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Resumen

Sin duda, resulta ser una labor dificil el escribir, incluso en la propia lengua. Ain mds en una lengua extranjera, inscrita en
una concepcién del mundo distinta, con una manera de pensar diferente, con multiples variaciones en el modo de
producir un didlogo, de cémo se lleva a cabo una disputa... modos de vida, légica, todo es tan distinto.

Por lo tanto, propongo en este articulo una forma diddctica alternativa, en el contexto del cognoscitivismo, aplicada
de forma ladica, de aprendizaje gradual de la escritura, en un curso de competencias discursivas y lingiiisticas para el
aprendizaje de lenguas extranjeras (alemdn) en la Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Azcapotzalco (UAM-A).
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Abstract

Writing is often difficult, even in one’s own language. Even more difficult is writing in a foreign language, inscribed in a
foreign conception of the world, with a different way of thinking, with many variations on how a dialogue is produced,
how an argument is conducted...

Ways of living, of thinking, everything is different. In this article, I propose an alternative teaching plan, in the
context of cognoscitivism implemented as a recreational activity to gradually teach writing skills in a course in German
conversation and language at the Universidad Auténoma Metropolitana—Azcapotzalco (UAM-A).
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! Umberto Eco, Apostillas al nombre de la rosa, Lumen, Buenos Aires, 1986.



Introduccion

Escribir no sélo pone en juego nuestra
relacién con nosotros mismos, sino
también con el lenguaje, con el dis-
curso, con la cultura, con los otros, con
nuestra propia historia. As{ sucede
cuando escribimos en nuestra lengua
materna, y la complejidad de la dindmi-
ca se potencia ain mds cuando lo hace-
mos en una lengua extranjera.

Quizds desde esta perspectiva—ya
de por si compleja en la propia lengua—
podemos comprender cudles son los
desafios que enfrentan los estudiantes
cuando tienen que escribir en alemdn
como parte de sus actividades en
nuestro Centro de Lenguas Extranjeras
(CELEX), alejados précticamente de todo
contexto real de uso y durante el primer
afio de estudio.

Quien aprende una lengua ex-
tranjera, s6lo puede apoyarse en sabe-
res y estrategias ya desarrolladas en su
lengua materna y en las crecientes, pero
todavia elementales, adquisiciones 1¢é-
xico-sintdcticas de la lengua que estd
estudiando. Sin embargo, uno de los
mayores desafios es el desarrollo de acti-
tudes para enfrentar la escritura en una
lengua que no dominay cuyas conven-
ciones culturales tampoco conoce. De
ahi que el docente (o facilitador, usando
el vocabulario constructivista) se con-
vierta en un actor fundamental, pues
su diseno diddctico debe responder a
estos desafios, a los que se suma la hete-
rogeneidad de los grupos de estudiantes
—porque los cursos no sélo se ofrecen
a estudiantes inscritos en una carrera
dentro de la universidad, sino también
aun publico externo—. Asi, los grupos
en los cursos extracurriculares de ale-
mdn de nuestra universidad suelen estar
compuestos de jévenes universitarios en
su mayorfa, que provienen de una socie-
dad fragmentada y de un sistema educa-
tivo que ha perdido su vieja potencia
alfabetizadora, hecho que profundiza
las desigualdades. Se suman a ellos
profesores, profesionales, secretarias,
jubilados, amas de casa, es decir, per-
sonas que tienen edades y trayectorias

sociales, educativas y profesionales muy
disimiles, algunas de ellas con una
escasa o antigua relacién con la edu-
cacién formal.

Con el fin de eliminar el nervio-
sismo, las tensiones, entre otros estados
de d4nimo en el aprendizaje de la escri-
tura en lengua extranjera (alemdn), y
las situaciones que se suman al aprendi-
zaje de cualquier materia nueva, se hace
uso del juego como el espacio lidico
que relaja, elimina el estrés, quita esa
solemnidad al ambiente en que se con-
fronta el alumno —frente al profesor,
con ‘el otro’ (lo extrano) y sus compafie-
ros (los otros alumnos)— para adquirir
un nuevo conocimiento de una forma
amena y agradable. También puede
aprenderse el placer de llevar a cabo una
accién al tiempo que se experimenta el
sentimiento del éxito (Boeree, 2002).

Por otra parte, es sabido que en la
mayorfa de los libros de texto de idio-
mas, destinados a principiantes, basa-
dos en categorias, la escritura no ocupa
un lugar preponderante por privile-
giarse la comunicacién oral. En relacién
con la produccién lingiiistica, los obje-
tivos se centran fundamentalmente en
el dominio de actos de habla tales como
presentarse, pedir, agradecer, saludar,
solicitar informacién y proporcionarla,
invitar, entre otros, de ahi que los
didlogos sean una de las formas discur-
sivas insoslayables del primer afio y el
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tinico tipo de discurso en el que la ma-
yorfa de los manuales solicita la escritura.

También en estos materiales se
procede de forma gradual, siguiendo los
principios de semidtica (Barthes, 1989;
Eco, 1985) para alumnos del primer
curso, la dnica propuesta que se realiza
con respecto a la produccién lingiistica
estd limitada a que el alumno complete
con una palabra o construya a base de
breves enunciados, construyendo ideas,
dentro de conversaciones cortas segin
un modelo preestablecido de intercam-
bio en negocios, restaurantes, hoteles.
En primera instancia, éste no parece ser
el mejor camino para formar sujetos in-
dependientes y seguros de su quehacer.

La situacién que acabo de descri-
bir explica el interés por mostrar en este
articulo las lineas fundamentales de un
proyecto de escritura que se introduce
desde el primer curso (primer trimes-
tre), y se desarrolla a partir del segundo
trimestre del aprendizaje de una lengua
extranjera (alemdn), momento en el que
los estudiantes estdn, por lo general,
mds motivados para hacerlo, porque
tienen tanto conocimientos relativos al
léxico de determinados campos semdn-
ticos y situaciones comunicativas —ali-
mentos, bebidas, pasatiempos, deportes,
restaurantes, hoteles— como saberes en
relacién con aspectos bdsicos de la mor-
fologia y la sintaxis de esta lengua.
Ademds, como precedente, trabajaron



con didlogos y con la presentacién de sf mismos, cuya trama
descriptiva y recursos gramaticales los prepara también para
poder dar sus datos biogréficos o los de otra persona, lo
que exige solamente variar las formas enunciativas. Por otra
parte, también se introduce, por medio de la postal, al gé-
nero epistolar, que es la forma especificamente escrita de la
relacién interlocutiva.

Una propuesta alternativa
de escritura: Un mundo
lo mas amueblado posible

A partir de la prictica docente, he observado la necesidad de
abordar una escritura mds personal y creativa en los primeros
cursos de ensefianza del alemdn como lengua extranjera. Esta
logra como resultado textos con mayor fuerza expresiva, a
partir de tareas como variaciones de textos literarios o no
literarios, desplazamientos de géneros, con la ayuda de foto-
grafias, revistas, carteles, collages. Pero el proyecto propuesto
lleva esta idea a un paso mds alld (como segundo instrumento
en la gradacién): la creacién colectiva de una mininovela
divertida a partir de ideas de los estudiantes, que son seleccio-
nadas por el docente, organizadas y transformadas en una
suerte de relato propuesto por la mayoria del grupo (de ahi
que el tono pueda cambiar de serio a irénico, con infinidad
de variaciones). La diferencia entre la primera propuesta y la
que presentamos aqui radica en su duracién y continuidad,
capaz de generar un texto extenso y no escritos aislados.

El titulo de este trabajo constituye una clave interpre-
tativa, hablamos de construir “un mundo lo m4s amueblado
posible” en tres sentidos: primero, como lo entiende Eco: la
novela como hecho cosmogénico, en donde hay que contar
hasta los dltimos detalles, preguntarnos qué hace el personaje
y con ello ya tenemos toda una secuencia mds o menos
inevitable de gestos, luego preguntarnos qué sucede después.
Si la respuesta es positiva, tenemos todo un discurso, y si es
negativa, también. La cuestién es construir el mundo, las
palabras vendrdn casi por si solas: Rem tene, verba sequentur.
En segundo lugar, habria que seguir el consejo de Marco
Ferreri, cineasta (Eco, 1986): “para poder inventar libremente
hay que ponerse limites”. Dejar respirar al mundo subya-
cente. Asi, puede construirse un mundo totalmente irreal,
donde deben existir estructuras previamente definidas y para
poder hacerlo correctamente hay que leer y releer constante-
mente. También hay que tomar en cuenta elementos que
dependen de la decisién del autor, como por ejemplo cudntos
peldafos tiene la escalera, pero existen otros, como los mo-
vimientos de algin personaje, que dependen de la narracién.
La construccién del mundo se va hilando de los comentarios
de sus personajes, con un ritmo propio en la escritura. Y,
como tercer punto, establecer pardmetros previos, propuestas
de frases o modismos entre los cuales el estudiante elegird el
que mds le guste o le parezca adecuado para el caso, restrin-

giendo poco a poco esta ayuda, encamindndonos hacia la
productividad propia del aprendiente.

Se trata, pues, de proporcionarle al alumno los elemen-
tos necesarios para que vaya construyendo este mundo
ficticio, a partir de la lluvia de ideas, resultante de los deseos
propuestos al inicio de esta actividad por la mayorfa del
grupo. Al contar con esto, se sentird mds seguro y sabrd cémo
abordar distintas situaciones. Como se puede observar, re-
quiere de gran paciencia y trabajo por parte del facilitador
pero, los frutos que se obtienen, indudablemente valen la pena.
El alumno, précticamente al inicio, lo que hace es colocar
las estructuras gramaticales en la forma adecuada, por ejem-
plo, el verbo en el tiempo, persona, nimero y modo adecua-
dos, una sintaxis correcta, y de este modo avanza en la medida
de sus conocimientos y del desarrollo de estrategias y habi-
lidades que realice a lo largo del curso.

De primera instancia no hacemos énfasis en comple-
jidades gramaticales, pero si se llama la atencién cuando
cometen errores en puntos ya vistos en clase. No se debe
corregir hasta el punto de desviar la atencién y la motivacién
del alumno fuera de la escritura de la historia (mininovela)
que es nuestro principal objetivo de accidn.

De forma gradual se le da m4s libertad para la creacidn,
a medida que cuenta con los elementos para realizarla ba-
sindonos en las teorfas del cognoscitivismo y del cone-
xionismo, sobre todo la cognicién situada.” Aqui, debemos
retomar el consejo de Ferreri. Si el conexionismo (Bechtel y
Abrahamsen, 2002)3, al basarse en el modelo de la actividad
neuronal, difumina los limites entre la mente y el cerebro, la
cognicién situada vuelve borrosa la separacién entre el
individuo y el mundo (St. Julidn, 1997, p. 267). Como en
el conexionismo, el significado se concibe como emergente
pero, en la cognicién situada, lo que hace posible la emer-
gencia de significado es la interaccidn social y el uso de
regularidades y apoyos externos. Siguiendo a Vygotsky
(1986), la cognicién situada considera que la interaccién
social y el uso de ayuda externa, como el lenguaje o los sim-
bolos matemdticos, son la base de la cognicién humana. El

% La hipétesis de la cognicién (accién) situada se impuso en 1987 con el trabajo de
Lucy Suchman. La cognicidn situada es una teorfa pedagdgica que se revela como
explicativa de un autoproceso de aprendizaje. Esta se presenta como la posibilidad
de evitar que los entornos virtuales de aprendizaje se desarrollen como simples
programas tutoriales. Este enfoque hace de los contextos un entorno situacional
de oportunidades para encontrar el significado del aprendizaje como proceso de
autogestion (e-learning).

3 El conexionismo parece ser una teorfa que apela al cerebro para explicar
competencias atribuidas tradicionalmente a la mente. Con esto se quiere sugerir
que desde el conexionismo se defiende la tesis de que lo mental no tiene un estatuto
propio, que la vida mental no posee un tipo de regularidades que puedan dar lugar
a una disciplina independiente de la biologfa (mds exactamente de las ciencias del
sistema nervioso). En esta linea de interpretacién se incluyen, por ejemplo, las
tesis de dos de los representantes mds destacados en el campo de la reflexién tedrica
sobre el sentido, valor y limites del conexionismo, los Churchland. Véase también
D. E. Rumelhart, J. L. McClelland y el grupo ppr: Introduccién al Procesamiento
Distribuido en Paralelo, Alianza Psicologfa, Madrid, 1992, p. 354.

Reencuentro 47.....coeveeeeeeeeeeeeeieeeeeeananene.



significado no existe como entidad pre-
definida e invariable, sino que se nego-
cia y se construye —emerge de forma
no totalmente predecible— en la inte-
raccién social (Hendriks-Jansen, 1996,
p. 30; Varela, ez. al. [1991], 1993, pp.
149-150). En los modelos propuestos
por los enfoques de la cognicidn situada,
el lenguaje se concibe como un apoyo
para la construccién social de signifi-
cados, y no como un vehiculo para su
transmisién (Clark, 1997; Hendriks-
Jansen, 1996).

Para la cognicién situada —como
para la cognicién corpérea— el ele-
mento central ya no es el cerebro, sino
la actividad corpdrea en un entorno
social y material. No somos procesa-
dores seriales que reciben informacién
y la almacenan en una memoria, donde
se mantiene invariable. Antes bien, la
accién corpdrea en el entorno es parte
esencial de la actividad cognitiva y toda
nuestra actividad mental estd mode-
lada por ella. Asi, la mente no necesita
representar ni almacenar de forma
costosa lo que encuentra ya en su entor-
no, ni procesar internamente la infor-
macién que puede elaborar apoydndose
en operaciones externas (Clark, 1989,
p. 64). De acuerdo con esta idea, los
enfoques mds radicales de la cognicién
situada (p. ¢j., Thelen y Smith, 1994;
Maturana y Varela, 1987) consideran
errénea toda perspectiva representacio-
nal de la cognicién. Clark (1997) aboga
por mantener el concepto de representa-
cidn interna, pero concede que “una
gran parte de estas representaciones
serdn locales y estardn orientadas hacia
la accidn en vez de ser objetivas e inde-
pendientes de la accién® (Clark [1997],
1999, p. 200, trad. Sdnchez Barberdn).
Para Varela, et. al. (1991, p. 135), la
cuestién no es si la mente elabora o no
representaciones internas —pues es
obvio que la mente produce imdgenes,
esquemas, entre otros— sino si se consi-
dera que éstas representan un mundo
exterior, dado de antemano, y si para
moverse por este mundo es necesario
seguir estas representaciones. Mds que
representar el entorno, en la cognicién

situada, los sistemas cognitivos aprove-
chan sus regularidades y apoyos para
guiar la accién inteligente y adaptarla de
forma dindmica a nuevas situaciones.
La cognicidn situada coincide con
el conexionismo en la descripcién del
significado como fenémeno emergente.
Los enfoques conexionistas (como
explicacién del modo en que opera el
cerebro) son coherentes con los de la
cognicidn situada y corpdrea. St. Julien
(1997), desde el dmbito del aprendizaje
situado, propone combinar los hallaz-
gos de la cognicién situada respecto a
los procesos sociales que sirven de apo-
yo ala cognicidn con las propuestas del
conexionismo relativas al modo en que
la experiencia modela el aprendizaje.
Por otro lado, los libros de texto
que surgieron a partir del auge del en-
foque comunicativo, se ocuparon mds
de la comunicacién oral, al considerarla
como la comunicacién por excelencia,
por ser ésta la que privilegiaron muchos,
como mencionamos arriba, por un
malentendido, al creer quizds que era
la Gnica en un contexto comunicativo,
olviddndose que la comunicacién tam-
bién es escrita y de otros tipos (gestual,
corporal). Nosotros hacemos énfasis en
la comunicacién, como construccién,
donde el paradigma cldsico de la cog-
nicién como manipulacién de simbolos
es coherente con el modelo matemdtico
de la comunicacién (Shannon y Weaver,
1963) como proceso de codificacién y
decodificacién de mensajes (Martin,
2005; Risku, 20024, p. 68). Por otro
lado, se ofrece un marco para el desarro-
llo de un modelo de la comunicacién
como construccién dindmica de signi-
ficados, donde la cognicién resulta ser
un proceso constructivo, dependiente
del contexto y no totalmente predecible
(Risku, 20024, p. 72). Los artefactos
culturales, como el lenguaje, son los
apoyos que permiten llevar a cabo la
construccién conjunta de significados.
Risku (20026, p. 82) distingue los
significados (Bedeutungen), como prefe-
rencias cognitivas aprendidas, del sentido
(Sinn), como resultado de la interpreta-
cién en una situacion concreta. En el
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modelo propuesto por este autor (1998,
2002), los significados sirven de base
para la interpretacién en una situacién
particular que da lugar al sentido. Tanto
la construccién de significados como la
interpretacion en situacién se describen
como procesos dindmicos y construc-
tivos. En un sentido estricto, cabe afir-
mar que ambos procesos se producen
en situacién, ya que los significados,
como preferencias cognitivas, surgen de
la acumulacién de experiencias cogniti-
vas similares, lo que hace muy dificil dis-
tinguir entre produccién de significados
e interpretacién en una situacién de-
terminada. No obstante, no cabe duda
de que los sistemas cognitivos parten de
las preferencias resultantes de la experien-
cia para interpretar nuevas situaciones.

El conexionismo y la cognicién
situada ofrecen explicaciones comple-
mentarias de cémo se producen los pro-
cesos constructivos descritos por Risku
(2002). El modelo de redes neuronales
permite explicar cémo surgen las prefe-
rencias cognitivas aprendidas y cémo
se aplican a nuevas situaciones; el modelo
de la cognicién situada, cémo participa
el entorno social y cultural en ambos pro-
cesos. Toda construccién de signi-
ficados depende radicalmente de la
capacidad de los sistemas cognitivos de
reconocer y completar patrones, y se
basa en la historia individual de interac-
ciones con el entorno.

Trama?*

El texto que inicia la secuencia diddctica
estd conformado por historias indivi-
duales de habitantes de distintas partes
del mundo en un palacio en la India.®
Estas historias se entretejen a partir de
los relatos individuales de cada alumno.
El docente orienta a través de preguntas

4 Desarrollo de la escritura creativa en alemdn como
lengua extranjera para principiantes (Entwicklung des
kreativen Schreibens im DAF-Anfinger Unterricht).

> Esta situacién se puede reemplazar mds tarde con
sus variantes por una hacienda en México, por
ejemplo, donde los personajes ya no serdn jeques, sino
traficantes de droga o generales enriquecidos durante
la Revolucién o sus descendientes.



la seleccién de la informacién por parte de los estudiantes,
quienes deben convertir el listado de caracteristicas del pa-
lacio en una descripcién. La segunda propuesta orienta a los
estudiantes para que proporcionen ciertos datos biogréficos
del huésped de la habitacién 13, una de las tareas punto de
partida, a partir de las cuales luego el proyecto se va constru-
yendo. Se utiliza para ello una especie de formulario que
incluye no sélo los datos habituales de registro en un hotel
tales como el nombre, lugar de nacimiento, edad, profesién
o estado civil, sino otros detalles personales, como aspecto,
pasatiempos, comida y bebida favoritas, hdbitos particulares.
El que aprendan a expresar de forma correcta ciertos datos
biogréficos resulta ser una tarea crucial porque los estudiantes
luego deberdn asumir la identidad del huésped construida
en el juego de roles que exigen los escritos consecutivos.

La segunda serie de escritos pone en accién los perso-
najes disenados en ese escenario social, pues los hacen interac-
tuar a través de didlogos e invitaciones que evidencian las
dindmicas interpersonales del grupo en la ficcién que, desde
luego, tienen muchas caracteristicas comunes con las del
grupo clase. Cada estudiante escribe ya, desde ese momento,
desde una tnica perspectiva enunciativa, la del personaje
que creé. Cabe mencionar que para lograr la interaccién
requerida por estos escritos, los estudiantes estdn obligados
a leer el relato que va conformando el docente, pues sélo a
través de él pueden conocer las propuestas de sus compafieros.
Este relato tiene ya la complejidad lingiiistica y discursiva
que la historia requiere y, no obstante, los estudiantes lo
leen con tanto interés y satisfaccién al encontrar sus propias
ideas, que pueden pasar por alto las dificultades gramaticales
que, poco a poco, a lo largo del curso, irdn combatiendo sin
que se les haga una carga pesada.®

Puesto que toda historia requiere una instancia de
puesta en intriga, la tercera etapa del proyecto introduce pe-
quenos conflictos en el mundo creado: quejas por el compor-
tamiento de los huéspedes vecinos, el robo de un anillo de
oro —casi ridiculo en un palacio—y, finalmente, una muerte
dudosa, que transforma el juego en un misterio aderezado
con ingredientes policiales. Asi, en esta instancia, el mundo
creado se desdobla en el ser y el parecer de los personajes y
se activan en el relato reales e inconfesables pasiones humanas:
el deseo, la envidia, la maldad... Finalmente, se introduce la
tltima serie de escritos que duplican algunos que ya apare-
cieron (refuerzo): una solicitud de empleo que debe ser llena-
da por los interesados para ser elegidos como detectives, a
fin de investigar la muerte acaecida. El informe final de la
muerte ocurrida, escrito por un estudiante y corregido por
la docente, es el que cierra el proyecto.

¢ Ademds debemos senialar que si bien en los afios cincuenta y sesenta se le dio gran
importancia a la gramdtica, ahora, como se trata de cursos de competencias dis-
cursivas y lingiifsticas, el acento debe caer en éstas y no en la gramdtica, sin que por
ello ésta deje de tener su importancia.

Tareas y tipos de texto

Se trata de ir proporcionando a los alumnos el vocabulario
pertinente y necesario, al tiempo que desarrollan las estruc-
turas aprendidas durante el trimestre. Es probable que el
nivel de dificultad de las tareas sea excesivo para estudiantes
de primer afo; sin embargo lograremos nuestro objetivo si
existe la suficiente motivacién, ya que gran parte de los
resultados que se obtengan dependen de ella. Se ha compro-
bado ademds que el grado de dificultad no constituye un
obstdculo para la ejecucién de algin ejercicio si los estudian-
tes en verdad estdn interesados y se trabaja adecuadamente
en el contexto de la escritura durante el curso.

Segin Kiraly (2000), el aprendizaje no puede descri-
birse como transmisién de conocimientos invariables, sino
como proceso de construccidn conjunta de significados. De
acuerdo con esta idea, el docente (facilitador) no desempefia
un papel de transmisor de verdades prefabricadas, sino de
gufa que orienta a los futuros traductores” en la construccién
de sus propios significados. El aprendizaje de la traduc-
cién debe ser, por tanto, situado, es decir, debe orientarse a
la realizacién de tareas profesionales con toda su complejidad.

Rather than dissecting skills, knowledge, or instructional
content for easy digestion, the constructivist perspective
holds that for learning to be authentic and productive, learn-
ing tasks need to remain embedded in their larger, natural
complex of human activity (Kiraly, 2000, p. 23).8

Por otra parte, el proyecto requiere de tareas y tipos de texto,
ya conocidos o al menos relacionados con éstos, como son:
didlogos, variaciones de textos modelo, enunciacién de
hipétesis, cuestionarios de opcién multiple, entre otros. Asi,
en el siguiente ejemplo podemos observar innumerables erro-
res gramaticales, pero también humor, entusiasmo e ingenio
para responder a los lineamientos que se pedfan en la descrip-
cién del huésped de la habitacién 13 como tarea posterior al
llenar los espacios (Liickentext) en que falta alguna palabra
del formulario que mencionamos en el punto anterior:’

Wer wohnt in zimmer 13 ?7?
In zimmer 13 ist eine extravagante mann.
Er haipt ali hammad el-perezo (ali)

7 En el sentido de que son quienes interpretan y crean su ficcién.

8 “M4s que diseccionar las habilidades del conocimiento o del contenido de instruc-
cién para una digestién sencilla, la perspectiva constructivista sostiene que el aprendi-
zaje debe ser auténtico y productivo. Este en cuanto a las tareas necesita permanecer
inmerso en el complejo natural de la actividad humana”. (Todas las traducciones
son de la autora del presente articulo.)

? Las versiones de los estudiantes no estdn corregidas, como ninguno de los ejemplos
que se citan en original, pero aparecen en negritas con el propdsito de que se vea que
al inicio no importan los errores de este tipo pues se irdn corrigiendo paulatinamente.
Asf, los textos de los alumnos se transcriben tal como fueron escritos.
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Und er kommt aus la meca, arabian.
Er ist 58 jahre alt und einen metereinundachtzig grop.
Seine haare und seine agend sind braun.

Es notorio cémo la construccién de estas historias también
nos lleva a cuestionamientos acerca de la cultura de cada
uno de los paises involucrados, el de la lengua propiay el de
la ajena, amén del de otras culturas que en ocasiones estdn
al margen, como en este caso la drabe.

Er ist ein Scheich, und er hat 6 Gemabhline, alle
mit ihn in das Palast!!!l Morgen geht die Scheich
ins Kasino und trink Whisky bis Mittag.

Im der Nachmittag geht er nach Swimmingpool,
und scwimt fur 2 Stunden. Und spétter, er geht
aus Strandt und bringt mit sich Kamels!!!

Im Avend bleibt er in das Zimmer mit seine

6 Frauen und niemand wisst was is los in...

Resulta interesante contrastar la formulacién del estudian-
te con el fragmento de la mininovela escrita por la docente
que retoma este texto, a saber:

Der palast amakord

(-.)
Kapitel 1

Ein Blick auf die Gasteliste der Luxussuiten zeigt:

Diese Leute haben Geld! Da gibt es Prominente

aus dem Showbusiness, einen reichen Olscheich,
Autofabrikbesitzer und dubiose Geschaftsmanner.

(..)

In Geld baden kann auch Herr Ali Hammad El-Perezo,
der mit einem ganzen Harem und sechs Kamelen
angereist ist. Die Frauen sieht man nie, aber die Kamele
werden frihmorgens am Strand spazieren gefiihrt.
Dieser Mann ziichtet kostbare Reitpferde fir Polospieler
in Saudi-Arabien und baut zur Zeit eine Piste flr Formel
1-Rennen mitten in der Wiste. Natlrlich interessiert er
sich nicht nur fiir die Frauen seines Harems,

ein Mann in seiner Position kann schlieflich

alle Frauen haben!

A pesar de su brevedad, se puede ver el estilo de la redaccién,
la libertad para retomar lo explicitamente dicho y lo sugerido
por el estudiante, la introduccién de tépicos consistentes
con la imagen creada, pero inexistentes en la redaccién origi-
nal —la crfa de caballos de carrera— y ademds la inclusién
de datos de la vida real, en la ficcién narrativa como la pista
de Férmula 1 en medio del desierto. Esta dindmica, que
entrelaza la ficcidn y la realidad, también puede observarse
en los personajes de los otros estudiantes, entre los que tam-
bién se encuentran, por ejemplo, un terrorista de “Al-Qahira
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(Agypten)”, un musico de jazz y Herr Faust Engel, joven
alemdn en cuya figura reviven las tradiciones literarias."

Este pequefio contraste entre lo que el estudiante escribe
y lo que la docente retoma, también permite observar que
lo que se conserva en este pasaje son algunas de las ideas, no
la forma gramatical o discursiva de lo dicho. Se observa que
el ¢je del proyecto no gira sobre la forma, auque ésta no se des-
dena. No obstante, debe aclararse que desde el primer trimes-
tre los estudiantes del idioma alemdn ya conocen la sintaxis
de esta lengua. Es imprescindible, ademds, dejar claro que
los lineamientos de escritura orientan con minuciosidad no
sélo la organizacién del tipo de texto, sino que brindan
alternativas lingiifsticas de formulacién, tanto léxicas como
sintdcticas, que los estudiantes pueden retomar. Podemos
ver a continuacién un ejemplo de los lineamientos para
escribir reclamaciones de los vecinos de habitacién, propor-
cionando un vocabulario bdsico para este tipo de situaciones
(imprescindible para los alumnos que se inician en el alemdn),
que ademds de constituir una escena que se nos puede pre-
sentar en la vida real y para la cual estaremos preparados en
una lengua extranjera, es un acto que se presta a ser escenifi-
cado por medio de la ridiculizacidn, la risa y la mofa.

Rauchen immer, sténdig, pausenlos, die ganze Zeit
bellen miauen kratzen oft
husten schreien schnarchen stundenlang
lachen singen klopfen morgens, mittags, nachmittags,
abends, nachst stinken schlagen jeden Tag, den ganzen
Tag larmen sehr frih, sehr spat.

Beschwerden

Sie kennen die anderen Palastgaste jetzt schon etwas
besser. Leider haben Ihre Zimmernachbarn rechts und
links unangenehme Angewohnheiten und stéren sehr.
Erz&hlen Sie bitte!

Beispiel: Herr X von Zimmer 8 Ubt jeden Abend um
Mitternacht ganz laut Saxophon. Frau Y von Zimmer 14
schnarcht so laut, dass ihr Nachbar.....

a) Suite Nr. ..
Hert/Frau......ooooooiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e
b) Suite Nr. .
Herr/Frat....oooooieiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e

Es evidente la cantidad de informacién que brindan los linea-
mientos para orientar la redaccién de dos frases (no olvidemos
que hay que tener la habitacién “lo mds amueblada posible”).
En efecto, incluye opciones que apoyan la generacién de

10 Alusién al Fausto de Johann Wolfgang von Goethe.



ideas, organiza acusadores y acusados de modo que todo el grupo quede incluido en la tarea y ofrezca por medio del

“mundo lo mds amueblado posible” alternativas lingiiisticas relativas al léxico y a la sintaxis. Es pertinente recordar que cada
etapa tiene sus propias maneras de divertir y de divertirse. Hay que entender el juego y, a la vez, tomarse las cosas en serio.

Otros casos, como los asuntos policiacos, se prestan a juegos mentales, de sagacidad, prudencia, perspicacia, légica e
imaginacion, cuando el desafio cognitivo se centra en el razonamiento. Por ejemplo, en el interrogatorio de los huéspedes
en torno a la muerte dudosa de uno de ellos, los pardmetros se estructuran casi en su totalidad con un sistema de preguntas

que incluyen a su vez opciones mdltiples y dejan abierta la redaccién sélo a las hipétesis y los argumentos. He aqui

el modelo:

Palast amakord: kriminalfall el-perezo
Verhor

1. Wann haben Sie El-Perezo zuletzt gesehen?
gestern Morgen
gestern Mittag
gestern Nachmittag
gestern Abend
nach Mitternacht

2. Wo haben Sie ihn gesehen?
im Friihstiickssalon
im Restaurant
in der Bar
im Casino
in der Nachtshow

3. Mit wem haben Sie ihn gesehen?
allein
mit Frau

Zimmer-nr: .........

UHRZEIT

<1500 | WU Uhr
zwischen......ccu...... und....oooeeeveeennne. Uhr

im Fitnessraum
in der Sauna

im Schwimmbad
am Strand

bei den Kamelen

4. Wo waren Sie am 9. Oktober zwischen drei und vier Uhr morgens? Mein Alibi:

Ich War. oo

Ich bin/habe

5. Haben Sie Zeugen? (Wer hat Sie gesehen?)
Ich war allein

Palastpersonal: ......cccoceeveieininincnennnns

ist meine Zeugin.
ist mein Zeuge.

.................. ist mein Zeuge.

6. Was ist Ihre Hypothese? War es ein Unfall, Selbstmord oder Mord? Wer hat El-Perezo getétet und warum?
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Palacio Amakord. Caso criminal El-Perezo

Interrogatorio

1. ;Cudndo vio a El-Perezo por tltima vez?
Ayer por la mafiana

Ayer al mediodia

Ayer por la tarde Horario

Ayer por la noche Aproximadamente a las............... horas
Después de la medianoche Entre ..ccoovvinen o Verrremrenseeeennes horas

2. ;Dénde lo vio?
En el salén para desayunar
En el restaurante
En el bar
En el casino
En el show nocturno

3. ;Con quién lo (a) vio?

En el salén de fisicocultura
En el sauna

En la alberca

En la playa

Con los camellos

Solo (a)
Con [a seA0ra ..veeiveevieiiiiiieiceiieeieiieees de la habitacién.................
Con el SENOL c.uvvvviviiiiiiiiieeeeeeeeeieees de la habitacién.................
Con el personal del palacios......c..ccevueeivieeniiiniicnincincincceceeees

4. ;Dénde estuvo el 9 de octubre entre las tres y cuatro de la mafana? Mi coartada:

ESTUVE.c.eeiiiiiiiieeceeceeee e
EStoy/tengo.......cccoevueiiiiiiiniiiiiiiicc

5. ¢Tiene Ud. testigos? (;Quién la vio?)
Estuve sola

La Sef0ra coveeeiiiiiiiiiieee e es mi testigo.
Bl SEAOT et es mi testigo.
El personal del palacio: .......ccccccvvveuennene. es mi testigo.

6. ;Cudl es su hipétesis? ;Se trata de un accidente, un suicidio o un asesinato? ;Quién maté a El-Perezo y por qué?

Este tipo de ejercicio proporciona al estudiante nuevas frases
que va integrando (aumentando) tanto a su vocabulario como
a su acervo de expresiones temporales, causales, locales, en-
tre otras. El estudiante sélo tiene que elegir y marcar con
una cruz las opciones, de modo que sean compatibles entre
si y consistentes con la hipétesis de un accidente o un cri-
men. Asi, se centra el esfuerzo cognitivo en la légica de las
ideas, pues sélo el tltimo punto requiere de redaccién libre.

Ventajas didacticas
A pesar de la especificidad y orientacién del proyecto, los

estudiantes presentan durante el ejercicio muchos de los pro-
blemas que pueden observarse en las propuestas normales
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de escritura: hacen caso omiso de las orientaciones de los
ineamientos, no pueden utilizar las orientaciones brindadas,
l t den utilizar | t brindad
no reconstruyen el modelo de situacién que surge de la pro-
puesta. Sin embargo, con el proyecto, este tltimo problema
disminuye notablemente.
En efecto, esta propuesta permiti resolver el problema

e la construccidn del mundo acerca del cual hay que escribir.
del t del d del cual hay q b

mberto Eco sostiene que para contar una historia, lo prime-
Umberto E tiene q t historia, |
ro que hace falta es “construirse un mundo lo mds amueblado
posible”. No obstante, consideramos que este postulado no
s6lo es vélido para la narracién, sino para toda situacién de
produccién lingiiistica. En el caso de los otros tipos textuales
que hemos venido trabajando, como el didlogo y la biografia,
los saberes culturales y acerca del mundo real ocupan el lugar



que en la narracién tiene el mundo de
la ficcidn.

En los didlogos tipicos del primer
afio de aprendizaje de una lengua ex-
tranjera, las competencias son inmane-
jables en alemdn, en tanto que en la
narracién sélo el docente puede tener
un control sobre el mundo que se cons-
truye y orientar mejor los recursos lin-
giifsticos para dar cuenta de él. De ah{
la ventaja de sostener el mismo mundo
narrativo alo largo de tres a cuatro meses,
como lo exige el proyecto. De este modo
se logré que los mismos estudiantes
fueran construyendo y “amueblando un
mundo” y, por tanto, se imaginaran y
crearan supuestos comunes en el grupo.
Esos saberes comunes hicieron que las
posibilidades de escribir en relacién con
los lineamentos o generar inconsisten-
cias internas en el texto disminuyeran
notablemente en relacién con las pro-
puestas normales de escritura. Por otra
parte, en los alumnos crecié el compro-
miso con lo que escribian, pues sus
ideas tenfan un impacto directo en el
curso de la historia.

Una consecuencia derivada de la
permanencia del mundo fue la estabili-
dad de la perspectiva enunciativa, cuya

Fotografia: José Ventura

reconstruccién a partir de los linea-
mientos suele resultar particularmente
dificil. Los estudiantes se movian en un
mundo conocido y escribian desde una
tnica posicidn, la del personaje que
ellos mismos crearon y con el que, de
una u otra manera, se identificaban. Por
otra parte, el hecho de que los interlo-
cutores de didlogos y cartas —o aqué-
llos acerca de los cuales se hablaba—
fueran los personajes creados por los
mismos compafieros y, ademds, “viejos
conocidos”, les permitia una rdpida
adecuacién comunicativa, y la comuni-
cacién misma, en funcién de presupues-
tos culturales y afectivos compartidos.
Este marco comun los faculté para ma-
nejar mejor los recursos pragmadticos,
creados en la relacién entre lo dicho y
lo no dicho, tales como la ironia, el doble
sentido, el humor:

Socorro: — Herr von Taxi, darf ich
fragen: essen Sie auch mit weissen
Handschuhen?

Von Taxi: — Bestimmt! Aber, dieser
Abend trage ich keine Handschuhen.
Ich finde das sehr exotisch.!

Otro estudiante, quien escribié un di-
logo en el que el jeque drabe invita a
Socorro Casdn a cenar, sugiere las inten-
ciones de ambos sélo a través de alusio-
nes indirectas,
de elusién de inesperados y molestos
acompanantes que aparecen. La curiosi-

entre ellas el intento

dad de los X hace que inviten a cenar a
los Y. Cuando la cita ya estd concertada:

Sherlock und Hella— Guten Abend,
Herr Scheich und Frau Socorro.
Kommt ihr mit uns essen?

Wir méchten ins “Kaukasus” gehen
Ali und Socorro — Nein, danke! Wir
haben eine andere Verabredung,
wir méchten Fisch essen...

S. u. H.—Ach! Toll! Wir kénnen auch
Fisch heute Abend essen!

A u. So. — (Ufll) O.K. wir gehen
mit ihr...

" Recuérdese que el von como parte integrante en los
apellidos que provienen del alemdn, denota alcurnia.
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Como observamos, el manejo de la cor-
tesfa y de la relacién entre las intencio-
nes de los personajes y lo efectivamente
dicho es notable.

Es asf como la propuesta did4ctica
organizada en el segundo trimestre, no
s6lo atrapé la atencién y desperté el in-
terés de los estudiantes por escribir amén
de lalectura, sino que ademds organizé
un marco en el que se pudo practicar
una escritura congruente (posible en la
vida real), que no siempre tiene lugar
en el primer afio de ensefanza de un
idioma extranjero. La ausencia de una
evaluacién, por medio de calificaciones,
sin duda, también contribuyé al cam-
bio de actitudes hacia la escritura y a
un mayor relajamiento en la accién de
los estudiantes. En efecto, una de las deci-
siones que ayudé a centrar a los estu-
diantes en las ideas fue el no incluir los
escritos de esta propuesta en las evalua-
ciones y el hecho de que no siempre
fueran devueltos con correcciones. En
virtud de esta casi “liberacién”, los estu-
diantes pudieron, en las situaciones pro-
puestas, plantear temas y situaciones
propias de la vida cotidiana, como la
simulacién, la mentira, la malevolencia,
la mezquindad, el interés, el sexo, la crisis
econdémica, entre otros, con total senti-
do del humor. Es como si, al haberlos
puesto en una posicién enunciativa
estable, en dominio del mundo narra-
do, en ¢jercicio de los saberes discur-
sivos y gramaticales ya construidos (o
en proceso de construccién) y en una
situacién que tenfa un fuerte ingre-
diente ludico, se hubiera permitido a
los estudiantes desplegar la narratividad
virtual que ya contenfa su propia expe-
riencia de vida, tanto personal, como
comunitaria. Cuando se evaluaba, uno de
los estudiantes solfa seleccionar de las
propuestas de escritura incluidas —con
lineamientos también sugerentes— los
contenidos menos significativos desde
el punto de vista discursivo, pues de ese
modo se aseguraba el mdximo dominio
sobre la forma gramatical, fue capaz en
esta propuesta de un inmenso logro: re-
dactar el escrito final, referido a la inves-
tigacién policial y a las conjeturas del



detective en torno a la muerte de uno de los huéspedes. Por
ello se aconseja trabajar sin presién sobre los alumnos para
obtener éptimos resultados.

Asimismo, esta propuesta cambié la dindmica del
grupo, pues incluso aquellos que tenian mds dificultades en
las actividades “normales” del curso, eran valorados por sus
compafieros en funcién de la creatividad de sus ideas, su
fuerza narrativa o lidica. De ese modo, consiguieron acepta-
cién e integracién en el propio grupo.

Conclusion

En la prdctica, se demostré que la utilizacién de todas estas
formas, como son didlogos, variaciones de textos modelo, enun-
ciacién de hipétesis, cuestionarios de opcién multiple, entre
otros, en una escritura significativa, abrié nuevas posibili-
dades de formulacién y dio lugar a la construccién de una
actitud diferente en relacién con la escritura.

El proceso requiere de un gran esfuerzo y trabajo, creati-
vidad y organizacién por parte del docente o facilitador, pues
sus estrategias lo comprometen activamente en todo el pro-
ceso de creacién y de escritura, pero también se necesita, en
el grupo de estudiantes, compromiso, interés, motivacidn,
participacién y responsabilidad, actitudes que en este tipo
de proyectos se suelen propiciar. Asi, ambos logran, de forma
cooperativa y lidica, construir y poner en escena un mundo
narrativo (tan amueblado como sea posible), a partir de las
ideas, los saberes, las experiencias y los deseos de cada parte,
basados en el cognoscitivismo. Sin lugar a dudas, lo mds va-
lioso de la propuesta es el espacio que se abre a la conforma-
cién de la subjetividad en la escritura, uno de los logros mds
dificiles en la formacién del educando, pero de suma impor-
tancia, tanto en el aprendizaje de una lengua extranjera como
en su vida futura en general.
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