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Resumen

El presente trabajo se centra en el estudio de expresiones idiomaticas disfemisticas,
unidades léxicas marcadas y connotadas culturalmente que forman parte de los usos
lingiiisticos de los hablantes nativos. Se abordan, pues, cuestiones relativas al ambito
fraseolégico y al ambito de la interdiccién lingtiistica. El estudio se enmarca dentro de
la pragmatica sociocultural y se consideran elementos extralingiiisticos que afectan a
los intercambios comunicativos.

Asumiendo los presupuestos del Enfoque Léxico y de la Lingiiistica Cognitiva se
realiza una propuesta didactica para la ensefianza de estas unidades en aprendientes de
nivel B2 — C1 segin el MCER. Esta propuesta se elabora atendiendo a las directrices
del método de investigacién — accién, por lo que se genera un proceso de reflexion y
de mejora continuas capaces de modificar positivamente el contexto real de ensefian-
za. Desde un enfoque mixto de investigacién —enfoque cuantitativo y cualitativo- se
investiga la oportunidad de la intervencion realizada, la validez de las estrategias y de
las actividades disefiadas para garantizar un proceso de comprensién, memorizacién y
recuperacién de las citadas unidades Iéxicas.

eAbstract

The present report focuses on the study of dysphemistic idiomatic expressions, marked and
culturally connoted lexical units which take part in native speakers’ use of language. Therefore,
topics related to the idiomatic scope and linguistic interdiction are treated bere. This study is fra-
med within socio-cultural pragmatics and it takes into account extra-linguistic elements which
affect communicative exchanges.

Under the Cognitive Linguistics and Lexical approaches I have made a didactic unit to teach
these contents to learners who have a B2-Cr level of Spanish according to MCER. This propo-
sal bas been made following the guidelines of the research-action method, by means of which a
reflexion and improvement process are generated, enabling us to modify the real teaching context
in a positive way. From a mixed research approach —qualitative and quantitative approaches-,
1 have researched not only the opportunity of the intervention that 1 have made, but also the
validity of the strategies and activities that have been followed to guarantee a process of compre-
hension, memorization and retrieval of the above-mentioned lexical units.



1. INTRODUCCION

Un idioma es lo suficientemente complejo como para comprender expresiones de
diferente indole, incluidas aquellas que suponen una ruptura de las normas convencio-
nales de cortesia, como son las expresiones idiomaticas disfemisticas (en adelante EID).
Sibien en los ultimos afios el tema del disfemismo y de las palabras malsonantes ha sido
abordado por diferentes autores, aun falta camino por recorrer en la aplicacién en el aula
de ELE. Estas unidades portan una carga cultural connotada y el empleo de usos disfe-
misticos en la conversacién coloquial no es infrecuente, especialmente cuando se da
un grado de conocimiento y familiaridad alto entre los interlocutores. Tampoco es un
fenémeno privativo del espafiol y pueden encontrarse equivalencias mds que sobradas
en otras lenguas. El aprendiente de una lengua extranjera debe conocer estos usos, tanto
para decodificar e interpretar los mensajes como para poder producirlos o evitarlos en el
contexto adecuado, dependiendo de la situacién pragmatica en la que se produzcan.

I.I. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

No cabe duda de que los modismos “constituyen uno de los aspectos més ricos y
creativos del Iéxico de una lengua, tanto por lo extenso de su repertorio como por el
frecuente uso que hacemos de ellos” (Pinilla G6mez, 1998: 349). A esto se afiade, nor-
malmente, la curiosidad y el interés que despierta la fraseologia en los aprendientes,
como lo confirman los resultados de una investigacién realizada por Liontas (2002).
Por otra parte, es crucial la naturaleza funcional del elemento fraseolégico pues, como
indica Strissler (1982: 134), su uso permite al hablante no s6lo expresarse con claridad,
rapidez y economia discursiva, sino que contribuye a facilitar la interaccién social y el
intercambio verbal: “[...} idioms are therefore not only lexemes which capture complex
everyday situations semantically, but they are linguistics units that reduce the com-
plexity of social interaction”.

Por medio de las expresiones idiomdticas (en adelante EI) se transmite informacién
sobre la relacién entre los interlocutores, las actitudes y opiniones respecto de las per-
sonas que intervienen en la comunicacién y sobre otros hechos del mensaje (¢f. Mar-
tinez Marin, 1996: 79). Ademds, la introduccién de estas expresiones en el aula puede
facilitar la familiarizacién con los aspectos culturales propios de la LE: “Los modismos
o expresiones idiomaticas [...] traducen la cultura de un pueblo {...}. Son {...} un tépico
cultural y lingtiistico nada despreciable en la ensefianza de segundas lenguas” (Mendoga
de Lima, 1999: 309).

Asi, el aprendizaje de las EI puede favorecer una mayor integracién social del apren-
diente, pues puede recurrir al uso comin de los medios discursivos convencionalmente
aceptados en una determinada sociedad lingiiistica y cultural:

En effet, 'emploi correct de EF [expressions figées] requiert non seulement une
connaisance partagée de la langue et de la culture, mais il contribue également a la
création d’une certain connivence entre locuteurs (Gonzilez Rey, 2007: 7).

Evidentemente, las EID suponen una manifestacion clara de ofensa verbal. Insultar
es un acto de habla que pretende ofender y desacreditar al interlocutor o a otra persona
in absentia. En este ambito hay campos nocionales mds proclives que otros a la gene-



racién de ofensas verbales, aunque varian segtn las épocas y los valores culturales de
una determinada sociedad. En el presente estudio se han seleccionado aquellas EID que
menoscaban o deterioran la imagen personal. En esta esfera interdictiva pueden encon-
trarse expresiones con diferentes estructuras y con elementos pertenecientes a distintos
campos semanticos. Esta forma de agrupacién responde a nuestro enfoque metodoldgi-
co para la ensefianza del 1éxico’, pues permite tratar un conjunto de expresiones que se
producen en la misma situacién comunicativa, lo que facilitard una mejor asimilacion.

1.2. HIPOTESIS Y OBJETIVOS

Esta investigacion parte de una hipétesis basada en la intuicién de que desde el
enfoque metodoldgico adecuado —Enfoque Léxico y presupuestos de la Lingiistica
Cognitiva—y con el desarrollo de las estrategias oportunas —explotacién de la iconici-
dad fraseoldgica, estudios etnogrificos de campo, realizacién de asociaciones de redes
semanticas entre EI, deduccién por el contexto y desarrollo del aprendizaje auténomo,
entre otras—, el aprendiente de una L2 puede adquirir no solo un nimero reducido de
EID, sino desarrollar las estrategias necesarias para seguir incrementando su conoci-
miento de forma auténoma.

En funcién de esta hipétesis se plantean los objetivos de la propuesta didéctica (en
adelante PD), destinada a estudiantes de L2 de niveles superiores (B2 - C1) en contexto
de inmersion lingiiistica. Se pretende ofrecer una PD util para el tratamiento de modis-
mos con usos disfemisticos como expresiones propias de la lengua coloquial. Desde el
punto de vista didactico no se trata de que el aprendiente haga un uso indiscriminado
de estas unidades léxicas, sino de que logre recrear la misma imagen mental de un ha-
blante nativo cuando este escucha diferentes El y sea capaz de decodificarlas adecua-
damente. Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Estudiar los usos disfemisticos de las EI que atentan contra la imagen personal y su
pertinencia o no en las diferentes situaciones comunicativas.

2. Ver en qué medida los usos disfemisticos de los modismos pueden dafiar la imagen
del emisor o, por el contrario, salvaguardarla.

3. Elaborar una propuesta didictica desde el Enfoque Léxico para aprendientes de
nivel B2 — Cr1 con la que abordar el tratamiento de EID en el aula de ELE.

1 Vid. apartado 2.3.



2. ESTADO DE LA CUESTIéN Y MARCO TEéRICO
2.1. FRASEOLOGIA Y UNIDADES FRASEOLOGICAS

Los origenes de la Fraseologia hay que situarlos a finales de los cuarenta con los
trabajos de Casares y de Vinogradov, sin olvidar a los dos grandes precursores del siglo
XIX 'y comienzos del XX: Hermann Paul y Charles Bally>. Corpas Pastor (2001: 21) in-
dica que el gran despliegue de esta disciplina se produce a finales de los setenta’. Desde
entonces se ha venido desarrollando una intensa labor investigadora en este campo*.

La dificultad que existe en el universo fraseolégico es evidente. La heterogeneidad
de las unidades dificulta su definicién, su andlisis e incluso su delimitacién. Casi todo
resulta controvertido en esta disciplina, como sefiala Castillo Carballo (2010: 794) al
reflejar la gran variedad terminolégica’ o dejar constancia de los distintos intentos de
clasificacion. Esto ha incidido en la aparicién de diversas taxonomias. La clasificacion
con mds aceptacion, desde una concepcién amplia de la Fraseologia®, ha sido la ofreci-
da por Corpas Pastor (1996), aunque existen otras visiones mds estrechas que circuns-
criben estos fenémenos al dmbito locucional (Ruiz Gurillo, 1997; Garcia-Page, 2008).
Asi, conviene delimitar qué se entiende por unidad fraseoldgica (en adelante UF). Para
Zuluaga (1980: 123-124) la UF funciona como

[...Jun signo complejo pero no, simultdneamente y desde el punto de vista funcio-
nal, un complejo de signos. Los componentes de ésta no se comportan en ella como
signos lingiiisticos, propiamente, sino, mas bien, como componentes formales de un
signo.

Para Corpas (1996: 20)

[...} son unidades léxicas formadas por mas de dos palabras graficas en su limite
inferior, cuyo limite superior se sitia en el nivel de la oracién compuesta. Dichas uni-
dades se caracterizan por su alta frecuencia de uso y de coaparicién de sus elementos
integrantes; por su institucionalizacién entendida en términos de fijacién y especia-
lizacién semdantica; por su especificidad idiomatica y variacién potenciales; asi como
por el grado en el cual se dan todos estos aspectos en los distintos tipos.

Ruiz Gurillo (1998: 63), desde otra perspectiva, considera que en la concepcién de
las unidades fraseoldgicas
[...] el centro esta formado por unidades que muestran mayor estabilidad y que
son equivalentes a la palabra o al sintagma (locuciones), y la periferia por unidades
que superan esas estructuras, entre las que se pueden encontrar refranes, vocabulario
técnico, expresiones figuradas [...].
En definitiva, parece haber un consenso en que la fijacién y la especificidad idio-

2 Vid. cap.II de la monografia de Zuluaga (1980).

3 De esta década es el estudio de Coseriu (cf. 1986 [1977}: 113) en el que diferencia entre “técnica del discurso” (palabras y

procedimientos léxicos y gramaticales) y “discurso repetido” (expresion, giro, modismo, frase o locucién).

4 Vid. Ruiz Gurillo (1997, 17-32) y Gonzalez Rey (2002, 19-31).

5 Expresion pluriverbal (Casares, 1992 [19501); unidad pluriverbal lexicalizada 'y habitualizada (Haensch, 1982 y Corpas Pastor,

1996); unidad léxica pluriverbal (Hernandez, 1989); expresion fija (Zuluaga, 1980; Garcia-Page, 1990; Martinez Marin, 1991);
idad fraseologica o fraseologismo (Carneado Moré y Trista Perez, 1985; Martinez Lépez, 1996).

6 Tradicionalmente se habla de Fraseologia en sentido estrecho y en sentido amplio. En sentido estricto incluye el centro

(el prototipo de unidad fraseolégica —idiomatica y fija, o solamente idiomatica, con funcién oracional-). En sentido amplio

incluye el centro y la periferia, basindose en los criterios de estabilidad e institucionalizacién de las combinaciones de pala-

bras (cf. Corpas Pastor, 2001: 27) y se incluirian las unidades paremiolgicas.
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madtica son las caracteristicas esenciales, caracteristicas que siguen siendo objeto de
estudio, como lo muestra la tesis doctoral realizada por Olza Moreno (2009).
En cuanto ala clasificacién, Casares diferencia cuatro tipos basicos: locuciones, fra-
ses hechas, refranes y modismos’. Por locucién entiende el académico la
[...] combinaci6n estable de dos 0 mds términos, que funciona como elemento
oracional y cuyo sentido unitario consabido no se justifica, sin mds, como una suma
del significado normal de los componentes (Casares, 1992 [1950]: 170).

Zuluaga (1980: 141) mantiene esta definicion como punto de partida. Corpas (1996)
no la cambia sustancialmente y ofrece la taxonomia mds influyente en el dmbito hispa-
nico, en la que establece tres esferas. La primera comprende las colocaciones, que, desde
el punto de vista del sistema de la lengua, son sintagmas libres, generados a partir de
reglas, pero que simultdneamente presentan cierta fijacién interna (¢f. Corpas 1996: 88).
Los fraseologismos son para esta autora (1996) enunciados® completos en si mismos, que
constituyen actos de habla y presentan fijacién interna y externa. Por su parte, Higueras
Garcia (1997a: 35-49), partiendo de Sevilla y Arroyo (1993), realiza esta taxonomia:

Palabras

Unidades Iéxicas
Unidades pluriverbales lexicali- | Combinaciones sintagmaticas
zadas y habitualizadas Expresiones idiomaticas

Expresiones institucionalizadas

De especial interés para nuestro estudio son las EI. En este sentido, no podemos
obviar la reflexién realizada por Sevillay Arroyo (1993) en torno al concepto de modismo
y expresion idiomdtica. Por la primera de las denominaciones entienden (1993: 252): “[...]
toda expresion pluriverbal, fija, idiomadtica, privativa de una lenguay no siempre acorde
con las reglas gramaticales. Por ejemplo: meter la pata”. Indican estos autores (1993: 253)
que bajo la denominacién indistinta de modismos o locuciones se incluye “[...} un in-
gente nimero de expresiones de naturaleza muy dispar”. Terminolégicamente se mues-
tran partidarios (1993: 255-256) de adoptar la denominacién expresién idiomatica.

Higueras Garcia (1997a: 41) recoge sumariamente las aportaciones precedentes y
entiende por expresién idiomatica:

[...] expresiones fijas de dos o mas palabras que comparten las caracteristicas de
estabilidad e idiomaticidad (determinada por la lengua y no por el conocimiento del
mundo) y que deben ser completadas por otras palabras para poder formar una ora-
cion.

Asimismo, establece la diferencia entre distintas EI, siguiendo la tipologia esta-
blecida por Sevilla y Arroyo (1993): locuciones, clichés, comparaciones fijadas, timos
o muletillas, frases hechas y complejos fraseoldgicos con casillas vacias. Las locucio-
nes conjuntivas y prepositivas no admiten variaciones, aunque las adverbiales pueden
admitir alguna variacion. Las predicativas y las atributivas admiten cambios en el ver-

7 Vid. el estudio de Martinez Montoro (2002) sobre la aportacién de Casares a la fraseologia.
8 Corpas entiende por enunciado una unidad de comunicacién minima, producto de un acto de habla, que corresponde
generalmente a una oracién simple o compuesta, pero que también puede constar de un sintagma o una palabra.
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bo, hecho que las distingue de las frases hechas, y se diferencian de las combinaciones
sintagmadticas porque mientras estas son transparentes, las locuciones son semdnti-
camente opacas (¢f. Higueras, 1997a: 43-44). Las comparaciones fijadas se parecen a
las locuciones verbales en que tienen un verbo conjugado, pero se distinguen por su
estructura claramente comparativa. Por su parte, las frases hechas “se inserta(n) en el
discurso como una pieza tnica y que no ofrece posibilidades de cambios en ninguno de
sus elementos ni de insercién de otros” (Sevilla y Arroyo: 1993: 256). Se diferencian de
las frases proverbiales en que estas tienen un caricter moralizante que no tienen las fra-
ses hechas. Los timos y muletillas para estos autores (1993: 256) son juegos de palabras
con rima interna “cuyo sentido estd basado en los efectos fonéticos”. Finalmente, para
los complejos fraseoldgicos con casillas vacias, Higueras (1997: 45) sigue la definicién
de Varelay Kubarth (1994):

Son construcciones que contienen una estructura idiomdtica estable, pero que
ofrecen una o mds casillas vacias que pueden ser rellenadas solamente por palabras
pertenecientes a determinada categoria semdntica o gramatical. Ej.: # ... (tiro, golpe,
tortazo, pufietazo...) limpio.

Se trata de un intento de delimitacién de los siempre difusos limites entre los di-
ferentes tipos de EI. No es objeto de este trabajo adentrarse mas en estas cuestiones,
pero si exponer el estado de la cuestion y clarificar los conceptos que se manejan. En
este estudio adoptaremos la denominacion de expresioén idiomatica y seguiremos la
definicion seguida por Higueras Garcia citada supra, por su concision, claridad y opera-
tividad en el ambito de la ensefianza de ELE.

2.2. DISFEMISMO

Otra cuestion insoslayable es la interdiccion lingiiistica?, fenémeno en el que se in-
sertan las EID. Muchas han sido las definiciones de disfemismo y siempre como hecho
subsidiario del eufemismo. Allan y Burridge (1991: 226) indican que, “a pesar de las di-
ferencias diacrénicas y culturales que determinan el uso eufemistico y disfemistico, las
razones que los originan son compartidas a través del tiempo y las sociedades”. Son, en
definitiva, dos procesos de manipulacién del referente™ que se encuentran indisoluble-
mente ligados al tabu, pues este constituye su origen. Asi, el disfemismo se apoya en
distintos tabies que se corresponden con determinadas areas interdictivas: lo sobre-
natural Gmaldita sea tu almal); las funciones corporales (cagarse de miedo); las diferencias
personales, sean psiquicas (fonto del culo), raciales (negro de mierda, sudaca) o sexuales (pu-
ton verbenero, mariconazo). Lo que parece fuera de duda es que un tabu presenta siempre
una disyuntiva al ser humano, respetar o transgredir la prohibicién impuesta®.

Ahora bien, ;qué entendemos por disfemismo? Ha sido habitual ofrecer definicio-
nes que han considerado el fenémeno como la version negativa del eufemismo, enfa-

9 Como ya hemos indicado en trabajos anteriores (¢f. Armenta Moreno, 2010a: 40) coincidimos con Casas Gémez (2009:
734-735), quien sigue a Uria Varela (1997), cuando afirma que debe hablarse més de una interdiccion conceptual que de voca-
bulario, pues no siempre se dispone de un término de base interdicto que genera la sustitucion, pero si de los conceptos.
10 Entenderemos por manipulacién del referente el proceso por el que el emisor de un enunciado ofrece su peculiar visién
del referente al que alude, bien sea para suavizar aspectos negativos o menos aceptables, bien sea, por el contrario, para
destacarlos (Armenta Moreno, 2010b: 91).

11 Freud (1982 [1912]: 47) sefiala que en el proceso psiquico se da al mismo tiempo el miedo a quebrantar el tabi y el deseo
de transgredirlo.
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tizando su vinculacién con el lenguaje vulgar y aludiendo a su supuesto componente
jocoso y humoristico™. Otras, como la ofrecida por Gonzélez de Gambier (2002: 118,
s.v. disfemismo), lo entienden como el uso de palabras con matiz peyorativo, propio de
hablantes pertenecientes a un estrato social bajo. Por nuestra parte, coincidimos con
Crespo Fernandez (2007: 156) cuando considera inadecuadas estas asociaciones, al es-
tablecer que
[...} el disfemismo [...} constituye una opcién de estilo por la cual el hablante, in-
dependientemente de su formacién o clase social, opta cuando persigue un objetivo
vejatorio, degradante u ofensivo.

Mais adecuadas nos parecen las definiciones que consideran el disfemismo como
fenémeno discursivo. En esta linea se inscribe la de Allan y Burridge (1991: 26), quienes
tienen en cuenta el contexto discursivo y el efecto que el disfemismo provoca en el
receptor, con lo que sefialan su evidente caricter pragmatico:

A dysphemism is an expression with connotations that are offensive either about
the denotatum or to the audience, or both, and it is substituted for a neutral or euphe-
mistic expression for just that reason.

De la misma opinién es Crespo Ferndndez (2007: 157-158), quien lo define asi:

El disfemismo [es] el proceso que, en un determinado contexto discursivo, re-
fuerza los matices mds ofensivos o inaceptables que se establecen entre el taba y su
manifestacién lingiistica por medio de un acto de habla que, como sustituto disfe-
mistico, actualiza la intencién del emisor de ofender o incomodar al receptor.

Desde una perspectiva cognitiva, Casas Gémez (2005: 284) considera que el eufe-
mismo y el disfemismo constituyen un proceso cognitivo de conceptualizacién de una
realidad interdicta que, manifestado discursivamente a través de la actualizacién de de-
terminados mecanismos lingiiisticos permite al hablante atenuar o reforzar comunica-
tivamente en un determinado contexto un concepto o realidad interdicta. Asi pues, el
contexto es clave para interpretar o no el valor disfemistico de una expresién. Asimismo,
para que un disfemismo sea entendido como tal, debe trasladarse del nivel individual al
colectivo, dependiendo su eficacia de un periodo de consenso social relativamente exten-
so, en el que sea aprendido por cada generacion de hablantes y pueda reforzarse la asocia-
ci6n entre el concepto prohibido y la forma lingiistica especifica (¢f. Armenta Moreno,
2010b: 265). Segun las épocas, las esferas de interdiccién varfan. Actualmente, las mas
productivas son la politica, las relaciones sociales y la imagen personal. Asi, Crespo Fer-
nandez (2007: 159-166) establece una taxonomia de las distintas manifestaciones verba-
les que los disfemismos pueden adoptar: insultos (tocapelotas, chulo piscinas), distemismos
interjectivos (corio!, jque te den!), formas directas como el uso del imperativo, preguntas
directas o referencias explicitas a realidades incémodas (impotente, deficiente mental), de-
signaciones jocosas (nojar el churro, cambiar el agua al canario) y, finalmente, disfemismos
metalingiiisticos (silencios prolongados en la conversacion o interrupciones).

Diferentes son los fines que persigue el disfemismo. Uno de ellos es romper la
imagen y el prestigio del interlocutor por medio de un comportamiento verbal ame-
nazante, esto es, atentar contra el principio de cortesia lingiiistica en los procesos de

12 Asi sucede con las definiciones aparecidas en Lazaro Carreter (1998: 147), Estébanez Calderén (2006: 294) o Alcaraz
Varé y Martinez Linares (2004 254-255).
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comunicacién como actividad social (¢f. Armenta Moreno, 2o10b: 281). No obstante,
el disfemismo también tiene sentido en el proceso de socializacién e integracién en
una comunidad dada. Un caso muy claro es el intercambio comunicativo entre varo-
nes, donde no es infrecuente que se empleen expresiones que, en si mismas, podrian
resultar ofensivas. La familiaridad hace que insultos y otras variantes de agravio verbal
puedan emplearse como vocativos de matiz afectivo y signo de camaraderia. Denomi-
naciones como ser un cabronazo, un maricon o el puto amo, entre otras, pueden constituir
expresiones ante las que el destinatario de las mismas no pide reparacién alguna por no
considerarlas ofensivas. Se trata de un comportamiento verbal que se inscribe enlo que
Kienpointher (1997: 257) llama “descortesia cooperativa” o lo que Leech con anteriori-
dad (1983: 144-145) habia denominado Banter Principle”.

Asi pues, el disfemismo ha de considerarse como un fenémeno discursivo que se ac-
tualiza en un contexto concreto. Su uso constituye, mas que una marca de la clase social a
la que se pertenece o de la formacién que se tiene, una opcién de estilo del hablante que
se concreta en una determinada eleccién léxica. No siempre adopta manifestaciones jo-
cosas, pues puede adoptar formas de imprecacion en las que estd ausente cualquier tono
humoristico. Desde el punto de vista pragmatico destacamos, por una parte, su capaci-
dad de intensificar los aspectos mds ofensivos y grotescos de la realidad vitanda; por otra,
su potencialidad para generar un clima de camaraderia siempre que se produzca en un
entorno seguro y favorable para los interlocutores. Para un aprendiente de una Lz, saber
reconocer las condiciones que ofrece el contexto sobre la pertinencia o impertinencia del
uso de estas expresiones resulta vital, pues no solo su comunicacién estd en juego, sino la
integracién social como hablante competente de una lengua y de una cultura.

2.3. METODOLOGIA DE LA INSTRUCCION PEDAGOGICA
2.3.1. INTRODUCCION

Llegados a este punto parece fuera de discusién la necesidad del tratamiento de EI
en la clase de ELE. En la introduccién de las Nociones Generales del Plan Curricular
del Instituto Cervantes (20006) se indica explicitamente la concepcién del 1éxico que
opera en el mismo desde el componente nocional, entendiendo que un hablante no
solo aprende y adquiere palabras, sino que cuenta con un amplio niumero de bloques
semiconstruidos que puede combinar al hablar, lo que supone superar el concepto tra-
dicional de palabra para basarse en un concepto mas amplio de unidades 1éxicas. Asi
se incluyen en los inventarios del componente nocional EI, especialmente locuciones,
que aparecen en los descriptores de las nociones especificas a partir del nivel Bz, tales
como no tener dos dedos de frente o estar como una cabra, por ejemplo. La presencia de estas
EID se verd incrementada a medida que el nivel es mds alto®.

Baralo (2007: 368) destaca cémo el PCIC en la definicién de las escalas pone de
manifiesto la relacién entre el 1éxico y las situaciones de comunicacién. En estas esca-
las las EI no aparecen hasta el nivel Cr, para el que sefiala “mds riqueza y precision, asi
como el uso de expresiones idiomadticas en registros formales y coloquiales”. E1 PCIC

13 Elemisor, con la finalidad de mostrar su solidaridad con el oyente, dice algo que es falso y, obviamente, de mala educacion.
14 Enadelante PCIC.

15 Para el nivel Cz se recogen ejemplos como: ser un plasta, ser de armas tomar, ser mds bruto que un arado, ser una mosquita muerta
0 no poder verlo ni en pintura.
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reserva estas unidades, por su evidente complejidad, para los niveles mds avanzados.
Sin eliminar la posibilidad de un tratamiento en niveles mds bajos™, por nuestra parte
consideramos mds oportuno proponer un tratamiento explicito de las EI para niveles
avanzados, pues no solo se trata de la adquisicioén de determinados segmentos 1éxicos
sino de manejar todo un conocimiento sociocultural y pragmadtico que justifica o inva-
lida su uso.

Tratar EID supone trasvasar las barreras de lo politicamente correcto y arriesgarse
en terrenos que pueden ofrecer cierta resistencia, tanto por parte de discentes como
de docentes”. No obstante, las conversaciones normales, series de television e, incluso,
producciones literarias, contienen EID que mds vale saber interpretar, producir o evitar.
En modo alguno consiste nuestra propuesta en una invitacién a un uso indiscriminado
de expresiones malsonantes, pero si a un mayor conocimiento de elementos que tienen
distintos valores en diferentes culturas. Por eso defendemos una ensefianza explicita de
EID en la clase de ELE™ desde los presupuestos del Enfoque Léxico como continuador
del Comunicativo. Se impone, pues, realizar un breve recorrido de los mismos.

2.3.2. ENFOQUE COMUNICATIVO

El lenguaje, desde la perspectiva del Enfoque Comunicativo (en adelante EC), es
un medio que propicia la comunicacién interpersonal. En la ensenanza del Iéxico se
esbozan algunos principios fundamentales. Asi, la seleccién de la gramitica y el voca-
bulario para su ensefianza-aprendizaje se derivan de la funcién, el contexto situacional
y el papel de los interlocutores. Se defiende la ensenanza explicita de estrategias para el
aprendizaje del Iéxico, trabajar integradamente las cuatro destrezas desde el principio,
emplear muestras de lenguaje auténtico en un contexto real o propiciar que el alumno
realice hipétesis e inferencias de las reglas que operan en las muestras para extraer sus
propias conclusiones y potenciar la ensefianza contextualizada del 1éxico.

Desde el EC se han ido presentando diferentes secuencias didécticas para la adqui-
sicién del 1éxico. Penadés Martinez (1999: 36-43), que sigue a Sevilla Munoz y Gonzilez
Rodriguez (1994-95:172-173), propone centrarse en la comprension de las unidades fra-
seoldgicas, su reutilizacién y su memorizacién. Creemos que en esta secuencia habria
que ser especialmente cuidadosos, pues podria quedar fuera el uso en actividades de
comunicacién, fundamental en el EC. También llama la atencién que la memorizacién
sea posterior a la practica.

Con respecto a la fase de presentacién Martinez Pérez y Plaza Trenado (1992: 123-
124) indican la conveniencia de partir de las caracteristicas de las UF (idiomaticidad,
fijacién, contenidos pragmaticos). Asi, en una EID como jpedazo de cabron!, habria que
hacer referencia a su estructura sintactica como complejo Iéxico con casilla vacia, (pe-
dazo de maricon / mamon!); a la entonacion, que puede convertirlo en una ofensa verbal
o en una declaracién de admiracién; la situacién comunicativa; el registro o el grado de

16 Tanto Penadés (1999: 24) como Lewis (1993, 1997) defienden la ensefianza de chunks desde el inicio del aprendizaje.

17 Las unidades léxicas disfemisticas suelen quedar al margen de los programaciones de ELE, aunque dltimamente estin
surgiendo trabajos en esta linea, como los de Yagiie (s.f.), Castillo Carballo (2010) o Santos Carretero (2011).

18 Higueras (cf. 1997b) sefiala las ventajas que se derivan de ello: “Su aprendizaje mejora la comprensién del alumno; su
estabilidad facilita su memorizacién o, al menos, su reconocimiento; su utilizacién mejora la expresion y agilizan la comu-
nicacién; aportan contenido cultural al estudiante sobre el pais de la lengua que se estd aprendiendo; mediante la ensenanza
formal se evitardn errores de transferencia negativa desde su lengua materna cuando el estudiante intente utilizar las expre-
siones que conoce en su propia lengua y, finalmente, les resultara muy util para la superacién de pruebas académicas”.
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conocimiento entre los interlocutores. Vigara Tauste (1996: 83) advierte de la dificul-
tad de proporcionar en el aula contenidos pragmaticos que no se definen més que en
el uso actualizado, asi como del peligro de proporcionar excesiva informacién tedrica
al alumno. Nos parece oportuna la advertencia de modular la cantidad de informacién
que debe proporcionarse, pero la primera objecién se puede salvar con muestras de
lengua reales a través de fragmentos de series de TV o con trabajos de campo, donde el
aprendiente dispone de los diferentes elementos contextuales para realizar su analisis
y comprension, como puede apreciarse en algunas actividades de nuestra PD. Sevilla
Mufioz y Gonzélez Rodriguez (1994-95: 172-173) indican que en la presentacién el pro-
fesor debe explicar el contenido y origen de las UF. Por nuestra parte, entendemos que
mads que proporcionar explicaciones el profesor deberia guiar el proceso por el que el
alumno pueda realizar hip6tesis, sacar inferencias o negociar el significado. Coincidi-
mos plenamente en la contextualizacién de las EI, asi como en propiciar ejercicios de
relaciones semdnticas entre unas unidades y otras, si bien lo situariamos mds en la fase
de prictica que en la de presentacidn.

Para la memorizacion, Penadés Martinez (1999: 43-52) destaca la utilidad de la crea-
cién de “series mnemotécnicas virtuales” elaboradas en torno a relaciones semanticas y
de significante entre las UF de la serie. Son técnicas utiles para captar el sentido de las
El y de las relaciones semanticas, pero deberia privilegiarse el desarrollo de estrategias
que permitan al estudiante averiguar el sentido y oportunidad de uso de nuevas unida-
des que favorecerian, sin duda alguna, la memorizacién.

2.3.3. ENFOQUE LEx1CO

La llegada del Enfoque Léxico (en adelante EL) de la mano de Lewis (1993) con la
publicacién de The Lexical Approach cambia la perspectiva tradicional. Surge como evo-
lucién del ECy pretende ofrecer los elementos lingiiisticos necesarios a los aprendien-
tes para lograr una competencia comunicativa®. La unidad ahora ya no es la palabra,
sino la unidad léxica (¢f- Lewis, 1993: 7) y la finalidad es lograr fluidez y naturalidad en la
comunicacién mediante la adquisicién de elementos 1éxicos (chunks).

Lewis (1997) defiende tanto la ensefianza incidental como explicita del 1éxico*. Habla
de la necesidad de proporcionar siempre un contexto (situacion extralingiiistica) y un co-
texto (entorno lingiiistico). Esta afirmacion cobra especial relieve en nuestra propuesta,
en la que no puede entenderse de forma separada el entorno lingiiistico del extralingiiisti-
co. Ello supone ir més alld del conocimiento del significado de las unidades Iéxicas, supo-
ne conocer los contenidos pragmdticos, las condiciones de uso y las restricciones.

Tampoco resulta ajeno este enfoque al Marco Comiin Europeo de Referencia para las
Lenguas™ (2001: 108), pues define la competencia léxica como “el conocimiento del vo-
cabulario de una lengua y la capacidad para usarlo, se compone de elementos léxicos y
elementos gramaticales”. La competencia léxica y la gramatical se implican la una a la
otra. La visién del Iéxico seguida en el PCIC (2006: 305-311) tampoco dista de la del EL,

19 Higueras (¢f. 2006: 12) recoge las principales teorias del EL en cuatro principios: primacia de la ensefianza del léxico
en detrimento de la gramdtica; atencién al reconocimiento y memorizacién de segmentos 1éxicos o chunks para mejorar la
fluidez y precisién; importancia del contexto y del co-texto; importancia del aprendizaje incidental del Iéxico.

20 Higueras (2006: 10): “El aprendizaje explicito o directo centra su atencién en la informacién que hay que aprender y
garantiza su aprendizaje [....]. Por el contrario, el aprendizaje incidental o indirecto aparece gracias a la exposicién a znput oral
y escrito, cuando se estd usando la lengua con fines comunicativos [...}”.

21 En adelante MCER.
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pues indica que un hablante cuenta, ademas de con unidades léxicas simples o palabras,
con un “nimero amplio de bloques semiconstruidos que puede combinar al hablar” y
presenta las unidades 1éxicas acompafiadas de un co-texto. Como es evidente, el PCIC
no puede recoger todas las posibilidades léxicas, por esto explicita que su propuesta
constituye “un primer acercamiento que deberd completarse después segin cada en-
torno y cada situacién particular”. En este marco se inscribe nuestra PD.

2.3.4. APORTACION DE LA LINGUisTicA COGNITIVA

Desde la lingiiistica cognitiva® se han realizado importantes aportaciones. Las EI,
por su estructura e idiomaticidad, son elementos léxicos de dificil adquisicién y su
comprension requiere ir mds alld del significado literal ofrecido por cada uno de sus
elementos constitutivos para, como indica Detry (2009: 77) “[...] llegar a un proceso
de abstraccién que pasa por la interpretacién metaférica”. Son unidades dificiles de
memorizar, por lo que resulta imprescindible dotar a los alumnos de técnicas que les
permitan recordar y recuperar estas EI de manera eficiente. En este sentido, Scarcella
y Oxford (1992: 63) definen las estrategias de aprendizaje como:

[...] specifications, behaviors, steps, or techniques —such as seeking out conver-
sation partners, or giving oneself encouragement to tackle a difficult language task—
used by students to enhance their own learning.

Posteriormente, Oxford (2003: 2) ofrece la clasificacion de estas estrategias en seis
grupos: “cognitive, metacognitive, memory-related, compensatory, affective, and so-
cial”. Estrategias que resultardn eficaces solo si se dan las siguientes condiciones:

(@) the strategy relates well to the L2 task at hand, (b) the strategy fits the particu-
lar student’s learning style preferences to one degree or another, and (c) the student
employs the strategy effectively and links it with other relevant strategies. (Oxford,
2003: 8).

Con respecto a las estrategias cognitivas, de forma sumaria, indica aquellas que ca-
) el

pacitan al aprendiente para manipular el material lingtiistico de manera directa:
[...] through reasoning, analysis, note-taking, summarizing, synthesizing, outli-

g g Y g 8 SY g
ning, reorganizing information to develop stronger schemas (knowledge structures),
practicing in naturalistic settings, and practicing structures and sounds formally.

(Oxford, 2003-12).

Tradicionalmente la memorizacién ha sido considerada como el modo exclusivo de
adquirir estas expresiones?, aunque parecen existir razones mas que fundadas para pri-
vilegiar un aprendizaje fraseolégico basado en el desarrollo de mecanismos cognitivos
especificos y explotar la iconicidad fraseolégica mediante la realizacién de tareas que
propicien la reflexién de la imagen fraseoldgica y de los valores, muchas veces meta-
féricos, que se ponen en juego. Para esto, siguiendo a Oxford (1990), Detry (¢f. 2009:
82-106) propone usar diferentes estrategias:

22 Vid. Detry (2009). Tesis doctoral en la que se abordan la estrategias memoristicas y de aprendizaje de las expresiones
idiomaticas desde la lingiiistica cognitiva.

23 Frente a esto existen modelos tedricos que destacan el cardcter composicional de las EI y sostienen que se pueden com-
prender de forma constructiva, analitica e inferencial (Lazar, 1996: 45 o Boers, 2001: 35 entre otros).
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* Estrategias de visualizacion en las que se crean imdgenes mentales alrededor de
las nuevas EI (¢pplying images). Ayudan a los alumnos a entender y memorizar la
dimensién denotativa relaciondndola con la figurada. Asi, en una EI como tener
cara de buevo, se representaria visualmente tanto su significado denotativo como
el figurado, la fealdad.

* Razonamiento deductivo. Emitir hipétesis sobre el sentido de lo que se ha oido
o leido (reasoning deductively). Requiere la implicacién cognitiva de los aprendi-
ces para poner en relacion el término real con el imaginario y establecer vinculos
de identificacién a través de rasgos semanticos. Asi, si decimos que alguien es un
cardo borriguero, se activan semas como la poca accesibilidad o el ser poco agra-
dable, rasgos que se transfieren a la persona de dificil trato.

» Estrategias contrastivas. Oxford (1990: 38) establece la importancia de crear
vinculos mentales al asociar la nueva informacién lingiiistica con conceptos ya
conocidos (creating mental linkage) o realizar andlisis contrastivos entre la LM y
la LE (analysing contrastively across languages). En este punto conviene considerar
el fenémeno de la transferencia*, pero no solo la negativa. Se trata de hacerse
con el sentido y traducir bloques, como en las EI faltar un tornillo (have bats in the
belfry) o estar como una cabra (as mad as a wet hen).

En el 4mbito de la psicolingiiistica se admite que cuanto mds profunda sea la im-
plicacién cognitiva del hablante mds exitosa serd su memorizacién. El aprendiente
adopta un papel activo al desarrollar mecanismos cognitivos, estrategias® que ayudan
a su comprensioén y memorizacion. Estas estrategias suponen, ademds, una implica-
cién de tipo motivacional-cognitivo muy elevada (Laufer y Hulstijn, 2001). En esta
linea, Oxford (2003: 14) hablara de la importancia de las estrategias afectivas (affective
strategies) y sociales (social strategies) en el aprendizaje de la L2. Evidentemente, esta
parte no pueda quedar al margen de nuestro estudio. Asi pues, en la fase de presenta-
cién de la PD se proporciona la informacién suficiente evitando largas explicaciones
lingtiisticas. Especialmente ttil para esto resulta la tabla de Nation (2001: 27) en la que
se explicita qué implica saber una palabra (unidad léxica) centrdndose en la forma, el
significado y el uso.

Hablada 188 ;Como suena la palabra?
I ;Como se pronuncia?
Escrita 118 ;Como es esa palabra?
Forma z .
I8 ;Como se escribe y se deletrea?
Partes de la 118 ;Qué partes se reconocen en esta palabra?
palabra I ;Qué partes de la palabra hacen falta para explicar el significado?

24 Para Odlin (1989) la transferencia es “la influencia que resulta de las similitudes y diferencias entre la lengua meta y cual-
quier otra lengua que se haya adquirido con anterioridad” (en Martin Martin, 2000: 113).

25 Para Suau Jiménez (¢f. 2000: 9-11) las diferentes definiciones de estrategias tienen en comun el tratarse de cualquier tipo
de movimiento, mental o no, consciente o no, que el aprendiz de lenguas realiza para mejorar su aprendizaje.

18



Formay signi- B8l ;Qué significado transmite esta palabra?
ficado I ;Qué palabra puede usarse para expresar este significado?
- Conceptoy 118 ;Qué se incluye en este concepto?
REEN cferentes I ;A qué items puede aplicarse este concepto?
Asociaciones 118 ;En qué otras palabras nos hace pensar?
I ;Qué otras palabras podrian usarse en su lugar?
Funciones 118 ;En qué estructuras (patterns) suele aparecer?
gramaticales I ;En qué estructuras (patterns) suele aparecer?
Colocaciones 188 ;Qué palabras o tipos de palabras coaparecen con ella?
I ;Con qué palabras o tipos de palabras debemos usarla?
Restricciones 118 ;Dénde, cudndo y con qué frecuencia debo esperar encontrarme
de uso (registro, con esta palabra?
frecuencia...) I ;/Donde, cuindo y con qué frecuencia podemos usar esta palabra?

Tabla 1. ;Qué implica saber una palabra? (Nation, 2001: 27)
R = conocimiento receptivo; P = conocimiento productivo

Especialmente relevantes resultan los elementos relativos al significado y al uso, pues
en muchas ocasiones las palabras que integran las EI resultardn conocidas, pero no su
sentido figurado, las redes semdnticas que se puedan establecer o las posibilidades de
uso o restricciones de las mismas: estar como un cencerro, ser el puto amo, perder los estribos,
ser mds feo que Picio o tener cara de culo necesitan de toda una informacién adicional que
no se limita a los elementos puramente lingiiisticos. Asi pues, realizada la primera toma
de contacto con estas unidades léxicas se sigue la planificacién y secuenciacién pro-
puesta por Woodward (2001: 104-112):

* Exposicién alalengua. Todas aquellas actividades que alo largo de la propuesta

suponen un /nput, tanto dentro como fuera de clase.

* Percepcion de la forma y el significado con especial atencién a aspectos prag-

maticos.

* Memoria o almacenamiento mental.

¢ Usoy mejora.

Y es que una buena secuenciacion y una elecciéon adecuada por parte de cada estu-
diante de las estrategias que mas se adapten a su perfil contribuirdn a un mejor apren-
dizaje y adquisicién, tal y como indica Oxford (2003: 2):

When the learner consciously chooses strategies that fit his or her learning style
and the L2 task at hand, these strategies become a useful toolkit for active, cons-
cious, and purposeful self-regulation of learning.

2.3.5. CRITERIOS DE SELECCION DEL CORPUS Y AGRUPACION DE LAS EI

Cuestion fundamental es qué EI ensefiar. Autores como Gairns y Redman (1986)
o Higueras (1996) mencionan dos criterios basicos para su seleccién y agrupacion, la
rentabilidad / utilidad y la frecuencia. El tipo de agrupacién de las EI es importan-
te porque, como indica Detry (¢f. 2008: 3), influye directamente sobre el proceso de
adquisicién de las nuevas palabras. Existen diferentes propuestas de agrupacién que
esbozamos sumariamente:
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 Ciriterio gramatical: agrupar EI segin la estructura y elementos sinticticos, v.
gr.: verbo + CD: tener una empanada mental.

* En torno a una palabra clave: v. gr.: el verbo poner y sus diferentes combinacio-
nes: poner verde | poner pies en polvorosa.

* Por campos semanticos, v. gr.: ‘los animales’: tener memoria de pez | tener cabeza de
chorlito | ser un buitre.

Penadés (1999: 28) considera mds rentables las asociaciones establecidas por rela-
ciones de significante, morfolégicas y semdnticas, como se produce en la serie que ofre-
ce como ejemplo: estar hasta el conio, estar basta el gorro, estar hasta el mono, estar hasta la
coronilla, estar basta las narices, estar hasta los cataplines, estar basta los cojones y estar hasta los
huevos. Sin duda es este un tipo de agrupacién que ofrece indudables ventajas, no obs-
tante, en estas series falta el contexto comunicativo y es muy importante que el alumno
pueda retener las EI y recuperarlas en contextos significativos de comunicacién. Asi,
coincidimos con Detry (¢f. 2008: 3-4) cuando propone optar por una agrupacién de
base semdntico-cognitiva, organizando las EI segiin su sentido figurado, pues no de-
bemos olvidar el rasgo de idiomaticidad que les es inherente*. De este modo, las EI se
pueden organizar en funcién del campo semdntico general al que pertenecen y segin
la funcién comunicativa que les corresponde segiin la intencionalidad del emisor. Por
ejemplo, seleccionada la esfera de la “locura” se ponen en relacién EI como estar como
una cabra / como una chota / como una regadera; faltar un tornillo; irse la pinza / la olla / la
perola. Segln este criterio el corpus establecido para nuestra PD se centrard en EID que
supongan un posible menoscabo o deterioro de la imagen personal, esfera interdictiva
que responde a la funcién comunicativa de expresar rechazo:

Estar como una cabra—estar como una regadera; tener cara culo — tener cara hueVO;
ser una choni / un cani — ser un pijo; ser un bocazas — tener la lengua muy larga; ser un
chulo de playa — ser un chulo piscina; estar empanao — estar en las nubes; ser un tonto’l
culo — ser un tonto I'haba; tener memoria de pez — tener memoria de elefante; estar en
sus cabales / estar cuerdo; estar de toma pan y moja; ser una lumbrera; poner punto en
boca; ser un lince®.

Estas EI pueden manifestar una valoracién reprobable o peyorativa que se proyecta
sobre el referente, o bien convertirse en un mecanismo para mantener una maxima de
cortesia, la de tacto, al activarse el principio de cooperacién social. La situacién pragma-
tica indicard qué valores se actualizan de manera que se aminore o se refuercen los valores
disfemisticos en un determinado contexto discursivo, pues en estas EI se da una grada-
ci6n. Tratar el componente sociocultural que facilitay propicia el uso de estas EI serd una
tarea de atencion preferente en nuestra PD, pues sin estos conocimientos el aprendiente
puede malinterpretar este fenémeno discursivo. A través de diferentes tipos de input serd
conveniente analizar contextos conversacionales en los que se trabajen contenidos prag-
madticos como el registro, la situacién o el grado de conocimiento de los interlocutores.
Tarea del docente es facilitar una reflexién en la que se procure un acercamiento objetivo

26 Con anterioridad Baralo (2005: 8) habia expresado la conveniencia de este tipo de asociaciones.

27 Apartado 2 del inventario de funciones del PCIC: expresar opiniones, actitudes y conocimientos.

28 Elenco de EI trabajadas en nuestra PD, tanto en la primera como en la segunda aplicacidn, pues se realizaron cambios.
También se incluyen las EID sinénimas y ant6nimas. La lista, reducida en inicio, se va incrementando a medida que avanza
la unidad.
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a este fenémeno y se eliminen prejuicios y juicios de valor desproporcionados.

Y es que estas EI, normalmente desterradas de manuales de ELE, estdn activas en
el uso cotidiano del lenguaje, de manera que un aprendiente en contexto de inmersién
lingiifstica puede encontrarlas en el discurso, tremendamente expresivo, que se produ-
ce en situaciones cotidianas de la vida. Asimismo percibird cémo no siempre son mal
recibidos por las personas a las que van dirigidos pues:

[...}la practica ha desemantizado tales vocablos, al obedecer a ciertos cédigos de
expresividad, derivados por una parte del carcter deictico y egocéntrico del lenguaje
y del deseo de impresionar al oyente y, por otra parte, impuestos por la moda. (Soler-
Espiauba, 1998: 269).

Posiblemente el hecho de que el ‘ofendido’ no pida reparacién al supuesto ofensor
puede llamar la atencién del alumno extranjero. Por esto, insistimos nuevamente en
ello, el componente sociocultural es clave en el tratamiento de estas unidades.

Ciertamente no deja de ser una cuestion espinosa el tratamiento de EID, pero el
fenémeno de las malas palabras, como las denomina Soler-Spiauba (1998), ha penetrado
en todos los ambitos de la vida. Su tratamiento en clase es inexcusable, especialmente
en los niveles superiores de aprendizaje, del mismo modo que la cautela y el tacto a la
hora de abordarlas. Esta autora (¢f. 1998: 271) aconseja, también, contextualizarlas al
méximo a través de la literatura y las peliculas, ya que la entonacién y la gestualidad son
esenciales para descodificar adecuadamente y evitar equivocos. Asilo entendemos y asi
se refleja en la PD disefiada. Soler-Spiauba aconseja catalogar este caudal Iéxico por si-
tuaciones y descubrir con los alumnos las claves filoséficas y culturales del grupo social
en que ha podido generarse. En este sentido, nos parece relevante destacar algunos de
los elementos propuestos en la tabla de Nation (2001: 27)* que recogen los ricos mati-
ces de la entonacion, la interpretacion de la unidad Iéxica y su contexto de aplicacion
y uso. Asi, la PD trata EID que atentan contra la imagen personal atendiendo a dos
campos: la inteligencia y la imagen fisica.

2.4. PROPUESTA DIDACTICA. EL VALOR DISCURSIVO DE LAS EXPRESIONES IDIOMATICAS

La PD, que se encuentra desarrollada con detalle en los Anexos I, ITy V, estd desti-
nada a aprendientes de un nivel B2-C1 del MCER. Ahora nos detendremos brevemente
en los objetivos, la metodologia y las actividades comunicativas de la lengua.

2.4.1. OBJETIVO GENERAL. OBJETIVOS ESPECIFICOS Y CONTENIDOS

La propuesta diddctica realiza una reflexion lingiiistica y sociocultural sobre EID
que salvaguardan o atentan contra la imagen personal segin la situacién pragmatica.
Supone adquirir un nimero de EID para que formen parte del vocabulario receptivo
del aprendiente, pues el objetivo no es tanto que el alumno aprenda estas unidades para
emplearlas cuanto propiciar que realice una observacion y reflexion de los diferentes
factores contextuales y pragmaticos en los que las EID se producen para su correcta
decodificacién e interpretacion. Emplear adecuadamente estas unidades supone un

29 Cémo se pronuncia; qué se incluye en este concepto; dénde, cudndo y con qué frecuencia debemos esperar encontrarnos
con esta palabra; donde, cudndo y con qué frecuencia podemos usarla.

21



conocimiento amplio de lalengualo que, en principio, nos llevard a tratar la produccién
con cautela. El aprendiente sabrd diferenciar cudndo estas unidades Iéxicas suponen
un atentado contra la imagen personal, rompen el principio de cooperacién y atentan
contra la cortesia necesaria en los intercambios comunicativos y cuando, por el contra-
rio, se convierten en elementos que refuerzan la maxima de tacto social. Los objetivos
especificos y los contenidos aparecen explicitados en el Anexo I de este estudio.

2.4.2. METODOLOGIA

Como ya hemos indicado, se siguen los principios metodolégicos del Enfoque Léxi-
co como continuador del Enfoque Comunicativo y se emplean estrategias cognitivas
para la comprension, practica, memorizacion y reutilizacién de las EID.

En diferentes agrupamientos se llevardn a cabo procesos de reflexién, de interac-
cién entre iguales y, en menor medida, de produccién. Se pretende fomentar la autono-
mia del estudiante y el desarrollo de estrategias cognitivas, especialmente de deduccién
por el contexto, pues estas resultan, segiin Nation (2001), muy Tttiles para el apren-
diente. Se proporcionara suficiente /mput oral, pues permite observar todos los factores
que contribuyen a una adecuada percepcién de una situacién comunicativa, por lo que
puede resultar mas provechoso que el znput escrito. Por otra parte, la entonacién, la
gestualidad, el ambiente de la conversacidn, el grado de conocimiento entre los interlo-
cutores, la edad e incluso el sexo de los mismos definird en gran medida el sentido final
de las palabras empleadas. Esto propiciara que el aprendiente entienda que no siempre
unidades léxicas que pudieran parecer altamente agresivas rompan el principio de co-
operacioén® ni la cortesia®. En definitiva, se trata de dotar al estudiante de estrategias
que le permitan aprender a aprender. De este modo se facilitardn recursos y pautas
de observacién que puedan ser eficaces dentro de la inmersién lingiiistica en la que
se encuentra. También son utiles las estrategias contrastivas, pues es pricticamente
inevitable que el aprendiente recurra a su LM. Asi pues, conviene aprovechar la traduc-
cién para que entienda que debe traducir bloques y no solamente palabras aisladas. El
profesor deberd estar atento al fenémeno de la transferencia negativa.

De igual manera, cabe notar la necesidad de actuar con la prudencia necesaria en
un tema sobre el que pesa una evidente interdiccién conceptual, lingiiistica y social.
El profesor procurard que el desarrollo de la propuesta no incomode al estudiante sino
que lo implique activamente en su aprendizaje y le sirva de ayuda para poder analizar
por si mismo los contenidos pragmaticos en los que se producen los intercambios co-
municativos y las unidades léxicas planteadas. Serd conveniente, pues, desdramatizar el
temay adoptar en algunos momentos una perspectiva humoristica.

Asi, nuestra PD se estructura y secuencia teniendo de fondo los objetivos plantea-
dos y los principios metodolégicos expuestos. Parte de los conocimientos previos, las
ideas preconcebidas e incluso los prejuicios que el aprendiente pueda tener. En este
sentido, parece oportuno realizar un pretest que ayude tanto al docente como a los

30 Grice (1975: 45) definia asi el principio de cooperacion: “Haga que su contribucién a la conversacion sea, en cada mo-
mento, la requerida por el propésito o la direccién del intercambio comunicativo en el que usted estd involucrado”. Este
principio se concreta en cuatro maximas: de cantidad (informacién suficiente), de cualidad (veracidad de la informacién), de
relevancia (pertinencia de la informacién) y de manera (claridad, orden y brevedad).

31 Atendiendo alos estudios de Lakoff (1973), Leech (1983), Brown y Levinson (1987) podemos entender por cortesia el con-
junto de estrategias conversacionales destinadas a evitar o mitigar las tensiones que aparecen cuando el hablante se enfrenta
aun conflicto creado entre sus objetivos y los del destinatario.
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discentes a tomar contacto con el punto real de partida. Realizada esta fase de presen-
tacién se plantean actividades que siguen la planificacién y secuenciacién propuesta
por Woodward (2001: 104-112)*. Metodoldgicamente la secuencia de actividades estd
marcada por el principio de control decreciente, que lleva de una prictica mds guiada
hacia una produccién mas libre y auténoma.

Por otra parte, no parece conveniente tratar un nimero muy amplio de EID, sino
partir de un pequefo grupo que pueda ir incrementindose tanto por medio del apren-
dizaje incidental como del explicito®. El input que se proporciona va més alld del grupo
de partida de EI que se pretende trabajar, y constituye un znput variado de manera que
pueda responder a la distinta tipologia de alumnos. Algunos aprendientes desarrollan
mads estrategias de percepcion visual y otros, auditivas, lo que nos lleva, siguiendo a
Oxford (2003: 3-8), a plantear diferentes actividades con distintos soportes. Las EID
apareceran reiteradamente en distintas actividades junto a otras nuevas que, o bien se
proporcionan en los ejercicios o bien descubren los alumnos como parte de su aprendi-
zaje auténomo. Adquirir una unidad 1éxica es una tarea compleja que supone un com-
plicado proceso cognitivo que debe ponerse en marcha de forma ciclica, como indica
Estaire (2006: 401). Para esta autora es importante que las unidades léxicas ofrecidas
en el /nput tengan “oportunidad de reencontrarse, receptiva o productivamente”. Se
trata de un “reciclaje focalizado” que puede llevarse a cabo de distintas formas pues,
ademds de un aprendizaje incidental y de reiterada exposicién a la lengua, hace falta, en
algunas ocasiones, focalizar la atencién de los alumnos de forma consciente en el Iéxico
“mediante técnicas especificamente dirigidas al desarrollo de la competencia léxica”.
Ademis, el hecho de favorecer el aprendizaje auténomo hard que el alumno pueda ir
incrementando el nimero de estas unidades. Encontrarse en contexto de inmersién
lingiifstica propicia que se pueda llevar a cabo un estudio etnografico en el que se le pro-
pondrin al aprendiente distintas actividades que permitan desarrollar su capacidad de
observacion, percepcion y andlisis critico de la LE y su cultura. Estar en contacto con-
tinuo con muestras de lengua reales en contexto es una ventaja que el profesor puede
aprovechar y explotar. Conseguir una valoracién equilibrada por parte del aprendiente
del fenémeno tratado serd una de las finalidades explicitas de la PD, de manera que no
se refuercen prejuicios falsos de la imagen de la cultura espafiola y que, de la misma ma-
nera, no se obvien realidades peculiares como es la del fenémeno del uso de expresiones
disfemisticas que, contra todo pronéstico, no estin marcadas negativamente.

La PD finaliza con un postest para que el alumno tome conciencia explicita de
su aprendizaje. El aprendiente deberd ser capaz, al final de estas actividades, de enten-
der EID desde la perspectiva lingiiistica, sociocultural y pragmadtica.

2.4.3. ACTIVIDADES COMUNICATIVAS DE LA LENGUA

Fundamentalmente se trabajard la comprensién auditiva, la comprension lectora'y
la interaccion oral. Las actividades destinadas a la expresion escrita se incluyen al final
y son mds reducidas pues, como hemos indicado, la produccién no es el objetivo central
de esta propuesta.

32 Vid. ap. 2.3.4. del presente estudio, donde aparece especificada la secuenciacién propuesta por esta autora.
33 Vid. ap. 2.3.5. de este trabajo, donde se ofrece la lista de las EID tratadas.
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3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
3.1. INTRODUCCION

La complejidad y variedad de los métodos de investigacién’* —cualitativos, cuanti-
tativos y mixtos— resulta innegable. Todos ellos presentan ventajas e inconvenientes.
Por ejemplo, el enfoque cuantitativo parece ofrecer una mayor garantia de fiabilidad,
sin embargo, la simplificacion y la descontextualizacién son elementos que juegan en
su contra. El método cualitativo, por su parte, ha venido arrastrando una cierta fama de
falta de rigor, en palabras de Dornyei (2007: 55), “the problem of qualitative research
is that it is not quantitative enough”. El presente estudio se ha desarrollado siguiendo
las directrices del método investigacién — accién®, pero al no disponer de grupo propio
y tenerse que pilotar la PD en dos grupos distintos, no se puede considerar strictu sensu
que el trabajo constituya una investigacién — accién al uso, pues la PD no ha podido
partir de un andlisis de necesidades y se ha aplicado en dos contextos diferentes. Para
el andlisis de datos se sigue un método mixto (cuantitativo y cualitativo) y se reflexiona
a partir de las dos implementaciones realizadas con el fin de mejorar la propuesta y
apuntar al posible desarrollo de nuevas perspectivas.

3.2. APLICACION DE LA PD Y TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS
3.2.1. APLICACION DE LA PD

LaPD se haaplicado en dos grupos de estudiantes de ELE en contexto de inmersién
lingtiistica. La primera aplicacion se realizé en un curso intensivo de lengua y cultura
espafiolas en la Universidad de Extremadura, Céceres, en mayo y junio de 2012 con un
grupo de nivel B2-(en adelante G1), constituido por siete universitarios estadouniden-
ses con edades comprendidas entre los 19 y los 28 afios. Se proporcioné ala profesora el
desarrollo tedrico de la PD y se le informé del propésito de la investigacién. La profe-
sora entregd un Informe y el vaciado de los test. La finalidad de esta primera aplicacion
obedecia no tanto a un interés en obtener datos estadisticos como a detectar puntos
fuertes y débiles para realizar las modificaciones oportunas.

La segunda aplicacién se realizé en agosto de 2012 en un Curso de lengua y cultura
espaniolas de nivel B2.3 (en adelante G2) en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo,
Santander. Grupo multilingiie y multicultural con alumnos de Estados Unidos, Ale-
mania, Italia, Tanzania, Irlanda y Francia, con edades comprendidas entre los 18 y los
38 afios. Se tuvo una entrevista con la profesora encargada de aplicar la PD en la que
se acordaron ajustes en funcién de las caracteristicas del grupo y de la disponibilidad
de tiempo. Se sustituyeron algunas EI mas complicadas —ser un cani o ser una choni— por
otras —ser un bocazas o tener la lengua muy larga— de mas facil comprensién. El cuestiona-
rio segundo del test se modificé ligeramente y varié la medicién del mismo que pasé
de respuesta afirmativa o negativa a ser escalada de estimacién numérica (de 1 a 5). Se
proporcioné también un material adicional: una presentacién en PowerPoint con el

34 Vid. Bisquerra Alcina (2004): caps. 5-8 para la metodologia cuantitativa y caps. 9-11 para la metodologia cualitativa. Vid.
Dornyei (2007: 24) para una definicién de los tres métodos. Este autor (2007: 30) aboga por los métodos mixtos.

35 Latorre (2010 {2003} 24) define este método como “una indagacién prictica realizada por el profesorado, de forma
colaborativa, con la finalidad de mejorar su practica educativa a través de ciclos de accion y reflexion”.
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desarrollo de la secuencia y una posible actividad para la realizacién del trabajo etno-
grafico®*. También se suprimieron algunas de las actividades (el texto Insultar en Cheli,
el video de ;Vaya semanita! Tacos y los asociogramas) y otras se reforzaron utilizando
los métodos que habian resultado mads eficaces en la primera aplicacién (relaciones si-
nonimicas y antonimicas mediante la asociacién de imdgenes visuales con las EI). Asi-
mismo, se proporcionaron unas parrillas de observacién para focalizar los puntos que
se pretendian analizar¥”. La profesora aporté los test realizados por los alumnos, las
parrillas de observacién y un Informe®.

3.2.2. TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS

Como se ha indicado, el sistema de recogida de datos ha sido doble en funcién del
doble andlisis y valoracién realizado, esto es, andlisis cuantitativo y cualitativo. El pri-
mero ha permitido saber si el efecto de la intervencién ha sido o no significativo, permi-
tiendo validar o rechazar la hipétesis inicial. El segundo ha proporcionado informacién
sobre los puntos fuertes y débiles de la propuesta, de manera que pueda ser mejorada.

36 Vid. Anexo IX, Actividad 4 de la presentacion.
37 Vid. Anexo V.
38 Vid. Anexo VII.
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ACTIVIDAD 3.1

ESPERA QUE PIENSE...
iIAHORA CAIGO!

AHORA VAMOS A ESTABLECER
RELACIONES SEMANTICAS ENTRE
DIFERENTES EXPRESIONES
IDIOMATICAS, PARA ESTO, NOS
VAMOS A SERVIR DE ALGUNAS
IMAGENES MAS
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PUNTO EN BOCA
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TENER MEMORIA DE ELEFANTE




ESTAR COMO UNA REGADERA
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No se puede estar cuerdo

cuando se vive en un mundo de locos.

www.desmotivaciones.es

ESTAR CUERDO / EN SUS CABALES




ESTAR DE TOMPA PAN Y MOJA



SER UNA LUMBRERA
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SER UN LINCE




SINONIMOS

ESTAR COMO UNA CABRA SER UN TONTO’L HABA

SER UN BOCAZAS ESTAR EN LAS NUBES

TENER CARA CULO TENER CARA HUEVO

SER UN CHULO DE PLAYA TENER LA LENGUA MUY LARGA

ESTAR EMPANADO ESTAR COMO UNA REGADERA

SER UN TONTO DEL CULO SER UN CHULO PISCINAS




ANTONIMOS

TENER MEMORIA DE PEZ ESTAR CUERDO

TENER CARA HUEVO SER UNA LUMBRERA

ESTAR COMO UNA CABRA PONER PUNTO EN BOCA

SER TONTO DEL CULO ESTAR DE TOMA PAN Y MOJA

ESTAR EMPANADO TENER MEMORIA DE ELEFANTE

SER UN BOCAZAS SER UN LINCE




ACTIVIDAD 4

SOLO ANTE EL PELIGRO




TRABAJO EN LA RED

AHORA VAS A BUSCAR EXPRESIONES IDIOMATICAS RELACIONADAS CON LAS QUE
HEMOS TRABAJADO, EXPRESIONES QUE SUPONGAN UN DESPRESTIGIO DE LA
IMAGEN PERSONAL. AQUI TIENES ALGUNOS ENLACES:

COOL SPANISH (BBC)

EXPRESIONES ESPANOLAS PARA ERASMUS EN APUROS

DICCIONARIO DE DICHOS Y REFRANES

1000 IMAGENES EN LA PUNTA DE LA LENGUA




PRESENCIA DE EXPRESIONES
IDIOMATICAS COLOQUIALES
EN SERIES DE TV

Erase unas elecciones (Aqui no hay quien viva)



TRABAJO DE CAMPO

¢Qué personas intervienen en la conversacion?

¢Qué relacion existe entre ellos?, ¢son amigos,
conocidos, compaiieros de trabajo...?

¢Qué edad tienen?

éInfluye el sexo en el tipo de expresiones que
emplean?

¢Qué gestos realizan?

¢Cudl es el tema de conversacion?

¢Qué expresiones idiomaticas has recogido?
¢Utilizan formulas de cortesia?, ¢cuales?

¢Se emplean expresiones descorteses?, ¢siempre
resultan ofensivas?

Investiga sobre el significado y el uso de las
expresiones que te hayan resultado
desconocidas



“Erase unas elecciones” AQUI NO HAY QUIEN VIVA (cap. 11 = 2° temporada)
ENLACE AL CAPITULO COMPLETO

ERASE UNAS ELECCIONES

Parte I: desde 0’ 00” hasta 2’ 17”

LY f.u';}:-*'% ‘

.. Gpien vigo

Parte IlI: desde 3’ 23” hasta 5’ 30”




TRANSCRIPCION PRIMERA SECUENCIA: 0’ 00” - 2’ 17" (a)

MARISA: iMirad! Y no se han enterao... y eso que los he trincao delante (de) las narices de la
dependienta.

VICENTA: Marisq, es la 0ltima vez que te acompano a un supermercado. 3Por qué siempre
tienes que robar algo? sPara qué quieres 10 las pilas?

MARISA: Para ver si me cachean, pero no hay manera.
VICENTA: A ti te parece bonito?
CONCHA: Me parece fatal. Roba comida, que es mds prdctico. iMira qué espdrragos!

VICENTA: Sois un par de delincuentes. La préxima vez se lo digo al de seguridad.

PIJA: Bueno, pero 2cémo se le ha ocurrido a Paloma poner esto aqui sin consultarnos?
EMILIO: Y yo qué sé, yo soy un mandao, a mi me dice: “pon aqui la alfombra”, y yo la pongo.
PUJA: Yaq, pero tU no le hagas caso, Emilio, que no es la presidenta.

EMILIO: Bueno, pues ella dice que si.

PIJA: Bueno...




TRANSCRIPCION PRIMERA SECUENCIA: 0’ 00” - 2’ 17" (b)

VICENTA: :Qué es esto?, spero qué ha pasado con el ascensor?
P q P

EMILIO: Doiia Paloma, que ha dicho que le iba a hacer un lavado de cara al portal y mire lo
que ha puesto. Esa alfombra dentro de una semana... eso es un festival de dcaros, y la
fuente... la fuente es una horterada feaq, feaq, fea pero fea...

PALOMA: 3:Qué pasa, Emilio?

EMILIO: Nada, que le estaba diciendo aqui a las vecinas la clase que tiene ahora el portal. El
standing que ha cogido con dos toquecitos.

PALOMA: iClaro que si! Esta finca estd empezando a tener la categoria que le corresponde.

PIJA: Perdonaq, Paloma, pero lo que hay que hacer es gastarse el dinero en un ascensor nuevo
y no en paletadas de estas...

PALOMA: Perdona, bonita, pero esto son “nuevas tendencias”. Ya verds lo que tardan en el
barrio en copiarnos.

MARISA: Pues a mi no me gusta nada.
CONCHA: Y a mi tampoco.




TRANSCRIPCION PRIMERA SECUENCIA: 0’ 00” - 2’ 17" (c)

PALOMA: Pues mirdis para otro lado. Yo soy la presidenta. Y punto en boca.
PIJA: Pero que t0 no eres la presidenta. iY dalel, ique aqui nadie te ha votado!

PALOMA: Ni falta que hace. jUy! Emilio, la alfombra tiene aqui una arruga, haz el
favor de arreglarla.

MARISA: Casi estdbamos mejor con el otro.

CONCHA: Desde que la ha dejado Juan no hay quien la aguante.
VICENTA: 3Te acuerdas que a ti te pasé lo mismo cuando te dejé Manolo?
MARISA: Tardaba en decirlo, 2eh?

PIJA: Emilio, lama a todos los vecinos. Convoca una Junta urgente. Esta sefiora no
es la presidenta. jUys, te has dao en el dedol, 2no te duele?

EMILIO: Me estoy haciendo el macho, pero vamos que... iAaaaaaaaaahhhhhhh!




“Erase unas elecciones” AQUI NO HAY QUIEN VIVA (cap. 11 = 2° temporada)
SEGUNDA SECUENCIA: 3’ 23" = 5" 30”




TRANSCRIPCION SEGUNDA SECUENCIA: 3’ 23” — 5’ 30” (a)

EMILIO: A ver, un poquito de por favor, que vamos a comenzar la Junta, que hoy la
cosa promete. Cedo la palabra a nuestra Excelentisima Presidenta de la

comunidad, Doina Paloma Cuesta. 3Asi estd bien?

PALOMA: Asi estd bien. En primer lugar me gustaria saber quién ha convocado una
Junta sin mi consentimiento.

PIJA: Pues todos hemos convocado la Junta, porque si tu marido se ha ido, segun los
Estatutos tenemos que elegir un nuevo presidente.

PALOMA: ;Y para qué? Yo soy la presidenta y lo estoy haciendo muy bien.

MARISA: :Qué lo estds haciendo muy bien? Si nos ha dicho Emilio que te has
puesto un sueldo.

EMILIO: 3Serds chivato? Pues si, me he puesto un sueldo, porque una gestora como
yo hay que pagarla.

MAURI: Pero es que el presidente de una comunidad no puede cobrar.

PALOMA: Pues ahora si. Siguiente asunto.




TRANSCRIPCION SEGUNDA SECUENCIA: 3’ 23” — 5’ 30” (b)

PIJA: No, siguiente asunto, no. Tenemos derecho todos a elegir un nuevo presidente.
CONCHA: Vayase, seiiora Cuesta, vayase.

PALOMA: Concha, primer aviso: si vuelve a hablar sin tener la palabra, la expulso
de la Junta.

CONCHA: :Qué tU0 me vas a expulsar a mi?

PALOMA: Segundo aviso, Emilio, saca a Concha de aqui.
EMILIO: Yo le daria otro aviso, 3eh? Normalmente son tres.
CONCHA: Choriza!l

PALOMA: Tercer aviso. jA la calle!

EMILIO: Doia Paloma, yo solo no creo que pueda.

ANDRES: Vamos a intentar calmarnos todos un poco, a ver si asi llegamos a un
acuerdo.




TRANSCRIPCION SEGUNDA SECUENCIA: 3’ 23" — 5’ 30” (c)

VICENTA: 3Por qué no somos presidente uno cada dia? Puede ser muy bonito.

MARISA: Vicentaq, tU sigue en tu planeta que alli haces mas falta.

MAURI: Paloma, no puedes empeiiarte en ser presidenta si los vecinos no quieren.

PALOMA: Pues solo digo una cosa, yo controlo las cuentas del banco, asi que, vosotros veréis.
PIJA: Yq, pero si todos dejamos de pagarte la comunidad, 2qué dinero vas a controlar?

PALOMA: Pero mira que es retorcida la pija, 2eh2 8No os dais cuenta?2 Os quiere poner en mi
contra.

EMILIO: Si no hace faltq, si ya lo estdn.

PALOMA: Y a tite retengo el sueldo, por bocazas. Pero gpara qué queréis elecciones?, si
aqui nadie quiere ser presidente.

HIERBAS: Yo si, me presento como candidata.

ANDRES: Eh, carifio, no hace falta, si te aburres yo te compro un bonsdi.




TRANSCRIPCION SEGUNDA SECUENCIA: 3’ 23” — 5’ 30” (d)

PALOMA: Bueno, bueno, bueno, bueno... esto si que tiene chiste, la

Hierbas, presidenta. Pero ¢de verdad la vais a votar a ella antes que a mi?

PUA: 2Y por qué no? Que decidan las urnas.
VICENTA: :Quiénes son esas? Pero 2no votamos nosotrase

PALOMA: Muy bien. Si queréis elecciones, tendréis elecciones. Esta tarde
fiesta de la democracia. Todos a votar.

CONCHA: 3Cudl es tu programag?, stendremos alguna ventaja las
jubiladas?

MARISA: Podemos montar un debate en radiopatio. Seguro que hay
movida.
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ESTAR EN LAS NUBES




SER UN / HACERSE EL MACHO IBERICO
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SER UN CHULO PLAYA / UN CHULO PLAYERO



SER UN GALLITO



BAJARSE LOS PANTALONES



SER UN CALZONAZOS
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SER UN BOCAZAS

TENER LA LENGUA MUY LARGA




Nivel experto

SER UN GORRON
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No ME ESPI4 0BAMY
No ME MITA BiATrER,

NO ME Haer £ ACHE
QBlLARE ... SCRACHE

/'S0 UM Do MAD/E ¢

SER UN DON NADIE



EXPRESIONES IDIOMATICAS

EXPRESIONES
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COLOQUIALES
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LENGUAJE FIGURADO - IRONIA

LENGUAJE FIGURADO

La alfombra es un festival METAFORA
de dcaros

iQue decidan las urnas! METONIMIA

2Quiénes son esas?, gno EQUIVOCO
ibamos a votar nosotras?

VICENTA: sPor qué no somos

presidente uno cada dia? IRONIA
Puede ser muy bonito. MARISA:

Vicentaq, t0 sigue en tu planeta

que alli haces mas falta.




SINONIMOS

SER UN MANDAO TENER LA LENGUA MUY
LARGA

SER UN BOCAZAS ESTAR EN LAS NUBES

HACERSE EL MACHO SER UN CHULO DE PLAYA

ESTAR EN SU PLANETA SER UN DON NADIE




ACTIVIDAD 5

eLO PILLAS?




ENLACE DEL VIDEO DE jVAYA SEMANITA!

Debonas lcor tus malis
mas a menudo.
Haceo tres semanas que
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TRANSCRIPCION

EMPRESARIO: Verd, Urrutia, le he hecho llamar porque tengo algo que
comunicarle, pero... como no me atrevo, se lo va a decir mi Aiti.

ABUELO: Estds despedido, tontolaba.
URRUTIA: :Qué? Pe... pero gesto qué es?

EMPRESARIO: Entiéndalo, Urrutia, para mi era muy dificil y ya sabe que
los abuelos no se cortan diciendo la verdad.

URRUTIA: iYo! Despedido zpor qué?

EMPRESARIO: Ultimamente su rendimiento en la empresa no ha sido del
todo satisfactorio.

ABUELO: Eres un manta, un paquete. Nos sales mds caro que un hijo tonto.




TRANSCRIPCION

EMPRESARIO: Ademds, no sé si cumple usted con el perfil de comercial...

ABUELO: Estds gordo y eres mds feo que un pie. No vendes nada,
tontolaba.

URRUTIA: Yo pensaba que estaban satisfechos con mi rendimiento.

EMPRESARIO: Lo cierto es que hace tiempo que queria hacer algo con
usted.

ABUELO: (Colleja del abuelo). Hasta los huevos nos tienes. Anda, vete pa

tu casa.

EMPRESARIO: 3Ve? Si le meto una hostia lo mismo usted me la devuelve,
pero a un anciano no le va a pegar, éno?

URRUTIA: Esto es improcedente. Tendrdn noticias de mi abogado.




TRANSCRIPCION

0 EMPRESARIO: iHombre, Zubiri! §Queria algo?

0 ZUBIRI: Verd, es que tengo algo importante que
decirle, pero no me atrevo, por eso le he traido a mi
hijo.

0 HIJO DE ZUBIRI: Mi papd se acuesta con tu mujer.
0 ZUBIRI: Gracias, chaval.
0 EMPRESARIO: Gesto de perplejidad.




EXPRESIONES IDIOMATICAS

SER UN
TONTO'L
CULO / SER UN
TONTO L'HABA

ESTAR
EMPANAO /
ESTAR EN LAS
NUBES

SER UN CHULO
DE PLAYA / SER
UN CHULO
PISCINAS

ESTAR COMO
UNA CABRA /
REGADERA

SER UN
BOCAZAS /
TENER LA
LENGUA MUY
LARGA

TENER CARA
CULO / TENER
CARA HUEVO

SER UNA
CHONI / SER
UN CANI

SER UN PO




EXPRESIONES IDIOMATICAS

SER UN LINCE

PONER PUNTO
EN BOCA

SER UNA
LUMBRERA

TENER
MEMORIA DE
PEZ

TENER
MEMORIA DE
ELEFANTE

ESTAR EN SUS
CABALES

ESTAR CUERDO

ESTAR DE
TOMA PAN Y
MOJA




- Cuando yo uso una palabra —dijo Humpty-
Dumpty con un tono burlon— significa
precisamente lo que yo decido que
signifique: ni mas ni menos.

- El problema es — dijo Alicia — si usted
puede hacer que las palabras signifiquen
tantas cosas diferentes.

- El problema es — dijo Humpty-Dumpty —
saber quién es el que manda. Eso es todo.

Alicia a través del espejo, Lewis Carroll.



La Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) es una
organizacion internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de
interés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua espanola y sus culturas.
Desde sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional establecien-
do foros cientificos para la informacién y formacion, asi como para el intercambio
de ideas y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de
ello es la celebracion anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edicion del
libro colectivo derivado de este y la publicacién semestral del Boletin de ASELE.
Asimismo, convoca sendos Premios de Investigacion, para tesis doctorales y memo-
rias de master, también editados por ASELE en su coleccion de monografias.

En este marco se inscribe la presente obra, fruto de la convocatoria del Premio de
Investigacion de 2013, que figura como la niimero 4 de la coleccién Monografias de
ASELE. Este trabajo presenta una investigacion sobre el proceso de ensehanza-

aprendizaje de expresiones idiomaticas en la clase de ELE. Se parte de la bibliogra-
fia precedente sobre fraseologia e interdiccion lingiiistica y se abordan las diferen-
tes estrategias para la adquisicion de estas unidades léxicas desde los presupuestos
del Enfoque Léxico y la Lingiiistica Cognitiva. El estudio se realiza atendiendo a las
directrices del método de investigacién—accién. Con un enfoque mixto de investi-
gacion —cuantitativo (SPSS) y cualitativo— se investiga tanto la oportunidad de la
intervencion realizada como la validez de las estrategias y de las actividades disefna-
das para garantizar un proceso de comprension, memorizacién y recuperacion de
las citadas unidades léxicas. En estas paginas se ofrece una propuesta didactica para
aprendientes de nivel B2 — Cr segin el MCER, un material que, en definitiva,
pretende ser ttil para los profesionales de la ensefianza de ELE.






