resulte convincente y transmita a la audiencia su posicionamiento con respecto al tema
tratado de modo eficaz (Mansourizadeh y Ahmad 2011: 158-159).

2 Marco teoérico

2.1 Los estudios retoricos de los textos en el Analisis del Discurso
Académico

En la década de los 60 del pasado siglo se iniciaron los primeros estudios de
Anélisis del Discurso Académico (cf. Van Dijk 1985; Swales 1990, 2004; Bhatia 1993,
2002; Grabe y Kaplan 1996; Connor 1996, 2002; Hyland 2000; Vazquez 2004;
Flowerdew 2002; Trujillo 2002, 2004; Cassany 2005; Alcaraz Varo et al. 2007; Bhatia
2008), centrados en el analisis de los rasgos formales del lenguaje dentro del discurso
oral y escrito. Su desarrollo estuvo estrechamente ligado a la ensefianza del inglés
para hablantes no nativos (Flowerdew 2002: 1). En la mayoria de los casos se trataba
de investigaciones contrastivas realizadas con informantes extranjeros y nativos,
mediante las cuales se pretendia identificar el comportamiento distintivo en los rasgos
linglisticos de los estudiantes que producian sus escritos en L2, en funcion de la L1 de
la que partian. Estos estudios dieron origen a una nueva disciplina, la Retorica
Contrastiva, cuyos primeros trabajos, iniciados por Kaplan (1966, 1967, 1978, 1987)
en los EEUU, encontraron pronto entusiastas seguidores (Santiago 1970; Santana-
Seda 1974; Montafio-Harmén 1991; Lux y Grabe 1991; Reid 1992). Con posterioridad,
las investigaciones que sucedieron a estos primeros estudios mencionados han venido
centrandose en géneros especificos y se han especializado ya en los 90 en el analisis
de las diferencias retdricas entre las lenguas en relacidon a la organizacidon de los textos
y de la audiencia con una finalidad pedagdgica, superando asi una primera etapa en la
gue se priorizaba el analisis de los rasgos formales (Flowerdew 2002: 2; Carbonell-
Olivares et al. 2009: 152).

Con este cambio de rumbo, que en palabras de Flowerdew (2002: 2) llega a su
madurez con las publicaciones de Swales (1990) y Bhatia (1993), se iniciaron también
los trabajos de caracter empirico en el analisis de géneros profesionales y académicos
(cf. Grabe y Kaplan 1996; Connor 1996, 2002; Matsuda 1997; Panetta 2001; Trujillo
2002, 2004), al mismo tiempo que se generalizaron las investigaciones que pretendian
dar respuesta a las necesidades planteadas por el uso y la didactica de las lenguas con
fines especificos (cf. Dudley-Evans 1998; Hewings 2002; Bhatia 2002, 2008; Alcaraz
Vard et al. 2007; Carbonell-Olivares et al. 2009). Dentro de los estudios de género
aplicados a la ensefianza de las lenguas de especialidad, se puso el foco en la
estructura organizativa de los textos y se trataron de establecer mediante su contraste
los margenes que diferenciaban cada género, disciplina y lengua en su organizacién
retorica (Swales 1990, 2004; Bhatia 1993; Hyland 2000; Dudley-Evans 2000;
Thompson 2001, 2005; Connor 2002; Flowerdew 2002; Bunton 2002; Carbonell-
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Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011). Los resultados de estos trabajos
tuvieron su aplicacién inmediata y concreta plasmacién en la didactica de la escritura
académica, reflejada en las numerosas publicaciones y manuales especificos surgidos
en el mercado editorial espafiol para este fin (Montolio 2000; Vazquez 2001a, 2001b;
Castell6 2007; Garcés Gdémez 2008; Rivera Camino 2011). Estos materiales se
detienen con frecuencia en detallar como se prepara y se acomete un texto de
investigacién, ocupandose tanto del disefio, como de la organizacién y la textualizaciéon
de un escrito de estas caracteristicas. Sin embargo, paraddjicamente, una de las
criticas mas frecuentes que se le hace a este tipo de obras es que apenas ponen
atencién en la estructura retérica del texto (Gil-Salom et al. 2008: 87).

Desde entonces se ha venido ampliando profusamente la bibliografia relativa al
discurso académico y, en concreto, se han dedicado esfuerzos importantes a su
difusion mediante el intercambio de conocimiento especializado por parte de los
lingliistas sobre este saber con la creacion de foros de discusion, tales como las
revistas especializadas (Revista de Lenguas para Fines Especificos, Ibérica, English for
Specific Purposes, Asian ESP Journal, ESP World, Journal of English for Academic
Purposes, The Internet TESL Journal, The WAC Journal), asociaciones y congresos
(Catedra Unesco, CIEFE, AELFE, BALEAP, ESP section TESOL, ESP section IATEFL). A
diferencia de lo que ocurria en los afios 60, el debate se ha venido centrando en estos
medios en la definicion de los distintos rasgos retéricos y discursivos que conforman
los géneros profesionales y académicos, sin dejar tampoco por ello de prestar atencién
a los recursos linglisticos que acaparaban la atencién en la primera fase del Anélisis
del Discurso. De igual manera, el grado de especializacidon surgida en este terreno ha
llevado a distinguir entre distintos enfoques dentro del discurso académico. Las cuatro
grandes lineas de investigacion que sefala Flowerdew (2002) dentro del discurso
académico son, ademas de las dos que ya hemos mencionado en este apartado, la
Retdrica Contrastiva y el Analisis de Género, la Etnografia y la Linglistica de Corpus.
La disciplina etnografica contempla el texto desde una perspectiva social que se
relaciona con los patrones de comportamiento tanto de los emisores como de los
receptores del escrito. Segun este enfoque los emisores del texto son influidos por las
circunstancias personales y contextuales, de modo que los estudios desarrollados en
esta linea tratan de clarificar cudles son los factores que intervienen en la produccion
del escrito y como lo afectan. Por su parte, la Linglistica de Corpus analiza grandes
cantidades de textos por medio de programas informaticos para delimitar su
organizacion y los elementos que los componen.

Los avances en estos cuatro enfoques derivan en un mejor conocimiento del
discurso académico, no sélo en los productos que realizan los escritores, sino también
en el desarrollo del proceso de composicidn, lo que permite adecuar una respuesta
pedagdgica concreta que ayude a mejorar la didactica de los escritura académica a
partir del analisis de unos rasgos linglisticos, retdricos o discursivos especificos dentro
del texto. La adecuacién de este campo a la ensefianza de lenguas goza de reconocida
presencia y vigencia dentro de las nuevas tendencias metodoldgicas surgidas en la era
postcomunicativa (Baralo y Staire 2010).

2.2 La estructura retdrica de la Introduccion de los géneros
académicos

En las dos ultimas décadas la publicacidn de estudios sobre la organizacion
retorica de los articulos de investigaciéon de revistas especializadas ha cobrado una
destacada presencia en el marco del discurso académico (Bunton 2002: 57). Algunos
investigadores, como Bhatia (1993, 2002), Dudley-Evans (1986, 1994), Yakhontova
(2002), Burgess (2002), Arvay y Tankdé (2004) o Acosta (2006) han mostrado su
compromiso con la investigacion de este género discursivo con trabajos relevantes que
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exploraban este tipo de texto. El interés por el estudio de este género se justifica
porque en él se difunde y se intercambia el conocimiento nuevo especializado con mas
rapidez entre la comunidad cientifica que en otro tipo de textos. A pesar de que se han
estudiado distintas secciones dentro de este género, ha destacado sobre todas ellas la
de la Introduccién, principalmente por su funcidén orientativa para guiar al lector sobre
la organizacién y el contenido de la investigacidon que va a tratar el articulo, ademas de
una razén cuantitativa, por la acumulacién de trabajos dedicados a describir su
estructura retérica (Swales 1981, 1990, 2004; Crookes 1986; Nwogu 1990; Bhatia
1993, 1997; Paltridge 1994; Ahmad 1997; Anthony 1999; Burgess 2002; Samraj
2002; Yakhontova 2002; Arvay y Tankoé 2004; Acosta 2006). No obstante, es la
Introduccién de un escrito la seccidon que nos permite navegar de una forma guiada por
el texto con posterioridad, con conocimiento premeditado de lo que nos vamos a
encontrar en ese trabajo.

En menor medida -y con menor profundidad- han aflorado las investigaciones
dedicadas a la organizacidn de las memorias de master (Dudley-Evans 1986, 1994;
Hewing 1993; Samraj 2008) o de las tesis doctorales (Dong 1996; Ridley 2000;
Thompson 2001, 2005; Bunton 1999, 2002, 2005; Paltridge 2002; Swales 2004; Gil-
Salom et al. 2008; Carbonell-Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011), que han
acaparado una atencidn menor que los estudios dedicados a los articulos de
investigacion. Esto sucede a causa de que los escritores de estos textos aun no son
profesionales en la materia ni pertenecen todavia a la comunidad discursiva a la que
dirigen sus escritos de posgrado, horizonte hacia el que orientan sus esfuerzos. No
obstante, los emisores de estos textos pueden considerarse en la gran mayoria de los
casos iniciados en la comunidad discursiva a la que tratan de acceder a partir de los
méritos realizados en estos primeros trabajos en los géneros de investigacién
universitaria (Samraj 2008; Carlino 2009; Di Stefano 2009). En un proceso progresivo
de aculturaciéon, llegardn a convertirse en miembros plenos de la comunidad
disciplinaria, a la que aportaran conocimiento nuevo mediante ponencias en congresos,
articulos en revistas especializadas o libros monograficos dedicados a un area de
estudio concreto en la disciplina. De igual modo, esta posicion secundaria que ocupan
los géneros académicos de investigacidn puede explicarse porque el conocimiento
hallado en estos trabajos se suele sintetizar posteriormente en la publicaciéon de un
articulo de menores dimensiones en el que se resumen los aspectos mas relevantes de
la investigacidn, lo cual relega definitivamente a un segundo plano a los géneros mas
extensos producidos por escritores no expertos.

En concreto, algunas de las investigaciones citadas en este apartado se han
dedicado a analizar la estructura discursiva del género de tesis doctoral, la
macroestructura (Dudley-Evans 1994; Thompson 2001; Paltridge 2002; Swales 2004),
mientras que otras se han fijado en las secciones particulares de estos trabajos de
investigacién, como la Introduccidon (Bunton 2002; Gil-Salom et al. 2008; Carbonell-
Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011), la revision bibliografica (Ridley 2000;
Kwan 2006), las referencias metatextuales (Bunton 1999), la posicion (Thompson
2005; Charles 2006a, 2006b) o los verbos modales y las citas (Dong 1996; Thompson
2001, 2005).

Sin embargo, pocos estudios se han dedicado a la descripcidon de estos mismos
rasgos en la memoria de master, salvo en el caso de notables excepciones. Una de
ellas es el trabajo de Dudley-Evans (1986), quien estudidé la estructura retérica de la
Introduccién y la Discusion. Hewings (1993), por su parte, hizo lo propio con la
Discusidon, mientras que Samraj (2008) se dedicéd al estudio de la Introduccién de la
memoria de master y al analisis de algunos elementos retéricos dentro de ella, como
son el uso de los pronombres de primera persona y las funciones de las citas.
Concretamente, sobre este Ultimo aspecto, se han llevado a cabo otras investigaciones
mas amplias en este género en lengua inglesa (Petri¢ 2007) y en espafol (Sanchez
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Jiménez 2011). No obstante, con respecto a las investigaciones realizadas sobre la
organizacion retérica de la memoria de master y en relacién al uso de las citas, se
hablard mas detalladamente en los préoximos apartados.

2.3 Propositos retoricos de la Introduccion en el género académico de
la memoria de master

Las memorias suponen la culminacion del titulo de posgrado de master vy,
generalmente, representan el primer intento serio por parte del estudiante
universitario de acometer una investigacion en el campo disciplinar en el que se
especializa. En este sentido, se puede afirmar que los masterandos son ya casi
miembros integrantes de la comunidad discursiva en la que realizan sus estudios de
especializacion. De hecho, con cierta frecuencia, la tesis doctoral es un desarrollo mas
elaborado de los temas y los resultados hallados en la investigacidn de master.

Por otro lado, la memoria de master es frecuentemente un producto preparado
para la lectura ante un tribunal, sin las pretensiones trascendentes de iniciar un
camino investigador que derive con posterioridad en la publicacion de una tesis
doctoral o de un articulo cientifico (Dudley-Evans 1994; Samraj 2008). Por el
contrario, el propdsito esencial de este trabajo es el de demostrar la suficiencia
investigadora del estudiante de posgrado, a pesar de que, en ciertas ocasiones, este
texto pueda ser ampliado y desarrollado para convertirse en la base de una
investigacion mas ambiciosa. Por ello, este género comporta ciertas consideraciones
retoricas con respecto a la audiencia que recibe el texto, que sera fundamentalmente
el tribunal que evalla el trabajo de investigacién de master, y en menor medida un
posible lector iniciado o experto con el que ha de intercambiar distintas perspectivas de
analisis con respecto a un tema especifico de debate dentro de la ciencia que estudia.

En relacion a esta concepcidon retdrica de la existencia de una audiencia
concreta, la Introduccion resulta ser un apartado fundamental dentro de la memoria de
master, pues en ella se prepara al lector para la investigacién desarrollada en las
paginas siguientes. De hecho, enlazando con la idea expuesta en el parrafo anterior, se
puede afirmar que la funcién principal que desempena esta seccidn es la de guiar sobre
la organizacion y el contenido del trabajo de investigacion al tribunal que va a evaluar
el texto. En opinién de Samraj (2008: 57), es ademas el espacio mas adecuado para
establecer la voz autoral con respecto a los otros que han escrito previamente sobre el
campo de estudio investigado en la memoria.

En cierto modo, la estructura desarrollada en la Introduccidon de la memoria de
master se asemeja en esto bastante al apartado homdnimo de la tesis doctoral, pero a
diferencia de esta, como sefialan algunos autores (Dudley-Evans 1986; Bunton 2002;
Carbonell-Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011), la Introduccién en la tesis
doctoral contiene una complejidad mayor en la organizacién del texto. Esto es debido a
la necesidad practica del doctorando por explicitar de forma resumida en esta parte de
la tesis el conocimiento acumulado en la disciplina sobre el tema que se va a tratar, asi
como de presentar con claridad el objetivo de su trabajo y de probar su relevancia
dentro del campo investigado (Bhatia 1993: 82; Bunton 2002: 58). No obstante, en
funcion de la disciplina, la tesis puede contar con un apartado especifico en el que se
revisan las fuentes bibliograficas, lo que permite adelgazar sustancialmente esta parte
del texto (Samraj 2008: 65). En este sentido, Gil-Salom et al. (2008: 96) van mas alla
y sostienen que la Introduccion de la tesis doctoral debe persuadir ademas al lector de
la trascendencia de su investigacion dentro del campo de estudio. Esto significa que
debe convencerle de que los contenidos que va a encontrar a continuacién aportan
nuevo conocimiento que se sumara al ya existente en la disciplina sobre este asunto
concreto para transformarlo, contribuyendo asi a la ampliacion del conocimiento
cientifico (Dong 1996). En resumen, Gil-Salom et al. (2008: 87) opinan que la
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Introduccién de la tesis doctoral, ademas de avanzar el contenido, sirve para anticipar
los propodsitos que persigue la investigacidén y que justifican el tema elegido.

Es quizas en esto ultimo en lo que radica la diferencia mas significativa de la
funcion de la Introduccion de la tesis doctoral con respecto a la de memoria de master,
pues el propdsito de partida es diametralmente distinto en proporciéon a la exigencia
requerida por la audiencia que recibe estos textos en el marco académico. De hecho, el
masterando se limita normalmente a exponer el conocimiento previo sobre el tema
investigado. Al mismo tiempo, trata de obtener nuevos resultados a partir de la
inclusion de ligeras variaciones en el disefio de la investigacién en la que se basa,
raramente novedoso, mientras que el escritor de tesis ha de encontrar nuevos caminos
con el fin de analizar un fendmeno original, partiendo de la transformacién del
conocimiento acumulado en un ambito concreto de la disciplina.

Por su parte, Samraj (2008: 56) pone en evidencia la dificultad de redactar la
Introduccién de una memoria de master a causa de la desinformacién que existe sobre
los patrones retdricos en este género, hecho motivado por la ausencia de atencién
prestada tradicionalmente al género de la memoria de master dentro del Andlisis del
Discurso. Burgess (2002: 198), también advierte este mismo obstaculo en la
elaboracidn de la Introduccion de articulos cientificos publicados en revistas
especializadas y reivindica un mayor interés sobre este aspecto, pues considera que
esta seccion es un subgénero crucial, el cual supone un reto evidente para los
escritores por la relevancia que aporta su contenido retérico. No obstante, la
Introduccién representa el primer acercamiento al estudio realizado, y es el apartado
gue se encarga de captar la atencion de la audiencia y fomentar su interés, ademas de
informar sobre los contenidos que va a encontrar en las paginas siguientes. Las
dificultades para cumplir con estos requisitos de un modo eficaz, evidentemente,
resultardn mayores en el caso de los escritores inexpertos que se enfrentan al reto de
redactar este escrito por primera vez, y seran aun mas elevadas en un trabajo mas
amplio y complejo que el articulo, por lo que suponen las dimensiones fisicas del texto
de la memoria de master.

Otra dificultad afiadida a la falta de informacidn sobre la construccion de los
patrones retoricos de la Introduccidn en este género es la de la variacidén disciplinaria,
que ha sido también vagamente explorada. Samraj (2008: 65), en un estudio con
memorias de master escritas en tres disciplinas distintas, sefalaba la complejidad de
definir tanto la estructura como el propdsito de este escrito debido a la variacion a la
que se sometian dentro de cada comunidad disciplinaria, pues no existen estudios
interdisciplinarios que detallen estas diferencias. Con su investigacién sobre el
comportamiento discursivo de la Introduccién de las memorias de master en las
disciplinas de Biologia, Linguistica y Filosofia, esta autora aportaba conocimiento
nuevo, interesante y necesario sobre la variabilidad en este género, al mismo tiempo
gue mostraba cdmo las convenciones dentro de cada disciplina establecen diferencias
singulares en la ordenacién retérica del discurso escrito. Esto es asi porque, como ya
apuntaba Hyland (1999, 2000, 2002) en sus trabajos empiricos a principios de la
pasada década, los textos publicados dentro de una disciplina son la mas concreta
realizacion de las practicas sociales de la escritura académica. Este argumento deriva
en los resultados del estudio de Samraj (2008) en la conclusién de que las
convenciones disciplinarias de las que parten los investigadores —al enfrentarse a la
elaboracién de un escrito- también afectan a la organizacion del texto (Bhatia 1993:
80; Hyland 2000: 8). De todo ello se deduce que a pesar de que el masterando es ya
un iniciado dentro de su comunidad discursiva, todavia no controla plenamente las
convenciones dentro de la disciplina como lo hacen los autores expertos (Samraj 2008;
Carlino 2009; Di Stefano 2009).
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2.4 Los movimientos retoricos dentro de la Introduccion de los
géneros académicos

Como ya se comentd al comienzo de este articulo, las investigaciones dentro del
Anélisis de Género han incidido fecundamente en la organizacion retérica de los textos,
estableciéndola como su primer objetivo de estudio. Una de las primeras areas en ser
exploradas y de las mas productivas en estas décadas ha sido la del estudio del
propésito implicito en cada una de las partes en las que se divide la Introduccion del
articulo de investigacién (Carbonell-Olivares et al. 2009: 155). El primer linglista en
plantear tal division fue Swales en 1981, tras realizar el analisis de la estructura
retorica de 48 articulos de investigacion. En su trabajo llegd a la conclusidon de que
existen cuatro movimientos retéricos fundamentales a la hora de organizar este
apartado, a los que denomind®: movimiento 1, “establecimiento del territorio” (move
1, Establishing the field), que sirve para introducir el campo en el que se enmarca el
tema del estudio y su importancia; movimiento 2, “resumen de las investigaciones
previas” (move 2, Summarising previous research), en el que se hace una revision
bibliografica del tema estudiado; movimiento 3, “preparacién para la investigacién
presente” (move 3, Preparing for the present research), en la que trata de mostrar un
area original de investigacién o indicar de qué modo se podria ampliar el estudio;
movimiento 4, al que se refiere como “introducir la presente investigacion” (move 4,
Introducing the present research), en el que se habla del propodsito y las lineas
generales que esbozan la investigacion que se desarrolla en el estudio.

En definitiva, estos movimientos contienen informacién relevante para el lector,
para entender los objetivos de la investigacién y la perspectiva desde la que se
presenta (Carbonell-Olivares et al. 2009). Dentro de cada movimiento Swales (1990)
distinguia una subdivisién menor, a la que denomind paso retérico y con la que se
referia a las diferentes realizaciones de los movimientos en un contexto de mayor
concrecidén (Swales 2004: 228-229). Por ello, el investigador muestra en cada paso
retdrico una intencién comunicativa especifica, con muy distintas funciones entre ellas
como, por ejemplo, la de presentar el tema, justificar la investigacidn o anunciar el
trabajo que antecede la Introduccidn.

Unos anos mas tarde de la presentacion de este modelo, en 1986, Crookes
realizd una critica que aludia al caracter ciclico de los movimientos, con la que se
guebraba la rigida estructura secuencial propuesta por Swales (1990). Crookes (1986)
explicaba en este escrito que los movimientos no se suceden en un orden progresivo
(ej. Move 1-Move 2-Move3-Move 4), sino que se presentan de modo recursivo a lo
largo del texto (ej. Move 1-Move 3- Move 1-Move 2, Move 3, Move 2).

A raiz de estos comentarios, Swales introdujo en un trabajo posterior de 1990
algunos cambios en el modelo original. Ademas de aceptar la teoria de la recursividad
en los movimientos propuestos por Crookes (1986), presenté el esquema CARS, “Crear
un espacio de investigacion” (Create a Research Space), cuya modificacion mas
importante con respecto al modelo anterior fue la de reducir esta clasificacion a tres
movimientos, amalgamando los movimientos 1 y 2 en “Ocupar el espacio” (Occupying
the Niche). La restructuracion del modelo, con una renovada nomenclatura puede
apreciarse en el siguiente esquema (Swales 1990: 141):

® La nomenclatura utilizada en este trabajo ha sido adaptada al espafiol a partir del articulo de Acosta
(2006).
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Move 1: Establishing a territory
Step 1 Claiming centrality and/or
Step 2 Making topic generalization(s) and/or
Step 3 Reviewing items of previous research

Move 2: Establishing a niche

Step 1A Counter-claiming or
Step 1B Indicating a gap or
Step 1C Question-raising or
Step 1D Continuing a tradition

Move 3: Occupying the niche

Step 1A Outlining purposes or

Step 1B Announcing present research

Step 2 Announcing principal findings

Step 3 Indicating Research Article structure

Fig. 1. Modelo de analisis de la Introduccién del articulo de investigacién CARS, Swales (1990: 141)

Este nuevo modelo disefado por Swales en 1990 ha sido el mas popularizado en
el estudio de articulos de investigacion, siendo adoptado en diferentes disciplinas y
lenguas por Bathia (1993, 1997), Paltridge (1994), Anthony (1999), Samraj (2002),
Burgess (2002), Yakhontova (2002), Arvay y Tankd (2004) y Acosta (2006), entre
otros. Del mismo modo, esta divisidn tripartita se ha extrapolado con posterioridad a la
memoria de master y a la tesis doctoral en nuevos modelos que analizan la estructura
retorica de la Introduccidén de las memorias de master (Hewings 1993; Samraj 2008) y
de las tesis doctorales (Bunton 2002; Swales 2004; Gil-Salom et al. 2008; Carbonell-
Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011), aunque introduciendo modificaciones
especificas que establecian distinciones pertinentes en la terminologia y en el orden de
los movimientos y los pasos, en funcién del género del corpus analizado.

Por lo que respecta a las memorias de master, Dudley-Evans (1986) realizé un
estudio con siete textos escritos en inglés por estudiantes no expertos, en el que
identificd seis movimientos con sus respectivos pasos a partir del modelo original de
Swales de 1981.:

Move 1: Introducing the Field.
Move 2: Introducing the General Topic (within the Field)
Move 3: Introducing the Particular Topic (within the General Topic)
Move 4: Defining the Scope of the Particular Topic by:

(i) introducing research parameters

(ii) summarizing previous research
Move 5: Preparing for Present Research by:

(i) indicating a gap in previous research.

(ii) indicating a possible extension of previous research
Move 6: Introducing Present Research by:

(i) stating the aim of the research or

(ii) describing briefly the work carried out (iii) justifying the
research.

Fig. 2. Modelo de andlisis de la Introduccion de la memoria de master, Dudley-Evans (1986: 135)

Quizas la diferencia mas destacada con respecto al modelo propuesto por Swales
(1981) radique en el M2, que ocupaba un lugar prominente en el esquema del articulo
145



de investigacién, mientras que para Dudley-Evans (1986) carece de importancia en el
género textual de master, por lo que lo desplaza a la posicion 5 en su modelo. Para
Swales (1981) el M2 es el mas importante porque con él el investigador demuestra a la
audiencia que ha desarrollado una investigacion original y que contribuye a crear
conocimiento nuevo en ese campo de estudio. Por su parte, Dudley-Evans (1986)
otorga una mayor trascendencia al hecho de presentar el tema del estudio. Ademas,
comunmente en los trabajos de mayor extension, como son la memoria de master y la
tesis doctoral, la justificacién del estudio y la discusion de las fuentes utilizadas que
versan sobre los trabajos realizados previamente en ese campo, suelen contar con un
apartado especifico que hace referencia al Estado de la Cuestidon o al Marco Teodrico que
relaciona las referencias bibliograficas consultadas para realizar el estudio. Por lo tanto,
es en este apartado donde se pueden desarrollar mas detenidamente los contenidos
del movimiento 5 del esquema de Dudley-Evans (1986). Otro estudio destacado en
este género es el de Samraj (2008), quien utilizd como base de su andlisis el esquema
establecido por Swales en 1990 para analizar las Introducciones de las memorias de
master, introduciendo minimas variaciones en la disposicidon de los pasos.

De entre los modelos que se han propuesto para definir la estructura retérica de
la Introduccion de la tesis doctoral, destaca el de Bunton de 2002, que parte también
del esquema CARS como modelo de referencia. Evidentemente, la longitud de este
género requiere un planteamiento mas detallado y complejo que el del articulo, como
se muestra en la figura 3, aunque Swales (2004: 117) es de la opinidn de que se
puede aplicar con efectividad el modelo de CARS en el andlisis de la tesis doctoral. A
partir del esquema de Bunton (2002), Gil-Salom et al. (2008) establecieron una nueva
taxonomia adaptada a las tesis doctorales escritas en espafiol en el ambito de la
informatica, tras haber comprobado previamente que las estructuras retéricas de las
tesis escritas en espanol varian con respecto a la estructura que presentan las
Introducciones de las tesis compuestas en inglés. En su estudio trabajaron con un
corpus de 21 tesis doctorales escritas en espafiol y comprobaron que el modelo
obtenido tras el analisis distaba sustancialmente del propugnado por Bunton (2002).
Esta conclusién fue ratificada posteriormente por Carbonell-Olivares et al. (2009), y
mas tarde por Soler-Monreal et al. (2011), quienes compararon los resultados del
analisis de la Introduccién de 10 tesis escritas en espafiol con otras 10 elaboradas en
lengua inglesa dentro del mismo campo de estudio. Las diferencias mas destacadas
pueden observarse en la figura 3, en la que se combina la estructura de tesis
propuesta por Bunton (2002) con la de Carbonell-Olivares et al. (2009).

En letra cursiva se destacan los pasos y subpasos afiadidos por Carbonell-
Olivares et al. (2009) para definir especificamente la estructura retérica de la
Introduccién de la tesis doctoral en espafiol. A los pasos que existian en Bunton (2002)
y de los que han prescindido Carbonell-Olivares et al. (2009), les precede un asterisco
(*). Como puede observarse en este esquema, se mantiene la estructura CARS original
de Swales (1990) de tres movimientos, aunque aumenta la complejidad y el grado de
concrecién de los pasos proporcionalmente a las dimensiones mayores del género.

MOVE 1 (M1): Establishing a Territory
Step 1: Claiming centrality (importance of topic)
Step 2: Making topic generalisation and giving background information
SS2A: Indicating a problem/ need
SS2B: Indicating limitations
SS2C: Giving examples
SS2D: Defining terms (classification and comments on terminology)
SS2E: Giving or anticipating solutions (or ways to solve problems/ to
tackle needs)
Step 3: Defining terms (+ classification)
Step 4: Reviewing previous research
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Step 5: Explaining the institutional/ research group context

MOVE 2 (M2): Establishing a Niche
Step 1A: Indicating a gap in research
Step 1B: Indicating a problem or need
Step 1C: Question-raising
Step 1D: Continuing/ Extending a tradition

MOVE 3 (M3): Occupying the Niche (Announcing the present research)

Step 1: Purposes, aims or objectives
Step 2: Work carried out/ Announcing research

SS2A: Work done

SS2B: Work or aspects out of scope

SS2C: Previous requirements

Step 3: Field of research
Step 4: Method (+ *Parameters of research)
Step 5: Materials or subjects
Step 6: Findings or results (Announcing or predicting principal findings)/ May

be presented as *Product of research/ Model proposed, contributions or solutions
Step 7: Justification/ Significance
Step 8: Thesis structure

SS8A: Overall thesis structure

SS8B: Chapter structure

SS8C: Chapter contents

SS8D: Chapter goal
Step 9: Research questions/ Hypothesis
Step 10: Application of product
Step 11: Evaluation of product

Fig. 3. Modelo de analisis de la Introduccién de la tesis doctoral, Carbonell-Olivares et al. (2009: 161)

En nuestro estudio, por tratarse de un contexto de escritura en espafiol, se ha
partido del modelo mas desarrollado de Carbonell-Olivares et al. (2009), que ademas
presenta un marco mas amplio y especifico, con mas categorias que los existentes
para analizar la Introduccion de la memoria de master, como son el de Dudley-Evans
(1986) de seis movimientos o el de Samraj (2008) de tres movimientos. Sin embargo,
era esperable que surgieran modificaciones en la organizacidon en nuestro analisis con
motivo de la distancia que imponen las diferencias en la extensién del género, asi
como de la disciplina. Como consecuencia de este hecho, algunos de los pasos
presentes en el modelo de Carbonell-Olivares et al. (2009) no aparecen en nuestro
esquema, del cual se ha obtenido la estructura modificada de la figura 4 para la
memoria de master en espanol, cuestién que abordaremos con mas detalle al hablar
de la metodologia.

2.5 Papel de las citas en la Introduccion

Las referencias a otros autores en el texto académico constituyen uno de los
pilares basicos del discurso porque mediante ellas el escritor comunica a los miembros
de su comunidad cientifica la amplitud de su conocimiento sobre el tema que desarrolla
en su investigacion. Sirven igualmente para contextualizar el estudio y se emplean
pragmaticamente para dar a conocer el punto de vista a través de voces autorizadas
con el fin de persuadir a la audiencia (Dong 1996; Hyland 1999, 2005; Thompson
2001, 2005; Petri¢ 2007; Harwood 2009; Castell6 et al. 2011; Sanchez Jiménez 2011),
gue recibe el texto sobre la validez de las ideas que contiene, mostrando asi el
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posicionamiento de su voz en la construccion de redes referenciales intertextuales
(Bazerman 2003).

El uso que hacen de las citas los estudiantes universitarios —en su condicién de
escritores no expertos—- es bdasicamente para atribuir el conocimiento adquirido de
otros autores. Para ello tienden a diluir su voz autoral hasta ocultarla, dejando pesar
mas en el texto las de las fuentes citadas (Dong 1996; Hyland 2002; Pecorari 2006;
Charles 2006a, 2006b; Petric 2007; Schembri 2009; Wette 2010; Mansourizadeh y
Ahmad 2011; Sanchez Jiménez 2011). Segun Mansourizadeh y Ahmad (2011: 160)
esta practica pone comunmente de manifiesto entre los escritores noveles la
complejidad en el uso de las citas. Como consecuencia, estas autoras argumentan que
dichas convenciones sobre la escritura académica sdélo se adquieren de forma
progresiva desde el periplo universitario a través de la exposicion de los estudiantes a
modelos expertos.

Asi, mientras que en una primera fase el escritor iniciado trata de probar al
lector la posesidon del conocimiento dentro de un ambito disciplinario mediante la
acumulacién de informacién relevante sobre la materia estudiada, el experto llega a
persuadir a la audiencia de sus afirmaciones con el fin de establecer su posicién con
respecto a las fuentes citadas (Hyland 2002, 2005; 2011; Thompson 2005; Charles
2006a, 2006b). Esto se consigue también por un mayor empleo de las valoraciones
emitidas sobre las citas, a diferencia de los estudiantes universitarios, quienes se
limitan a contextualizar su estudio y atribuir el conocimiento a los autores referidos. En
este proceso suelen cometer errores tales como depender de los textos que citan o
reducir la referencia a una simple transcripcion de las palabras del autor, sin contribuir
con ello a la transformacion del conocimiento de la fuente (Dong 1996). En este
sentido, Pecorari (2006: 23) sefiala que en muchas ocasiones la inexperiencia les lleva
a cometer plagio de modo no intencionado. Esta tesis es compartida también por
Wette (2010), quien defiende la necesidad de la instruccidon formal sobre este asunto
para evitar tales hechos.

Por este motivo, algunos autores han apostado por la didactica explicita de la
practica de la citacion (Thompson y Ye 1991; Dong 1996; Arnoux 2005; Charles
2006a, 2006b; Pecorari 2006; Petri¢ 2007; Di Stefano 2009; Schembri 2009; Wette
2010; Mansourizadeh y Ahmad 2011; Sanchez Jiménez 2011). En este aspecto se debe
tener en cuenta también que las convenciones disciplinarias de las citas varian en los
textos segun el uso que de ellas hacen las distintas comunidades discursivas (Hyland
1999; Okamura 2008; Samraj 2008; Sabaj y Paez 2010), al igual que varian en
funcién del género (Mayor Serrano 2004, 2006) y de la lengua de los informantes®®
(Flgttum et al. 2006; Sanchez Jiménez 2011), como han mostrado los resultados de
diversos estudios dedicados al analisis de las funciones de las citas en los géneros
académicos. Asimismo, diversos estudios (Dong 1996; Flgttum et al. 2006; Mayor
Serrano 2006, Petri¢ 2007; Okamura 2008; Schembri 2009; Wette 2010;
Mansourizadeth y Ahmad 2011; Sanchez Jiménez 2011; Harwood y Petri¢ 2012) han
puesto de relieve las diferencias transculturales que existen en el uso de las funciones
de las citas, advirtiendo de la necesidad de conocer y dominar este rasgo retorico
cuando se escribe en una lengua extranjera.

Algunos autores han hablado de las implicaciones retdricas que pueden tener las
citas en la estructura del texto académico (Hyland 2000: 40; Thompson 2005: 321;
Petri¢ 2007: 249; Sanchez Jiménez: 261). Otros han estudiado concretamente el uso
gue se hace de las citas en la Introduccion de los géneros académicos (Bhatia 1993;
Burgess 2002; Samraj 2008), poniendo en relacion la estructura retérica de los
movimientos con las funciones de las citas. Asi, Bhatia (1993: 88) hablaba de las

65 para una revisién pormenorizada de los estudios sobre las funciones de las citas puede consultarse en
Sanchez Jiménez (2011).
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diferentes funciones retdricas que adquieren las citas en relacion con el movimiento en
el que se encuentran localizadas. Burgess (2002) también tuvo en cuenta este
elemento en su estudio sobre la estructura retdrica de la Introduccion de los articulos
de investigacién, arguyendo que “it is useful to quantify these features since they have
a strong relationship to move structure” (Burgess 2002: 209). Las conclusiones a las
que llega esta investigadora es que se produce un mayor numero de citas y que
también sus funciones son mas variadas en las revistas especializadas que en las
revistas de difusion general. Para Bunton (2002: 63), la cuantificacién de las citas tiene
la capacidad de distinguir usos disciplinarios distintos dentro de la Introduccién de las
tesis doctorales de Humanidades y Ciencias (mayor en ciencias sociales, ingenieria,
medicina, ciencia o arte, y menor en arquitectura, educacién o empresariales). Del
mismo modo ocurria en el recuento de las citas realizado por Samraj (2008: 63), en el
gue se constataba la variabilidad cuantitativa de la produccién de las distintas
funciones de las citas en relacion a la disciplina dentro de la memoria de master, en
Biologia, Linguistica y Filosofia.

Como ya se ha comentado antes, la intencidn principal de la Introduccion en la
memoria de master es generalmente la de justificar la investigacion y persuadir al
lector sobre la trascendencia del estudio que tiene en sus manos, para lo cual el uso de
las citas resulta ser un aliado fundamental (Samraj 2008: 55). Comenta Samraj (2008:
56) que en la Introduccidon de la memoria los estudiantes anglohablantes informan
mediante las citas sobre el material original consultado, por lo que la posicion del
masterando con respecto al tema y el dominio que de este posee queda reflejada por
medio del uso que hace de las funciones de las citas, ademas del de los pronombres
(Hyland 2002, 2005, 2011; Charles 2006a, 2006b).

En una investigacion previa (Sanchez Jiménez 2011) con memorias de master
exploramos este aspecto y los resultados mostraban que, en general, los escritores
espafoles tienden a realizar valoraciones de los trabajos consultados, afirmando su
posicion mediante las citas de forma argumentativa con respecto a los autores filipinos,
gue adoptan una actitud mas expositiva. Esta conclusién se veia reforzada también por
el mayor uso de citas integrales que hacian los informantes espafoles, quienes se
implicaban de una forma mas directa en el escrito. Por su parte, los masterandos
filipinos preferian contrastar las diferentes perspectivas sobre un tema con la
exposicion de las distintas fuentes que habian recopilado con respecto al asunto
tratado, escondiendo asi su voz personal y permitiendo que fuera el lector el que
interpretara el texto. En ese articulo los resultados indicaban que el mayor punto de
desencuentro dentro de la estructura de la memoria de master entre ambas
nacionalidades se encontraba en la Introduccién y en la Conclusidn, pues en el resto de
los apartados se repetian practicamente las mismas funciones de las citas por seccion.
En cuanto a las diferencias cuantitativas en el apartado de la Introduccién, las
tendencias de ambas culturas con respecto a las citas también fueron divergentes,
pues el grupo filipino casi triplicaba en niumero la produccidén espafiola en esta parte de
las memorias de master.

En aquel trabajo se utilizaba una tipologia de las funciones de las citas que habia
sido adaptada de Petri¢ (2007), quien se habia basado a su vez en la tipologia
propuesta por Thompson (2001) para configurar su taxonomia. En esta clasificacién se
distinguen 10 tipos diferentes de funciones retoricas de las citas: atribucion, aplicacion,
ejemplificacion, referencia, declaracion de uso, evaluacion, enlaces entre las fuentes,
comparacion de los resultados, competencia y autocita, que definiremos brevemente a
continuacion. Para una descripcion ampliada y detallada de esta clasificaciéon y su
ilustracion mediante ejemplos, puede consultarse Sanchez Jiménez (2011).

« ATRIBUCION (AT): Esta funcién es meramente descriptiva y confiere a la cita un
valor informativo mediante el cual se declara que la opinién, idea o proposicion
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que se incluye en el texto estd en consonancia con la de otro autor que la ha
referido anteriormente.

« EJEMPLIFICACION (EJ): Esta funcidn aporta informacidon que sirve para ilustrar una
afirmacion del autor en el trabajo de investigacién.

« REFERENCIA (REF): Mediante esta funcion retérica de la cita se redirige al lector a
la fuente, lo que le permite ampliar la informacion expuesta.

« DECLARACION DE USO (DE): Se emplea para declarar que el trabajo citado o una
de sus partes se ha utilizado en el texto presente y se aporta, normalmente, el
propdsito para el cual se usa dentro de este.

« APLICACION (AP): Este tipo de cita establece conexiones entre el citador y el
trabajo citado con el objetivo de usar los argumentos, los conceptos, la
terminologia o los procedimientos del trabajo citado.

« EVALUACION (EV): Con esta funcion retoérica se realizan valoraciones sobre el
trabajo de otro autor a través de los comentarios del citador.

« ENLACES ENTRE LAS FUENTES (EN): La funcion de esta cita es senalar enlaces,
comparaciones y contrastes entre las fuentes usadas, mostrando diferentes
puntos de vista en relacibn a un tema, asi como para manifestar que el
investigador es capaz de identificar asuntos controvertidos.

« COMPARACION DE LOS RESULTADOS PROPIOS O INTERPRETACIONES PROPIAS SOBRE UN
ASUNTO, CON OTRAS FUENTES (CO): Este tipo de cita se utiliza para indicar
similitudes o diferencias entre los trabajos de un autor y de otro, tipicamente
cuando discuten los resultados encontrados en el analisis.

« COMPETENCIA (COMP): Esta funcidn retérica consiste en concentrar una lista de
citas de varios autores en torno a una afirmacion. Se utiliza para resaltar la
relevancia de un concepto, término, idea o afirmacién dentro de la investigacion,
es decir, la informacién que es considerada como conocimiento general en el
campo que se esta investigando. Del mismo modo, sirve para demostrar el
dominio del investigador con respecto a un tema, pues prueba con el listado de
citas haber leido la bibliografia disponible sobre ese asunto.

« AuTOCITA (AU): Esta categoria recoge las referencias hechas por el autor en las
que se cita a si mismo, con el fin de mostrar un conocimiento acumulado sobre
un tema vy, por lo tanto, su dominio sobre el asunto que describe.

Como correlato a esa investigacién, y para seguir ahondando en las causas y
consecuencias discursivas de las diferencias encontradas, en el presente trabajo se
incide en la relacidon que guardan las funciones de las citas con la organizacién de la
estructura retérica de la Introduccidn en la memoria de master. Con este fin se
identifican las funciones que aparecen en cada movimiento y se analiza como esta
correspondencia puede variar en base a la distinta procedencia de los informantes,
nativos espafioles y no nativos filipinos que escriben en espafiol.

La originalidad del presente trabajo radica en que no existe hasta la fecha
ningun estudio comparativo de este tipo entre escritores filipinos y espafioles. Por lo
tanto, esta investigacidn es la primera en comparar el comportamiento cultural de
ambos grupos en la organizacién retérica de la Introduccidon de la memoria de master.
Sélo Samraj (2008) ha realizado un trabajo comparativo en este género previamente
entre distintas disciplinas con escritores angloparlantes, aunque en el género de la
tesis doctoral, si existe un precedente que estudia las diferencias estructurales de los
movimientos retéricos de la Introduccién en lengua inglesa y espafola, el de Soler-
Monreal et al. (2011). En cuanto a la relaciéon que se establece entre las funciones de
las citas y la organizacion retdrica de la Introduccidén de la memoria de master en un
estudio comparativo entre ambas nacionalidades, no se ha encontrado ningln trabajo
previo al respecto.

150



3 Metodologia

En la investigacion se han analizado 16 Introducciones de memorias de master
en total, de las cuales 8 han sido escritas en espafol por estudiantes filipinos que
cursaban sus estudios de posgrado en universidades espafolas, y las otras 8 por
nativos espafoles. Los textos espafioles proceden de la Biblioteca Virtual redELE,
mientras que 6 de los textos filipinos fueron cedidos personalmente por los
participantes del estudio. Los 2 restantes se recuperaron de publicaciones periddicas
espafolas en linea. Todos los textos fueron publicados entre los afios 2005 y 2011. En
cuanto a la formacion de los informantes se refiere, los estudiantes filipinos cursaron
su licenciatura en la especializacion de espafol en el Departamento de Lenguas
Europeas de la Universidad de Filipinas, el Unico centro del pais que ofrece una
licenciatura y estudios de master en espafiol. Los estudiantes de esta institucion
reciben formacién en escritura académica en una de las asignaturas troncales que
cursan en su primer afio de carrera, COMII, asi como en la asignatura obligatoria del
departamento EL199, que es un requisito previo para cursar EL200. En EL199 el
estudiante asiste a un curso de composicidén preparatorio para escribir la tesis de
licenciatura en EL200, en el que se estudian tanto las técnicas de busqueda de
informacidon como las convenciones del género, la macroestructura de la tesis, los
recursos linglisticos utilizados para organizar el texto, la parafrasis, la citacién, etc.
Por el contrario, las universidades espafnolas en las que se presentaron las memorias
de master no ofrecian formacion alguna sobre escritura académica durante el periodo
estudiado, lo que evidencia en nuestro estudio la variacion en los planes de ensefianza
entre las universidades en las que se formaron los participantes de la investigacion.

Los temas de las memorias versan sobre el aprendizaje y la ensefianza de la
lengua espafiola para extranjeros, dentro de la disciplina de la Lingulistica Aplicada,
incluyendo tanto estudios empiricos como de caracter tedrico. El corpus elegido se
seleccioné de tal modo que los temas tratados en las memorias filipinas encontraran
correspondencia con las 8 memorias espafiolas, manteniendo un corpus comparable en
cuanto a su tematica, longitud, sexo de los participantes, tipo de estudio, fecha e
institucion en la que se presentd el trabajo.

Con el propdsito de aportar un mayor grado de fiabilidad al estudio, el
investigador realizé el analisis de las Introducciones, identificando y codificando los
segmentos del texto a partir de las claves gramaticales y léxicas que permitian
identificar los distintos propdsitos comunicativos expuestos en los movimientos y los
pasos de acuerdo con los especificados por Carbonell-Olivares et al. (2009), asi como
las distintas funciones retéricas de las citas en relacién a la clasificacién establecida por
Sanchez Jiménez (2011), como en el siguiente ejemplo:

(Empieza M2P2) Pero no hemos elegido los malentendidos culturales como
vehiculo para desarrollar la competencia intercultural de los alumnos Unicamente
porque sean frecuentes en los encuentros interculturales o por su impacto en la
comunicacién intercultural, sino también porque consideramos que constituyen un
excelente punto de partida por varias razones: demuestran que de los errores se
aprende, entroncan con experiencias similares de los alumnos (apelando al
componente afectivo y a los conocimientos previos), suelen estar cargados de
humor (herramienta clave a la hora de desdramatizar conflictos y de crear buen
ambiente en clase) y favorecen un debate que no hace sino propiciar un trabajo
cooperativo en el aula.

(Empieza M3P2) La orientacion de este trabajo de investigacion es
fundamentalmente practica, (Empieza M3P1) pues nuestro objetivo es que
resulte de utilidad especifica para el profesor de ELE y para la realizacion de su
actividad profesional. (Empieza M3P7) No obstante, el Estado de la cuestion
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(capitulo 2) recoge una descripcién de los conceptos mas importantes, asi como
un informe critico de los trabajos tedricos publicados hasta la fecha sobre el tema.

En el tercer capitulo se exponen los resultados del cuestionario sobre
creencias acerca de la competencia intercultural y los malentendidos culturales al
que respondieron los profesores del Instituto Cervantes de Estambul durante el
mes de mayo de 2007. (Empieza M3P9) Este analisis nos permitié disenar
una propuesta didactica util y practica para los companeros del centro, al tener
en cuenta sus expectativas y sus conocimientos previos.

Tomando como punto de partida a los profesores, elaboramos una serie de
principios metodoldgicos del desarrollo de la competencia intercultural que hemos
recogido en el capitulo 4, titulado Didactica Intercultural y que pretende ofrecer las
herramientas necesarias para el profesor que se proponga desarrollar la
competencia intercultural de sus alumnos.

El objetivo de nuestra Propuesta didactica, a la que hemos dedicado el capitulo
5, es el de ofrecer actividades que puedan ser de utilidad para el profesor que
desee desarrollar la competencia intercultural de sus alumnos de una forma
integrada y no meramente anecdética. (Empieza M3P2) No pretendemos
ensefiar sobre una serie de practicas culturales, sino con y a través de estas
practicas. Queremos huir de actividades ideadas para ser presentadas como
“broche cultural” o como algo divertido para el final de la clase. Por esta razodn,
hemos decidido presentar ocho actividades independientes para los seis niveles
descritos por el nuevo Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) que
sirvan de muestra de como se pueden incluir el malentendido cultural y el
desarrollo de la competencia intercultural en el curriculo (E4).

En una segunda fase del analisis, separada por un periodo de dos meses, el
investigador sometidé sus datos a contraste y aquellos casos en los que no se establecio
correspondencia se volvieron a analizar de manera exhaustiva hasta silenciar las
discrepancias y tomar una decision homogénea en cada uno de los casos.

4 Resultados
4.1 Longitud de las Introducciones y subapartados

El primer dato que llama la atencidn entre los resultados del analisis es el de la
longitud de las Introducciones de la memoria de master. A pesar de que todos los
textos mantenian una cierta paridad en cuanto a la extensién (corpus filipino, 267.925
palabras; corpus espafiol 205.126 palabras), se halla que el grupo filipino (F) se
detiene mas en la descripcidn de este apartado desde un punto de vista cuantitativo
que el espanol (E). Asi, los primeros emiten un total de 13.692 palabras, registrando
una media de 1.711,5 palabras por texto, mientras que los espafioles escriben menos
de la mitad, 6.494 palabras, con 811,75 palabras de media por texto. No obstante,
estos datos son un tanto relativos, ya que, por ejemplo, F4 incluyd en su Introduccion
el desarrollo tedrico de la historia del espafiol en Filipinas, ocupando su Introduccién un
total de 5.011 palabras. Aun salvando cuestiones como esta, las Introducciones
filipinas presentan una longitud mayor que las espafolas en general. Otro hecho que
indica un mayor afan de detalle por parte del grupo filipino en este apartado, ademas
de cierta organizacién y sistematicidad, es que en sus trabajos se encuentran
subdivisiones que facilitan la lectura mediante la separacién tematica de los
contenidos. En F son la mitad quienes las realizan, con un total de 15 epigrafes,
mientras que en E no se registra ninglin caso.

4.2 Organizacion de los movimientos retoricos de la Introduccion
4.2.1. Ciclicidad de los movimientos retoricos en la Introduccion
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En cuanto a los resultados del andlisis referidos a los movimientos retéricos de la
Introduccién, se observa también que existe en ambos corpus una distinta
organizacion general en cuanto a la distribucién de los movimientos, pues como afirma
Thompson (2005: 308) las nociones de lo qué constituye una tesis aceptable —-también
aplicable a la memoria de master-varia de pais en pais. No obstante, como han
sefialado diversos investigadores en los dUltimos anos, el fendmeno de Ia
internacionalizacidon de los géneros académicos y profesionales en una sociedad cada
vez mas globalizada viene limando en las ultimas décadas las diferencias culturales
que pueden existir entre los textos escritos en lenguas distintas y, por consiguiente, se
tiende a una estandarizacidon de los géneros por influencia de los patrones
anglosajones en la escritura (Duszak 1997; Graddol 1997, 2006; Connor 2002; Soler-
Monreal et al. 2011).

A pesar de esta realidad cambiante, el modelo propuesto por Carbonell-Olivares
et al. (2009) -del que se ha partido en esta investigacidn para analizar Ia
Introduccién—- no coincidia en todos los casos con los resultados del andlisis. Por este
motivo se ha procedido a la modificacion de dicho esquema, eliminando aquellos
movimientos y pasos que no aparecian en el corpus analizado para crear nuestro
propio modelo. Del mismo modo, hemos suprimido los subpasos que Carbonell
identificaba en M2, continuando la tradicion de Swales (1990) y Bunton (2002). En
nuestro diseno, los consideramos como pasos independientes (ej. P1, P2, P3), con el
objetivo de homogeneizar la clasificacion de los resultados y facilitar con ello la
comparacién con los otros dos movimientos. Sin embargo, la mayor diferencia con el
modelo de Carbonell-Olivares et al. (2009) reside en los subpasos que aparecen en su
clasificacién y que han sido suprimidos en el presente analisis. En su trabajo, a
diferencia del nuestro, las subdivisiones de los pasos estan justificadas por la
especificidad del texto de la tesis doctoral, en el cual el escritor esta obligado a ofrecer
un mayor nivel de detalle en la exposicidon de los contenidos. Teniendo en cuenta estas
modificaciones, el modelo resultante del analisis puede contemplarse en la figura
siguiente:

MOVIMIENTO 1 (M1): Establecimiento del territorio
Paso 1: Importancia del tema
Paso 2: Generalizacion y contexto del tema
Paso 3: Definicion de términos
Paso 4: Revisiéon de las investigaciones previas

MOVIMIENTO 2 (M2): Establecimiento del espacio
Paso 1: Indicar un hueco en la investigacion
Paso 2: Indicar un problema o necesidad en el campo de estudio
Paso 3: Preguntas en el campo de estudio
Paso 4: Continuar una linea de investigacién

MOVIMIENTO 3 (M3): Anuncio de la investigacion
Paso 1: Propdsitos y objetivos
Paso 2: Presentacidon y anuncio del trabajo de investigacion
Paso 3: Campo de estudio
Paso 4: Método y procedimiento de analisis
Paso 5: Materiales utilizados
Paso 6: Resultados y predicciones
Paso 7: Estructura del trabajo
Paso 8: Preguntas e hipotesis de investigacion
Paso 9: Aplicacion de los resultados
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Fig. 4. Modelo de analisis de la Introduccion de la memoria de master escrita en espafol por estudiantes
nativos espafoles y no nativos filipinos

Asimismo, conviene llamar la atencidn sobre dos fendmenos que, aunque no se
han estudiado con exhaustividad en este trabajo, han contribuido al mejor
entendimiento de la organizacién retérica de la Introduccidn de las memorias de
master. Se trata de los ciclos, definidos por Soler-Monreal et al. (2011: 102) como una
secuencia recurrente de movimientos que describe las configuraciones ciclicas de los
movimientos retéricos de la Introduccién. El primero en hablar de este fendmeno fue
Crookes (1986) y desde entonces los investigadores (Swales 1990, 2004; Paltridge
1994; Anthony 1999; Bunton 2002; Burgess 2002; Samraj 2002, 2008; Yakhontova
2002; Arbay y Tankd 2004; Acosta 2006; Gil-Salom et al. 2008; Carbonell-Olivares et
al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011) se han fijado en este aspecto para definir la
estructura retoérica de las Introducciones de los textos académicos. El segundo
elemento es el de los ensamblajes, que ocurren cuando se reconoce el proposito de un
movimiento particular incrustado dentro de otro movimiento diferente (Samraj 2002:
16). Estos dos fendmenos son comunes a ambos corpus y su variacién se explica por el
tipo de interaccidn que se establece con la audiencia, asi como por la diferente
extension de las Introducciones. Segun Gil-Salom et al. (2008: 102), la importancia de

MOVES M1 M2 M3
F1 M1-M3-M1 (M2)M3 2 0 (1) 2
F2 M1-M3 1 0 1
F3 M1 (M3) M1-M2-M1-M3 (M2) M3-M1 (M3) M3-M1 (M3) M3 9 (1) 1(1) 4 (8)
(M1-M3) M1 (M3) M1 (M3) M1 (M3) M1 (M3)
Fa4 M1-M3 (M1) M3 1(1) 0 2
F5 M1-M3 (M1-M3)M3 1 (1) 0 2 (1)
F6 M1-M3 (M1) M3 (M1-M3-M1) M3 1(3) 0 3 (1)
F7 M1-M3 1 0 1
F8 M1 (M2) M1-M3 2 0 (1) 1
TOTAL 17 (6) 1(3) 16 (10)

estos elementos en su estudio reside en que “cycling and embedding of moves appear
to be two strategies that enable the writer to present the current research in a way
that enhances the link of the present research (M3) with the context of background
(M1) in which it is being undertaken”.

Tabla 1. La estructura de los movimientos retéricos de la Introduccidn de las memorias de master filipinas
[...] indica un movimiento ensamblado dentro de otro movimiento

Tabla 2. La estructura de los movimientos retéricos de la Introduccion de las memorias de master espafolas

MOVES M1 M2 M3
El M1-M3-M1 (M2-M1) M3 2 (1) 0 (1) 2
E2 M3-M2-M1-M3 1 1 2
E3 M1-M3-M1 (M3) M3 2 0 2 (1)
E4 M1-M3 (M2) M1 (M2) M2-M3 2 1(2) 2
E5 M1-M2 (M3-M2) M1-M3-M2-M3 2 2 (1) 2 (1)
E6 M2-M1-M3 1 1 1
E7 M3-M1-M2-M3-M2 (M3) M3 1 2 3 (1)
E8 M1 (M2) M2 (M1-M3) M3 1(1) 1(1) 1 (1)
TOTAL 12 (2) 8 (5) 15 (4)

[...] indica un movimiento ensamblado dentro de otro movimiento

Aunque los tres movimientos descritos en el modelo CARS de Swales (1990:

141) se han encontrado en los dos grupos, en F predomina mayormente el ciclo M1-
M3, con una exclusién casi total de M2 (1 de 8). Por su parte, en E el M2 tiene mayor
presencia (6 de 8), lo que permite establecer distintas combinaciones entre los ciclos,
pues ademas de M1-M3, se repiten también los ciclos M1-M2-M3 y M3-M2-M1. Este
menor numero de ciclos por parte del grupo F indica una mayor extensiéon en el
numero de palabras por movimiento, asi como una menor frecuencia de cambios en la
estructura retérica de los movimientos. Por el contrario, el corpus espafiol presenta
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una indefinicidn mayor a causa del establecimiento de un modelo Unico, pues cada
individuo establece ciclos distintos —con independencia de un orden establecido- en la
secuencia de movimientos en la Introduccién de la memoria de master. Estos
resultados contradicen los datos de la investigacion de Gil-Salom et al. (2008: 93)
sobre la Introduccion de las tesis doctorales espafiolas, pues estas autoras
consideraban que la secuencia M1-M3 era la estructura fundamental dentro de esta
seccion, concebida asi para dar a entender al lector los objetivos y la perspectiva del
trabajo que se presenta en la investigacion. Tal diferencia parece residir en el grado de
experiencia y conocimiento de la macroestructura de los textos que poseen los
estudiantes de posgrado en estas distintas etapas de su formacion.

4.2.2 Cuantificacion de los movimientos retoricos de la Introduccion

Ademas de la longitud y la organizacién de los movimientos retéricos del corpus
seleccionado para el estudio, otro dato divergente entre ambos grupos es el del
comienzo de la Introduccién. De acuerdo con el modelo CARS (Swales 1990: 141) lo
primero que debe hacer el escritor en este apartado es establecer el territorio
mediante el M1. Frente a la regularidad del grupo F, que utiliza siempre M1 para
presentar el tema de la investigacién, contrasta el intercambio en la posicidon primera
de M1, M2 y M3 en el corpus espanol, lo que redunda en una mayor variabilidad
intradisciplinaria dentro de este grupo. Es el caso de E6, por ejemplo, quien empieza
justificando su investigacién antes incluso de presentar el contexto en el que se
enmarca el tema, mientras que E7 directamente introduce su investigacién, yendo de
lo mas concreto (M3) a lo mas general (M1). Sin embargo, estas practicas irregulares
que se deslindan del modelo CARS no sorprenden en estudiantes inexpertos que no
han recibido formacidn especifica sobre organizacién textual en escritura académica.

De igual modo, se observa una nueva diferencia en la cantidad de los
movimientos utilizados. Mientras que el grupo F presenta 53 movimientos (34
movimientos puros y 19 ensamblados), el espafiol supera esta cifra con 56
movimientos (45 movimientos puros y 11 ensamblados). De ellos, sbélo F2 y F7
producen 2 movimientos en su escrito, aunque las diferencias individuales en el
estudio son obvias, con casos como el de F3, quien acumula 14 movimientos puros y
10 ensamblados. Estos datos sorprenden ciertamente si tenemos en cuenta que la
extension de las Introducciones del grupo F dobla en nuimero de palabras a la del
grupo E. La causa que parece justificar estos datos es la mayor homogeneidad en el
desarrollo de las intervenciones retoricas en el grupo F, que sigue la exposicién del
propdsito comunicativo definido en un movimiento de modo ordenado hasta el
siguiente movimiento. Esta es la razén que explica también la tendencia de los dos
escritores a ensamblar los largos movimientos con otros mas cortos, en un intento por
remitir a la audiencia la informacidon de partida mediante estas incrustaciones, con la
finalidad de reafirmar la centralidad del tema (M1) cuando se esta exponiendo el
proposito de la investigacion (M3) desarrollada por el estudiante, como en el siguiente
ejemplo:

(Empieza M1) "Puesto que la lengua es un componente importante de la
cultura y la identidad del hablante (Atienza, M. 1996, Graham 1999, Moran 1998,
Tinio 1990) y las sociedades en la actualidad se estan convirtiendo en entidades
multiculturales y multilinglies a través del flujo migratorio (Diaz 2004, Hernandez
Sacristan & Morant Marco 1997), (Empieza M3) queremos comparar y contrastar
la lengua de los emigrantes filipinos en contacto con la de la sociedad de acogida, y
a través de lo cual detallar como los filipinos se ven a si mismos” (F3).
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Por su parte, los informantes espafoles presentan movimientos de menor
extensidon y parecen recurrir con mas frecuencia a la interrupcién de la intencion
retorica expresada en cada movimiento, aportando con estos cambios continuos un
mayor grado de improvisacién al texto. Lo cierto es que, a pesar de ser el escrito de
las Introducciones de la memoria de master un tipo de texto menos extenso que el de
la tesis doctoral, la ciclicidad resultante en nuestro andlisis del grupo E se asemeja
bastante a las del estudio de Soler-Monreal et al. (2011: 7) sobre el género de tesis. A
este cambio frecuente de movimiento contribuye también el alto indice de ensamblajes
que presentan los textos espafnoles. Este recurso sirve generalmente para establecer
una relacion mas fluida con la audiencia con el fin de redistribuir la informacién a lo
largo del escrito. Asi, mediante los ensamblajes, el escritor estd haciendo
constantemente referencia sobre el contexto informativo de la investigacion y
conectando los diferentes movimientos retéricos de la Introduccién. Sin embargo, este
proceso deja de tener sentido cuando los textos son demasiado cortos, como ocurre en
el caso de las Introducciones espanolas (811,75 palabras de media) en relacién a las
filipinas (1.711,5 palabras de media), en el que se advierten mas como interrupciones
del discurso y falta de claridad en la organizacion de los contenidos.

De entre los tres movimientos, el que mas destaca en F es M1, con 23
realizaciones (17 puras y 6 ensambladas) mediante el cual se presenta e introduce el
tema del articulo. Ademas, este grupo reitera constantemente el M1 en la ciclicidad
durante la Introduccidon cuando explica su trabajo (M3), con el fin de guiar al lector y
procurar asi que este no pierda el sentido del asunto tratado en ningln momento.
Practicamente dedica la misma cantidad de realizaciones a la presentacion de la
investigacién en el M3, con mayor nimero de ensamblajes (10) que en M1 (6). Por
otro lado, el M2 queda marginado en el corpus filipino con 1 produccion y 3
ensamblajes. Sin embargo, ha de tenerse en cuenta la variacion intradisciplinar en este
caso, pues se observa que dos de los informantes presentan peculiaridades propias con
respecto al grupo. Por ejemplo, F3 y F6 contabilizan juntos mas de la mitad de los
movimientos en el corpus filipino. Ademas, la ciclicidad que registran se asemeja a la
de los escritores mas expertos de tesis doctorales en el estudio de Soler-Monreal et al.
(2011) por el manejo de la informacion en la utilizacion alternativa que hacen de M1 y
M3, con el fin de implicar al lector en el razonamiento de su escrito.

En este planteamiento del grupo filipino se aprecia una apuesta constante por la
contextualizacién y la exposicion del tema elegido en la investigacion (M1) para
presentar posteriormente su estudio (M3), con la finalidad de otorgar al autor una
mayor credibilidad como miembro de la disciplina. Sorprendentemente, a pesar de que
en la Universidad de Filipinas los estudiantes utilizan en sus cursos de formacién en
escritura académica los manuales escritos por autores norteamericanos (Turabian
1996; University of Chicago 2003; MLA 2009)°, esta actitud difiere de otros estudios
en los que los escritores eran hablantes nativos de inglés, como en el trabajo con las
Introducciones de memorias de master en Linglistica de Samraj (2008). Esta autora
apuntaba que estos textos contenian en su totalidad el movimiento M2, pero sin
embargo, algunas de ellas prescindian de M1, pues desplazaban esta informacién sobre
la generalizacién del tema al capitulo especifico del Marco Tedrico (Samraj 2008: 61).
Esto se puede interpretar como un signo de que la lengua en la que se escribe no
determina la estructura retoérica del texto académico, sino mas bien la cultura en la que
esta inmerso el escritor y las normas propias de la cortesia en esta cultura.

Otra hipétesis posible que explicara este fendmeno podria ser que el grupo F
tiende a modificar la estructura retérica de sus escritos al dirigirse a una audiencia

% El inglés es lengua oficial en Filipinas junto al filipino y tiene plena vigencia tanto en la vida publica como
en la comunicacion en el gobierno, en la justicia, en los medios de comunicacién o en las instituciones
educativas del pais.
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diferente cuando escribe en una LE. A causa de esta ambigledad, en futuras
investigaciones deberian contrastarse los resultados de este articulo con el analisis
retérico de las Introducciones de memorias de master escritas por estudiantes filipinos
en lengua inglesa, con la finalidad de confirmar que se trata de un aspecto cultural y
no linguistico.

En cuanto al movimiento mas utilizado en el corpus espafiol, sobresale M3 con
15 puros y 4 ensamblados, a diferencia de los 12 puros y 2 ensamblados que registra
en M1, ademas de los datos ya comentados en M2. De estos resultados se deduce que
los escritores filipinos emplean un estilo mas expositivo, en el que priorizan la
contextualizacidon de la investigacién mediante la Introduccidn general del tema tratado
con M1 y presentan su estudio con M3, cuando los espafoles se centran mas en la
contribucidon que hacen a su campo de estudio con su investigacion, priorizando M3 y
relacionandolo con M2. Se considera, por lo tanto, que el destinatario concreto de este
trabajo, el tribunal de master, influye directamente en la eleccidn de la informacién en
el texto de la Introduccion (2.3.). El grupo E lo tiene muy en cuenta y hace mayor
hincapié en especificar a la audiencia el propdsito, los contenidos y el esquema
organizativo de la investigacion que ha elaborado. Estos resultados coinciden con los
obtenidos por Gil-Salom et al. (2008), Carbonell-Olivares et al. (2009) y Soler-Monreal
et al. (2011) con respecto a las tesis doctorales espafiolas.

En comparacidon a los informantes filipinos, en el caso del corpus espafiol se
insiste mas en M2, pues aunque es el movimiento mas exiguo de los tres analizados en
ambos grupos, en E se hace proporcionalmente un esfuerzo mayor que en el F para
reflejar el vacio epistemoldgico en ese campo y para presentar el problema o la
necesidad que origind la investigacién. El M2 estad presente en 6 de las 8 memorias
analizadas -y adicionalmente ensamblado en otra- en el corpus espafiol. Por el
contrario, en el grupo filipino sélo habia 3 informantes que lo utilizaban. De estos
resultados en ambos corpus se infiere que M2 no es un movimiento obligatorio en la
memoria de master escrita en espafiol por nativos espafoles y no nativos filipinos,
pues no todos los participantes lo incluyen en la Introduccién. Estos datos convienen
con las investigaciones de Burgess (2002: 206), Acosta (2006: 17), Gil-Salom et al.
(2008: 91), Carbonell-Olivares et al. (2009: 166) y Soler-Monreal (2011: 8), quienes
también echan en falta la obligatoriedad de M2 en las Introducciones de los textos
espafoles. En este sentido, se puede establecer una diferencia cultural significativa con
otros estudios que aluden a la presencia sistematica del M2 en inglés tanto en el
articulo de investigacion (Burgess 2002), como en memorias de master (Samraj 2008:
61) y en tesis doctorales (Bunton 2002; Soler-Monreal et al. 2011), debido a la
necesidad cultural de promocionar sus investigaciones y de persuadir a su comunidad
cientifica de la relevancia del estudio que se esta llevando a cabo. Es decir, en los
textos ingleses, tanto los escritores profesionales como los no expertos deben referirse
repetidamente a la originalidad de sus escritos y a la contribucién que estos suponen
para su campo de estudio. Esto es asi no sélo por el prurito del investigador para ser
tenido en cuenta en el futuro por sus compafieros de disciplina (Shehzad 2008: 47),
sino también a causa del alto grado de competitividad en el contexto cientifico
angloamericano (Soler-Monreal et al. 2011: 8).

4.2.3 Sintesis y discusion de los resultados sobre la organizaciéon de los
movimientos retoricos de la Introduccion

Como resumen a los resultados del estudio expuestos en este apartado, se
puede afirmar que el grupo filipino sigue un orden establecido al organizar la
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Introduccién de la memoria de master, debido quizas a la instruccidn formal recibida
sobre estos aspectos en los cursos universitarios. Teniendo en cuenta que la
produccion de palabras doblaba la del grupo espafiol (4.1.), encontramos Ila
alternancia en los cambios de movimientos muy pautada y un bajo indice de ciclicidad,
en contraste con el grupo E. Del mismo modo, los movimientos ensamblados son
menos frecuentes en proporcién al nUmero de palabras, por lo que en total se produce
un numero inferior de interrupciones de los movimientos retoéricos y se facilita una
exposicion mas lineal que guia al lector con eficacia por el escrito. Este afan por
ordenar el discurso es también evidente en las subdivisiones que emplea para
secuenciar tematicamente la Introduccién, y en la extension del propdsito
comunicativo dedicado a cada movimiento con el fin de explicar los contenidos de
forma adecuada y eficaz en la Introduccion.

Por su parte, se ha observado a lo largo de esta investigacién que los escritores
espafoles son mas heterogéneos en la organizacion retérica de sus escritos, como
indica el alto indice de ciclicidad y ensamblaje entre los movimientos de la
Introduccién, asi como la variedad en las combinaciones que utilizan en los ciclos
retéricos (M1-M3, M1-M2-M3, M3-M2-M1). En este aspecto no parece haber un orden
establecido, como ocurria con los estudiantes filipinos (M1-M3). Esta falta de
organizacion se hace mas evidente en el comienzo de la Introduccion. En ella, tres de
los informantes deciden empezar la Introduccién de forma abrupta, alterando el orden
l6gico de la secuencia planteada por Swales (1990) en su modelo CARS. Este modo de
proceder resulta insélito, pues estos autores comienzan la Introduccidn justificando el
estudio (M2) o hablando de lo que el lector va a poder encontrar en su investigacion
(M3), en lugar de abordar la presentacion del tema que contextualice el estudio (M1).
En cuanto a la frecuencia del ensamblaje de los modos, Soler-Monreal et al. (2011: 9)
comenta que es una estrategia utilizada para establecer interacciones con la audiencia
y volver de forma reiterativa sobre los contenidos, estableciendo asi interrelaciones
entre ellos. Sin embargo, el uso que hacen los estudiantes espafioles de este recurso
conduce en gran parte de los casos a la confusién, pues los excesivos cambios de
propositos retéricos de los distintos movimientos distraen a la audiencia y pierden
efectividad por un manejo inadecuado de la informacién.

Por todo lo dicho, parece que esta falta de homogeneidad entre los miembros
del grupo y de orden en los textos, denotan una ausencia de formacidn en escritura
académica a nivel de posgrado. A su vez, se evidencia que este hecho perjudica
seriamente las producciones escritas de los estudiantes espafioles de master y su
habilidad para comunicarse de forma efectiva con la audiencia receptora del texto,
cuestidon que no deberia pasar desapercibida a los directores de las instituciones
universitarias nacionales.

Asimismo, estas acusadas diferencias en la organizacién de la Introduccion de la
memoria de master entre los corpus analizados contradicen los resultados de la
investigaciéon de Samraj (2008), quien sefialaba un alto grado de homogeneidad en
este apartado en comparacion con la Introduccién de la tesis doctoral (Samraj 2008:
65). Sin embargo, esta variacién es menor entre el grupo F. Por otra parte, este estilo
mas ordenado que transmite el grupo F, motivado por la formacién recibida en
escritura académica, estaria mas cercano a lo que Hinds (1983, 1987) denomina
cultura en la que el grado de responsabilidad de la interpretacion del texto recae sobre
el escritor, como es la anglosajona. La falta de direccién y guia en los textos escritos
por espafioles parecen alejarles de esta consideracion.

4.3 Uso de las funciones de las citas en los movimientos retoricos
Este estudio parte de la hipotesis de que existe relacion entre las funciones de

las citas y la estructura retérica de la Introduccién de las memorias de master, asi
158



como la variacion cultural entre los corpus estudiados. Para ello se ha adaptado el
modelo de Bunton (2002) y la clasificacién de las funciones de las citas presentadas
por Sanchez Jiménez (2011) en su estudio. En total, el nUmero de citas es mayor en el
grupo filipino (84) en comparacién al espafiol (25), debido también a la mayor longitud
de las Introducciones filipinas en cuanto al nimero de palabras.

Tabla 3. Numero de las funciones de las citas en los movimientos y pasos retéricos en la Introduccion de las
memorias de master analizadas

M1P1 | M1P2 | M1P3 | M1P4 | M2P1 | M2P2 | M2P4 | M3P1 | M3P2 | M3P4 | M3P7 | M3P9

F | E|F E | F E|F|E|F|E|F|E|F|E|F|E|F|E|F|E|F|E) F) E
AT 5144 |11 1 2 1
AP 1 1 1 1 1131
DE 1 1 1
comMP 7 2
EV 1 1
EJ 1
REF 15
EN 3 7 1 4
TOTAL 11 76 1 2 6 2 1 1 3 1 4 1
4 (7 |64|12 |1 2 6 2 11 2|1 11311

En la tabla 3 figuran los datos referidos a las citas computadas en ambos corpus
en cada movimiento y paso retorico, que se distribuyen en 90 en M1 (F: 71, E: 19), 9
en M2 (F: 6, E: 3) y 10 en M3 (F: 7, E: 3). Como sefalaba Samraj (2008: 62), no
todas las citas de la Introduccién se realizan en M1, aunque este movimiento acapara
el 82,5% de las citas, frente al 8,3% en M2 y el 9,2% en M3. La variacién cuantitativa
de citas en cada movimiento por nacionalidad es directamente proporcional a la
diferencia de la longitud de los textos, en la que el grupo F duplica a E, aunque en M1
la cantidad de citas emitidas por los escritores filipinos triplica la cifra analizada en el
corpus espafol. Este dato se puede poner nuevamente en relacidon con la formacion
recibida por la poblacion filipina, ya que una de las funciones principales de las citas es
la de construir enlaces intertextuales a investigaciones previas para contextualizar el
estudio (Bazerman 2003), que es el propdsito comunicativo que desempefia el M1. En
su investigacidon, Samraj (2008) considera que la referencia a las fuentes es uno de los
elementos esenciales que utiliza el escritor en la Introduccion de las memorias de
master escritas en inglés para guiar al lector en la centralidad del tema del estudio.
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Fig. 5. NUmero de citas por movimiento en las Introducciones de las memorias de master analizadas

En cuanto al tipo de citas que predominan en cada movimiento, se encuentran
funciones mas expositivas en M1, como AT (61), EN (11), COMP (7), REF (6) y AP (3),
que sirven para atribuir el conocimiento presentado sobre el tema a los autores
referidos y contextualizar asi el estudio. Esta funcidn es la que cumplen principalmente
las citas en los géneros académicos universitarios, especialmente en aquellos
elaborados por escritores noveles (2.5.). La funcidn AT es la mas utilizada entre las
citas en nuestro analisis por su caracter expositivo. En M2 tampoco se utilizan otras
funciones de las citas mas discusivas, ya que predominan EN (4), COMP (2) y AT (2),
aunque a pesar del menor numero de referencias registrado en M2, también aparece la
valoracidn en una de las citas (EV).

En M3 las ocurrencias mayores son las de AP (6) y DE (3), una tipologia nueva
que marca una diferencia relevante con respecto a los dos movimientos anteriores. En
este caso los autores comentan el propdsito de la obra, los conceptos, la metodologia y
los instrumentos de analisis utilizados en los estudios previos que se relacionan o se
incorporan a su investigacion. Como se puede observar en este hecho, las funciones de
las citas adquieren en el M3 un caracter distinto a M1 y M2, en funcidn de la
intencionalidad comunicativa de los contenidos tratados en este movimiento. Es decir,
la tipologia de citas se adapta y coincide con el propdsito retdrico de cada parte de la
Introduccién. En los primeros textos, mas expositivos, predominan las citas que tienen
como meta la atribucion, para reflejar el conocimiento de la materia que se trata y
apoyarlo con una ndomina de obras de referencia en el campo descrito en la
investigacién. Sin embargo, cuando se presenta el estudio y la estructura de la
memoria en M3, los autores recurren a otras funciones distintas, relacionadas con el
uso de conceptos e instrumentos de analisis de otros autores que se refieren en la
investigacién presente. Estos datos confirman que si existe una relacion directa entre
las funciones retdricas de las citas y la organizacion de la Introduccion de la memoria
de master (Bhatia 1993; Burgess 2002).

Los resultados del analisis de las citas en cada movimiento son homogéneos en
ambos corpus, pues no existe una acentuada variabilidad ni en el nUmero ni en el tipo
de citas utilizadas en cada parte. Sélo en M1 los filipinos prefieren el uso de EN, COMP
y REF a diferencia del grupo espafiol, que escoge mayormente la funcién AT para hacer
las citas. Este rasgo se relaciona nuevamente con un conocimiento mejor por parte del
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grupo F de las funciones y del uso pragmatico de las citas. En otras palabras, el grupo
F hace gala de una mayor variacién en la utilizacién de las citas, lo que denota un uso
mas especializado de este recurso, al ser mas adecuado a la informacién que el autor
trata de transmitir al lector.

En general, en el conjunto de los tres movimientos, ambos grupos utilizan con
frecuencia las funciones de las citas AT y AP, aunque los escritores filipinos exhiben
una gama mayor de funciones retdricas, ofreciendo matizaciones en su exposicion
mediante el contraste de citas (EN), estableciendo generalizaciones en el campo de
estudio (COMP), refiriendo trabajos para ampliar la informacién (REF) o anunciando en
M3 el uso de paradigmas y esquemas de otros autores que se van a encontrar en la
tesis (DE). Por su parte, los espafioles se distinguen por hacer valoraciones de las
obras que refieren (EV), aunque en un numero limitado, con 2 ocurrencias por ninguna
del grupo F. Sélo hay un caso en el corpus filipino de la funcién EJ, por lo que su
presencia parece anecdoética y marginal en este apartado de la memoria de master.

4.4 Uso de las funciones de las citas en los pasos retoricos

En este apartado se muestran los resultados de las funciones de las citas en los
pasos retoricos. Este aspecto es importante para identificar con qué intencién retérica
se identifican las funciones de las citas dentro de los pasos, en un nivel de concrecion
mayor que con los movimientos.

M3P9
M3P7
M3P4
M3P2
M3P1
M2P4
M2P2 mE
M2P1
M1P4
M1P3
M1P2
M1P1

BF

Movimientos y pasos retdricos de la Introduccion
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Fig. 6. NUmero de citas por movimiento y paso en las Introducciones de las memorias de master analizadas

Si contemplamos el uso de las citas de forma mas especifica en cada uno de los
pasos en los que se dividen los movimientos, reparamos en que en M1P1 -en el que se
alude a la importancia del tema investigado- hay un mayor nimero de citas en AT (5)
por parte del grupo E. Esta funcidn sirve para apoyar sus afirmaciones en el texto y
justificar asi la relevancia del tema del estudio. También un informante hace una
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valoracion sobre la fuente citada mediante EV, mientras que el estudiante filipino
prefiere contrastar en este paso la informaciéon de los autores que han discutido
previamente este tema mediante EN (3):

A pesar de la naturaleza poco consistente de las reparaciones (Chaudron, 1977;
Pica et al, 1898), partimos de la creencia de que su andlisis resulta pertinente
puesto que, por un lado, demuestran progreso en la interlengua cuando el alumno
corrige su propio error (van Hest, 1996), y, por otro lado, representan el limite
maximo del sistema interlingtistico (Swain, 1998) (F8)

Por otra parte, en M1P2, paso en el que se realiza la generalizacion del tema vy
se presentan los problemas o necesidades de la investigacién dentro del campo de
estudio, las definiciones de los términos o el establecimiento de limitaciones, los datos
varian significativamente. Se ha hallado en este paso una dificultad en el anélisis
debido a la cercania tematica que comparte con M2P2. Carbonell-Olivares et al. (2009:
162) ya advertia en su estudio sobre las complejidad de delimitar estos pasos. En
nuestra investigaciéon se considera M1P2 como un paso que versa sobre los problemas
que se han encontrado en el campo de estudio de modo general, mientras que en
M2P2 se aborda un nuevo problema que se ha identificado en la disciplina y que nadie
ha tratado previamente con el fin de justificar el estudio, o se continla una linea
tematica de investigacion que ya habia sido estudiada previamente por otros autores.
En este sentido, el contenido en M2P2 es mas concreto y muestra una mayor
implicacion con M3, es decir, con el trabajo que se esta llevando a cabo.

La alta ocurrencia de citas en este paso indica que su presencia es caracteristica
en M1, pues sirve para contextualizar la investigacidon. Para dar una visidn panoramica
del tema de estudio, los filipinos recurren a AT (44), COMP (7), EN (7) y REF (5), con
un caso de AP, mientras que los espafioles sélo utilizan AT (11) y un caso de AP. Al
tratarse de un tema polémico, los estudiantes se escudan en la voz de otros autores
gue se han acercado al tema de manera relevante. La atribucién del conocimiento se
relaciona con la generalizacion sobre el tema, que suele ocupar la mayor parte de los
textos de los estudiantes de posgrado (Dong 1996; Petri¢ 2007; Schembri 2009;
Sanchez Jiménez 2011). La funcidon AT es utilizada por 6 filipinos y 3 espafioles, y
aungque en ambos corpus sobresale su uso cuantitativamente sobre el resto, se
observa también una significativa diferencia cualitativa en el empleo de las citas por
parte de los grupos. En el caso del grupo F, se hacen generalizaciones sobre
contenidos que se consideran validados en la disciplina por la comunidad cientifica
(COMP), se contrasta la informacidon expuesta entre las distintas fuentes (EN) o se
insta al lector a que amplie el tema referido en una obra donde se explica de forma
detallada (REF).

Estos datos coinciden con el estudio de Samraj (2008), quien afirma que la
funciéon de la cita en M1 es atributiva y sirve para justificar y contextualizar la
investigacién (Samraj 2008: 65). Sin embargo, Burgess (2002: 212) sefiala aqui una
diferencia reveladora con respecto a los escritores expertos, pues estos suelen
prescindir en la Introduccidn de sus articulos de investigacién de esta labor contextual
de las citas, ya que se dirigen a una audiencia especializada.

M1P3 y M1P4 tienen poca presencia en la Introduccidn de la memoria de master,
quedando desiertos estos pasos en el caso de los espafioles. En el corpus filipino
aparece soélo una cita en la definicién de términos y otra en la revision de la
bibliografia, pues existe un apartado especifico para esto en la memoria y los
estudiantes no se detienen en este aspecto en la Introduccién de la memoria de
master (Samraj 2008: 65). Sin embargo, surge nuevamente una cierta dificultad en el
analisis al distinguir estos pasos de M1P2, debido a la cercania de su propdsito
retorico. No obstante, en M1P2 la funcidon de la cita adquiere una connotacion mas
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narrativa en la que se trata de introducir y orientar sobre cual es el tema que se
desarrolla y para ello se mencionan las fuentes que han trabajado antes esos
contenidos. A diferencia de lo que sucede en M1P2, en el paso M1P4 se establece una
discusion sobre las opiniones vertidas sobre el asunto tratado en la disciplina y las
diferentes perspectivas que definen el estado de la cuestidon sobre ese tema.

En M2P1 precisamente se indica un vacio de informacion, por lo que se trata de
establecer una distancia entre la investigacion con las otras voces de la comunidad
cientifica que han escrito sobre el tema de estudio. En este paso los estudiantes
filipinos han realizado un total de 6 citas, valiéndose de las funciones COMP (2) y EN
(4). Como se deduce de las funciones elegidas, el autor de la memoria ha tratado de
establecer en este paso retdérico un contraste entre su investigacion y las fuentes. Del
grupo F, sélo F3 y F8 han utilizado estas funciones retoricas, por lo que se constata
que no es una tendencia generalizada en el corpus analizado. Sin embargo, si se tiene
en cuenta la minima inclusién del M2 por parte del grupo F en la Introduccién de la
memoria de master, no deja de sorprender que se registre en su corpus un mayor
numero de citas en este movimiento que en el de los estudiantes espafioles. Parece ser
gue estos dos autores que si incluyen el M2 en sus Introducciones justifican la
originalidad de su investigacion con referencias a otros autores, a diferencia de los
masterandos espafioles. Este modo de proteger la voz propia con la alusiéon a las
fuentes persigue la finalidad de establecer un hueco en el campo de estudio en el que
encaja la investigacion que se esta llevando a cabo, como en el siguiente ejemplo:

Son numerosos y variados los trabajos sobre el desarrollo y la naturaleza de las
interlenguas, pero existen escasos estudios acerca de las reparaciones de los
aprendices de lenguas segundas (L2) (v. Chaudron, 1977; Oliver, 1995; Lyster y
Ranta, 1997; Fincher, 2006; Diaz y Bekiou, 2006); escasisimos en el caso de la
interlengua espafiola de los aprendices filipinos (v. Morta, 2005; Sanchez, 2006)
(F8).

Como se deduce también de la complejidad que presentan los ciclos de los
movimientos de F3 y F8, es posible que estos dos autores cuenten con una mayor
formacién investigadora y que, por lo tanto, hayan aplicado sus conocimientos de
CARS y su experiencia investigando en la organizacién de la informacidon y en la
realizacion de las citas. Es por ello que traspasan las barreras culturales en las que los
otros 6 informantes parecen seguir atrapados, pues en ningin momento manifiestan la
necesidad de promocionar su escrito mediante el M2 (Yakontova 2002; Shehzad 2008;
Soler-Monreal 2011). En el corpus espafiol, aunque hay una mayor presencia de este
movimiento, no se marca la pertinencia retérica mediante las funciones de las citas,
sino que simplemente el autor enuncia la falta de estudios en esa area inexplorada por
la comunidad cientifica. No obstante, convendria contar con un corpus mas amplio para
refundar estos resultados descritos con una mayor fiabilidad.

En M2P2 se identifica una necesidad o problema en el campo de estudio que
justifica que se realice una investigacion. Los espafioles tienden a informar con la
funcién AT de que otros autores también han sefialado ese mismo problema:

El motivo por el que he elegido este tema de investigacién es académico
profesional. Llevo dos afios dando clase casi exclusivamente a niveles avanzados
superiores (B2-C1 del MCER). Por lo que he podido comprobar, los discentes llegan
a adquirir un buen nivel de conocimientos linguisticos, pero encuentran dificultades
en hacer de su discurso oral un discurso fluido y natural. Tras reflexiones
personales sobre el porqué de tal dificultad y después de haber leido
investigaciones sobre pragmatica y E/LE, me sumo a la opinién expresada por
Martin Zorraquino, M@ A, (1998: 55), segun la cual: “[...] si se quiere adquirir una
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competencia plena de la segunda lengua, entonces el estudio de los marcadores
discursivos es absolutamente necesario (E2).

También en el paso M2P4, en el que se anuncia la continuacién de una tradicién
investigadora, un informante del grupo E hace una valoracion con EV de la fuente que
inici6 ese campo de estudio. En este paso, a diferencia de M2P2, no se resalta la
originalidad del tema elegido en la investigacion, sino el interés por profundizar en una
linea de estudio para descubrir nuevos resultados a partir de una investigacién previa.
Aunque es irrelevante el uso de la funcién EV en este apartado por el bajo porcentaje
gue representa dentro del analisis, lo cierto es que confirma la tendencia del grupo E a
evaluar los trabajos de las referencias que cita. Ademas, en este caso, tiene sentido
que el investigador valore positivamente la fuente que sirve de origen al
establecimiento del tema de su estudio.

Como tuvimos la oportunidad de observar en los apartados anteriores, los
estudiantes espanoles orientan mas la Introduccién de la memoria de master a
presentar su investigacion con el M3. A pesar del interés mostrado por este
movimiento, el nUmero de citas total es muy inferior al hallado en M1 en este grupo (3
en M3 frente a 12 en M1). En el paso M3P1 se expone el objetivo de la investigacién y
en M3P2 se anuncia el trabajo realizado en la investigacién. En M3P4 se presentan las
lineas metodoldgicas del estudio. Las citas en estos pasos principalmente cumplen la
funcion de aludir a los conceptos y materiales de otros autores que han sido
importantes para realizar el estudio y que se anticipan en este apartado, pues se
explicaran con mas detalle en el apartado dedicado a la Metodologia. Por consiguiente,
es esperable un mayor numero de referencias tanto al disefo de la investigacion como
a los instrumentos utilizados en la recogida de datos y el analisis de otros autores que
han sido utilizados en la investigacién, por lo que predominan DE y AP. En nuestro
corpus, sélo se ha registrado un caso de AP en el grupo E:

El corpus de analisis va a ser la produccion oral de tres estudiantes de E/LE de
nivel C1 (MCER) con experiencias de aprendizaje del espafiol similares (E2).

En M3P7 se concentra el mayor numero de citas (F:3, E:1) dentro del M3, y las
dos nacionalidades coinciden en el uso de la misma funcién, AP. En este paso se
explica la estructura de la memoria y de los capitulos, por lo que los autores se
refieren a los conceptos y materiales que han aplicado de otros autores en sus escritos,
especialmente en aquellos casos en los que los investigadores se detienen en exponer
no solo la estructura general de la obra o la estructura de los capitulos, sino que
ofrecen informacion expresa sobre el contenido de cada apartado de la memoria y
sobre los conceptos fundamentales de los autores a los que se toma como referencias
en el estudio, por medio de AP:

En el sexto capitulo se presentan los resultados y analisis de nuestro estudio
cualitativo-cuantitativo, consistente en el contraste de las transcripciones de las
sesiones grabadas en video, segun la definicion de fluidez dada por Vazquez (2000)
(E7).

En el Capitulo 1 se parte de la comunicacion desde la perspectiva de
intencionalidad (Ortega Olivares: 2007) que implica que el receptor reconoce
adecuadamente la intencidén que quiere impartir el emisor y desde la perspectiva
que es un acto interpretativo (F6).
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En definitiva, este M3 dista en el uso de las funciones de las citas de aquellas
empleadas en M1 y M2 por ambas nacionalidades. Del mismo modo, la diferencia
cuantitativa es significativa con respecto a estos dos movimientos, por lo que se
confirma la relacidn que existe entre las funciones de las citas y los movimientos
retdricos, aunque también en el estudio mas especifico de los pasos se han mostrado
diferencias culturales y de formacién académica entre los dos corpus estudiados.

5 Conclusion

Este articulo surge por la necesidad de encontrar una explicacién a una de las
conclusiones halladas en una investigacion previa (Sanchez Jiménez 2011), en relaciéon
a las diferencias encontradas en el empleo de las funciones de las citas utilizadas por
estudiantes filipinos y espafioles en la Introduccion y en la Conclusién de la memoria
de master escrita en espafiol en Linguistica Aplicada. Con este fin se han estudiado los
movimientos de la estructura retérica que presenta la Introduccién de la memoria de
master y se han correlacionado con ella las funciones de las citas. Para ello, se han
analizado16 memorias de master escritas en espafiol dentro de la disciplina de Ia
Lingulistica Aplicada con paridad en los corpus entre las nacionalidades mencionadas,
utilizando los modelos de andlisis propuestos para la organizacién retérica por
Carbonell-Olivares et al. (2009) y de Sanchez Jiménez (2011) para la clasificacién de
las funciones de las citas. De este analisis, el primero de este tipo en contrastar dos
lenguas distintas, se obtuvieron resultados que muestran diferencias significativas
entre los dos grupos comparados.

La primera conclusion importante que apuntan los resultados de la investigacion
es que existe una estrecha relacién entre la estructura retérica y la tipologia de citas
gue se emplea en la Introduccién. Asi, en el M1 y M2 destacan mas las citas de tipo
expositivo (AT, EN, COMP, REF), que sirven para contextualizar y justificar el tema
elegido para el estudio, mientras que en el M3 sobresalen aquellas usadas en la
aplicacion de los conocimientos de otros autores sobre los conceptos, disefios e
instrumentos de analisis empleados como contribucién al trabajo que se anuncia o
presenta en la investigacion (AP, DE).

En el analisis de los movimientos retdéricos en los corpus se ha encontrado que
ambas se separan del modelo CARS propuesto por Swales (1990), seguido tanto por
investigadores que lo han aplicado al analisis de la estructura de la Introduccion de la
memoria de master (Samraj 2008) como de tesis doctoral (Bunton 2002; Gil-Salom et
al. 2008; Carbonell-Olivares et al. 2009; Soler-Monreal et al. 2011). En ambos corpus
se ha observado que la falta de obligatoriedad del M2 es una constante, pues no esta
presente en todas las memorias, a diferencia del M1 y M3. Esta ausencia ha sido mas
acentuada en el grupo F, que evita la confrontacién con la audiencia por la promocién
de su estudio. En cuanto al uso de los otros dos movimientos, los resultados del
analisis muestran también diferencias significativas entre ambos grupos, que definen
las preferencias de cada uno por una determinada organizacion retérica de los
propdsitos comunicativos que aparecen en la Introduccién de la memoria de master.
Los espafioles se concentran en establecer el territorio (M1) y en ocupar el espacio de
la investigacién (M2), aunque los resultados cuantitativos de los movimientos sefialan
un énfasis mayor en la presentacion de los objetivos, los contenidos y la estructura de
la investigacion (M3). Por su parte, el grupo F dedica un esfuerzo mayor a la
exposicion, el interés y la contextualizacion del tema del trabajo presentado en la
Introduccién de las memorias de master (M1), aunque también la presentacion de la
investigacién adquiere una gran relevancia en este grupo (M3).

Esta preferencia por el M1 y M3 en ambos corpus indica una prioridad de lo
expositivo relacionada con la audiencia inmediata que se encargara de valorar el
trabajo, el tribunal de master, que influye en la eleccidn retdrica de las partes de la
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Introduccién (Burgess 2002; Samraj 2008). Soler-Monreal et al. (2011: 9) comentan
gue la presencia de estos movimientos es también caracteristica en la Introduccién de
las tesis doctorales espafolas. En este sentido, se diferencian culturalmente de los
escritores anglosajones, quienes descuidan a veces el M1 y M3 en sus trabajos
académicos (Bunton 2002; Samraj 2008; Soler-Monreal et al. 2011), pero siempre
tienen muy en cuenta el M2. Esto es debido a que la alta competitividad en el contexto
cientifico de los trabajos académicos escritos en inglés obliga a los escritores a
competir por el espacio de la investigacion, justificar su estudio en relacion a las
fuentes que previamente han hollado ese tema y promocionar la relevancia de sus
hallazgos en la disciplina (Bunton 2002; Burgess 2002; Yakhontova 2002; Samraj
2008; Sheszad 2008; Soler-Monreal et al. 2011). En cambio, este antagonismo que
supone el M2 con el resto de la comunidad cientifica en busca de una posicién autoral,
no es tan acusada en el caso de los textos académicos espanoles.

Otra diferencia cultural que distingue los corpus analizados tiene que ver con la
mayor atencién que dedican los estudiantes filipinos a la elaboracién de la Introduccién
de la memoria de master. Este hecho se evidencia en la extensién cuantificada en
numero de palabras, en las subdivisiones tematicas que ayudan a organizar los
contenidos y en el orden en la estructuracién ciclica de los movimientos en este
apartado. En la mayoria de las memorias destaca una secuencia firme que se repite
con sistematicidad en todos los textos analizados, M1-M3, con una tendencia frecuente
a marginar el M2, que sdlo incluyen los informantes F1, F3 y F8. Esta variabilidad
intradisciplinar, aunque existe tanto en la extensién como en la organizacién de los
textos, no afecta a los resultados globales de la investigacion, al contrario de lo que
sucede con el grupo E.

Las Introducciones de los masterandos espafioles se caracterizan por una
longitud menor y una mayor desorganizacidon estructural y retérica que denotan un
cierto descuido por parte de los informantes en su elaboracién, como si este apartado
fuera un tramite obligado que deben cumplir antes de comenzar la memoria, sin
reparar en la funcién orientativa y persuasiva que tiene esta seccién con respecto al
conjunto de la investigacidn. Los estudiantes espafoles se limitan en el corpus
analizado a presentar su estudio (M3) y a exponer brevemente el tema investigado
(M1). Esta falta de interés hacia la organizacién retdrica de la investigacién se refleja
en la ciclicidad cambiante de los movimientos retéricos, que modifican continuamente
el propdsito de la Introduccion, en lapsos muy cortos de espacio, interrumpiendo,
improvisando unos movimientos superpuestos sobre otros sin una planificacion
meditada previa. Esto es mas evidente en el comienzo abrupto de las Introducciones,
pues antes de anunciar el tema sobre el que se va a escribir, algunos autores
empiezan directamente enunciando la justificacion del estudio o explicando el propdsito
de la memoria. También los frecuentes ensamblajes entre los movimientos inciden en
esta sensaciéon de desorden en la organizacidon de la Introduccién, pues la mezcla de
los propdsitos comunicativos se sucede a un ritmo muy acelerado. Este recurso, como
sefiala Soler Monreal et al. (2011), es frecuente entre los escritores de tesis doctorales
y supone una estrategia compleja para interactuar recursivamente con la audiencia a
través de una reiteracidn continua de los movimientos para interrelacionar los
contenidos que se quieren transmitir. Sin embargo, en el espacio reducido de la
Introduccién de la memoria de master, su uso frecuente y abusivo favorece la
confusién del relato (4.2.1.). Todas estas actuaciones denotan una falta de formacion
y experiencia en el conjunto de los escritores espafoles, que acentla la variabilidad
gue entre ellos existe en la composicién.

Las diferencias halladas en los movimientos se hacen también extensibles a las
funciones de las citas analizadas en los corpus. Los resultados ponen nuevamente de
manifiesto que una formacion adecuada de este recurso pragmalinguistico y retérico
puede facilitar la eficacia de su uso en los géneros escritos por los estudiantes
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universitarios de posgrado. La conveniencia de la instruccidn formal de esta materia,
por la relevancia que adquiere en el texto académico, ya ha sido sefalada previamente
por distintos autores (Dong 1996; Thompson 2001; Petri¢ 2007; Pecorari 2006;
Schembri 2009; Wette 2010; Sanchez Jiménez 2011), e incluso se ha diferenciado
entre un uso experto y otro no profesional (Hyland 1999; Pecorari 2006; Petri¢ 2007;
Schembri 2009; Mansourizadeh y Ahmad 2011; Sanchez Jiménez 2011).

En el caso que nos ocupa, se confirma el esperable empleo inexperto de las
funciones de las citas por parte de los estudiantes filipinos y espafoles, quienes
principalmente las utilizan para atribuir a las fuentes el conocimiento expuesto en la
Introduccién de la memoria de master (Dong, 1996; Hyland, 2002; Pecorari, 2006;
Charles, 2006a, 2006b; Petri¢, 2007; Schembri, 2009; Wette, 2010; Mansourizadeh y
Ahmad, 2011; Sanchez Jiménez 2011). La adecuacion de las citas con respecto a los
movimientos es comuUn a ambas nacionalidades, en el M1 y M2 mas atributivas y en el
M3 mas relacionadas con la aplicacién de los conceptos teoéricos y metodoldgicos de las
fuentes consultadas. No obstante, se han encontrado también en este aspecto
diferencias destacables entre los grupos. En el corpus espafiol se utiliza una menor
cantidad de citas en la Introduccion de la memoria en relacidon a la extensidon de sus
escritos en comparacién al grupo F, quienes tratan de reforzar su opinion
frecuentemente por medio de la referencias a otros escritos. Ademas, los estudiantes
filipinos incorporan una gama mas variada de las funciones de las citas para matizar
esta atribucion mediante el contraste (EN), la generalizacion (COMP) o la referencia
(REF) de las obras citadas, aduciendo un mejor conocimiento de los usos funcionales
de las citas y una mayor adecuacion al contenido retdrico de la Introduccién en aras de
facilitar la lectura a la audiencia (Hinds 1983, 1987) frente al escaso registro de citas
del grupo E. Esta variabilidad en la cantidad y en la calidad de las funciones de las citas
empleadas por parte de los estudiantes filipinos en relacidon a la estructura retorica de
los textos analizados deviene en una elaboracion mas compleja del escrito, que sirve
de baculo a la audiencia para orientarla por medio de la relacién de sus afirmaciones
con el conocimiento disciplinar sobre el tema de estudio de la comunidad cientifica en
las distintas partes del trabajo.

Las diferencias retdricas sefialadas entre estos dos grupos hasta aqui reflejan el
modo en que la informacién es presentada y expuesta en la Introducciéon de la
memoria de master. Los textos escritos por el grupo F poseen una retdérica mas
explicita por el orden ciclico de los movimientos (M1-M3), las repeticiones oportunas y
la adecuacion funcional de las referencias a las fuentes, en la que el estudiante asume
el papel responsable en la comunicacidn. Como consecuencia, mediante la transmision
ordenada del conocimiento, el escritor filipino facilita la lectura a la audiencia a la que
dirige el texto. Kaplan (1966), Hinds (1983, 1987) y Hyland (2002, 2005) son algunos
de los autores que han estudiado este fendmeno con anterioridad y han encontrado
gue hay una marcada diferencia entre la organizacién de los textos orientales y los
occidentales. Sostienen que en los textos occidentales el escritor es el responsable de
transmitir de manera explicita la informacion de manera clara y ordenada, mientras
gue los textos orientales ceden esa responsabilidad al lector. Con el término explicita,
estos autores se refieren a la inclusion de elementos del discurso tales como
conectores discursivos, repeticiones, remisiones internas o referencias a otros
investigadores que se utilizan para organizar los textos escritos. En el caso del
presente estudio parecen invertirse los papeles, pues es el grupo asidtico el que
presenta un discurso mas ordenado. Esto no es de extranar si consideramos que las
Filipinas recibieron la influencia occidental desde la llegada de Magallanes en 1521. En
la actualidad, tanto el inglés como el filipino son lenguas oficiales del pais en las que se
instruye a los escolares y a los universitarios, se publica en los medios de
comunicacién o se redactan las leyes. Por lo tanto, la influencia anglosajona en la
cultura filipina en el ultimo siglo por si sola podria servir como explicacién del uso de la
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retorica que emplean los escritores filipinos al escribir. Sin embargo, no es posible
descartar tampoco el factor de la formacién recibida en escritura académica por parte
de estos estudiantes en los resultados del estudio.

Por otro lado, habia un aspecto en la investigacién que realizamos previamente
(Sanchez Jiménez 2011) que se ha repetido en este estudio y que supone otra
diferencia significativa entre la retérica de las lenguas maternas de los informantes. En
espafol existe la tendencia de reforzar expresivamente las citas con valoraciones
mediante la funcion EV, aunque debido al tamafo del corpus estudiado sélo se han
analizado 2 ocurrencias. En lugar de posicionarse de un modo tan directo mediante una
referencia valorativa de la fuente, el grupo filipino prefiere esconder su voz usando EN
para contrastar los diferentes puntos de vista que autores diferentes han aportado
sobre un tema. Esta divergencia establece una distincidon discursiva sobre la cortesia
gue emplean ambos grupos en sus escritos: el espanol es mas directo y persuasivo,
emite juicios sobre las fuentes que cita, mientras que el grupo F esconde su voz,
evitando asi manifestar su opinidén sobre las referencias citadas por temor a provocar el
enfrentamiento publico con otros autores mencionados en el texto. Este tipo de
trabajos sobre la cortesia suponen un fructifero campo de estudio dentro del discurso
académico (Cortés de los Rios y Cruz Martinez 2001: 45) en el que ya se vienen
haciendo interesantes investigaciones en los ultimos afios (Oliver del Olmo 2004;
Morales et al. 2007; Poveda Cabanes 2008) y que conviene seguir ampliando en el
estudio contrastivo de los géneros académicos y profesionales, pues afloran diferencias
significativas en las practicas escritas de los grupos linglisticos investigados.

Por ultimo, se han identificado ciertas limitaciones en el estudio, como el de no
haber trabajado con un corpus mas amplio, con el fin de conseguir una mayor
fiabilidad en los resultados. Igualmente, la posibilidad de realizar la investigacién con
niveles equiparables de formacion hubiera permitido conocer si realmente son las
diferencias retoricas de la lengua las que provocan esos resultados en el analisis o, por
el contrario, son debidos a la instruccién recibida en los aspectos estudiados. Del
mismo modo, hubiera sido conveniente contar con otro corpus de memorias de master
escritas por hablantes anglosajones para comparar su comportamiento retérico con el
grupo filipino, a fin de descubrir si las diferencias encontradas con los espafioles estan
realmente causadas por la lengua de origen o por las reglas de cortesia de ambas
culturas.

A pesar de estas limitaciones, esperamos que los resultados expuestos en el
presente articulo inspiren nuevas investigaciones en el futuro que profundicen en estas
cuestiones y que su aplicacién sirva como un marco pedagdgico en cursos de
formacién para que contribuyan a la mejora de los trabajos académicos de los
estudiantes en los niveles de posgrado. De igual modo, también se pretende llamar la
atencién con este estudio a los formadores y a las instituciones sobre la ausencia de
este tipo de cursos en las universidades de habla hispana y de las consecuencias que
esto tiene en la produccién de textos por parte de los estudiantes de posgrado sin
formacion especifica en estos recursos discursivos. Por ultimo, se quiere insistir con
este trabajo en la existencia de distintas caracteristicas retéricas en cada cultura,
porque sdélo esta conciencia podra guiar a los estudiantes en la implementacion de su
escritura mediante la eleccion de modelos retéricos adecuados que permitan comunicar
eficazmente a la audiencia sus propodsitos dentro de una comunidad disciplinaria
determinada.
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Resumen

Se presentan en el siguiente trabajo los resultados de un experimento donde hablantes de espafiol
L1 juzgaron oraciones en alternancia de cédigo entre un sujeto -en las distintas personas- en inglés
y un verbo en espafiol y viceversa. La idea era constatar las preferencias en cuanto al sujeto
pronominal y las preferencias de nUmero y persona. Como se esperaba, el sujeto en espanol fue el
preferido en la alternancia. En cuanto a preferencias por la persona, cuando el sujeto estaba en
inglés, la tercera persona singular fue preferida sobre la primera y segunda. Sin embargo, cuando el
sujeto estaba en espafol y la tercera persona singular tenia morfologia, esta opcion fue preferida
sobre las otras personas, resultado no esperado porque la tercera persona en inglés tiene un
morfema de persona.

Palabras claves
Adquisicién de L2, rasgos gramaticales, alternancia de cédigo.

Abstract

This paper presents the results of an experiment in which L1 Spanish speakers judged code-
switched sentences with the subject in English and the verb in Spanish (and vice versa). The aim of
the study was to determine the language preference for the pronominal subject, as well as for
number, and person. As hypothesized, subjects in Spanish were preferred over subjects in English.
In terms of person, the preference was for third person singular when the subject was in English.
When the subject was in Spanish, however, the third person singular was preferred over first and
second person. This result was not expected due to the fact that the third person in English carries a
person morpheme.

Keywords
L2 acquisition, grammatical features, code switching

1 Introduccion

A medida que los estudiantes avanzan en el proceso de aprendizaje de lenguas
extranjeras desarrollan intuiciones sobre la lengua que aprenden y, en muchos casos,
estas intuiciones se van aproximando cada vez mas a las que tienen los hablantes
nativos. En lenguas como el espafiol, los hablantes han de desarrollar intuiciones sobre
los rasgos de género, niumero y persona. La realizacion morfosintactica de estos rasgos
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no es necesariamente evidente para un aprendiente de espafiol L2. En este sentido el
trabajo que presentamos aqui utiliza datos de hablantes nativos de espafiol obtenidos a
partir de una prueba experimental que pueden servir de punto de partida para hacer
posteriores comparaciones con datos de no nativos y, a partir de ahi, determinar en qué
medida las intuiciones de los hablantes no nativos se asemejan a las de los nativos a
medida que los primeros avanzan en su aprendizaje del espafol.

Para este estudio nos centramos en la alternancia de coédigo, que es una de las
situaciones que encontramos en contextos de lenguas en contacto. Redouane
(2005:1921) sefala que hay varios fendmenos linglisticos que pueden ocurrir en
situaciones de contacto, entre ellos, los préstamos, las transferencias, las interferencias,
la alternancia de cddigo y la mezcla de cédigo.

Hemos de precisar que la mezcla y alternancia de cédigo se conceptualizan de forma
diferente. Muysken (2000:1) mantiene que la mezcla de cédigo hace referencia a “todos
los casos en que los elementos Iéxicos y rasgos gramaticales de dos lenguas aparecen en
una oraciéon”®’. Por otro lado, la alternancia de cédigo puede ser “la sucesién rapida de
varias lenguas en un evento de habla.®®”.Segln estas definiciones la mezcla de cddigo
seria una situacion como: e/ snow, donde el espafiol provee la categoria funcional y el
inglés la léxica.

En cambio, una alternancia de cddigo implica un evento de habla completo, por
ejemplo, el famoso titulo del articulo de Poplack (1980): sometimes I'll start a sentence in
Spanish y termino en espafol. Por otro lado, para Koppe y Meisel (1995) la diferencia
radica en el hecho de que la mezcla es hecha por los nifios pues no tienen proyectadas las
categorias funcionales y la alternancia seria propia de los adultos, pues estos ultimos no
mezclan categorias funcionales y Iéxicas. Por su parte, Poplack (1980) mantiene que /a
house o el house no son casos de alternancia de cédigo, sino préstamos del sustantivo.

También es posible que la alternancia se dé siguiendo el criterio analdgico, es decir, en
la mezcla se asigna el género al sustantivo siguiendo el género de esa palabra en la otra
lengua como por ejemplo, /la house, donde la palabra en inglés recibe el articulo del
género de la palabra equivalente en espafiol (Liceras et al. 2008).

A efectos de este trabajo, se utilizara sin embargo el término alternancia de cddigo
para la alternancia entre categorias Iéxicas y funcionales como es el caso de el snow o la
snow. Asi se debe mencionar que la alternancia de cédigo esta sujeta a una serie de
restricciones que limitan donde pueden ocurrir los cambios entre las lenguas que se
alternan. En este sentido se han propuesto diversas restricciones a partir de distintos
analisis. Nos centramos aqui en las propuesta de Poplack (1980), Belazi et al. (1994) vy,
por ultimo, en la propuesta minimalista de MacSwan (2000).

1.1 “La restricciéon del morfema libre”®° (Poplack, 1980: 585)

Segun esta restriccion no es posible que haya una alternancia de cdédigo entre un
morfema libre y una forma léxica, salvo que ya ese morfema libre esté integrado en el
sistema fonoldgico de la lengua del morfema ligado.

7 Traduccién de “all cases where lexical items and grammatical features from two languages appear in one
sentence”.

%8 Traduccidn de “the rapid succession of several languages in a single speech event”,

® Traduccién de The Free Morpheme Constraint.
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En este sentido, Poplack mantiene que ejemplos como (1) y (2) no son posibles, pues
ni el morfema -AR para identificar grupos de la primera conjugacion en espainol estd
integrado al inglés, ni el morfema de gerundio -ING estd integrado al espafiol. Sin
embargo, esta tesis se contradice con algunos ejemplos reales encontrados en el lenguaje
de bilingues.

(1) Ana quiere jump-AR.
(2) Ana is salt-ING. (Liceras et al. 2008: 832)

La restriccion de Poplack fue una de las primeras restricciones gramaticales que se
propusieron para la alternancia de cdédigo. Segun la investigadora esta restriccion es
aplicable en todos los niveles linglisticos, salvo el fonoldgico. También en esta restriccion
entran las expresiones idiomaticas o frases hechas pues se comportan como morfemas
ligados y normalmente se realizan solamente de manera monolingtie (Poplack, 1980:
586).

“La equivalencia de estructura”’® (Poplack, 1980) complementa la restriccién anterior.
Con esta restriccién se propone que la alternancia de cddigo ocurre en puntos donde la
yuxtaposicién no afecta las reglas sintacticas de ninguna de las lenguas que participan en
la alternancia. Segun esta restriccidén, el ejemplo (3) no es posible ya que la oracién
relativa en espafol requiere un subjuntivo cuando el inglés necesita un infinitivo y por
esta razon, las dos estructuras no se corresponden.

(3) *EI MAN que CAME ayer WANTS JOHN comprar A CAR nuevo.
(Gingras, 1974 en Poplack, 1980: 587)

Esdecir que en la alternancia, el constituyente cambiado debe ajustarse a las reglas
gramaticales de la otra lengua. Las restricciones de Poplack fueron sometidas a escrutinio,
como se vera a continuacion.

1.2 “La restriccién del nucleo funcional’’! (Belazi et al., 1994)

Toribio (2001) mantiene que las restricciones del morfema libre y de la equivalencia de
estructura de Poplack fallan cuando se aplican en lenguas tipolégicamente diferentes.
Incluso cuando las dos restricciones operan en conjunto no son suficientemente
restrictivas por lo que no dan cuenta de una serie de casos de alternancia de cddigo que
son posibles. Por ello, Belazi, Rubin y Toribio (1994) proponen “La restriccién del nucleo
funcional” que intenta ser un principio mas general para las lenguas humanas (Toribio,
2001).

Segun esta restriccion no es posible que haya alternancia de cédigo entre un nucleo
funcional y su complemento. Por ejemplo, un complementante, un determinante o la
flexidn no podria alternar con un sintagma nominal ni con un sintagma verbal. Segun
Toribio (2001:203) los rasgos semanticos y sintacticos de un nucleo funcional tienen que

7% Traduccién de The equivalence of structure.
! Traduccién de The Functional Head Constraint.
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concordar con los rasgos de su complemento. En (4), el complementante gue alterna con
un sintagma nominal, por lo tanto segun la regla, seria agramatical,

(4)*El profesor dijo que the student had received an A.
Compl SN

(Belazi et al., 1994 en van Gaas, 2002: 93)

Sin embargo, la oracién pasa a ser gramatical si el complementante estad en la misma
lengua que el sintagma nominal que introduce, como se observa en (5).

(5) El profesor dijo that the student had received an A. (Belazi et al., 1994)

El ndcleo requiere cotejar rasgos con su complemento y si esos rasgos no concuerdan,
la alternancia se bloquea y la oracién no se produciria (Van Gass, 2002).

Segun Belazi et al. (1994:231 en Van Gass, 2002), la restriccién del morfema libre
puede ser incluida en su propuesta de la restriccion del nucleo funcional si se analizan los
morfemas flexionados como nucleos funcionales.

Por otro lado, aunque cuando hay alternancia entre un elemento funcional y un
complemento la oracién es agramatical, cuando se da entre un elemento que funciona
como nucleo léxico y su complemento, la oracion es gramatical. Toribio (2001: 208)
ejemplos como los de (6) - (8).

(6) Nuestro decano se presento for the position of Chancellor.
(7) Justo durante my summer vacation.
(8) Agotada from long hours of work. (Toribio, 2001)

En (6) después del nucleo léxico verbal se produce el cambio al inglés. Es decir, se
respeta la restriccion pues el cambio se da entre el nucleo léxico y su complemento y no
entre un nucleo funcional y su complemento. Otras posibilidades de alternancia se pueden
dar entre una preposicidn, un sustantivo o un adjetivo y sus respectivos complementos,
como se ve en (7) y (8).

En resumen, la restriccién del nudcleo funcional explota las relaciones y jerarquia ya
existentes en la gramatica para proponer sus restricciones o para predecir donde son
posibles los cambios. Una alternativa a esta restriccion del nucleo funcional es la que
propone MacSwan (2000 & 2008), desde una perspectiva minimalista.

1.3 Un acercamiento a la alternancia de codigo desde el Programa Minimalista

En este programa se parte de la idea de que existen dos componentes centrales en el
sistema conceptual humano. Por un lado, el sistema computacional del lenguaje humano
y, por otro, el lexicon. Mientras que el primero es invariable a través de las diversas
lenguas, el segundo es idiosincratico en cada lengua (MacSwan, 2000 & 2008).

Ademas, es a partir del lexicon desde donde se seleccionan los items Iéxicos para
iniciar una derivacion. Estos items |éxicos tienen una serie de rasgos interpretables tanto
en la forma légica como en la fonética. Los items pueden ser funcionales o léxicos. En el
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caso de los primeros tienen rasgos como caso, tiempo y concordancia. Los segundos
poseen rasgos semanticos, fonoldgicos y de categoria (verbos, nombres, etc.).

Para que una categoria Iéxica se genere, debe moverse a lugares donde pueda cotejar
Sus rasgos con una categoria funcional. Asi los items Iéxicos son proyectados y fusionados
y posteriormente legitimados para ser interpretados en los niveles fonético y ldgico (Van
Gaas, 2002; Van Gelderen y MacSwan, 2008).

Van Gelderen y MacSwan (2008: 767) mantienen que como la variacion esta asociada
al léxico, la alternancia de codigo no es mas que la consecuencia de mezclar
constituyentes de varios léxicos en el momento de una derivacion. Es el mismo proceso
qgue si los items pertenecieran a una sola lengua y debieran cotejar sus rasgos, y en este
sentido, agregan que “nada restringe la alternancia de cédigo salvo los requisitos de las
gramaticas que se mezclan”’2. Por lo tanto, los ejemplos que hemos visto arriba en (1) y
(2), serian el resultado de mezclar dos Iéxicos si se considera que los morfemas flexivos
forman parte del Iéxico igual que los lexemas.

Lo anterior, a diferencia de lo que se ha visto antes, no es una restriccion gramatical y
sugiere que ninguna lengua se impone a otra. La propuesta de Macswan mantiene, sin
embargo, que la alternancia de cdédigo es posible en la sintaxis pero no en el nivel
fonoldgico, ya que se crearian elementos impronunciables. La propuesta o el analisis de
MacSwan nos libera en principio de las restricciones que se mencionaron anteriormente.
No obstante, como se vera mas adelante, no deja de haber excepciones porque, como se
ha mencionado anteriormente, la alternancia de cddigo se va a ver restringida por las
restricciones de las gramaticas que se mezclan (Van Gelderen y MacSwan 2008: 767).

1.4 La alternancia de cddigo entre una categoria léxica y una funcional: el caso
del sujeto pronominal y el verbo.

Se ha atestiguado y se acepta que la alternancia de cddigo entre un sujeto léxico y un
verbo es posible, como en el ejemplo (9). Sin embargo, cuando el sujeto es pronominal
normalmente se argumenta que no es aceptable.

(9) The car talk brothers lachen altijd te veel.
The car talk brothers laugh always too much.
Van Gelderen & MacSwan (2008: 771)

MacSwan (2000) proporciona datos que, en contra de lo que defienden otros
investigadores, no se ajustan a las restricciones que niegan la posibilidad de la alternacia
de cédigo entre una categoria léxica y una funcional. A partir de datos espontaneos del
Nahuatl y el espanol muestra que, en ciertas condiciones, a un sujeto pronominal le
puede seguir un verbo en la otra lengua. En sus ejemplos muestra que cuando el verbo
no tiene un morfema que necesite cotejar rasgos, la alternancia de cédigo es posible
como en (10) y (11). En casos en donde el verbo tiene morfologia de persona como en
(12) y (13), la alternancia no es posible porque hay un bloqueo al no poderse cotejar los
rasgos.

(10) El kikoas...

2 Traduccion de “nothing constrains code-switching apart from the requirements of the mixed grammars”.
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(11) Ella kikoas...
(12) *Yo nikoas tlakemetl
(13) *Tu tikoas...

Se considera que ni y ti son dos morfemas que necesitan concordar con los sujetos. No
asi en el caso de la tercera persona singular, donde se propone que hay un morfema nulo
y, por lo tanto, el verbo en este caso no necesita entrar en relacién con el sujeto para
cotejar rasgos. Por otro lado, aunque el pronombre en espafol tiene rasgos de lera y 2da
persona y de igual manera el verbo del ndhuatl, cabe preguntarse por qué no se cotejan
sin problemas. Segin MacSwan (2000) es porque el pronombre en espafol lleva un rasgo
de género, lo cual causa problemas y genera el choque con los verbos del nahuatl. Pero
posteriormente en Macswan y Van Gelderen (2008) reelaboran esa propuesta y dicen que,
en todos los casos, tanto primeras como terceras personas, si son pronombres, la
alternancia con el verbo de la otra lengua es imposible.

Van Gelderen y MacSwan (2008:775) validan su analisis al decir que los pronombres
tienen diferentes estrategias para cotejar rasgos, pues se desplazan de D a T y forman un
nucleo complejo mixto. Sin embargo, y como hemos mencionado, los datos presentados
por MacSwan en trabajos anteriores, son espontaneos y finalmente sugieren que no hay
una marca de tercera persona en Nahuatl, y como no existe tal, no hay necesidad de que
el verbo entre en una relacién de concordancia con T para cotejar rasgos y evitar que
compitan.

La asimetria que emerge de la alternancia de cddigo entre el Ndhuatl y el espafol
podria localizarse también entre el espainol y el inglés, si se considerara que en inglés sdlo
la tercera persona singular tiene un morfema que marca la persona. Y por otro lado, si se
analiza la tercera persona del singular en espafiol como carente de un morfema que
necesite concordancia con el sujeto y por tanto sin incompatibilidad con el sujeto inglés
porque no coexisten a la hora de fusionarse con la categoria tiempo (tense).”’

A partir de estas propuestas hemos analizado los datos de un experimento disefiado
para ver como los hablantes de espafiol L1 juzgan oraciones donde se alterna un sujeto y
un verbo en espafiol e inglés y entre las distintas personas. La idea es constatar si
muestran tendencias claras en cuanto a su preferencia por el sujeto nominal frente al
pronominal de la alternancia y si hay preferencias ligadas al nimero y la persona.

2. El estudio

Tomando como punto de partida las conclusiones de MacSwan y Van Gelderen (2008)
de que no es posible una alternancia con pronombres’* cuando el verbo tiene morfologia,
se plantean las siguientes preguntas de investigacion.

3 Code-switching project. Language Acquisition Research Lab. 2010-2011.
74 Estos autores mantienen que los sujetos DP (el nifio, the boy, la casa, the house, etc.) pueden ir seguidos de
un verbo en la otra lengua porque no se ubican en la categoria tiempo (tense), sino en otra posicion.
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2.1. Preguntas de investigacion

A) ¢(Tendran los participantes alguna preferencia por la lengua del sujeto de la
alternancia? Es decir, al tener oraciones como (14) y (15) ¢éprefieren aquellas oraciones
con un sujeto en inglés o un sujeto en espanol?

(14) Nosotros talk about syntax.

(15) We hablamos de sintaxis.

B) ¢Tendran los participantes alguna preferencia por los rasgos de persona o nimero del
: 75
sujeto’>?

- La primera y segunda persona del singular sobre la tercera, tanto en inglés como
en espafnol.

- La primera y segunda persona del plural sobre la tercera, tanto en inglés como en
espafol.

- Numero: singular frente a plural en inglés y espanol.

- He y she frente al resto de las personas.

- Ely ella frente al resto de las personas.

3. Hipotesis

#1. Preferencia por la alternancia con sujeto en espafiol y verbo en inglés. Si se tiene
en cuenta que los pronombres del espafiol tienen género y requieren cotejar este rasgo,
pero no es el caso del inglés, se espera que el sujeto en espafiol sea el preferido. Esta
hipdtesis la basamos en la GFSH (Grammatical Features Spell-out Hypothesis’®) propuesta
por Liceras et al. (2008), segun la cual, se prefiere la categoria funcional de la lengua que
tiene un rasgo funcional mas gramaticalizado, como es el caso del género en el
determinante del espafiol y, en el caso que nos ocupa, del pronombre personal también.

#2. Los rasgos de persona: sujeto en espanol. Dado que la alternancia sélo puede
ocurrir entre un sujeto y un verbo que no tiene un sufijo que necesite concordancia, se
puede predecir que cuando el sujeto esté en espafol, la alternancia serd aceptada con
todas las personas, excepto la tercera singular puesto que el verbo en inglés lleva
morfologia en este caso (la -s del indicativo).

#3. Los rasgos de persona: sujeto en inglés. Cuando el sujeto estd en inglés, sdlo la
tercera persona singular es posible porque es la Unica forma del verbo espafol, la tercera,
gue no tiene rasgo de persona explicito. Por lo tanto, esta combinacién deberia ser la que
reciba mayor aceptacién en comparacién con las otras opciones.

4. El experimento
Para comprobar las preferencias de los participantes en cuanto a la lengua del

sujeto de la alternancia o el nUmero y persona del sujeto, se administré una prueba de
juicios de gramaticalidad. La prueba estaba compuesta de 100 items con oraciones con

75> Conocidos en gramatica generativa como los rasgos FI (Kerstens, 1993).
’® Traduccién de Hipétesis de la materializacién de rasgos formales.
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alternancia de codigo dentro del sintagma nominal (articulo definido en espanol +
sustantivo en inglés o articulo definido en inglés + sustantivo en espafol)’’ y con
oraciones alternancia de cdédigo entre el sujeto y el verbo que son las que vamos a
analizar en este trabajo.”® Estos items experimentales especificos para nuestro estudio,
eran dieciocho, nueve con sujeto en espanol y nueve con sujeto en inglés.

La prueba fue aplicada a un universo de 72 participantes que vivian y asistian a una
universidad en Espafia’®. Los participantes fueron clasificados de acuerdo con los
resultados que obtuvieron en la prueba de conocimiento del inglés, Cantest®. Del grupo
original de 72 participantes, se retuvieron 66, de los cuales 35 fueron clasificados en el
grupo avanzado y 31 en el grupo intermedio.

Los participantes veian oraciones como (16), sujeto en espafiol y (17), sujeto en
inglés y debian puntuarlas segun una escala Likert como la que se muestra en (18).

(16) Ese perro necesita que usted take him to the veterinarian.
(17) Peter wants to know if you conocen al presidente.

(18) 1 2 ' 3 B 5

Suena muy mal Suena mal Suena raro No suena mal Suena bien

5. Resultados

Las respuestas de los participantes fueron analizados a través de una ANOVA mixta de 4
factores. Las puntuaciones de los estudiantes fueron las variables dependientes. El nivel
de conocimiento de inglés de los participantes, la condicién de la alternancia (inglés o
espafol) y los rasgos nimero y persona fueron las variables independientes. Al analizar
los datos se obtuvieron los siguientes resultados.

5.1. Preferencias en cuanto al sujeto de la alternancia

77 Estos items han sido analizados en Liceras et al. (2006) y en Liceras et al. (2008).

’8 Habia también oraciones de relleno con compuestos deverbales gramaticales y agramaticales, en inglés y
espafol (cazamoscas, *moscasza, *cazarmoscas, flycatcher, *catcherfly, *fliescatcher).

% Los datos utilizados para el estudio pertenecen al Language Acquisition Research Lab de la Universidad de
Ottawa. En este sentido queremos agradecer al laboratorio por permitirnos utilizar estos datos (véase Liceras et
al. 2008 para los agradecimientos concretos a los participantes y a los investigadores implicados en la recogida
de datos). El estudio fue financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia de Espana, direccion General de
Investigacién Cientifica y Feder (DGICYT #BFF2002 -00442) y el Consejo de Investigacién en Ciencias Sociales
de Canadda (SSHRC #410-2004-2034).

80 E| CanTEST es una prueba estandarizada para medir el nivel de inglés que se aplica en la Universidad de
Ottawa.
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En esta situacién se queria ver cual era el sujeto preferido en la alternancia. Como puede
verse en el grafico 1, los participantes prefieren los casos de sujeto en espafiol frente a
los casos de sujeto en inglés. Es decir, se confirma la hipotesis de que el sujeto en

espafiol, como pasaba con el determinante espafiol®!, se prefiere frente al inglés. Es decir

gue requiere constatar rasgos de género como lo haria el articulo con el sustantivo. La
diferencia en la preferencia fue significativa (p> 0.05).
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5.2. Preferencias segun el niumero del sujeto de la alternancia cuando el sujeto
esta en espainol

En este caso se analizd la preferencia de los participantes en cuanto al nUmero del sujeto
en espafol. Los participantes prefirieron ligeramente el sujeto cuando era en singular. Sin
embargo, la diferencia entre ambas condiciones no fue significativa (p> 0.05), lo cual
sugiere que no hay una preferencia marcada en cuanto

al numero del sujeto en espafol.
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81 Hemos de precisar que esta preferencia se daba en el caso de los hablantes nativos del espafiol, que son los
mismos que completaron los items que analizamos aqui. Hemos de precisar también que esta preferencia se
daba cuando se aplicaba el criterio analdgico (/la house frente a el house). En los casos en que no habia
concordancia entre el determinante espafiol y el equivalente en inglés (casa), como es el de el house, los
participantes preferian la alternancia con determinante en inglés (the casa) [véase Liceras et al. 2006 y Liceras
et al. 2008).
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5.3. Preferencias segun el niumero del sujeto de la alternancia cuando el sujeto
esta en inglés.

También se analizé la preferencia de los participantes cuando el sujeto de la alternancia
era en inglés. En este caso, el sujeto en singular fue el preferido, sin embargo esta
preferencia tampoco fue significativa (p> 0.05). Este resultado estd en consonancia con el
anterior, donde se ve que los participantes no estan siendo sensibles al nimero del sujeto
en ninguna de las dos condiciones (lenguas).
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5.4. Preferencias segun la 1era y 2da persona singular con respecto a la 3era
persona singular en alternancias con sujeto en espanol

Se compard en este caso la preferencia de los participantes con respecto al sujeto de
primera y segunda persona (sin morfologia en inglés) frente a la tercera persona (con la
marca -s). Es decir, casos como, por ejemplo (18) frente a (19) y (20):

(18) Juan dice que él is the best. [3era persona].

(19) Este perro necesita que usted take him to the veterinarian. [2da persona].

(20) ¢Quién dice que yo know how to dance flamenco? [1era persona].

La diferencia entre las dos condiciones fue significativa (p< 0.05). Este resultado es
contrario a lo esperado, pues el verbo en inglés en este caso tiene flexidon y, ademas,
segun el anadlisis de MacSwan (2000) esta opcién no se daria en situaciones espontaneas.
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5.5. Preferencias entre la lera y 2da persona plural con respecto a la 3era
persona plural en alternancias con sujeto en espanol

En este caso se analizé cual era la tendencia de los participantes en cuanto a la persona
en plural. La primera y la segunda persona fue preferida sobre la tercera, sin embargo, la
diferencia no fue significativa (p> 0.05).
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5.6. Preferencias segun la lera y 2da persona singular con respecto a la 3era
persona singular en alternancias con sujeto en inglés

Aqui se contrasté la tercera persona con la primera y segunda pero con sujeto en inglés.
La hipétesis era que los participantes preferirian el sujeto en tercera persona pues se esta
considerando que la tercera persona del espafol no tiene morfologia y, por lo tanto,
deberia ser mas aceptada. Y también porque seria una opcién posible en alternancia de
codigo espontaneo. Los resultados confirman la hipdtesis, ya que los participantes
prefieren la tercera persona vy la diferencia es significativa (p< 0.05).
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5.7. Preferencias segun la lera y 2da persona plural con respecto a la 3era
persona plural en alternancias con sujeto en inglés

Con una diferencia significativa, (p<0.05), los participantes prefirieron la tercera persona
sobre la primera y segunda también en el caso del inglés. El resultado se alinea con el
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anterior en donde también prefirieron la tercera persona. Entonces cabe preguntarse si en
el caso anterior estan reaccionando a la morfologia o simplemente se trata de una
preferencia por la tercera persona (tanto del singular como del plural) quizas por un
problema de frecuencia.
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5.8. Preferencias entre él y ella con respecto al resto de los pronombres
personales en alternancias con sujeto en espanol

La hipétesis para este contraste era que el resto de los pronombres serian preferidos
sobre é/ y ella. No obstante, los participantes prefirieron é/ y ella, es decir, la opcién no
esperada si se tiene en cuenta que la alternancia en este caso seria con un verbo que en
inglés viene con el morfema -s para indicar la persona. La diferencia entre ambas
condiciones fue significativa (p< 0.05). Parece que estaria en la misma linea que los
resultados anteriores: es decir, la tercera persona siempre se prefiere,
independientemente de la morfologia verbal.
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5.9. Preferencias entre he y she con respecto al resto de los pronombres
personales en alternancias con sujeto en inglés

Tal como se esperaba para este contraste, he y she fueron preferidos sobre las otras
personas. Se esperaba este resultado porque se supone que la tercera persona singular
del espanol no tiene morfologia y seria una de las opciones posibles de alternancia de
cédigo segun la propuesta de analisis de MacSwan (2000). La diferencia entre una y otra
condicién fue significativa (p< 0.05). Pero como también hemos obtenido este resultado
cuando el sujeto estaba en inglés, no estd claro que podamos atribuirlo a la falta de
morfologia del verbo espafiol.
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6. Conclusiones

Dos de las hipdtesis propuestas se cumplieron. Por un lado, los participantes si
prefirieron el sujeto en espafol, tal como se esperaba. En el caso de la alternancia dentro
del determinante, y cuando se les enfrenta a juicios de gramaticalidad, los nativos
prefieren el determinante inglés frente al espanol en lineas generales pero eso es cuando
la alternancia viola el criterio analdgico (el house); si no lo viola (la house) prefieren el
determinante espafiol. Sin embargo, en la produccion espontdnea, raramente se
encuentran casos de alternancia entre un determinante inglés y un sustantivo espafiol
(Liceras et al. 2008). Por lo que se refiere a la produccién espontanea de alternancias
sujeto+verbo, no contamos con datos en que se proporcionen ejemplos de alternancia de
coédigo entre el espafiol y el inglés y no hemos visto ningun trabajo en que se haga
referencia a este tipo de alternancia. Con respecto a las alternancias entre lera y 2da
persona singular versus la tercera persona, cuando el sujeto era en inglés, la prediccion
se cumplié. Es decir, la tercera persona fue la preferida y lo que se esperaba pues el
verbo en espafol en este caso se considera que no tiene un morfema de persona. Pero
aqui debemos precisar que, como hemos dicho anteriormente, cuando el sujeto estd en
espafol, la tercera persona fue la preferida también, aun cuando en este caso el verbo en
inglés tiene morfologia. Esto contradice lo que hemos planteado con respecto al cotejo de
rasgos en general y también va en contra de la propuesta de MacSwan (2000), de que
cuando el verbo tiene un morfema que necesita cotejar el rasgo de género del sujeto
pronominal, el cambio de cddigo se bloquea.

Hemos de precisar que los participantes mostraron una preferencia por la tercera
persona en otras condiciones también: en la tercera del plural en inglés, por he y she
contra el resto de personas y en é/ y ella contra el resto de personas, por lo que parece
haber una preferencia por la tercera persona, mas que por el hecho de que haya o no
flexion.

Como se ha visto, los resultados muestran tendencias claras por parte de hablantes
nativos de espafnol. Creemos que estos datos sirven de punto de partida para llevar a
cabo estudios con aprendices de espafiol de distintos niveles ya que, se ha argumentado
gue la preferencia por el criterio analdégico que muestran los nativos de espafiol pero no
los angléfonos que aprenden espafiol, ni siquiera en los estadios mas avanzados (Liceras
et al. 2008), indica la sensibilidad al rasgo de género que idealmente debe ser la meta del
que aspira a tener competencia casi-nativa en espafol. Por lo tanto, este tipo de
experimento se podria llevar a cabo con hablantes no nativos del espafiol para saber si
han desarrollado o tienen las mismas intuiciones que los nativos con respecto a los rasgos
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de género y numero en el caso de la alternancia de cddigo entre el sujeto y el verbo. Este
tipo de estudio nos permitiria comprender cémo y cuando se interiorizan los rasgos de
género y numero en la mente del aprendiz de espafiol como L2.
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RESUMER: El objeto del anticulo s ol de identificar, en primer lugar, y analizar, posteriorn-
mente, las distintas tipologlas de discursos que tienon lugar en el dmbito de la politica cultu-
ral y on campos especiicos de la gestian, distinguienda sus fuentes de legitimacion, relevan-
cia y configuracidn histérica en Espania desde la recuperacion de la democracio, Una vez
planteada la tipologia por niveles da discurso, eshozaromos someramento la interaccién quo
s produce entre los discursos, en una realidod construida sistémica y socialmente. Por dlii-
mo, nos cenlramos en analizar la sitvacién en Fspaina del andlisis del discurso cientifico,
cuyo objativo es el de describir y/o comprender y/o explicar desdao las teorfas de las ciencias
sociales/humanas los fendmenas que acontecon en el dmbito de las instituciones culturales
piblicas y, en alguna medida, en la gestidn de la cullura, En tomao al radio de accidn de la
administracién poblica cultural (una loy o una norma de rango inferior como una convoca:
toria deo subvenciones) los relaciones quo se dan entre los agentes dol campo no son las de
cooparacion o simbiosis, i bien pudieran serlo en determinadas circunstancias como conse-
cuencia do compartir ciertos intereses. Al contrarlo, ol discurso clentifico, lojos de quadar al
margen dal campao artistico, interacciona con ol de los actores o insttuciones colturales en
una realidad en ko que todos los discursos pugnan por adquirir un capital simbélico tal que
acobe definiendo la realidad onistica y cultural por encima del resto.

PALABRAS CLAVE: Convivencialidad, sostenibilidad, consumo responsable, sociedad del mie-
do, contrapublicidad.
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82 Como siempre en esta seccién, la paginacion reproduce la de la edicidn original. Citar como: Rubio Ardstegui,
J.A. (2008). Niveles de discurso de la politica cultural y sus interacciones en la construccién de la realidad
artistica y cultural. Periférica, 9: 21-40.
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'El paisaje ordena sus famanios y sus distancias de acverdo con nuesha refing, v nues-
fro corozon reparte los ccentos. La perspective visual v la intelectual se complican con
fe perspectiva de la velorecion, En vez de disputay infegremos nuestras visiones en ge-
nerosa colaboracién espiritual, ¥ como las riberas independientes se adnan en lo grue-
sa vena del rio, compongamos ef torrente de fo real.

Jost Ortega y Gosset. Ff espectador frome 1), 1914,

En la esfera de las ortes y la cullura en general y, particularmente el papel del compo ortfs-
tico' en su relacién con el poder politico y su postmoderna vinculacidn con las politicas po-
blicas en las democracias contempordneas, las ciencias sociales han tratado de dar cuenta -
a través de la leorfas- de las reglas cambiantes de funcionamiento de la creacién y produc-
cidn artistica y de su repercusian e inferrelacion con los esfilos de vida de los sujeias- recep-
cién aristica-. Estas reglas de funcionamiento estan vinculadas necesariamente con los acto-
res o agenfes que se concitan en este dmbilo de la realidad social, coda vez mds compleja,
como apunta Rodriguez Moraté con el término la socieded de la cufture® . Pero indudablemen-
te, la aparicién, a partic de la instavracion de la democracia, de la administracién poblica en
nuestro pais como factor estructurante del propio dinamismo del arte y la cultura contempora-
neas conforma un escenario nuevo tanto en las denominadas industrias culturales tradiciona-
les {cine, libro), cuanto mas en olros sectores mds prdximos al sector pablico como las polfi-
cas bibliotecarias, museisticas y de las artes escénicas y lo misica. Tanto la posicion de poder,
como la naturaleza de los actores, configuran una posicién en este espacio-campo cultural,
que se representa a través del andlisis del lenguoje. Esia inferaccién entre los aclores, plasma-
da en los discursos, se da en un enframado inestable y transido de relaciones de poder y no
de cooperacién. El heche de que los actores que se concitan en el campo aristico sean dis-
fintos en fanto que cumplen funciones sociales diferentes, ello no determina que sean comple-
mentarios entre sf o que cumplan funciones complementarias en un sistema orgdnico.

En la fabla nim, 1 presentamos de forma esquemdtica la identificacién y definicién de los dis-
tintos discursos y subsiguientemente haremos referencia a cada uno de ellos de modo mas exa-
hustivo.

o/ E discurso de las cencias sodicles y humenas: Una de las ponticularidades del discurso
cientifico que queremos destacar es la inferaccién que se da en las ciencias sociales y huma-
nas con respecto su objeto de conocimiento. A diterencia de las ciencias naturales, en las cien-
cias humanaos y sociales el hombre es fanto sujeto como objeto de conocimiento. Ello supone
una inferaccién entre una teorfa que quiere dar cuenta de los fenémenocs -humanos- v que una
vez formulada retorna a esos mismos fenémenos, por lo que queda incorporada de algin mo-
do en la accién social. Fllo permite afirmar que los teorias de las ciencios humanas y sociales
intervienen en la realidad social en un proceso "ida y vuelta® o ciclico como representamos en
el grdfico nom 1. Esta condicidn de las ciencias humanas y sociales es lo que A Giddens de-
nomind 'doble nivel hermeneitico™,
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Tabla 1. Cuadro sinéptico acerca de los de nivales de discurso en o dmbito de las artes y |a cultura
Ambios de los

discutsos
Metodologia
cientifica:
fundomentos
epstemadégicos, Tednico Papel My Débil
leorias sustantivas, secundarno
mefodologics
cualitativas-
cuantitofivas
Capital cullural'y
cientifico Ausencia de Muy débil
e Tebnco
+reconocimiento figuras
social
\ Puntual, tanto
Ex'pen'gncid 2 Practico-tedrico gecgrafica fuerle
Cientifica {en ugeber ser foatrant
menor medida) [“deber ser”| . como puniualmente
histdricamenle
Metodologias Préclico con
cieniificos fundamenios tedrices.
aplicables alos Debersenir para Muy débil-
fipcs de mejorar o solucionar un & Espofso 55 aébi
S hay fradicién
eVORIGCION: ex- preblema.
_ante, ex_post, Recomendaciones
plurgisias elc. po¥iicas.
; Menor que en
SECaac politico furopa aébi
poder ;
[franausmol
Conio
fomar parie del Sentido cemun recuperacion flerle
campo {préctico) fexperienciol dela
democrado
Experenciol
primordicimente. SN Aparlirde la fuerle
En menor medida, : .pr. ’ década deloes
multidisciplinar
cientifico, noventa
pedagdqico.
Fuente: doboroaén propio
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Por lo tanto, se frata entonces de observar v describir hasta qué punto la produccién cientifica
espaiola cuyo objeto de conocimiento es aguella estera definida por la relacién entre las ar-
tes y el Estado y los ciudadonos - a través de kas politicas publicas que fomentan el arte y el
disfrute o experiencia de los ciudadanos de aquello que se considera arte- ha influido en la
configuracién del funcionamiento de las reglas de las ares, su fomento por parte de las ad-
ministraciones piblicas v en la vida de los ciudadanos. Si bien ello mismo desbarda las inten-
ciones de este articulo, mds adelante bosguejamos algunos indicadores de la sitvacién.

Esta refroalimentacién entre el dmbito la realidad social y las ciencios sociales y humanas se
da a través de varias formas de acercamiento:

-lo descripcion: es el propdsito mas elemental de los ciencias. Fn el ambito que estamos ana-
lzando, por ejemplo, las encuestas sobre el consumo cultural ponen de manifiesto las relacio-
nes entre el nivel académico de la poblacién y los indices de lectura o el consumo de artes es-
cénicas. (regularidades empiricas).

-La comprension: establece el sentido que los aclores sociales dun a sus propias conductas.
Por ejemplo, en la investigacién acerca de las subvenciones a las artes escénicas en Espana,
es muy relevante comprender el significado que la subvencién tiene entre los agentes del cam-
po escénico-musical. Las subvenciones como cualguier otro fendmeno que acontezca en un
campo social y cultural es una realidad construida por el conjunto de discursos de los agentes
que se concitan. Por lo tanto, acercarse a la verdad del problema necesariomente ha de pao-
sar por comprender el sentido de las acciones de los agentes en este caso del fendmeno es-
cénico-musical’,

-Lo explicacion: se trata de un nivel de discurso cientifico que hace referencia o aquella teoria
que es copaz de dar cuenta de los fendmenos observados e incluso de predecir ofros. la feo-
ria no solo describe sino que explico las causas de los fenémenos. Estdn compuestas por ro-
ronamientos ldgicos y conceplos, que segin su carga empirica pueden llegar a convertirse en
indicadores.

b/ ! discurso intelectual. En este caso podriomas hablar de una ausencia de discurso intelec-
tual espaiol sobre las artes y ko cultura y tengamos que referirnos a Francia como ejemplo con-
tratio para enfender el débil papel de este nivel de discurso en Espaiia y sus consecuencias. En
nuestro pais constatomos intelectuales como Fernando Savater, que desde hace décadas fie-
ne un papel activo y considerable tanto en los medios de comunicacién como en la continua
edicién de ensayos acerca del papel de algunos aspectos de la cullura o del valor de las hu-
manidades en la politica educativa®, con un posicionamienio idealdgico en asuntos culturales
muy préximos al ciudadano como la defensa del idioma castellano en la escuela en las comu-
nidades auténomas bilingtes. Sin embargo, estén ain por aparecer en este pais algdn inte-
lectual que haga un discurso desde cualquier posicién ideoldgica a la politica del Ministenio
de Cultura o los politicas culturales de los gobierncs autonémicos. Constatamos, por tanto,
que no existen intelectuales en Espaia de la talla de Pierre Bourdieu y otros intelectuales fran-
ceses en su papel critico con la polttica del Minsterio de Cultura francés, tal como pone de
manifiesto Ahearne en un informe de investigacién®.

o/ El discurso de la evaluccion, Los poderes pablicos en Espaiia histéricamente han sido re-
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fractarios a la evaluacion de las politicas piblicas, los planes y los proyectos. También, por lo
tanto, de la metaevaluacién, o lo que es lo mismo, la reflexién sobre la practica de las eva-
luaciones y sobre los distintos métodos y soportes tedricos de la evaluacion, Bl campo cultu-
ral, dada su presencia testimonial si lo comparamos con las politicas pablicas fuertes tales co-
mo la educacién o sanidad no ha sido prolifico en evaluaciones que hayan podido rascender
en seminarios o congresos sobre la gestion o la politica cultural.  Maria Bustelo diferencia el
conocimiento de la evaluacién, del cientifico bésicamente en su finalidad:

'En términcs genercles, ko investigocidn se hoce con el fin dltimo de construir conacimiento. Lo
evaluacién, sin embargo, se boce pare mejorar los programaos evelusdes, rendir cuentos sobre los
msmos y generar une informocdn que permite lustrar posibles ceciones fulures. Es ciero gue,
de clguna monera, la evaluacidn fambién construye conocimiento, pero éste es siempre de carac-
ter més oplicado o concreto”.

Asimismo, cualquier documento final de evaluacién debe hacer recomendaciones a la insti-
tucién poblica que insto a la evaluacion. Estas recomendaciones deben ser tanto técnicas co-
mo también, de cardcter politico.

Podriamos resaltar el popel de dlgunas instituciones pdblicas aisladas, tales como la Diputa-
cién de Barcelona a través del CERC desde inicio de la década de los noventa. Mds reciente-
mente es significativo pero adn no es posible valorar, ¢l Convenio firmado por la desapareci-
da D.G. de Cooperacién Cullural del Ministerio de Cultura y la Federacién de Municipios y
Provincias de Espaiia en un proyecto de auvto-evaluacién de los ayuntamientos,” o el hace po-
co constituido Observatorio Vasco de la Cultura.

d/ £ discurso de lo consultoria, Se le puede definir de manera muy similar al discurso de la
evaluacidn. No obstante, es mencs costaso; puede tener un valor proyectivo y no esta encor-
setado en los presupuestos metodoldgicos de vna evaluacion., £l Centre dEstudis i Planificacio
(CEP) y el papel del profesor de la Universidad de Barcelona, Lluis Bonet, deben ser mencio-
nados, en esle caso. Sus trabajos de  consultaria cullural en Espaiia conformaron una prime-
ra aportacion al desértico panorama del pais. Su lobor fue pionera en la aparicidn de los pri-
meros estudios e informes publicados sobre la sitvacién de algunos aspectos de la cultura es-
paiiola. A finales de los ochenta y principios de los noventa el CEP cubrié el espacio vacio tan-
to en el dmbito de ka evaluacién, como en el cientifico. También hay que resenar la Fundo-
cid interarts, creada en torno a la figura del fallecido Eduard Delgado a mediados de los aios
noventa, y financiada por la Diputacion de Barcelona. Esta organizacién se la puede definir
en su papel de Stakeholder de la politica cultural de la Unién Europea y de ofras instituciones
europeas. Hoy continda su labor consullora orientada sobre todo a la cooperacién cultural eu-
ropea e internacional,

Fuera de Cataluiia, podrinomos destacar el importante papel de la empresa Xabide desde ini-
cio de los aiios noventa, no sélo en la consultoria sino también en la prestacion de servicios
culturales, cvando las administraciones pablicas gestionan de forma indirecta en el Pais Vas-
co. Asimismo, ha orgonizado encuentros nacionales sobre temas relacionados con la gestion
cultural y publico periddicamente monogratios principalmente sobre el compo interdisciplinar
de la gestién cultural.
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o/ El discurso poiftico. El papel de los partidos politicos en la configuracién de la agenda de
los politicas culturales desde la recuperacion de la democracia ha sido débil si nos centramos
en la politica cultural del Estado. El papel lobbysta en el proceso de tormulacién de las politi-
cas poblicas culturales, se ho puesto de manifiesto en algunas investigaciones, en el caso es-
paiol®, Asimismo, el concepto de gobernanza también tiende o menospreciar el papel aprio-
1istico de las formaciones politicas tanto en el diseiio, como an el proceso de implementacién
de las politicas pablicas. El papel del Estado en relacién con la cultura se ha confiqurado his-
téricamente en un discurso débil. Decla Orega y Gasset que la historia de Espaiia se redu-
ce a la historia de su resistencia a la cullura moderna y que el problema de Espaiia era fun-
damentalmente cultural, Esta diagnosis del pais del siglo XX hace referencia a conceptos tan
importontes en las ciencias sociales tales como la ideologic o lo cultura poblice {normas, va-
lores que se estoblecen entre el estado, la sociedad civil y los ciudodanos), que Gil Calvo des-
arrolla en un ensayo’”. El papel de la historia para explicar la ideologia espaiiola o la cultura
publica espanola es imprescindible, pues siguen siendo factores condicionantes tanto del pre-
sente como del futuro de una sociedad, tal como enfatiza la corriente tedrica del instituciona-
lismo histérico. Este discurso espaiiol de la cullura histéricamente débil es contratastable con
el discurso de la cultura francés, configurado histéricamente fuerte, tal como pone de relieve
E. Nagrier en un articulo cuyo objeto es una comparacidn entre las politicas culturales france-
sa y espanola'’,

d/ £l discurso del Sentido camin'”. Se trata del discurso de los agentes de los campos cultura-
les. Se define par un discurso de cardcter pragmdtico, es decir, el conocimiento de los agen-
tes esté vinculado a necesidades praclicas; lo verdadero se reduce a lo G1il. La posicidn -se-
giin su dotacion de capital social, cultual, econdmico y, sobre todo, simbdlico- de los agentes
en la estructura del campo determina un habitus, o forma de construccién intersubjetiva de sig-
nificados compartidos. El sentido comiin, por tanto, depende de las diferentes formas de cons-
truccién intersubgetiva de significados que se dan en un campo y, asimismo, en la sociedad.
Las distintas concepciones sobre la realidad (sobre "el problema del consumo cultural’, sobre
‘el problema del cine espanol’, efc., ) que detentan los agentes esldn en una continua lucha
por tener el poder simbélico o, en palabras de Bourdieu, el derecho o nombrar: quién con-
sigue definir el problema, define, asimismo, la posible solucién del problema.

El discurso del sentido comdn, basado en la experiencia y su posicidn en el campo cultural,
tiene dos direcciones béasicas cuando se trata de asuntos que implican al conpunto del campo
artistico, Del mismo modo que ocurre con los grupos de presién que se concitan en los pro-
cesos legislativos  de las leyes que afectan al sector, tal como muestran los estudios desde la
metodologia del enfoque de redes en el andlisis de las politicas pdblicas'”. También, pero en
menor medida, en ka configuracién de los programas electorales de los parfidos politicos. Asi-
mismo, como mencionaremos mas adelante, en la representatividad de los comités asesores
en temas muy importantes que afecian al conjunto de los agentes del campo como son las
subvenciones.

f) £l discurso formativo: no hacemos referencia con este discurso al de la formacién artistica,

sino gue nos centramos en el ambito de la gestién cultural como un campo emergente en la
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esfera de las ortes y la cullura. Uno de los posgrados que més se ofertan en las universidades
es el de gestién cultural, que reciben alumnos de grado con perfiles diversos: desde los titula-
dos superiores de lo educacién artistica al conjunto de grados de las ciencias humanas y so-
ciales, 2Porqué identificamos e incluimos este tipo de discurso?, en primer lugar, porque la ges-
1ién de los proyectos culturales y de las instituciones se ha ido conformando como un campo
de especidlizacién profesional en los dltimos aiios del siglo XX y los profesionales surgidos de
estos programas formativos conforman  una parte importante de los agentes de los campos
culturales. Asimismo, a través de dlgunos de los mdster se ha generado una preduccion de co-
nacimiento sobre el campo cullural, no muy cenida a los canones de la investigacidn cientifi-
ca, pero no por ello desprecioble, dada la debilidad de la produccién cientifica vniversitaria
sobre este campo. Los primeros cursos de postgrado tuvieron lugar en la Diputacién de Bar-
celona en colaboracién con la Universidad de Barcelona en el inicio de los afios noventa, Pos-
teriormente, comenzé el Mdster en Arles escénicas del ICCMU en Madrid. Hoy en dia, ya exis-
te un master oficial {Unwersidad de Barcelona) y una gran olerta formativa de 1ilulas propios
de la Universidad en muchas de las comunidades auténomas. La profesion del Gestor Cultu-
1al, por su interdisciplinariedad, se ha convertido en una posible salida protesional de algunas
carreras de ciencias sociales, humanas y titulados superiores de las ensefanzas arfisticas.

Lejos de poder contrastar y comparar los programas formatives de postgrado, constatamos
vna varabilidad de tendencia en su disefio curricular, unos mas préximos a la sucesién de un
conjunto de experiencias de profesionales de la gestion y ofros en los que hay al menos una
base de teoria; desde el punto de vista de la metodologia docente también se puede advertir
diferencias entre aguelles programas  que ufilizan nuevas formas diddcticas {utilzacion de las
TIC v otras innovaciones diddcticas, a ofres master todavia centrados en la clase magistral-
presencial). Asimismo, unos programas tienen un perfil generalista y otros se centran en secio-
res culturales tales como las artes escénicas, la edicidén en el sector del libro, el patrimonio
cultural, entre otros. Por tanto, aun no siendo un discurso homogéneo, dados los distintes per-
files profesionales que cursan estos estudios y los distintos disenos curriculares de los postgra-
dos, sl hay que tener en cuenta la pujanza de este peril protesional que se incorpora @ la es-
fera de las ares y la cultura a partic de mediados de los noventa,

Podriamos completar ke descripcién de los discursos con el gréfico num. 1 en ko que grdfica-
mente se puede observar una representacion octogonal de hacia dénde se configuran los dis-
cursos de la politica y la gestién cultural en Espaia. Seria de gran utilidad poder comparar la
forma y vbicacién de la parte sombreada en el caso francés en la gue los lados correspon-
dientes al discurso cientifico estarian sombreados hasta un papel muy fuerte {representado por
el valor 4; el valor T representa el papel muy débil), en clora contraposicién con la realidad
espaiiola que se ordena en una figura escorada hacia el lado de los discursos experiencial y
de lo gestion (formativo y consultoria).

Una vez identificados y definidos los discursos, 2Cémeo inferactian en su proceso de construc-
cién de una esfera de la reclidad social-sistiémica? Esta cuestién sélo se puede responder ten-

tativamente en la medida en que: a} se fengan o se realicen investigaciones sobre cada cam-
po cultural, Para ello, nos vamos a servir de la investigacién sobre las subvenciones a las ar-
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tes eschnicas y lo misica realizada entre 2007 y 2008, ontes citade. b) de los presupuestes

epistemolégicos con los que enfoquemes Ja investigacién.
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En el grdfico num. 2 pretendemos representar y agrupar los distintos niveles de discurso v, asi-
mismo, planteamos de forma sindptica cémo el fendmeno que tratamos de describir y com-
prender no puede definirse "en-si*, de forma aislada, sino que este fendmeno esta relaciona-
do a su vez con ofros que explican el papel que desempeia dicha fenémeno en la estructura
de un sistema. O dicho de otro modo, 2puede ser entendido el fenémeno de la subvencién a
fravés de un mero andlisis de los recursos financieros obtenidos por los beneficiarios, oforga-
das por las distintas administraciones poblicas? podriamos dar cuenta desde este enfoque me-
todolégico  de unas regularidades estadisticas a través de los recursos de la estadistica des-
criptiva (medias, desviaciones tipicas, evoluciones de los gastos de o administracién piblica
en un periodo determinado, enlre olros laclores), pero, 2estos datos cuantitalivos no estdn vin-
culados o, dicho de otro modo, podrian ser efecto de un sistema mds amplio en el que las
subvenciones se relacionan con el papel del Estado en ka cultural del pais {que adopta pecu-
lianidades distintas, segin los paises), o con la aperdura de los piblicos a la innovacién artis-
fica, o al papel social -disfinto segin los marcos geogrdficos- que juegan los arisias en una
sociedad concreta; por no hablar de otros factores histéricos tales como la configuracién ins-
fitucional de la cultura y de la administracién piblica, que condiciona de alguna manera la
ordenacién actual de ese fendmeno que queremos explicar y del futuro?™

£l grdfico también pretende representar el capital simbdlico de cada uno de los discursos en
la interaccion que se da en la estructura del compo escénico-musical. Las decisiones sobre las
leyes del sector artistico o culiural u ofras normas de rango inferior se toman desde el corres-
pondiente dmbito politico, pero con la presién directa de los directamente implicados: los
agentes o lo que es lo mismo, los autores, los productores, los intérpretes efc., a través de sus
asociociones correspondientes {discurso experiencial o del sentido comin). Asimismo, en el
caso que nos ocupa, la politica de fomento de las artes adquiere una dimensién fundamental-
mente financiera en la que se ven implicados los propios agentes culturales. El resto de los dis-
cursos, el discurso cientifico, de la evaluvacidn, de la consultoria, entre ofros, juegan papeles
secundarios en las decisiones que toman las distintas administraciones publicas que fomentan
las artes escénicas y la misica'®,

En esta realidad sistémica y construida por los distintos tipos de discursos se va conformando
un sedimento de racionalidad practica sobre qué es la verdad, qué opiniones van con el sen-
fido comiin, cudles no tienen 'sentido comiin® o con la racionalidad de la mayoria, cudl es el
problema de las artes on general o de las arfes escénicas y musicales en paricular, de acuer-
do a unas reglas del juego, por ocupar el espacio de mayor poder simbdlico. El ejemplo de
las artes escénicas nos puede servir como correlato empirico de lo que queremos verificar.

Desde mediados de los noventa hasta nuestros dios ha habido una gran expansién del gasto
publico -mayor en los gobiemos autondmicos y locales y menor en el Ministerio de Culture-
en los distintos capitulos presupuestarios -gastos corrientes, gastos de inversién, sobre 1odo-
de ks administraciones piiblicas en este sector. Sin embargo, los dltimos datos indican un cier-
to estancamiento en esta progresion del gasto y, ademds, hay un indicador muy imporante
que analizamos en el periodo 1997-2006: aunque aumenten los presupuestos destinados a
subvenciones, la media que recibe cada beneficiario es cada vez menor en euros constantes
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en dicho periodo. los agentes cada vez son mas -la oferta- y, acaban recibiendo en concepto
de subvencién cada vez menos, aunque lo administracién pablica destine cada vez mds recur-
sos financieros. Andlogaomente acontece la misma situacion en la confratacidn artistica dada
la mayor oferta de compaiiios y un consumo que no crece significativamente. Si contexualiza-
mos esta sitvacién en el 2008, el de la crisis econémica, los datos presumiblemente no seran
demasiado halagienos para el sector escénico v, sequro que el consumo lambién se resenti-
16, ademds de los pequenos presupuestos de las compaiias. Sin embargo, en todo este pe-
riodo de tiempo, es decir, desde mediados de los ochenta hasta ahora- el capital simbélico
del discurso experiencial {del sentido comdn) ha sido el que ha marcado, por un lado, la agen-
da de las administraciones piblicas que se dedican a la politica de fomento de las artes es-
cénicas o, dicho con mayor rigor, al reparto financiero para el sector: las Direcciones Gene-
rales de Promociéon Cultural de las distintos Gobiemnos Autondmicos, el Instituto Nacional de
las Ares Fscénicas y de la Misica -INAEM- (Ministerio de Cultura), y algunas diputaciones y
Cabildos Insulares, Por otro lado, ha determinado el negocio: los cachés de los teatros pibli-
cos -la inmensa mayoria de filularided de la administracién local-, subvencionados en gran
medida por las redes de teatros autondmicas, los gobernantes piblices (el discurso politico),
han sido mds sensibles a la presién del discurso experiencial -es mas facil y quizd mds renta-
ble politicamente-, que en planificar y evaluar sus planes y proyectos de educacién informal
de las ares en los civdadanos™, Por su parie, los programadores -contratadores- de los teo-
tros de la administracién piblica, tienen una capacidad limitada para contratar, pues el pago
-salvo en Madnd y Barcelona- es a caché y los presupuestos para lo programacién no se in-
crementan en los malirechos presupuestos de las enfidades locales. Por ofro lado, los conce-
jales de cultura de los ayuntamientos manejan la referencia experiencial / de sentido comin
de ver el teatro lleno como un indicador de que las cosas se estardn haciendo bien. Lo cierio
es que las concejalias de cultura de los municipios cuentan con una ventaja con respecto a
ofras dreas de aclividad municipal: estar acompanado/a de cientos de vecinos aplavdiendo
cuando se cierra el felén del teatro municipal debe significar unas dosis de inyeccion moral o
popularidad o avloestima para el politico, si bien hay que subrayar gue en esta aseveracién
nos movemos en el terreno de la presuncién y las hipdtesis.

Este es el mecansmo que ha dominado la situacién del campo de las artes escénicas en Es-
pana desde la recuperacion de la democracia. Mo ha habide espacio para que otros discur-
sos tengan especial significancia en lo realidod que estamos poniendo como ejemplo, salvo
acciones puntuales. Asimismo, a lo largo de esta veintena de afos, en los pequefos congre-
s0s, en encuentros profesionales, en seminarios, los ponentes procedian del discurso experien-
cial nacional o internacional con alguna incursién del discurso de la consultoria y del debilila-
do discurso politico,

Sin embargo, comienza a haber cambios, cuando el discurso experiencial se agota con las
mismas narraciones evento tras evento, ano tras aio. Asi, para Escenivm 2008 lo Red Nacio-
nal de Teatros y Auditorios y ofros agentes del sector deciden, una vez ogotado el discurso ex-
periencial, dar enfrada al discurso cientifico con la confratacién de tres investigaciones sobre
el sector escénico’™, Sin entrar en defalles, el recibimiento del discurso cientffico entre los agen-
tes poblicos y privados no ha sido el mejor de los pasibles: como co-director de la investiga-
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cidn a la que estamos haciendo referencia tengo una vivencia muy concreta y definible de cé-
mo ha recibido el informe de investigacién la Red Macional de Teatros y Auditorios de Espaia
y qué interés -o qué conflicto de inferés, en algin caso- hay por parte de los distintos agen-
tes de una primera investigacion a nivel nacional sobre las subvenciones a las artes escénicas,
El futuro dirg qué destino lendrd dicho informe de invesligacion que se ha pagado con fondos
piiblicos.

Este hecho no viene sino a corroborar la teoria que estamos esgrimiendo sobre la naturaleza
de la realidad, sistémica y construida, transida de relaciones de peder que se da en los cam-
pos arlisticos y su entomo (las politicas culturales), en el que el pragmatismo del sentido co-
mon, sus intereses, pueden entrar en conflicio con los argumentos, los datos, la feoria, que
maneja el discurso cientifico. Si bien pudiera ocurrir que en determinadas circunstancias los in-
tereses de cierlos ogentes del campo cultural estén en consonancia con los argumentos y da-
tos del discurso cieniffico, por lo que la relacion de competencia entre los discursos puede
convertirse en simbiosis. Como ya definfamos el discurso del sentido comin, lo verdadero que-

da reducido a lo otil.

Ahora bien, dada esta estruciura de los campos arlisticos y la vinculacidn de éstos con las po-
liticas cultuales y, asimismo, dada la estructura de relaciones entre los discursos sobre las ar-
tes y ko cullura, proponemcs las subsiguientes cuestiones: hasta cudndo se puede sostener las
decisiones clientelores de kas instituciones piblicas en ese sector arfistico basadas en el discus-
so experiencial o del sentido comin en un contexto de crisis? 2cémo escapar de la falsa ana-
logia de identificar el beneficio de un actor o un conjunto de actores del campo artistico con
el beneficio piblico?, Zhasta qué punto la administracién piblica, élicamente puede ser re-
fractaria al conocimiento que genera el discurso cientifico o la evaluacién de sus propias po-
liticas? 2hasta qué punto algunos de los agentes del campo artistico -con un determinante ca-
pital simbdlico- pueden negarse a colaborar en investiguciones financiadas con fondos pabli-
cos y, a su vez, senfirse los legitimados en la posesién del conocimiento para asesorar en el
diseio/implementacién de las politicas pOblicas o representar al campo cultural en los con-
sejos de las ares u drganos similares de consulta de las adminisiraciones piblicas? Y, 2el ciu-
dadano?, el supuesto receplor de las politicas piblicas culturales, 2donde queda tras este con-
junto de fendémenos aqui planteados?. Decia Emilio Lledd, un representante del debilitado dis-
curso intelectual, que "la cultura, no es la existencia de lo que se suele lamar bienes cultura-
les, sino nuestra presencia ante ellos, nuestra posibilidad de ser alguien ante la herencia cul-
tural y, sobre todo, nuestra posibilided de hacer algo con elld’®.  Esla aperlura hacia el ciu-
dadano, hacia su vida, nos servira de hilo conductor para plantear el tercer gran objetivo del
articulo, acerca del papel y los retos futuros que debe datrontar las ciencias sociales en su fa-
ren de dotar de conocimiento a los sectores culturales.

El papel del discurso cientffico en Espaiia

Toda vez definido el discurso cientifico como muy débil debido a su limitado y parcial nimero
de esludios, investigaciones, leorias, metadologias y de forma comparativa con lo produccion
de ofros paises tales como Francia, Alemania, Gran Bretana, Estados Unidos o Auvstralia, el
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tercer objetivo del articulo pretende complementar la definicién comprensiva del discurso cien-
tfico en Espaia, con otra de cardater extensiva. Con ella, ilustraremos algunas lineas de fro-
bajo emprendidas, sin que ello presuponga un alkdn exahustivo de dar cuenta de los trabajos
de investigacién que se han publicado en Espaiia.  Establecemos, por tanto, un primer crite-
rio diferenciador entre investigaciones desde una perspectiva macro social y otras desde una
perspectiva micro social,

Las investigaciones mds imporfantes a nivel macro social son las que viene realizando el Mi-
nisterio de Cultura en colaboracién puntual con la Fundacién Autor (SGAE) acerca de los hd-
bitos y consumos culturales de los espaioles y datos sobre equipamientos cullurales (bibliote-
cas, museos, archives, teatros, principalmente). Estas investigaciones de cardcter cuantitativo,
donde el muestreo juega un papel determinante -las del consumo cultural-, dada su requlari-
dad, permiten establecer ciertas evoluciones o regularidades empiricas de cardcter general. Al-
gunas de ellas muy significativas como, por ejemplo, la tenencia de libros en el hogar que ha
variado significativamente desde la primera encuesta, a finales de los setenta, con los datos
que aportan las dltimas, o por ejemplo cémo el consumo cultural se decanta en una variante
de género femenino importante u ofras que muestran un estancamiento en los consumaos ar-
tisticos como pueda ser el de la misica clasica. Mencién aparte en el enfoque cuantitative por-
que aporta un  nivel explicativo que va mds alld de lo descriptivo es el trabajo basado en un
andlisis factorial de las Gltimas encuestas, que redlizé el Catedrdtico de la Universidad de Va-
lencia, Antonio Arifio, que ha sido publicado la Fundacidn Autor.,

Asimismo, es importante destacar el papel de las investigaciones sobre encuestas de consumo
cultural como fuente de datos secundarios para olras investigaciones y estudios que puedan
producirse en el campo de la politica cultural y la gestién cultural.

Dentro de esta perspectiva macro social, cabe destacar el trabajo de  Prieto de Pedro (1993)
que desde el ambito del derecho puso en valor la dimensién cultural de la Constitucion Espa-
nola de 1978. Esta investigacidn resulta de gran interés para el caso espaiol, mds ollé del en-
foque metodolégico que adopte cualquier investigacién sobre el sistema concurrencial de la
politica cultural en Espaia®,

Asimismo, desde el dmbito de la ciencia econdmica se han producido a pariir de la década
de los noventa acercamientos al andlisis de las politicas culturales con una tendencia en cen-
trar su objeto por un kado en las politicas culturales de las industrias cullurales clasicas o au-
diovisuales o, por ofro, en algin ferritorio (Pais Yasco, Comunidad de Cataluiia, Comunidad
de Yalencia). De modo fragmentado se han sucedido trabajos de relevancia a partir de la dé-
cada de los noventa entre los que destacan Zallo (1995)%, Rausell (1999)7, y Bonet {2000,
2001, 2002)*. En el cuso de Bonet y de Rausell con un enfoque metodoldgico proveniente
del trabojo del economista norteamericano Mark Schuster.

Sobre la politica audiovisual y cinematogrdfica destaca el trabajo seminal de Zallo y Busta-
mante a finales de los ochenta (1988)7 y trabajos posteriores {2002)™.

32

199



Revista Nebrija

de Linguistica Aplicada a 1a Ensen nza de las Lenguas

EL PAPKL DEL DISCURSDO CIENTIFICO &N ERPANA

Desde el campo de la sociologia y desde enfoques préximos al institucionalismo sacioldgico
comienza a alisharse un panorama mas alentador, si bien la contribucién al conocimiento de
la politica cultural espanola  ha sido de menor calado atn, que los aportes desde la ciencia
econdmica. Asf, no ha habido continuidad contrastable, tras los primeros trabdjos de Domin-
guez, prolesor de la Universidad del Pais Vasco (1992)7.

Ha habido aportaciones de Bouzada™, pero es recientemente cuando comienzan a haber con-
tribuciones mas relevanies. Asi, en el X Congreso Espanol de Sociologia Arifio, Bouzada y Ro-
driguez Moratd, presentan una ponencia sobre el sistema de la politica cultural en Espaiia,
que posleriormente es publicada (2005},

Asimismo, Rodriguez Moraté en colaboracién  con Rius (2005)%, en una investigacidn sobre
la politica cultural de Catalufia proponen un enfoque con una metodologia y presupuestos
epistemolégicos distintos al enfoque proveniente de la ciencia econémica (2005).

la ciencia politica y, en concreto, el andlisis de las politicas piblicas, tampoco suponen un
cambio en lo contribucién al conocimiento de las ciencias sociales de la politica cultural.
Sus aporlaciones tampoco han mejorado el panorama cientifico esparniol con respecto al de-
recho, la sociologia o la ciencia econémica. bl tardio conocimiento sobre las politicas pa-
blicas, que ha comenzado a darse en los campos de la sanidad, la educacién o la indus-
tria, no ha llegado a darse en el campo del arte y la cultura. Es paraddjico que la politica
cultural no se la considere dentro del conjunto de las politicas piblicas, incluso entre los
propios investigadores y académicos de este dmbito de conocimiento, tal como sugieren al-
gunas publicaciones sobre este campo. En este contexto, en 2003 se publica mi tesis doc-
toral sobre [ politica culturel del Estedo en las Gobiernos Sociclistas: 1982-1996%, Desde
un modelo légico-histérico y un enfoque metodolégico heterodoxo, complementa un andli-
sis de la politica cultural basado en la metodalogia de andlisis de politicas cullurales de
Mark Schuster, con una perspectiva histérica, si bien tampoco parte de los presupuestos del
enfogue del institucionalismo histérico, Asimismo, en un trabajo posterior se analiza la eta-
pa del Ministerio de Cullura de los gobiernos populares (1996-2004), si bien en esta oca-
sién se acentia el andlisis de contenido del discurso politico y sus efectos en la implemen-
tacién de la politica del Ministerio de Cultura™.

Por dltimo, hay dos trabajos que merecen resenarse si bien habria que encuadrarlos mas en
el de olros discursos por una predominante funcién praclica y divulgativa, como el caso del
trabajo de Lépez de Aguileta [2000)* acerca de las politicas culiurales locales, Mo exento de
una fundamentacién y conocimiento histérico y reflexivo, tiene un propdsito diddctico para los
técnicos de cultura municipales y, por tanto, para la gestion cultural local. Asimismo, el pri-
mer trabajo publicado en Espaia sobre el campo de la politica cultural de Ferndndez del Pra-
do (1991)* ha cumplido una funcién de referencia de gran calado entre los primeros estudios
e investigaciones sobre la politica cultural en Espana.

Por Glimo, mencionar lo corriente de pensamiento en las ciencias sociales denominada Estu-

dios Culturales o Culture! Studies, nacida en Gran Breleha y con un mayor desarrollo en Lati-
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noamérica que en nuestro pafs. Esta corriente se ha preocupado principalmente de  estudiar
el fenémeno  global de los medios de comunicacion de masas, pero fras su auge y posterior
decadencia apenas podemos encontrar aportes importantes en Espana acerca de las politicas
culturales. De manera andloga, en el plano internacional los estudios culturales se han olvido-
do de la estructura social v el andlisis institucional, factores imprescindibles si se quiere enca-
rar con cierfas garantios el estudio de la politica cultural®,

En un futuro préxmo el proyecto de investigacién Elsistema de le politica cuffural en Fspana,
subvencionado en el Plan Nacional |+ D 41 para tres aiios (se ha concedido en 2008}, con una
amplia paricipacién de investigadores del territorio nacional, cuyo investigador principal es Ar-
turo Rodriguez Moraté, puede converlitse en el proyecto mds importonte de investigacion de
las politicas culturales en Espaia.

Bajo el criterio de la investigacién de cardeter micro social el bagaje del conocimiento cienti-
fico es adn menor, de tal modo que si a nivel macro hemos citado algunos trabajos, en esta
perspectiva metodoldgica esta ain todo por hacer, Por ejemplo, tenemos un conocimiento
cuantitativo de los comportamientos y también, sobre todo, de las opiniones del consumo cul-
tural en Espaia. Sin embargo poco o nada sabemos desde una metodologia cualitativa las
significaciones v los aspectos emocionales que orientan desde lo profundo los compartamien-
tos del consumo cultural en la estructura social. El trabajo desde estos presupuestos metodo-
légicos se dan en las evaluaciones de las politicas culturales o de algunos programas cultura-
les, pues de alguna manera en el ambito de la evaluacién de progreamas y politicas piblicas
se han de recoger los discursas de sus beneficiarios. Sin embargo, como ya mencionabhamos
en la Tabla 1, la evaluacion de programas y politicas piblicas no ha tenido un desarollo im-
portante en Espaiia y menor atn en el campo de las politicas culturales. Uno de los retos de
los ciencias sociales del futuro serd la de afrontar desde esta perspectiva -microsocial- me-
todoléaica la politica cultural. Ello también tendria beneficios importantes no sole para la efi-
cacia de las politicas culturales sino también para el campo de la gestidn cullural, si entende-
mos este campo profesional coma algo mds que la aplicacién procedimental de unos proce-
sos estandarizados,

Esta es una descripcion limitada y no completamente exahustiva de la produccidn cientifica de
las politicas culturales en Espaia, que expresa una debilidad cuantitativa si la comparamos
con la produccion cientifica de ohros paises, 1al como resefidbamos anteriormente, Pero no sé-
lo se trata de un déficit cuantitative sino fambién cudlitativo, Los enfoques tedricos, compues-
tos por los principios epistemolégicos, las feorias suslantivas, y las metodologias sean cuanti-
tativas o cualitativas de los trabajos resefiados, ain cumpliendo con los requisitos propios de
las ciencias empirico-analiticas en mayor grado o comprensivo-inferprefativas, no destacan
por su aportacién al panorama internacional o por su conlribucidn al debale pablico o a la
inferaccién con los discursos del campo artistico-cultural.

Se confirma, pues, la debilidad del discurso cientifico sobre el campo de la politica cultural
y su paricipacién en la configuracién de la realidad aristica y cultural, tanto en los agen-
tes como en las instituciones cullurales de Espana. Una de las causas habria que proyectar-
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la en la situacién universitaria espanocla y la estructura del campo intelectual-académico”,
algo que gueda fuera del objeto de este anticulo. Pero no es dificil imaginar que el discurso
politico-institucional de la Espana autonémica seria otro muy distinto, si se diese el caso de
un desarrollo importante de la actividad investigadora en este campo. Y de manera homé-
loga en los sectores cullurales subvencionados mas o menos direclamente por los poderes
poblicos; incluso también en aquellos "mds alejados’ como los medios de comunicacion,
entre ellas, la televisién - no olvidemos el papel de la televisién piblica en Espana despro-
vista de todo afdn de sensibilizar, educar, en el are y la cultura y al servicio de los infereses
politicos y del mercado-.

£l "torrente de lo real’ ordeguiano no puede darse si no es con la paricipacion del discurso -
limitado y falsable- de las ciencias sociales/humanas, Desde la recuperacién de la democra-
cia hasta nuestros dios el desarollo cultural tanto institucional como de los campos aristicos
ha sido un rdpido trayecto desprovisio de la interaccién con la aportacién cientffica y ello ha
supuesto baneficios y perjuicios tanto para la esfera politica como para los intereses de algu-
nos agentes de los campos aristicos y los propios ciudadanos, objeto de las politicas piblicas.
Ahora bien, este camino recorrido no puede sine conducir a aporfas tanto en lo politico-insti-
tucional como  en la estructura de los campos o la democralizacién cultural y asi lo hemos
constatado en el caso de las arles escénicas en este articulo. Que las ciencias estén "a lo al-
tura de las circunstancias® en el conocimiento de kas politicas culturales depende no sélo de la
situacién universitaria y del campo intelectual en el pais, sino fambién de que los responsables
artisticos, politicos e instilucionales enfiendan que, aunque haya datos y estudios que pongan
en duda o evidencien aspectos que no inferesen a algunos agentes, éticamente, politicamen-
te y hasta constitucionalmente en el caso de los poderes piblicos, no pueden sostener una pos-
tura cerrada al conocimiento tanio en el praceso de elaboracion de las pocas investigaciones
que se desarrollan en nuestro pais, como en el debate pdblico. Asimismo, la evaluacién de
programas y politicas pdblicas forma parte de la agenda politica-administrativa de nuestro
tiempo y tarde o temprano llegard a la esfera de las instituciones culturales.

Decia Javier Marias en el discurso {a dificullad de cantoy, de ingreso en la Real Academia de
la Lengua, que lo que no ha fenido lugar ni ha existido, lo inventado e imaginado, lo que no
depende de ninguna verdad exterior. Sélo a eso no puede agregdrsele ni restarsele nada, sé-
lo eso no es provisional ni parcial, sino completo y definitivo’. Solo el objeto ariistico no de-
pende de la verdad aunque o través de su "mentira’ cuente verdades. Si el hombre -antropo-
légicamente- necesita de lo inventado y asi nos hemos socializado a través de ello en la his-
foria del arte consagrado, en sus obras e instituciones culturales, en una sociedad demaocra-
fica necesariamente se ha de analizar, se ha de construir conacimiento de lo que acontece
alrededor esta parcela imaginede y ficticia de la realidad social.

Fecha del cierre del arficulo: 3] do ogasio de 2008,
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NOTAS

1. El concepto de compo artistico, acunado por Bourdieu, central en su tearia de las reglas del orfe, jue-
go un papel determinante en el enfoque tednco del artlcule, doda su todavia notable dimensién explica-
tiva, No obsfanie, ha de ser entendide ds una forma méas amplia, pues oqui frata de explicar una reali-
dod mas extensa, en lo que juega un popel imporfante fa odminisiracidn poblico. El concepto de compo
ortistice explica el praceso dwléctico e histénco de la distinaién que tiene lugar entre los estilos artisticos,
sequn lo teoria del sacidloge francés. Asl, los compos son espacios de canflicte en donde los egentes do-
tados de mayer o menor cepital [cultural, econdmice, simbéhico) compiten entre s par obtener un bene.
ficio en forma de prestigio, poder o dinero,

2. RODRIGUEZ MORATO, Afed.). (2007). La Socleded de fa cullura. Borcelone: Anel.
3. GIDDENS, A (1977). Naw Rutes of sociological Method. Landan: Hutchinson.

4, RUBIO AROSTEGL, J. A , RODRIGUEZ MORATO, A.. { 2008) Los subvenciones publicos o fas artes
escénicas en Espano. Informe de inveshigaadn | Red Nocional de Teatros y Auditonios de Espoia], Madnd:
[Inédite].

5. SAVATER, . {1994). & vakor de educor, Borcelono: Ariel.

Cierro ¢l ensoya ¢l sulor con un epflogo en forma de corte o la Ministro de Educacidn del memento (Es-
peranzo Aguirre] en donde reflewona acerca de lo importancia de los paliticas educativas de los Estacos
en los democracios contempordnecs.

6, AHEARNE, J.{ 2004), Beween Coltural Theory ond Folicy: The culfural policy thinking of Pierre Bourdien,
Michet de Certeau and Réqis Debray, Centre for Culturel Palicy Studwes.  Unwerstiy of Warvack. Resecrch
Popers n® 7.

7. BUSTELD, M.{2008). Diferencias entre evalvocidn e mveshigocdn: ung distincidn necesana para fo iden-

tidad de fa evaluacién de programas. http:/fwww.uem.es/info/IUDClrevstofreded Mbustelo, him
{1 of 17) 06/08/2006 11:55:51 p.m.

8. Acuerdo Moarco de colaboracidn entre el Ministenio de Cultura y lo Federacién Espafiola de Municipios
¥ Provincies. 2008, Nots de prenso del Ministeno de Culfura, wwaw,meu,es

9. RUBIO AROSTEGLE, J. A, (2008). La politca culters! def Estado en fos gobiermos sociclistos: 1982
1996, Giidn: Treo.

RUBIO ARCSTEGUI, J. A (2005) . "La palitice cultural del Estade en los gobiernos popuiores (1996-
2004): entre el Zlikeralismo? y ol continuismo socialista’. En: Sistema Revista de Ciencias Soiales. Nom.,
187. pp.111-124,

10. GIL CALVO, E. (2006). ta ideclogia espadofo. Cwiedo: Nobel.

11, NEGRIER, £. 2003), Los polthcas alivrales en Froncia y en Espania, Una aproximacidn nacional com-
perade. Borcelona, Instiut de Ciénaes Politiques y Socicls. [WP nGm 224), Do, extroico de: www.icps.es

12. El concepto de sentido comin recoge fantc la concepeién de Gramsci, como la de Scurdieu. Tiene
similitudes con &l concepio de Lebenawelt {(munda de lo vido) de Habermas.

13. El concepto de red o policy networks hace referencia ol fenémena que se da en sectores de la poiffi-
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co, en esle caso cultursl, pero de forma més estudioda en otras politices poblicos de mayor rango como
la sanidad o la industna, por &l cusl burderatos, polificos, expentos y representontes de grupos de interés
se relacionan entre sf - de dwersas formas en virud de distinias vonables- a trevés de un conjunto de or-
gomzaciones piblicas, asociativas y privados.

14. La cuestidn de lo episiemologio de la investigacidn y del enfoque fedrico es de gran importancia, pues
determine en gron medido de dinde pare y hasta dénde llega el discurse cientffica. Tres estas cueshones
que dejamaos planteados, hay un conjunto de enfoques y teorlas sustantvos  de medio y gron clcence, to-
les como el institucionalisme saciolégice, el insttucionalisme histéneo, el enfogque de redes en el andlisis
de los polficos piblicos, el inferoccionismo simbélico (Parsons), la tecria de las reglas del orte de Baour-
dieu de formo limiteda: si bwen la teoria de la distincidn entre los agentes arfstices de un compo y su ho-
mologic #n ¢l compo de los gustos de lo sooeded s dificl mantenera hoy en dig, ke Wea de ks compe-
tencia erdre Jos agentes del campo por el valor ortistico sique teniendo pleno vigor para entender fa ding-
mico que se produce =n las distintos sectores artisticos.

Ademés, hay un conjunto de prasupuestos epistemolégicos previos a dichas tecrios tales como la concep-
cién del hambre y de su realidad que se reloconon Inmamente con los teorfos, En este coso, lo reclidad
la estomes prasuponiendo como sistémica y social, es deci; relacienal, construida e intersubjetiva y no so-
lamente objetiva come se presupone en teorics y enfoques de corte positivista, Asimismo, al hombre se
le presupone con una rocienalidad limitada, por su pos:icién en el mundo sacial y su proceso de sociali-
2ocidn, por fonto, clejodo de ofros concepciones ledricas tales como los teorias de o accidn/eleccidn ro-
clanal que ponen ¢l ocenta en un hombre raoonol cuyo conducta estd solo condicioncda por la meximi-
zocién de su propo beneficio,

15. Este dato, que == encuenira en &l informe de la investigecidn, toma come fuente los drdenes y resa-
lucicnes de los comunidades cuténomas y del Minsteno de Cultura per les que se canvocen los subven-
clones o los ortes escénicos y lo misca en el eho 2006, En los comités de asescramiento ¢ de evoluacién
de proyectos no estén representodos los discurses cientifice, de consultoric y si, por el controno el discur-
so experiencial de los agentes o del polifico.

16. Subrayames el término civdedanc” y no el de "consumidor’, Asimsmo, de "proyectos de educacidn
informal de arte en los crudadanos’, en vez de "desarrollo de audiencios” o ‘creacién de nuevos pabli-
cos' porque son expresionss que denotan un sesgo comercial iImprapo, tode vez que nos mavemos en el
ambito da las polificas piblicas. Les paliticas piblices de fomento o la creacién y producadn famento-
do por fandas poblicos necesiton ser refarmulodas, revisades en tema a une defimcidn del *valor pliblico®
de aquel orte gue apoyo €l sector piblico en Espoita, Exfo 1arse, tan necesona en lo legitmizocidn de los
politicos pablices, se ha reclzade recienemente en el Arls Councid de Ingloterra,

17. Véanse por ejemplo seminorios sobre los arles escénicas del Master en Geshidn Cultural dal -CCMU,
encuentros 1ales. come Escenium, entre ofras instduciones formotvas o culturales, piblicas © pnvedas.

18. wyvaw.escenium.es

19. LLEDO, E(1998). Imdgenes y palabras. Mednd: Taurus.

20. ARING, A (dir) 2006}, Lz participacdn cullwral en Espaho. Moednd: Fundeaidn Autor.

21. PRIETO DE PEDRG, J. {1993). Cultm, Cutteras y Constifucidn, Modnd: Centro de Estudios Constitu-

cionoles,

22, ZNLO, R (dir). Industras y poliicas culirates en Espatia y Pais vasco, Bilbaa: Universided del Pafs Vosco.

37

205



Revista Nebrija

de ILinguistica Aplicada a la Ensenanza de las T.enguas

JUAN ARTURD RUBID ARGETEGUI

23 RALBSELL, P (1999). Folfficas y sectores culturales en lo comunidad Velenciana, Volenaia: Tirant lo
blanc, Unwemitot de Valercio.

24. BONET, L. (dir). (2002) Uibre Blonc de les Inddskies Cuikvrals de Coolunya. Boreelona: Generoliol
de Cotalunya.

. (2007) Globeiitzacid : inddsties cuiturats. jtesis Dactoral|

. {2000} Antiisi de vinf anys ds politiques culfurals o Catalunya. {Inédits).

25, ZALLO, R., BUSTAMANTE, (1988) E, Las industrias cufurales en Espada, Grupes mulfimedio y tronsna.
cionates. Madnd: Ediciones Akal.

26. BUSTAMANTE, E. (coord.). (2002}, (ndustrias mercodas y divertidad en Espana, Borcelone : Gediso,
27. DOMINGUEZ, 1.(1992), Politices colfurales y Cultura indusiializado, |nédio.

28. BOUZADA, X.,( 1999), Politica cuitural y soaedad democndhica, Vigo, AESCA
(2003), Culure e paricipocidn, Santiago, Consello da Culiura Golega.
{coord.){ 2005) Segundos asfudos esirafegicos do eixo affdr#ico, Libra |l, Santago: Exo Aflantica.

29. ARING, A, BOUZADA, X, RODRIGUEZ MORATD, A., (2005) *Politicas culturales en Espaha”. En:
Juan A Roche Céarcel y Monuel Oliver Narbone {eds.), (2005). Cullura y globalzacion. Entre & conflicto
y ef digiogo, Son Vicente del! Rospeig, Publicaciones de lo Unwersidod de Alicante,

30 RILS, J, (2005). Un nou peradigma de la politico cuikerol. Estudi socioldgie del cos bareetond, Tesis
doclaral, EHESS-UAB.

37. RODRIGUEZ MCRATO, A.. (dir), 2005, Ei sisterna da da polifico avlural a Cofoluryo. Informe de in-
vestigacién, Fundacié Bofill.

32. RLBIO AROSTEGUI, J. A Lo politicar culhsral del Estado en los gobiernos sodialisfos: 1982.1904,
op.cit,

33. RUBIO AROSTEGU, J.A. *Lo politica cultural del Estado en los gobiemos popudares {1996-2004): en-
tre el tliberalismo? y &l cantinuismo socialiste’, op. .

34. LOPEZ DE AGUILETA, I (2000), Cuftura y cindad. Manwel de polifica cultural municipal, Gijén: Trea.
35. FERNANDEZ DEL PRADC; E. (1991). Folitica Coltural, (ué s y pora qué suve. Gijén: Tree,

34. Segdr: Sierra, lo aporfacién tednca mds inferesonte de esta comente se resume en:

*1.- la préctica analitico de los estudios culturcles esté bosadoe en el andlisis literana, pero enfatza los mar-
cos extrotextucles de explicacidn,

2.- Aurgue los cotegorios de andliss hienen su rozén de ser en 1eorios de lo subjetvidad y el conteo so-
ciahistérico, el media privilegiode de investigecidn es lo interpretacién enudita.

3.- El centro de interés tiende a anentarse a los discursos dominantes més gue a los prodixctores o ¢ la
cultura de los receptores locales.

4,- Se conaibe osé el sistema sociol como un contextos de discurses diversas que procedes de subcultures
y comunidades interpretotivas  diversas, basados en el género, lo close ¢ la etrvcided y que medigs en el
fluje e interpretacdn de los comunicacién de mases”,

SIERRA, F. "La Agenda de los esfudios culturales en comunicazidn, Carlogrotfior el cambio social”. En: APA-
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RICl, Ry MARL, V. [eds.] (2003). Culfura populay imdustrias culismales y cherespocio. Modnd: UNED.
R254,

37. Pues, “con la nocién de campo, teremos el medio de caplor la porticulandad en la generalided, lo
generalided en la particulorded.”. Bourdieu, P {2000). Cesas dichas. Barcelona: Gedisa P 144,
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Al dia

Recursos para estudiar el espanol académico a partir de corpus

Maria Cecilia Ainciburu
Universidad Antonio de Nebrija
Universita degli Studi di Siena (Italia)

El espafiol académico, ya sea en su versién nativa como no nativa, requiere una
descripcion tedrica y prescriptiva que -por razones de necesidad, en la alfabetizacidn
académica y por su condicién de nicho econémico, en la accidn editorial-, tiene buenos y
asentados precedentes en los paises de lengua espafiola. Nada comparable con la
tradicidon del inglés, como es facil suponer. Paralelamente, es dificil disponer de material
integrado en corpus y mucho menos en corpus no oportunisticos, con selecciéon del ambito
de circulacion.

En el XX Congreso ASELE realizado en Comillas, la autora de materiales confesaba
su perplejidad a la hora de trabajar con modelos textuales de los cuales no existe un
corpus representativo. Hablaba del Espafiol de los negocios, pero lo mismo puede decirse
del Espafiol académico y esa dificultad se potencia aln mas cuando el texto meta es de
produccion oral. Sin embargo, esta es sdlo una de las vertientes de un problema que
afecta el estudio de los procesos de adquisicién de los rasgos tipicos de la macro y micro
estructura de los géneros de la comunicacion académica en ELE. No sdlo modelos del
espafol, entonces, sino su relacién con la multiplicidad de modelos textuales provenientes
de otras lenguas que deben describirse en forma contrastiva.

Por esa razon, evidenciamos la experiencia de la escuela de Valparaiso y del
proyecto ADIEU que se presentan como los intentos mas articulados, uno en textos
producidos por nativos y el otro en su didactizacién ELE; textos en los que es posible
basarse para obtener modelos, realizar analisis e investigacidon aplicada y organizar
itinerarios didacticos especificos por género.

En la seccién Al dia no se realizan andlisis generales, sino que se proporcionan
recursos. Por esta razon, lo que sigue es la descripcion de los recursos provenientes de
estas dos experiencias y no su desarrollo histérico o la evaluacién de las mismas.

El proyecto de construccion de un corpus de textos propios del ambito académico
en una universidad hispanohablante tiene su arquetipo en la acciéon de la Escuela
Linglistica de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. Cuenta con un corpus de
textos vasto y en constante aumento, de consulta publica y gratuita (como seria deseable
en todas las experiencias de este tipo) y con un instrumento de consulta o interfaz de
gran utilidad, el llamado “Grial”.

209



'_  El Grial

€ & C O www.elv.c/prontus_linguistica/site/edic/base/port/grial.html wioa 8 A

Escuela Lingiiistica
de Valparaiso

LECTES Tutor MUSA

ELV

Sumérgete en el corazon del Grial
D Herramientas de busqueda

Bisqueda Multiniveles El Manchador

¢ Que es el Grial?
Es una interfaz de etiquetaje y consulta computacional de
corpus textuales, |a que fue creada inicialmente con el objetivo

de apoyar la investigacién y la docencia en los Programas de % Sitiia  biisqueda EI Corpus

Postgrado en Lingiiistica de la Pontificia Universidad Catdlica

de Valparaiso, Chile. Hoy en dia es un sitio web abierto que se Mapa de.C
ofrece a investigadores en el ambito de la lingiistica e dpa.ce . omps
interdisciplinas tanto a nivel nacional como internacional tanto

como herramienta de etiquetaje morfosintactico y una base de
almacenamiento de corpus asi como una interfaz de consulta

de corpus electrdnicos.
a* Comparacion de textos

ELV-E la Lingiiistica de Valparaiso - PUCV | Av. El Bosque 1280, Edificio ILCL, 5to piso, Sausalito, Vifia del Mar | Fono & (56) (32} 2274000

-:.--:L—I

Esta herramienta integrada permite la busqueda simple en el corpus previamente
etiquetado de formas, lemas y partes de la oracidn de las que es posible obtener tanto el
orden de frecuencia como el contexto. La interfaz permite seleccionar el corpus por
modalidad (escrita u oral), registro, géneros, ediciones sucesivas del corpus, temas o -
incluso- con el acceso a un determinado documento.
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f @ E-HGiia A T .

€ = C |® www.elv.d/grial2009/busqueda_simple2.php?boton=1 w o/

O contacto

L ]
( rl a Acercade | Quiénes somos | Qué Hacemos | Dénde trabajamos

interfaz de etiquetaje e interrogacion de corpus textuales
Blsqueda Simple Blsqueda Compleja El Manchador Visualizacion del Out-Put
del analisis
o
Busqueda Simple
Seleccionar Corpus
Modo Registro Geéneros
Escrito A Técnico profesional - Manuales -~
Oral Cientifico Articulos Cientificos IEJ
Periodistico Noticiarios
Literario Noticias
Dialogico Cuentos
Escolar Novelas
Politico Editoriales
Escolar Técnico-profesional Reportajes
Académico (Psicologia) Composicion scolar
- Académico (Ingenieria en Construccior Guia Didactica -
Corpus Temas Documentos
TFG - Astronomia y Astrofisica - TLinL_2007_6 e
TFG fil I Descubrimiento i TLinL_2008_7
TFG fin = Sin tema — TLinL_2008_8
TFG psi F Arqueologia =i TLinL_2008_8
TFG It Ciencias Médicas | TLinL_2007_1
TFG_INTRO Ciencias de la Vida TpsiLorg_2001_23
ARTICOS 2011 Ciencias Tecnologicas TLinL_2007_2
NOTICEN-TV 2000 2011 Economia TLinL_2009_12
CPP 2000 2011 Pedagogia TpsiLcl_2009_166
CLL 2003 2011 - Politica Cientifica y Tecnologica - TLinL_2007_5 -

SELECCIONAR § Consuita Simple

ELV - Escuela Linguistica de Valparaiso - PUCV | Avda. Brasil N* 2820, Valparaiso | Fono(58) (32) 2722375 Fax({58) (32) 273382

_' 7’—. ————— R —

El resultado de esta busqueda es un documento en el que se muestran y se
calculan las frecuencias de aparicion de uno o varios rasgos linguisticos. La herramienta
computacional se denomina “Manchador de textos” y proporciona informacion relevante
acerca de la densidad de un rasgo o de la coocurencia de rasgos en una parte
determinada de un texto.
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La busqueda compleja accede a la informacion sintactica y de dependencia
gramatical relacionada con un cierto tipo de lema (por ejemplo: es + adjetivo) o
directamente con la etiqueta sintactico-gramatical. Es necesario, como en la imagen
anterior, seleccionar previamente el corpus con el que se desea trabajar.

ELV - 1 Girlal N W= = - - -

| C O www.elv.el/arial 2009/ s queda camplejad.php

el Grial cue ceee oo
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Dado que en todos los casos debe realizarse una seleccidon previa del corpus, es
necesario seleccionar en base a los criterios de la propia investigacién aplicados al
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contenido del mismo. Como se ve en la primera imagen de esta seccion Al dia, tal mapa
tiene su acceso directo en la portada del Proyecto (pulsante verde). Alli se encuentra una
seleccién de articulos de investigacion y de documentos de texto en los que es posible
recuperar la informacién. Es posible que dicha forma no sea la mas inmediata
(esperariamos un primer grafico de acceso), pero las informaciones son complejas vy
requieren un trabajo de homogenizacion de las categorias de analisis bastante complejo.
La entrada permite recuperar toda la serie de estadisticas por frecuencia completa y
normalizada a 1000 palabras, de las etiquetas de un determinado corpus por lo que se
presenta como un paso fundamental de la consulta, previa a los dos tipos de busqueda
referidos con anterioridad. Un ejemplo fragmentario de los rasgos que es posible
recuperar en el subcorpus Articos-2004

Resultados

JARTICO S-2004 1996495

Frecuencia Hormalizada a 1000

3309132 165. 7470
=<7?= <Abbr=MN SG S044 2.5264
=7=<=Proper= M SG |36239 18.1513
== A COM PL 1231 0.6166
=7= A COM SG 1203 0.5026
=7= A FEM PL 1457 0.7298
=7?=AFEM SG 2909 14571
=7= A MSC PL 1854 0.9286
=7= A MSC SG 2145 .07 44
=P= AL 170 0.0851
=7= M COM PL 1579 0.7909
=7= M COM SG 995 0. 4954
=7= M FEM PL Z22TE 1.1400
=7?=MN FEM SG 2093 4. 5069
=7= M MSC PL 2839 1.4220
=7=MN M3SC SG 42650 2. 1337
== M PL 1649 0.8259
== M SG 18785 9.4090
=7="W CMND PL1 0.0000
=7=W CHND PL3 1 0.0005
=7="W CHND SG1 1 0.0005
=7=Y CMND SG2 1 0.0005
=7=W CHND SG3 2 0.0010
=7="W GER 20 0.0150
=7="% IMND IMPF PL1 00000
=7="% IMND IMPF PLZ |8 0.0040
=7="W IMND IMPF SG1 |1 0.0005
=7=%IMND IMPF SGZ2 |1 0.0005
=7=" IMND IMPF SG32 |4 0.0020
=7=W IND PRES
PLA 14 00070

Como hemos podido ver, aunque solo parcialmente, el corpus de la Escuela de
Postgrado en Linglistica de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso es una
herramienta muy valiosa y puede aportar datos que la misma construcciéon del corpus
proporciona con criterios de validez y confiabilidad. Seria fundamental que esta
experiencia se repitiera en Universidades de otros paises latinoamericanos. Eso permitiria
acceder a una experiencia mas consolidada de produccién de textos propios de la
comunicacién académica en distintas variedades linglisticas. Lo que destaca en esta
experiencia es la posibilidad de consulta rapida y bastante directa porque, si bien no
existe un corpus comparable por nimero de palabras y textos acumulados, el problema
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de los corpus de espafiol académico de otras universidades reside en su dificultad de
consulta en linea.

La experiencia del Proyecto ADIEU, ya referida en uno de los articulos de
referencia, es cercana mas a la ensefianza de ELE porque parte de un corpus de modelos
nativos en las ejemplificaciones didacticas de macro y micro estructura de los géneros
textuales escritos (manuales, monografias y ensayos, entre otros), pero recoge un corpus
de géneros de los que no habia debida documentacidon (clases magistrales y
presentaciones orales). En el primer caso se trata de fragmentos de material publicado y
seleccionado con fines didacticos, por lo que resulta de dificil reutilizacién en el @mbito de
la investigacién, pero el corpus de clases registradas es Unico en su género. Ademas de
los productos editoriales ya referidos en el articulo de Llorian (en este numero), existe un
acceso online a parte del material sobre el cual es posible realizar investigaciones.

e O userpage.fu-berlin.de/vaso VaZ eI

Graclela Viazquez
ZE Sprachenzentrum
FU Berlin
E-Mait
vazauezdpzedallu-berlin.de
Dpressun

Informacion

DRiscurso acadamico y
clontifico

-

JORNADAS EICLE

EXTRANJERAS

MATERIALES (Ensenanza de asignaturas on
castellano)

* WNIDLECe * 2006
X P ‘o En la sede del Instituto Corvantes v en
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En la entrada ADIEU se accede a un banco de datos en el que es posible recuperar
no solo informacién bibliografica, ponencias y materiales sino también las transcripciones
de clases magistrales de diferentes areas universitarias.

HABILIDADES ACAI

= C' | ® userpage.fu-berlin.de/vazquez/vazquez/clases.htm o

Autom e auter - ELE - Castellane Pomea Lengua - Peonencias - Matedales
Clases magisteales
HICIo

BIBLIOGRAFIA CLASES MAGISTRALES

BANCO DE DATOS
Practica

ANUNCIOS

FORO DE DISCUSION

EHLACES

neschias

Filosofia y Letas =5
Catreras

El hecho de tener las transcripciones ya realizadas permite la construccién de un
corpus de estudio en el que aplicar rapidamente las herramientas propias de la
investigacidon cuantitativa y de facilitar la cualitativa.

Por ahora no tenemos a disposicidn un corpus de géneros académicos de
produccion ELE no nativa. Esa falta de recursos pone en seria dificultad la posibilidad de
una investigacién extensiva, no reducida a intentos mas o menos individuales.
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