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RESUMEN: El presente trabajo tiene como principal objetivo reflexionar sobre la
relacion existente entre la semantica y la pragmatica y como esta influye en la
didactica de lenguas extranjeras. Desde una perspectiva semantica, proponemos
indagar sobre la validez de los mapas conceptuales como herramienta didéctica
apropiada para la ensefianza del ELE. Inicialmente concebidos para fines no
lingtiisticos, su funcidn en el 4rea de la ensefianza de lenguas se ha limitado, en
gran parte, a la adquisicion del conocimiento semantico, dejando en segundo
lugar otros planos de la lengua, no menos importantes. Para mitigar esa
tendencia, proponemos complementar el uso de dicha herramienta con
actividades de corte pragmatico. Nuestra propuesta va dirigida a estudiantes
adolescentes de ELE, de nivel intermedio. La creacion y explotacion de los
mapas conceptuales se hace a partir del relato (comic) Bartleby, el escribiente,
mientras que la elaboracién de un didlogo se lleva a cabo aprovechando las
aportaciones del principio de cortesia. Los resultados evidencian la necesidad de
encontrar nuevas vias de explotacion de los mapas conceptuales para diversificar
su uso en el aula de lenguas extranjeras y complementarlos con actividades que
incidan en el uso de la lengua en contexto (dimension pragmatica).
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ABSTRACT: The broad objective of this work is to reflect on the relationship
between Semantics and Pragmatics and how it influences the teaching of foreign
languages. From a semantic perspective, we propose to investigate the validity
of concept maps as an appropriate didactic tool for teaching SFL. Initially
conceived for non-linguistic purposes, their function has been largely limited to
the acquisition of semantic knowledge, leaving other levels of the language no
less important beside. To mitigate this tendency, we propose to complement the
use of concept maps with pragmatic activities. Our proposal is aimed at youth
students of SFL, with intermediate level. The creation and exploitation of the
concept maps is done through the story (comic) Bartleby, the clerk, while the
creation of the dialogue takes advantage of the contributions of the principle of
politeness. The results underline the need to find new ways of exploiting concept
maps to diversify their use, in the foreign language classroom, and to
complement them with activities involving the use of language in context
(pragmatic dimension).

Key words: pragmatics, semantics, concept maps, politeness, SFL.

1. INTRODUCCION: SEMANTICA Y PRAGMATICA

A pesar de ser disciplinas independientes, la semantica y la pragmatica comparten
caracteristicas que dificultan la demarcacion de una frontera clara entre ambas areas de
estudio. Esas similitudes complican cualquier intento por establecer un objeto de estudio
exclusivo de la semantica, que no invada el campo de aplicacion de la pragmatica, y
viceversa. Levinson (1983: 3-35), por ejemplo, nos advierte de que la misma definicién
del término pragmatica admite varias acepciones que, con mayor o menor €xito, inciden
en la relacion entre dicha disciplina y la semantica. A pesar de ello, nos gustaria sefialar
algunas de las caracteristicas que, a nuestro entender, han generado mayor consenso y
que nos servirdn como base para este trabajo.

La primera de ellas corresponde al enfoque de la pragmatica, a saber, la relacion
existente entre el significado de las expresiones lingiiisticas usadas en contexto y el
mundo que nos rodea. Cuando usamos las palabras en una determinada situacion
comunicativa, puede existir un vacio importante (un desajuste) entre el significado de la
oracion y el sentido (la intencion) que pueda interpretarse de ese mensaje (por ejemplo,
Austin, 1962[2016]; Searle, 1969[2017]; Sperber y Wilson, 1986; Levinson, 2000). En
otras palabras, tendemos a quebrantar las reglas del sistema lingiiistico al que nos
adherimos cuando nos comunicamos, para adaptarlo y enriquecerlo con elementos
externos, extraidos del contexto y la situacién comunicativa. Es asi como, para la
gramatica (dentro de la cual se sitia la semantica), el foco de atencion reposa en las
estructuras convencionales de sonidos, combinaciones de morfemas y significados; en
cambio, la pragmatica estudia el significado que puede no adecuarse a las reglas
convencionales o gramaticales establecidas en una lengua y evadirse, pues, de las
codificaciones. Para ilustrar este aspecto, pensemos en el siguiente ejemplo: ;qué frio!.
La dimension semantica de la lengua nos permitird identificar, en esa oracion
exclamativa, un significado originado por la sensacion de frio que percibe una
determinada persona. En cambio, a través de la dimension pragmadtica, se podria
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interpretar ese mensaje como una peticion indirecta que realiza una persona, al entrar en
una oficina, para que alguien cierre la ventana o encienda la calefaccion.

A partir de esta primera caracteristica, podemos identificar un segundo factor de
diferenciacion entre ambas disciplinas, a saber, la valoracion del caracter veritativo (o no)
de las unidades léxicas emitidas (Huang, 2007: 14—17). Para la semantica, toda oracion
adquiere validez informativa si la suma de los significados de cada unidad léxica es
coherente con cada significante codificado (por ejemplo, la silla es roja); sin embargo, es
necesario recurrir a otros elementos de andlisis para poder extraer oraciones mas
ambiguas. Por ejemplo, en el caso de la oracion «Os llamo mainiana, si por fin la veo...»,
el andlisis semantico genera muchos problemas ya que no es posible extraer el significado
mediante descodificacion lingiiistica (caracter veritativo de la lengua —verdadero /
falso—): ;A quién se refiere vosotros o ella? ;Cudl es el significado concreto de mariana?
(Cual es la intencioén del marcador discursivo por fin? (Gutiérrez Ordonez, 2015: 145—
146). Por tanto, para poder analizar todas las presuposiciones desde la semantica, es
necesario que estas se hayan establecido en base al componente verdadero o falso de la
oracion. En contra, la presuposicion pragmatica implica la existencia de una zona comun
de conocimientos previos entre los interlocutores, que conforman el contexto discursivo.
El no cumplimiento de esta condicién no es dicotomico (verdadero / falso), sino que
incidira en el caracter adecuado o no de un enunciado en un contexto determinado (Horn
y Ward, 2006: xi). Siguiendo el planteamiento de Reyes (2017: 21-22), las condiciones
sociales que rigen el uso del lenguaje pueden, incluso, ser més fuertes que las reglas
gramaticales correspondientes para determinadas realidades: en algunos gremios,
tradicionalmente masculinos, siguen usandose las formas masculinas para referirse a
profesionales de género femenino (poeta frente a poetisa, médico frente a médica, etc.).

Ahora bien, como hemos indicado mas arriba, estas diferenciaciones han de
tomarse con cierta relatividad. Ambas disciplinas (semantica y pragmatica) se nutren
mutuamente (Escandell, 2018: 22): por una parte, el mismo orden de las palabras
establecidas en una oracion (nivel gramatical, que incluye el seméntico) queda, en parte,
definido por factores de tipo contextual o situacional, segun el grado de informacion
compartida entre los mismos interlocutores; a su vez, todo enunciado queda supeditado a
unas reglas minimas de organizacion sintactica que permiten al receptor interpretar entre
lineas entre lineas (su intencidén) expresado por el emisor. Esa relacion compleja de
interdependencia entre ambas disciplinas, tal y como resume McNally (2013), emana de
los siguientes atributos de la lengua: lo que decimos no siempre tiene un Unico valor
referencial (actos de habla); la lengua, por ser un sistema, se basa en el uso de unas reglas
claras a la vez que flexibles; el contexto tiene un valor clave para entender el verdadero
sentido de algunos elementos lingiiisticos emitidos por cada interlocutor (pronombres,
deicticos, etc.); el orden de las palabras afecta al valor intencional del enunciado (aun
disponiendo del mismo valor veritativo). Por tanto, salvadas las diferencias entre
semantica y pragmatica y haciendo uso de las palabras de Gutiérrez Ordoiez (2015: 20),
«no es posible explicar Fonologia, Gramatica, Sintaxis ni Lexicologia sin Pragmatica, de
la misma forma que la comunicacion inferencial se halla constantemente guiada por
apoyaturas lingiiisticas».

Esta perspectiva integradora, en la que la semantica y la pragmatica mantienen sus
diferencias pero, a la vez, se complementan, serd la que guiard nuestro trabajo.
Concretamente, desde un enfoque semantico, subrayamos las virtudes pedagogicas de los
mapas conceptuales para mejorar la competencia lingliistica (semantica) del alumnado en
clase de ELE. No son las tnicas herramientas didacticas utilizadas para ese fin
(destacamos, por ejemplo, las relaciones paradigmaticas, la creacién de definiciones o
fichas léxicas, el tratamiento lexicologico de las unidades 1éxicas). Sin embargo, varios
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aspectos suscitan nuestro interés. Primero, aunque el uso de esta herramienta didactica no
sea reciente, su popularidad en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras tan solo
ha ido cobrando fuerza a lo largo de este comienzo de siglo. Por esa razon, también, se le
ha atribuido poca atencion a la posibilidad de relacionarla con la pragmatica, méas alla del
enfoque semantico que le corresponde. Ademads, su explotacion se fundamenta en unos
preceptos constructivistas que implican un desarrollo cognoscitivo para y desde el
alumno. A su vez, los mapas conceptuales guardan una relacion, no menos importante,
con la representacion de categorias prototipicas (Rosch, 1975) y marcos
contextualizadores (Fillmore, 2003) que permiten situar y contextualizar el uso de la
lengua. Por ultimo, con ellos, se pone de manifiesto la importancia del entorno para su
elaboracion y, por tanto, el cardcter situacional y cultural (Bruner, 1997) de la actividad
formativa.

Proponemos, por tanto, un método capaz de integrar dos perspectivas lingiiisticas:
el enfoque semantico —mediante el uso de mapas conceptuales— y el enfoque
pragmatico —mediante el principio de cortesia (Brown y Levinson, 1987)—. Por su parte,
aplicaremos nuestra propuesta en clase de ELE para un publico adolescente (nivel B1),
sobre la base de un comic creado por José Luis Munuera, a partir del relato de Herman
Melville, titulado Bartleby, el escribiente.

2. LOS MAPAS CONCEPTUALES

El uso de los mapas conceptuales se fundamenta en lo que Ausubel (1963, 1968
[1976]) y, posteriormente, otros autores (entre otros, Novak, 1977 [1997]; Ausubel,
Novak y Hanesian, 1978 [2012]; Pozo Municio y Gémez Crespo, 1998; Moreira, 2008;
Rodriguez Palmero, 2008) definieron como «aprendizaje significativo». Para que un
aprendizaje sea significativo, debe estar relacionado y, al menos en parte, sostenido de
manera logica (relaciones semdnticas) a partir del conocimiento previo ya asentado
(subsumidor) por cada estudiante. En caso de serlo, la probabilidad de que un concepto o
término adquirido por el alumnado se mantenga mas tiempo en el cerebro sera mayor.
Aunque dicha teoria haya conseguido un consenso generalizado por parte de la
comunidad cientifica, conviene contextualizar el hito a su debida manera: Ausubel
decidi6 alejarse (al menos en parte) de las posturas, en aquel entonces, dominantes que
promovian un aprendizaje memoristico y mecanico, igual para todo el alumnado y sin
considerar el interés y la capacidad que estos pudieran tener para acometer las tareas
pedagogicas. El autor estimaba que ambas visiones eran compatibles entre si, pero ofrecid
un marco cognitivo importante del que se nutriria el constructivismo y sobre el cual,
todavia hoy, se basan numerosos trabajos del area educativa. Segin Ausubel (1968
[1976]), para que un aprendizaje pueda ser significativo, deben concurrir tres aspectos: 1)
el aprendizaje debe ser significativo, es decir, «no debe pecar de arbitrario ni de vago para
que pueda relacionarse de modo intencionado y sustancial con las correspondientes ideas
pertinentes que se hallen dentro del dominio de la capacidad humana» (p. 57); 2) la
estructura cognoscitiva del alumno debe permitirle emprender dicho aprendizaje
significativo, es decir, se debe garantizar «una disposicion para relacionar, no arbitraria,
sino sustancialmente, el material nuevo con su estructura cognoscitivay» (p. 56); 3) el
aspecto motivacional es importante, pero no una condicion sine qua non, en tanto en
cuanto es el propio rendimiento educativo favorable el que impulsara el proceso
motivacional del alumno (p. 420 y ss.).

Con todo ello, la explotacion de los mapas conceptuales como herramienta
pedagogica se inicid en areas ajenas a las lenguas aplicadas (fisica, biologia, ingenieria,
etc.). El interés en clase de lengua (extranjera) sobrevino mas tarde, razon por la que,



CARMONA SANDOVAL, ALEJANDRO y AIT SAADI, ZAKIA 11
Pragmatica y semantica: cortesia y mapas conceptuales. Una propuesta de complementariedad

creemos, resulta dificil liberarse de la funcién inicamente conceptual / semantica de dicha
herramienta. Ausubel (1968 [1976]) ya planteaba la particularidad de la tarea lingiiistica,
sefialando que la posicion psicoldgica en la que se encuentra un estudiante de segunda
lengua es diferente: al aprender un nuevo lenguaje, «establecemos equivalencias
representativas entre los nuevos simbolos del idioma y sus correlatos ya significativos del
lenguaje materno» (p. 94). Trabajos maés recientes (por ejemplo, Casco, 2009; Rodriguez
Paniagua, 2011; Wang y Dostal, 2018; Saracho Arnaiz, 2019; Carmona Sandoval, 2020;
Lépez Medina, 2022; Srisitanont Luangkrajang, 2022) aportan nuevos elementos capaces
de adaptar dicha herramienta a las necesidades del aula de lengua (aprendizaje
colaborativo, motivacién, competencia gramatical, aplicacion de géneros textuales, etc.),
haciendo del uso de mapas conceptuales un objeto de estudio en pleno desarrollo.

De manera general, podemos definir los mapas conceptuales como aquellas
representaciones graficas del conocimiento en las que se exponen una serie de términos
y su relacion, a través de las denominadas redes semanticas. Los mapas conceptuales
contienen conceptos, es decir, «perceived regularity in events or objects, or records of
events or objects, designated by a label» (Novak y Caias, 2008). Esos conceptos quedan
circunscritos en circulos o cuadrados y la relacion entre ellos se establece de diferente
manera: puede ser jerarquica, concretamente, hiponimica (tipo_de) o meronimica
(parte_de), o asociativa (causado_por, produce, incide sobre, transporta, etc.), siendo, en
este caso, de gran utilidad para la descripcion de determinados procesos.

El grado de formalidad puede variar considerablemente (Lamarca Lapuente,
2006). En efecto, pueden ser utilizados por cualquier estudiante para ordenar o estructurar
los apuntes de una determinada asignatura (biologia, historia, etc.), pero también por
instituciones de maximo rigor cientifico, con el objetivo de armonizar el conocimiento
especializado que generan los avances de la ciencia (Roche, 2015: 129).

Con todo ello, los mapas conceptuales no son inamovibles ni tienen por qué ser
siempre consensuados. Son representaciones personales, situadas y culturales, generadas
a partir de los constructos generalmente aceptados por la sociedad en la que cada
individuo se esta desarrollando. Por tanto, «no existe “el mapa conceptual”, sino “un
mapa conceptual”» (Rodriguez Palmero y Moreira, 2018: 92): no es un producto final o
acabado, sino una representacion apropiada de una estructura conceptual aportada en un
momento dado. En cualquier caso, deben ser el reflejo de un proceso reflexivo importante.
En palabras de Moreira (2005: 87) «construirlos, “negociarlos”, presentarlos, rehacerlos,
son procesos altamente facilitadores de un aprendizaje significativoy.

La creacion de mapas conceptuales suele obedecer a determinadas reglas: a partir
de la relaciébn que se establece entre dos conceptos, se pueden obtener diferentes
proposiciones. Siguiendo a Rodriguez Palmero y Moreira (2018: 31), las flechas se
pueden usar para marcar la direccion del flujo de las relaciones y, por tanto, de dichas
proposiciones. Sobre dichas flechas, cabe la posibilidad de identificar el tipo de relacion
que existe entre los dos conceptos (palabras de enlace). Otros/as autores/as (por ejemplo,
Rodriguez Paniagua, 2011) prefieren no sefialar ese tipo de informacion. A nuestro
entender, a menos que las relaciones entre los conceptos no dejen lugar a dudas y sean
claramente jerarquicas, abogamos por explicitarlas, sobre todo aquellas de tipo
asociativo, ya que facilitan la lectura y la comprension semantica del mapa conceptual
para su posterior explotacion en el aula de ELE.

2.1. LOS MAPAS CONCEPTUALES EN CLASE DE ELE

Tal y como hemos sefialado, los mapas conceptuales llevan varias décadas siendo
explotados para fines pedagogicos. Sin embargo, su objetivo no estd vinculado
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directamente con el aprendizaje de una lengua extranjera. La asimilacién de nuevos
conceptos parece haber sido el principal objetivo, sobre todo en el caso de disciplinas tan
conceptualizadas como son la fisica, la quimica o la ingenieria. En este estadio, creemos
necesario plantearnos las siguientes preguntas: ;es posible aprender un término en una
lengua extranjera sin haberlo asimilado previamente en nuestra propia lengua materna?
(qué nivel de precision requiere la creacion de mapas conceptuales para estudiantes de
ELE nivel inicial, intermedio o avanzado? Con estas preguntas, consideramos que los
mapas conceptuales, en clase de ELE, deben ajustarse para otros fines que los
previamente descritos en lineas anteriores. Ello no significa eliminar los postulados
principales ni las virtudes pedagdgicas que los sostienen; sin embargo, habida cuenta de
las necesidades particulares de nuestro alumnado (competencia comunicativa en lengua
extranjera), no parece sostenible seguir utilizando una herramienta pedagdgica
previamente disefiada para otro tipo de estudiantado, con necesidades pedagdgicas
diferentes. Trabajos como los de Segovia Véliz (2002), Barrios Rodriguez (2017) o
Carmona Sandoval (2020) tratan de lidiar con esas diferencias y se prevé que los avances
tecnologicos también afiancen dicho avance. Numerosos programas informaticos
(principalmente en linea), mas visuales e intuitivos, consiguen motivar al alumnado para
implicarse en su propio aprendizaje (Rodriguez Paniagua, 2011; Montes Garcia, 2019).

Por ello, los mapas conceptuales no tienen por qué ser explotados Uinicamente a
partir de un texto con retroalimentacion del profesor (actividad que podriamos calificar
de paradigmatica). Existen multitud de actividades previas o posteriores que
complementan su aporte y que permiten activar y actualizar los conocimientos previos
del alumnado: debate en grupo sobre las palabras elegidas por algun estudiante, lluvia de
ideas (conceptos) a partir de un sonido escuchado en clase, creacion de mapa conceptual
a partir de un acontecimiento histérico o sobre la base de una celebridad, etc. (Segovia
Véliz, 2002). El uso de mapas conceptuales también puede resultar de gran utilidad en
clases numerosas. Tal y como apuntan Garcia Viedma, Callejas Aguilera y Martos
Montes (2010), en estos entornos, es recomendable combinar diferentes métodos que
equilibren la tarea educativa. Es asi como la leccién expositiva (donde la responsabilidad
expositiva reposa principalmente sobre el profesor) puede complementarse con
actividades que requieran una mayor implicacion, por parte el alumnado, en su proceso
de aprendizaje. Por otra parte, la activacion de conocimientos previos en clase de lenguas
ayuda, por ejemplo, a favorecer la comprension de un texto, a identificar palabras, claves,
a crear conciencia del contexto, a identificar las intenciones pragmaticas y a establecer
una comprension critica de la situacion comunicativa (Lopez Medina, 2022: 35). Las
posibilidades son numerosas y compete al profesorado identificarlas para adaptarlas a las
necesidades del aula de ELE.

Ya en un contexto de ensefianza de ELE, Rodriguez Paniagua (2011) propone el
uso de mapas conceptuales para estructurar el conocimiento de las colocaciones léxicas
y, finalmente, el aprendizaje de unidades fraseologicas en ELE. En sus propuestas, no se
aprecian relaciones conceptuales entre la palabra clave (por ejemplo, perro) y las
expresiones (por ejemplo, a ~ flaco todo son pulgas). No obstante, el trabajo nos parece
interesante ya que resalta de qué manera la herramienta est4 siendo explotada desde una
perspectiva no solamente semantica, sino también sociocultural (expresiones idiomaticas,
colocaciones, etc.).

Por su parte, Barrios Rodriguez (2017), en su proyecto de innovacion docente para
estudiantes de master de espafiol como lengua extranjera, destaca la necesaria capacidad
de negociacion que requieren los aprendientes para acordar las palabras que formaran
parte de un mapa conceptual. La autora también subraya la mayor facilidad que tiene el
alumnado de una lengua extranjera para aprender una palabra en el otro idioma si tienen



CARMONA SANDOVAL, ALEJANDRO y AIT SAADI, ZAKIA 13
Pragmatica y semantica: cortesia y mapas conceptuales. Una propuesta de complementariedad

un equivalente en la lengua materna. Este dato parece indicar que, en un contexto de
aprendizaje de una lengua extranjera, el aprendiente asocia mentalmente la forma de una
palabra en L2 al significado de la palabra equivalente en L1.

Por ultimo, Carmona Sandoval (2020) propone una serie de actividades en clase
de ELE para fines especificos, de mayor o menor complejidad, desde una perspectiva
ligeramente diferente. Mediante un analisis discursivo top down previo, el autor consigue
contextualizar el uso de los términos que aparecen en un texto especializado (anuncio
previo de licitacion internacional). El andlisis textual abarca los planos formal
(estructural), pragmadtico, semantico y sociocultural de la lengua. No obstante, la relacion
entre los planos semantico y pragmatico no parece tan clara en la propuesta didactica. El
autor parece centrar su aportacion en la creacion de actividades pensadas para
ampliar/reducir la red semantica extraida del texto, elaborar definiciones o cambiar el
orden de las proposiciones establecidas en el mapa conceptual. En este tltimo caso, sin
embargo, creemos que la relacion semantico-pragmatica es explotable, aunque no se haya
expuesto explicitamente. Por todo ello, creemos que el trabajo constituye un avance hacia
la explotacion de los mapas conceptuales desde una perspectiva mas holistica de la lengua
en clase de ELE.

3. LA PRAGMATICA Y LA CORTESIA

Hemos resaltado, en lineas anteriores, que la explotacion de los mapas
conceptuales como herramienta pedagdgica en clase de lengua extranjera vy,
concretamente, en clase de ELE, ha tardado en despegar hasta afos relativamente
recientes. En el caso de la pragmatica, la situacion ha sido muy diferente. Desde que John
Langshaw Austin estableciera durante la primera mitad del siglo XX sus principios
filosoficos, relativos a los actos de habla que acometemos cuando nos comunicamos, y
su discipulo John R. Searle asentara dichos principios para considerar esos mismos actos
como unidad minima de comunicaciéon, un numero incalculable de trabajos, tesis
doctorales, revistas, congresos y coloquios cientificos vieron la luz para tratar de entender
de qué manera el contexto incide en el uso de la lengua.

El principio de cortesia (Brown y Levinson, 1987) tiene como germen la nocion
de imagen social propuesta por Erving Goffman (1967), que podemos definir como la
autoimagen que deseamos transmitir en nuestras relaciones humanas. La imagen es de
cardcter positivo y cada interlocutor, durante sus relaciones con los demads, trata de
conservarla. Cada sujeto participa, por tanto, de manera directa o indirecta, al
mantenimiento general de la buena imagen de cada sujeto participante en una
conversacion (Alvarez Muro, 2005). Brown y Levinson proponen ampliar ese concepto
para darle un caracter a la vez positivo y negativo. Es asi como, a partir de ese concepto
de imagen social, derivan los de imagen positiva e imagen negativa. Mientras que la
primera se centra en el deseo de ser apreciado por las personas que rodean a uno mismo,
con la segunda, se pretende mantener un espacio propio y vital autéonomo, sin
intromisiones.

La cortesia puede ser definida como «una estrategia para poder mantener un
equilibrio social» (Briz, 2006: 227). Es importante subrayar el componente relacional de
dicho principio: no interfiere tanto en el contenido que se desea transmitir, sino en la
interaccion social en si. En palabras de Escandell (2018: 145), «el principio de
cooperacion tiene como meta asegurar una transmision de informacion eficaz. La cortesia,
en cambio, es una estrategia al servicio de las relaciones sociales». Estamos, por tanto,
ante una dicotomia: el componente transaccional de la comunicacién frente al
componente interaccional de la misma (ibid: 147).
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A pesar de su valor para la comunidad cientifica, el modelo inicial propuesto por
Brown y Levinson no ha escapado a las criticas, en parte por su carcter etnocentrista y
por no tener en cuenta aspectos tan importantes en las relaciones humanas como son las
normas sociales, el protocolo o las diferencias culturales. Se propuso igualmente
completar el entramado tedrico con conceptos de gran interés como, por ejemplo, la
«imagen de autonomia» e «imagen de afiliacion» (Bravo, 1999). Para nuestro trabajo, sin
embargo, los elementos aqui definidos nos valen para justificar nuestra propuesta
aplicada. ;{De qué manera las personas tienden a utilizar el lenguaje para mantener esas
imagenes? Concretamente, surgen dos situaciones paradigmaticas:

- O bien me acerco [empatizo con] al otro con fin cortés, porque hay una norma de

conducta social o una logica cultural que asi me lo dicta o aconseja [...]

- O bien me acerco [empatizo con] al otro cortésmente como estrategia para lograr un fin

distinto del ser cortés, es decir, uno es estratégicamente cortés.
(Briz, 2006: 227)

Para responder a ello, los numerosos trabajos desarrollados hasta la fecha
subrayan el uso de determinadas manifestaciones lingiiisticas en calidad de atenuadores
/ mitigadores (frente a los denominados intensificadores), entre los cuales destacamos:
diminutivos (abuelito, pequeiiito), tiempos y modos verbales (condicional), el uso de
oraciones interrogativas frente al de exclamativas, impersonalizacion del yo/ta (hay que),
conectores pragmaticos (es que, pero, con que, verds...), marcadores de contacto
(¢sabes?, ;jno?). El conocimiento de todos estos elementos por parte del profesor de ELE,
sin duda, supone un valor afiadido a favor de la calidad de su ensefianza. Sin embargo, no
todos ellos podran ser ensefiados de la misma manera y correspondera a cada profesor
adecuar el método para transmitir el uso correcto (y contextualizado) de dichos
atenuadores / intensificadores.

3.1. LA PRAGMATICA EN CLASE DE ELE

En el area de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, la aplicacion de
las teorias pragmaticas y, concretamente, del principio de cortesia, puede ser de gran
interés. Los esfuerzos dedicados al andlisis contrastivo entre dos lenguas permiten
prevenir y lidiar con las interferencias cometidas por parte del alumnado, que derivan de
su tendencia a trasladar las normas sociolingiiisticas de su primera lengua hacia la lengua
de aprendizaje (Galindo Merino, 2005). En su vertiente pragmatica, Escandell (2009: 99,
103) diferencia las interferencias pragmalingiiisticas que «afectan muy especialmente a
los aspectos mas convencionalizados y mas ritualizados de las relaciones
interpersonales», de las interferencias sociopragmdticas «que no se asocian al uso de
formulas mas o menos especificas, sino a la manera en que los miembros de cada cultura
conceptualizan la conducta adecuada y las relaciones sociales entre los participantes en
la interaccién». Es asi como las primeras son mucho mas faciles de identificar y tratar
que las segundas. Tomando prestadas las palabras de Peldez Torres:

[...] poseer una competencia pragmatica suficiente en la L2 es esencial para el alumno, no
solo por estas diferencias socioculturales sino también porque, en contextos de
comunicacién intercultural, no ser suficientemente competente puede acarrear

consecuencias negativas para el estudiante.
(Pelaez Torres, 2017: 473)

Una vez presentado nuestro enfoque tedrico, en el siguiente apartado, presentamos
una propuesta didactica con el objetivo de abarcar los postulados semanticos y
pragmaticos ya sefalados. La explotaciéon de mapas conceptuales en las aulas, por su
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concepcion primaria ligada a la organizacién del conocimiento externo (nuevo), se ha
desarrollado desde una perspectiva eminentemente semantica. En este trabajo, creemos
importante acompafiar su uso con actividades que favorezcan el tratamiento holistico de
la lengua (extranjera), concretamente, mediante la aplicacion de estrategias
comunicativas pragmalingiiisticas y atendiendo al principio de cortesia. Se pretende
fomentar, de esa forma, el uso contextualizado de la lengua, tomando conciencia del
marco situacional en el que el estudiante podria encontrarse, reflexionando sobre el valor
pragmatico (perlocutivo e ilocutivo) de sus actos de habla y actuando sobre un campo
semantico determinado.

Ademas, evidenciaremos la utilidad constructivista de la practica docente, a través
de acciones que fomenten la activacion cognoscitiva de cada aprendiente en un area
determinada. En este sentido, la activacion y la construccion del conocimiento se hara por
el propio individuo, pero también a través de sus relaciones sociales —mediante el trabajo
en grupo y la participacion del profesorado—.

4. APLICACION DIDACTICA

Con el fin de acercar nuestros postulados a las aulas de lengua extranjera,
proponemos una tarea en clase de ELE para adolescentes de 14-15 afios (nivel esperado
B1), sobre la base de un comic publicado por José Luis Munuera, a partir del relato de
Herman Melville, titulado Bartleby, el escribiente. Contextualizamos, en las siguientes
lineas, la idea principal del relato y adjuntamos (véase Anexos) dos paginas de la obra
para que el lector pueda visualizar una parte del comic, sobre la cual las actividades se
fundamentan.

La historia transcurre en una gestoria situada en Nueva York, durante los primeros afios
del siglo XX. La llegada de un nuevo empleado (Bartleby) supuso un cambio positivo en
el dia a dia del negocio. Bartleby es de «morigerada apariencia», «incurablemente
solitaria» y de muy pocas palabras, pero sus dotes como escritor son extraordinarias y, en
sus primeros dias, trabajaba sin descanso, dia y noche. Sin embargo, un dia, el propietario
del negocio solicita a sus cuatro empleados (Turkey, Nippers, Ginger y Bartleby) reunirse
para verificar y poner en comun las copias de un mismo documento que cada uno reprodujo
a mano. Es entonces cuando el nuevo copista rechaza misteriosamente la peticion
indicando que «preferiria no hacerlo». Ante la sorpresa de su jefe, se siguen una serie de
intercambios en los que se mezclan la insistencia por parte de este y la negativa reiterada
de Bartleby a acometer la tarea.

Los beneficios del uso de los comics en clase de lengua extranjera se han expuesto
en numerosos trabajos. Ya en 1978, Marsh subrayo6 las virtudes de este género textual
para la ensefianza de una lengua, en sus multiples dimensiones: la semantica (Iéxico y
gramatica), la pragmatica (conversacion y composicion) y la cultural (Marsh, 1978). El
autor también resalta la predisposicion de los estudiantes para trabajar este formato,
caracterizado por un discurso mas coloquial, ameno y alejado del registro literario al que
estos estan acostumbrados (ibid: 783). Otros estudios (por ejemplo, Ravelo, 2013) revelan
que el uso del comic en el aula influye positivamente sobre la motivacion de los alumnos
y fomenta una mayor interaccion entre ellos. De manera paralela, Escudero Medina
(2007) vincula esa motivacién con una presentacion mas atractiva, pero también advierte
de una densidad semioética (codigos gestuales, simbolos, etc.) y un contenido ideologico
y socioldgico importante (pp. 60-61). Estos aspectos conllevan a que los alumnos se
muestren mas receptivos para leer este tipo de literatura, pero también requieren una
preparacion previa para poder asimilar toda la informacion visual y construir significado
en base a ella (Cimermanova, 2015: 458).
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A su vez, Barrero (2002: 6—7) destaca el poder del comic para desarrollar la
creatividad, un aspecto que nos parece muy interesante de cara a la elaboracion de relatos
paralelos o actividades de creacion discursiva. Por tltimo, a lo largo de su trabajo, Paré
(2016) evidencia de qué manera el comic puede estar dirigido a distintos publicos
(infantil, adolescente, adulto), un hecho que repercute también en la ensefianza de una
lengua extranjera.

Para la elaboracion de la secuencia didactica, nos hemos basado en las
recomendaciones del Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas (Consejo de
Europa, 2001) y las correspondientes a los descriptores para aprendientes jovenes —entre
11y 15 aflos— (Consejo de Europa, 2017), relativas a un nivel B1. En ellas, se establece
que el alumnado debe ser capaz de: a) desenvolverse en situaciones donde se tratan temas
cotidianos de interés (viajes, trabajo, acontecimientos actuales, etc.); b) iniciar y finalizar
el turno de palabra en una interaccién y colaborar en debates, pudiendo explicar y
justificar opiniones a través de razonamientos breves; ¢) enfrentarse a situaciones no tan
comunes y explicar el motivo de un hipotético problema; d) mantener una conversacion,
aun con determinadas pausas para planificar su produccion gramatical, 1éxica y, si fuera
necesario, corregir errores visibles.

Ademads, en linea con Las competencias clave del profesorado (Instituto
Cervantes, 2018), consideramos que la propuesta puede ser de utilidad ya que esta
disefiada con el objetivo de «promover el uso y la reflexion del alumnado sobre la
lenguay. Por otra parte, la planificacion de la secuencia didactica es abierta, de tal forma
que permite modificaciones y adaptaciones en el aula, en funcion del tipo de alumnado y
de los objetivos de aprendizaje.

En cuanto al componente semantico, se ha adaptado el campo semantico del mapa
conceptual al nivel B1 propuesto por el Plan Curricular del Instituto Cervantes —PCIC—
(Instituto Cervantes, 2006). De esa forma, los conceptos y las expresiones estan
intimamente relacionados con el lugar de trabajo (bufete), los departamentos funcionales
(contabilidad), los objetos domésticos (muebles), la actividad laboral y el material
vinculado a la actividad de oficina (pluma, tinta, papel).

Por ultimo, en cuanto al componente pragmatico, los objetivos («Técticas y
estrategias pragmaticas») marcados por el PCIC, para el nivel B1, nos han guiado en la
elaboracion de la Tabla 1. El documento establece, entre otros, los siguientes objetivos
de conducta interaccional: el manejo del imperfecto de cortesia para expresar deseo
(«queria pedirle...») o sugerencia, el condicional de cortesia para expresar solicitud
(«podria venir aqui un momento?») o sugerencia, los marcadores de justificacion («es
que...»), algunas estrategias de justificacion y de excusa.

Nuestra propuesta didactica toma como base el relato Bartleby, el escribiente para
solicitar al alumnado —por grupo de 2—3 personas— un mapa conceptual y una breve
conversacion contextualizada —por parejas, a modo de didlogo—. Como se podra
observar, la secuenciacion no estd temporalizada, ya que son numerosos los factores que
inciden en su aplicacion: experiencia previa del alumnado en la creacion de mapas
conceptuales, voluntad de los estudiantes para trabajar en grupo, grado de confianza entre
ellos, capacidad para reflexionar sobre la lengua, etc. Por otra parte, para el correcto
desarrollo de la secuencia didactica, deberian tenerse en cuenta otros aspectos, no menos
importantes, como pueden ser: el proceso de seguimiento y evaluacion (rubricas), la
retroalimentacion, los materiales complementarios (audiovisuales o documentales), la
metodologia (aula invertida, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje cooperativo,
etc.), la gestion espacial de aula, el proceso motivacional, la gestion multicultural, etc.

Teniendo en cuenta todos estos elementos, hemos dividido nuestra secuencia
didactica en dos fases:
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Fase 1: Se pretende utilizar los elementos aportados por la semantica y las teorias
constructivistas para promover la creacion de mapas conceptuales capaces de mejorar la
competencia lingiiistica del alumnado, mediante la generacion de un aprendizaje
significativo impulsado por el propio alumnado. Las actividades propuestas son las

siguientes:
o

Andlisis grupal de la lectura parcial del comic, previamente solicitada a
los alumnos. Extraccion de aquellos elementos 1éxicos y pragmaticos de
interés y aclaracion de dudas. Es recomendable que los estudiantes hayan
leido previamente el texto para poder trabajarlo en clase conjuntamente y,
asi, fomentar un trabajo mas participativo en el aula.
Activacion cognoscitiva (I). Se proponen algunas actividades con el
objetivo de despertar un interés en el alumnado y, a su vez, relacionar el
relato en cuestion con los conocimientos previamente asentados por cada
estudiante. A) Contextualizacion del entorno social, tecnologico y
econdmico de Nueva York durante los afios 1920 y activacion del
imaginario colectivo. Proponemos algunos focos de atencion, que
marcaron la época en la que transcurre la historia: la crisis econdémica, la
revolucion industrial, el desarrollo urbano, la delincuencia, las mafias, las
desigualdades, etc. B) Preguntas de libre respuesta grupal: «;Te gustaria
vivir en aquella época?», «;Qué tipo de personaje te gustaria haber sido?
(por qué?», «Si tuvieras que elegir un color [0 una cancion o un olor] para
definir ese periodo, (cudl elegirias? ;por qué?».
Activacion cognoscitiva (II). A partir de la lectura del relato, elaboracion
de un mapa conceptual, por parejas, que dé muestras del contexto en el
que trabajan y se comunican los empleados de la gestoria. El resultado
deberia permitir a cada estudiante describir oralmente el entorno en el que
trabaja Bartleby, lo cual implica describir el lugar, las relaciones laborales
y, de manera general, el dia a dia en la gestoria. El mapa conceptual
resultante deberia de integrar los siguientes elementos:

= Ambito semantico: la gestoria.

= Conceptos minimos: personas, mobiliario y herramientas.

= Relaciones semanticas minimas: tipo de, relacion laboral,

funciones.

Expresion oral: una vez compartidos los mapas conceptuales y acordado
un prototipo (véase Imagen 1), se proponen actividades que tiendan a la
activacion de dicho conocimiento para fines comunicativos en lengua
extranjera. A modo de ilustracion, los alumnos deberan describir las
relaciones conceptuales, respondiendo a las siguientes preguntas: ;quién
hace qué?, ;qué rol desempena el cliente?, ;para qué sirve un sello?, ;qué
es un perchero?, etc.

Imagen 1. Mapa conceptual (Bartleby, el escribiente)
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Como podemos observar, las flechas del mapa conceptual permiten aclarar la
relacion entre los conceptos. Por otra parte, no todas las relaciones han de ser jerarquicas
(tipo_de, parte de), sino que también pueden ser asociativas y funcionales. El marco
contextual evidenciado en dicho mapa permitird, por una parte, aportar al alumnado el
1éxico preciso para trabajar en la segunda etapa (Fase 2) y, por otra parte, circunscribir,
en la medida de lo posible, la situacién comunicativa que incluye a los interlocutores, los
objetos presentes en el lugar, las relaciones espacio-temporales, etc. Estos elementos,
lejos de ser anodinos, limitardn los posibles malentendidos entre los diferentes
interlocutores durante la emision de sus respectivos mensajes.

Fase 2: Se pretende aprovechar los aportes de la pragmadtica para solicitar al
alumnado que elabore un didlogo, sobre la base del mapa conceptual desarrollado
previamente y considerando los diferentes niveles de cortesia que se pudieran emplear en
una misma situacion comunicativa.

o Activacion cognoscitiva. Recapitulacion de los elementos vistos durante
la sesidon anterior y descripcion de la actividad que debera realizar el

alumnado.

o El mandato y el rechazo. Explicacion y clasificacion pragmatica (véase
Tabla 1).

o Interaccion escrita/oral, por pareja. Creacion de una propuesta
conversacional (didlogo) en la que cada integrante interpreta a uno de los
dos personajes (Bartleby y su jefe) y trata de hacer uso del 1éxico que
integra la situacion comunicativa (a partir del mapa conceptual elaborado).
En su trabajo, los estudiantes consideraran los elementos pragmaticos
correspondientes (cortesia y argumentacion).

En esta segunda fase, el alumnado dispondra de los elementos necesarios para, por
una parte, modular el grado de cortesia (marcadores, coloquialismos, tiempos y modos
verbales, etc.) en sus preguntas/respuestas. Por otra parte, adquieren y recuperan
marcadores de cohesion y coherencia en su proceso de argumentacion. Para la creacion
del didlogo, proponemos, como minimo, los siguientes actos de habla:

- AH1: peticién 1. El jefe solicita a Bartleby que venga a su despacho.
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- AH2: peticion 2. El jefe solicita que Bartleby revise sus correspondientes copias
(junto con sus compaiieros de trabajo).
- AH3: rechazo. Bartleby se niega a acometer la tarea.
- AH4: argumentacion. Bartleby argumenta las razones por las que se niega a
hacer la tarea.

Cada aprendiente podra completar el didlogo aplicando, para cada acto de habla,
las estrategias de cortesia deseadas y afiadiendo los elementos de argumentacion y
cohesion pertinentes. A modo de ejemplo, proponemos la siguiente tabla orientativa en la
que se organizan los distintos actos de habla en siete niveles de cortesia, tomando como
base el trabajo de Carmona Sandoval, Cabezas Gay y Ait Saadi (2020): para el nivel 1,
no se incluye apenas ningtn elemento de cortesia, pudiendo incluso haber algun que otro
marcador de descortesia (por ejemplo, palabras malsonantes o insultos); para el nivel 7,
el grado de cortesia es maximo. Tal y como hemos sefialado, esta tabla habra de haberse
trabajado antes de la interaccion escrita/oral.

Tabla 1. Niveles de cortesia y actos de habla

Nivel . .y . .y Respuesta: . .
, Peticion 1 Peticion 2 P Argumentacion
cortesia rechazo
jBartleby, venga | j[...] y revise los . ~
| Dariehy, veng L1y iNi en suefios! | [desarrollar por
1 aqui ahora documentos de una . .
. iNi pensarlo! | cada estudiante]
mismo! vez por todas!
i[...] y revise con
Bartleby, venga L1y . [desarrollar por
2 . nosotros las copias | No. .
aqui. . cada estudiante]
ahora mismo!
Revise ahora Es que no
3 Bartleby, quiero | mismo su copia uigro [desarrollar por
que venga ahora. | con las de sus d cada estudiante]
- hacerlo.
compafieros.
(Ya) le he dicho .
Lo siento,
Bartleby, venga | que debe . [desarrollar por
4 . pero no quiero :
aqui, por favor. | confrontar su cada estudiante]
i hacerlo.
copia...
. Lo entiendo
Bartleby, (puede | Necesitamos .
. , . pero, vera, [desarrollar por
5 venir aqui un revisar entre todos . .
. preferiria no cada estudiante]
momento? las copias...
hacerlo...
Lo sient
Bartleby, o O S1emo,
; . Necesitariamos sefior, pero le
(podria venir . . [desarrollar por
6 . revisar entre todos | decia que .
aqui un . cada estudiante]
las copias... prefiero no
momento?
hacerlo...
Perdone, Es necesario que Lo entiendo,
Bartleby, (le . d sefior. Sin
. ; revisemos todos .
importaria . ) embargo, sino | [desarrollar por
7 juntos las copias . .
acercarse un le importa, cada estudiante]
para ahorrar o
momento, por . . preferiria no
trabajo. Gracias.
favor? hacerlo.
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Una vez iniciado el didlogo, cada estudiante seguira con su propia propuesta,
intentando mantener el equilibrio deseado entre cortesia y contenido, es decir, entre
pragmatica y semantica. El mapa conceptual creado durante la Fase 1 habra aportado el
1éxico necesario para que cada aprendiente pueda conceptualizar las ideas, desarrollar los
actos de habla y transmitir el mensaje deseado. Resaltamos, por tanto, la posibilidad de
combinar en una misma actividad las dimensiones pragmatica y semantica. La relacion
entre ambos planos podria mostrarse de la siguiente manera:

Imagen 2. Complementariedad entre mapas conceptuales y cortesia

>

Interlocutor 1 ; Interlocutor 2

Nivel

cortesia

Mapa conceptual
1

Como se puede observar, el mapa conceptual constituye un elemento de gran valor
para el entendimiento de un determinado marco situacional y para delimitar parte de los
conceptos que tenderan a ser utilizados en una conversacion. A su vez, el grado de cortesia
con el que se expresaran las ideas (los actos de habla) aportard un valor pragmatico
(interaccional) adicional no menos importante. Es asi como, durante una misma
conversacion, el mapa conceptual podra subir o bajar de nivel pragmatico, en funcion de
si el grado de cortesia empleado para expresar el contenido semdantico aumenta o
disminuye.

En primera instancia, parece logico pensar que cada estudiante mantendra el
mismo nivel de cortesia en toda su propuesta de didlogo. Sin embargo, esto no tiene por
qué ser asi: para niveles mas avanzados, convendria guiar al alumnado para desarrollar
propuestas en las que se vaya, poco a poco, modificando dicho grado de cortesia, pasando,
por ejemplo, de un nivel 1 al comienzo de la actividad a un nivel 6 en la Gltima parte, o
viceversa. Otra posibilidad podria consistir en proponer una conversacion con niveles de
cortesia muy diferentes entre los interlocutores (por ejemplo, nivel de cortesia 1 para el

Interlocutor 1, y nivel de cortesia 6 para el Interlocutor 2): en este caso, las estrategias
comunicativas podrian, incluso, asimilarse a las de la mediacion y gestion de conflictos.

|\\

5. CONCLUSION

El trabajo aqui presentado se ha desarrollado con el objetivo de reflexionar sobre
la relacion entre semantica y pragmatica y, concretamente, sobre la aplicacién conjunta
de los mapas conceptuales y el principio de cortesia, a fin de fomentar un aprendizaje
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holistico para los estudiantes de ELE. Los elementos planteados, tanto en nuestro analisis
bibliografico como en la propuesta didactica, nos permiten extraer las siguientes
conclusiones.

Creados inicialmente para el aprendizaje de disciplinas no lingiisticas, los mapas
conceptuales han sido explotados para promover un aprendizaje significativo, capaz de
generar un conocimiento duradero en cada aprendiente. El valor de esta herramienta
pedagogica reposaria en su capacidad para que cada estudiante pudiera asimilar, de
manera sustancial y en su lengua materna, conceptos especializados y procesos complejos
de todo tipo. En cambio, en el drea de la ensefianza de lenguas extranjeras, las necesidades
formativas de los estudiantes son, sobre todo, comunicativas y han de asentarse,
principalmente, sobre un conocimiento previo que se pueda transmitir en una lengua no
materna. Por tanto, mientras que el objetivo originario de los mapas conceptuales radica
en la consolidacion y el desarrollo de redes semanticas nuevas, en este trabajo,
proponemos una perspectiva diferente, adaptada a las necesidades del alumnado de ELE.
Concretamente, consideramos que el uso de esta herramienta didactica deberia tender
hacia tres tipos de conocimientos:

1) Conocimiento lingiiistico: Ante una realidad (concepto) compartida por dos
lenguas/culturas, los mapas conceptuales invitan a que los estudiantes afiadan
un nuevo significante (en la lengua extranjera) para esa misma realidad de la
que ya tienen conocimiento. Teniendo en cuenta los destinatarios de nuestra
propuesta didactica (adolescentes, nivel Bl), los objetivos pedagdgicos
establecidos por el MCER y el PCIC invitan a trabajar con conceptos
generales. Por tanto, es muy probable que gran parte de la informacion
incluida en los mapas se halle ya en el dominio cognoscitivo de cada
aprendiente, aunque sea en su lengua materna. A su vez, por la misma
generalidad de esas relaciones, la estructura cognoscitiva del alumno tendera
a ser suficiente para conseguir un aprendizaje significativo y asimilar el nuevo
significante con mayor facilidad.

2) Conocimiento conceptual: Sin perjuicio de lo sefalado en el primer punto, los
mapas conceptuales también pueden ser explotados conforme a su
planteamiento originario, en clase de ELE. En estos casos, los alumnos podran
asimilar conceptos nuevos, directamente en su lengua extranjera y con un
proceso de busqueda documental pertinente, ya sea en esa misma lengua o en
su lengua materna. Estas expectativas se podrian generar, de manera gradual,
para estudiantes de nivel superior en lengua extranjera o, incluso, en un
contexto de AICLE.

3) Conocimiento sociocultural: Los mapas conceptuales también posibilitan un
aprendizaje significativo sociocultural, en la lengua extranjera, por ejemplo,
para aquellos procesos donde las relaciones entre los conceptos difieren de las
correspondientes a la cultura de origen de cada aprendiente. Este aspecto
podria ser relevante para realidades que no se dan en todas las sociedades:
festividades, creencias, acontecimientos historicos, costumbres, etc. Creemos,
por tanto, que el aporte sociocultural puede suponer un valor afiadido
importante al uso de los mapas conceptuales.

Por tanto, reiteramos el valor de los mapas conceptuales para ser explotados en
clase de ELE. No obstante, parece claro que la tipologia del estudiantado (edad, nivel,
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nimero, homogeneidad cultural, etc.) condicionara el uso que se hara de la herramienta
pedagobgica.

Ademads, la segunda parte de nuestro trabajo (propuesta didactica) también
refuerza la necesidad e importancia de que el alumnado reflexione sobre la misma practica
comunicativa. Nuestra perspectiva holistica puede ayudar a conseguir ese objetivo. De
esa forma, el uso conjunto de actividades semanticas y pragmaticas permite que los mapas
conceptuales no se conviertan en esquemas que se deban memorizar, sino usar para
comunicar. La aplicacion didactica ha fomentado un uso comunicativo que va mas alla
de ese caracter conceptual (semantico). Concretamente, el objetivo didactico no reposa
en saber en qué consiste una gestoria —algo que, probablemente, ya sepan los alumnos,
por su experiencia existencial—, sino en como comunicarse en dicho entorno, en su
lengua extranjera y atendiendo a reglas de comportamiento diferentes (pragmatica y
cortesia).

A partir de todo ello, se evidencian nuevas vias de aprovechamiento de los mapas
conceptuales para explotarlos, de manera integra, en el aula de ELE y en sintonia con las
normas de uso de la lengua (pragmatica), que garanticen un conocimiento holistico de la
lengua.
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ANEXOS

HAY QUE ASEGURARSE DE
QUE LAS CUATRO COPIAS
SEAN ESTRICTAMENTE
IDENTICAS AL ORIGINAL,
PALABRA POR PALABRA.
AQUT TIENE LA SUYA.
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ACERQUE SU SILLA
Y PROCEDAMOS
A COTESARLAS.

PREFERIRTA
NO HACERLO.
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BARTLEBY,
VENGA A
CONFRONTAR
SV CoPIA.

PREFERIRTA
NO HACERLO.

2QUE.7 2QUE QUIERE
DECIR CON ESO? ESTA LOCO?
NECESITO QUE
CONFRONTE ESTE
DOCUMENTO.

PREFERIRTA
NO HACERLO.

IBARTLERY!
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