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coMunicaciones





análISIS de la elaBoracIón del texto Para la 
adquISIcIón de la lengua extranJera deSde la 

PerSPectIVa SInérgIca de la cultura

grISel mIrIam PIBIda aloI m.S.

resuMen: la metodología para la adquisición de una lengua extranjera 
se enfoca principalmente en los contenidos culturales, gramaticales y fonéticos 
de esta, y pocas veces indaga el rol que cumple la primera lengua en el proceso 
de aprendizaje. cuanto más separadas se encuentren dos lenguas, en su aspecto 
cultural y linguístico, más amplia será la brecha que el alumno tendrá que suplir 
para rellenar dicho vacío. esta presentación explora la importancia de identificar 
dicha brecha en la construcción del texto e ilustra la transferencia de conocimien-
to de la lengua materna a la lengua extranjera reflejada en esa tranferencia como 
factor determinante del proceso de aprendizaje. consecuentemente, se analizarán 
los parámetros de consideración para el diseño del texto, para lograr un alcance 
más eficaz y abreviado del proceso de ensenanza-aprendizaje sobre la sociedad a 
la que el texto va dirigido. 

el campo de la enseñanza de una segunda lengua o de una lengua extranjera se 
ha enfocado en los últimos veinte años en dos áreas: el proceso cognoscitivo y aquellos 
factores que lideran el éxito diferencial entre sus receptores. entre algunos atributos que 
explican el grado de diferenciación sobre el éxito obtenido, se encuentran las variables 
psicológicas y emocionales que afectan los mecanismos de adquisición del conocimien-
to. la mayoría de la metodologías que se utilizan en la enseñanza de la l2-le están 
basadas sobre estas teorías como también sobre los aspectos fisiológicos del funciona-
miento del cerebro. se ha comprobado que la adquisición de la lengua extranjera no 
solo difiere en forma significativa a partir de la adquisición de la primera lengua, sino 
que además ocupa espacio físico dentro del cerebro. por lo tanto, analizaremos en el 
presente trabajo las siguientes cuestiones: 1) ¿Qué aspecto de la cultura reflejada en texto 
de la primera lengua se contrapone a la aceptación del texto de una segunda lengua? 2) 
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¿Qué metodologías abrevian, o no, la brecha en la adquisición de las cuatro habilidades 
linguísticas en la l2-le? 3) ¿cómo influye el texto de la lengua materna sobre la trans-
ferencia de conocimiento hacia la l2-le? 4) ¿cuál es el criterio de forma y fondo en el 
texto cuando dos lenguas son ampliamente disímiles entre sí? por lo tanto, se han estu-
diado dos lenguas que, a nuestro criterio, ofrecen un gran impacto ilustrativo: el inglés y 
el chino. Dichos idiomas han sido seleccionados sobre la base de la estadística existente, 
su total falta de similitud y el caudal de estudios realizados en otras areas, tales como 
el impacto psicológico de la lengua en los mercados, el análisis del factor “tiempo” en 
otras culturas y los informes oficiales de docentes occidentales que han enseñando inglés 
como l2-le en la china.

partimos de la base de que la alfabetización no es imparcial. los procesos de alfa-
betización afectan una variedad de factores. Muchos investigadores se han visto obliga-
dos a rever su óptica entre “aprendizaje” y “adquisición”. la capacidad para “adquirir” 
se profundiza dentro de estados mentales que van más allá de la simple concentración 
y manifestación del aprendizaje. en la adquisición de conocimiento debemos distinguir 
qué aspectos nos han sido impuestos por la cultura que nos rodea, y cuáles son los as-
pectos inherentes a los procesos de alfabetización. lo “apropiado” y lo “efectivo” son 
conceptos ineludibles que surgen al analizar los métodos de enseñanza occidentales en 
el contexto de los programas de estudio en el oriente. Dicha dimensión también ocu-
pa el debate sobre el uso de las metodologías occidentales por los docentes orientales. 
en un estudio realizado por canale y swain (1980) sobre el “Método comunicativo de 
enseñanza”, surge que dicho método era adecuado para alumnos chinos cuyo futuro 
inmediato era vivir o estudiar en un país angloparlante, pero no lo era para aquellos 
alumnos cuyas carreras comprendían el estudio avanzado del inglés en la china. Ho-
lliday y cook (1982) se preguntaban “¿puede el sistema comunicativo de enseñanza ser 
transplantado de países angloparlantes a la china? los países angloparlantes valoran 
tanto el sistema comunicativo de enseñanza que no sólo lo utilizan domésticamente, 
sino que lo fomentan en países como la china para que también ellos lo adopten”. la 
constelación existente de valores y convenciones sociales en ambas culturas difiere tan 
enormemente que requiere que dichos contenidos y métodos se sitúen en una postura de 
crítica objetiva. es indudable que el estudio de los patrones retóricos de la sociedad con 
la ayuda de la psicología cognitiva proveen una mejor alternativa en la presentación del 
texto, el método de enseñanza y las normas que rigen el idioma.

tzeng y Wang (1983), y Yik (1978) estudiaron las diferencias estructurales entre el 
chino y el inglés y la forma en que dichos idiomas eran interpretados por el cerebro. am-
bos, el inglés y el chino, tienen distintos sistemas de codificación. Básicamente, los chinos 
procesan representaciones visuales, mientras que los angloparlantes nativos procesan re-
presentaciones fonológicas. el contexto y el procesamiento de la información son clave 
para comprender cómo se retiene dicha información. schmitt et al (1994) interpretaron 
que los chinos decodifican la información auditiva en forma visual, mientras que los 
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angloparlantes decodifican la información presentada visualmente en forma auditiva. el 
idioma chino no solo contiene una exclusiva correspondencia fonética-ortográfica, sino 
que además posee un alto grado de complejidad ortográfica-visual traducida en la canti-
dad de trazos por símbolo. un estudio de consumo masivo exploró cómo las diferencias 
entre ambos idiomas impactan sobre el consumidor al decodificar la información sobre 
el producto. los resultados reflejaron un significativo contraste entre ambos al indagar 
sobre la representación escrita: el chino consta de símbolos individuales que poseen 
significado único y propio mientras que el inglés está compuesto de palabras cuyas le-
tras no poseen significado alguno. este estudio buscaba dilucidar qué papel cumplía la 
decodificacion mental en la memoria y cómo esta recordaba la información presentada 
en distintos idiomas. los resultados indicaron que los oriundos de china podían re-
cordar la palabra más fácilmente originada en forma escrita que aquella generada en 
forma auditiva. lo opuesto se observa en los angloparlantes. nos preguntamos: ¿los 
textos existentes consideran parámetros de esta natureleza? conjuntamente, se llevó a 
cabo la detección de señales para evaluar si dichas diferencias ejercían influencia sobre 
las decisiones personales. el estudio comprobó que, para realzar la tendencia natural de 
los consumidores chinos, los mercados debían presentar sus productos en forma visual y 
seleccionar el nombre del producto y el logo de acuerdo con la caligrafia adecuada que 
lo represente. 

la cultura, el idioma y la retórica son una simbiosis inseparable. si examinamos las 
prácticas retóricas de una cultura diferente a la nuestra podremos observar un sistema 
de valores que nos llevará a determinar el contexto cultural adecuado y las estrategias 
del discurso que extrapola la mera descripción del lenguaje para encontrar las prácticas 
de dicha cultura. en la china, la jerarquía entre la cultura, la lengua y la retórica gozan 
de una lógica interna y de una coherencia poderosa. esta armonía ha mantenido a la ci-
vilización china por más de tres mil años. la titánica tarea de memorización para lograr 
la alfabetización en el idioma chino es malentendida por la civilización occidental. para 
los chinos, la memoria, considerada el cuarto arte de la retórica, es fundamental para 
la adquisición del conocimiento de la propia lengua. el arte de memorizar máximas, 
frases preestablecidas y utlizarlas es el objetivo primordial de dicha cultura. la repeti-
ción y la previsibilidad de su uso implican un modelo armónico de instrucción que se 
ha repetido por siglos. la retórica de la sociedad china ha conformado patrones de rec-
titud en las convenciones sociales. los autores y compositores orientales encuentran en 
dicha retórica un modelo de inspiración e imitación para sus obras, poco comprendido 
por la civilizacion occidental. lo que para el oriente es “inspiración” para el occiden-
te es “plagio”. Mientras que la naturaleza del texto oriental requiere de perseverancia 
en la memorización para la adquisición del conocimiento hasta elevarlo al grado de la 
perfección, la sociedad occidental require que el usuario de su texto posea inventiva, 
imaginación, diversidad, adecuación, plasticidad, elaboración, variedad, diferenciación 
y divertimento. “reconocer estas diferencias nos haría aparecer como invitados más 
civilizados y docentes más efectivos” dijo carolyn Matalene en 1985.
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la falta de comprensión intercultural en el texto podría considerarse entonces más 
grave que la aceptación de la competencia linguística únicamente. la persona y su cul-
tura le dan sentido y significado a su idioma. tomamos nuestra cultura y nuestro idioma 
etnocéntricamente con la idea de que el idioma por sí solo va a franquear las barreras 
culturales. como docentes, enseñamos el significado de las palabras y lo que dichas pa-
labras significan en nuestra cultura, pero raramente aceptamos aprender, pensar, sentir 
y actuar del modo en que lo hacen otras culturas. Ya no basta con que el docente sea un 
comunicador social. el docente, mediante el uso de su texto, debe convertirse un eficien-
te comunicador intercultural.

la retórica occidental está inspirada en el accionar individual y la originalidad 
donde se logran objectivos por diversos caminos y formas de expresión. la cultura 
oriental está fijada en patrones de estabilidad social armónicos donde la expectativa 
social y la armonía del grupo logran los objectivos prefijados. la sociedad occidental 
se caracteriza por el comportamiento individual, donde expresar pensamientos y sen-
timientos propios, directa e implícitamente, logran la comunicación deseada y donde 
la innovación y la creación generan elogio y la imitación, controversia. en la sociedad 
oriental, la innovación se aparta de la norma y trae confusión y caos. 

la identificación de una retórica intercultural es fundamental para guiar a los 
alumnos hacia la comprensión de una cultura distinta de la propia. el proceso de cons-
trucción de otro perfil, específico a un grupo cultural, da por sentado la noción de inte-
racción entre culturas. Weinstein, en 1984, estudió esta problemática y la definió como 
“los roles de cada uno en la intricada tela de las relaciones humanas”. scollon y scollon 
(1981) sugirieron que la adquisición del conocimiento no es meramente la decodifica-
ción de la información, sino la forma en que dicha información va a afectar nuestra 
manera de interactuar. con anterioridad a la transferencia directa de las habilidades 
linguísticas desde la lengua materna hacia la segunda lengua, desarrollamos la habilidad 
para transferir el modo en que los conocimientos fueron adquiridos. Bell (1985) indica 
que la transferencia y el conocimiento linguístico es posible entre dos lenguas, particu-
larmente según ciertas combinaciones y circunstancias. en general, los estudios se refie-
ren al aprendizaje de las lenguas europeas entre sí, a pesar de los millones de educandos 
en otras lenguas en todo el mundo. Hubo intentos de estudiar otras comunidades para 
obtener una óptica diferente sobre los mecanismos de adquisición del aprendizaje. 

jill Bell (1991) se volvió parte de su propio estudio en la china al emprender la 
adquisición del cantonés con una profesora experta en inglés como segunda lengua. el 
curso estaba diseñado sobre un texto que utilizaba la romanización de la pronunciación 
de los símbolos chinos. si bien el método ofrecía dificultades para adquirir la pronuncia-
ción esperada, la transcripción del texto del chino, le permitiría trabajar en forma escrita 
sobre conversaciones grabadas, ejercicios y la construcción de oraciones. el aprendizaje 
de los caracteres chinos fue su mayor escollo. ambas, Bell y su instructora, acordaron 
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utilizar el método de “respuesta física total” (total physical response) y el método de 
“aproximación a la experiencia del idioma” (language experience approach). aunque 
la instructora buscaba una aproximación hacia el alumno como centro de aprendizaje, 
era inevitable enseñar los caracteres chinos de la forma en la que ella los había apren-
dido. se presentaron los caracteres de acuerdo con su complejidad. la tarea consistía 
en repetirlos hasta perfeccionarlos. Bell logró aprender veinte caracteres en dos meses y 
producir oralmente conversaciones cortas. cabe destacar que la alfabetización del idio-
ma chino se logra con el aprendizaje de 5000 a 7000 caracteres. Bell pensaba que podía 
aprender a escribir chino de la forma en la que aprendió inglés y comprobó que no era 
posible. también comprendió que el estilo de aprendizaje que siempre había utilizado 
en su propia lengua le ayudaría a aprender la segunda lengua. De este estudio surge la 
importancia del texto y la forma en la cual el método románico utilizado para abreviar 
la brecha entre las dos lenguas colaboró para que pudiera producir sonidos aceptables y 
aprender a entablar conversaciones cortas. en definitiva, el texto colaboró en el proceso 
de aprendizaje por aproximación donde el método de aprendizaje fracasó. sin embargo, 
no siempre la limitación de la transferencia de conocimiento es del alumno. el profesor 
puede llevar consigo esa misma limitación, y que las expectativas sobre los resultados 
sean de por sí diferentes. 

los textos empleados, al igual que el material didáctico adoptado, es lo que en 
definitiva va a acomodar las metodologías y formas de aprendizaje entre oriente y oc-
cidente. los dos factores preponderantes que no han permitido la permeabilidad de 
los métodos occidentales por parte de la china en el aprendizaje del inglés son, según 
canale y swain (1980), la preocupación de la china por preservar su acervo cultural e 
identidad, a pesar de su interés en expandir sus horizontes culturales, y la posición del 
idioma inglés como idioma internacional sin ataduras de cultura o fronteras a ningún 
país en particular. Harvey (1985), sampson (1984), ting (1987), Wang (1986), li (1984), 
spencer (1986) y otros enfocan sus teorias en la necesidad de “adaptar” los métodos 
occidentales en vez de “diseñar” métodos adecuados para disminuir la brecha conside-
rando las circunstancias y propósitos educativos del oriente.

la efectividad del texto, al igual que su propósito como fin educativo, entra en 
cuestión. los maestros orientales prefieren diseñar su propio material ya que el que se 
encuentra disponible de occidente, no cubre las necesidades de sus alumnos y posee ele-
mentos culturales y sociales diferentes a los de la cultura propia, a los cuales los docentes 
no pueden dar respuesta, cuando surgen preguntas generadas por la interacción en la 
clase. asimismo, muchos textos requieren que el maestro recree una situación existente 
que generalmente es extraída de una situación real en la cultura de la l2-le y la cual no 
puede recrearse en la clase sino con un nativo de dicha lengua. aquí es cuando el texto 
generado en la cultura extranjera altera las convenciones sociales y la relación tradicio-
nal entre docente y alumno. otra restricción la generan las situaciones presentadas por 



696 grisel Miriam pibida aloi 

el texto que lejos están de cubrir las necesidades comunicativas de los alumnos a los que 
van dirigidos.

Kluckhorn y strodbeck (1961) presentaron un modelo de diferencias culturales y 
establecieron cinco categorías comunes a todas las culturas. las categorías son: la natu-
raleza humana, la relación del hombre con la naturaleza, el sentido del tiempo, la activi-
dad y las relaciones sociales. adler (1976) establece tres postulados sobre la cultura, que 
pueden utilizarse para generar conciencia cultural evitando el etnocentrismo. primero: 
cada cultura tiene su sistema interno de coherencia, integridad y lógica. cada cultura es 
un entretejido de valores y actitudes, creencias y normas que brindan sentido y significa-
do a la identidad individual y colectiva. segundo: no hay cultura inherentemente mejor 
o peor que otra. todos los sistemas culturales son válidos por igual y están sujetos a las 
variaciones de la experiencia humana. tercero: todas las personas, en mayor o menor 
grado, están culturalmente conectadas. cada cultura le provee al individuo un sentido 
de la identidad, normas generales de comportamiento y un lugar propio dentro del es-
quema de las cosas. 

Mary pratt, citada por zamel (1997), habla de los choques entre culturas y de las 
tensiones que se generan en la escritura y el aprendizaje. entiende que los educadores 
perpetúan modelos idealizados que los obnubilan de los comportamientos existentes en 
otras culturas. el comportamiento que el alumno exhibe en l2-le y no, en su propia 
lengua, pone en tela de juicio la legitimidad de los modelos presentados por el texto. 
zanel (1997) se pregunta: “¿Qué ocurre cuando nosotros como educadores tratamos de 
recrear un mundo donde vemos solamente “parámetros legítimos” sancionados por la 
cultura dominante? ¿Qué estamos olvidando cuando adoptamos la mirada de un mundo 
que ve el idioma no solo como ordenado y coherente, sino también como delimitante de 
la identidad del individuo y su capacidad?” estas preguntas advierten dimensiones de 
identidad que trascienden lo meramente linguístico. 

una de las grandes limitaciones del presente estudio ha sido, precisamente, la de 
definir los elementos que constituyen la “brecha” en la adquisición de la lengua ex-
tranjera y, consecuentemente, del texto que la compete. adler (1997) propone crear un 
enfoque sinérgico como una nueva forma de pensamiento al tomar en consideración el 
todo antes que las partes. la sinergia cultural sugiere que podemos traspasar nuestra 
herencia cultural y colaborar para producir algo más relevante. es el proceso que com-
bina la organización de estrategias, políticas, estructuras y prácticas, que logra impactar 
sobre la diversidad cultural y crear una respuesta que transcienda las diferentes culturas 
para desarrollar un sistema de aprendizaje. Difiere del concepto transcultural en que este 
incluye los conceptos de homogeneidad, similitud, parroquialismo y etnocentrismo. el 
enfoque sinérgico presume la heterogeneidad, similitud y diferencia, equifinalidad y con-
tingencia cultural. el cambio de perspectiva se adquiere al revertir el rol. la alternativa 
sinérgica responde a la pregunta “¿cómo puede contribuir la gente de una determinada 
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cultura con la gente de otra cultura?” (adler, 1997). Históricamente, la dominación cul-
tural ha predominado como primera opción para la resolución de las diferencias cul-
turales. la segunda opción ha sido la adaptación cultural que incumbe la imitación de 
la cultura anfitriona. la tercera opción combina la primera y la segunda en un acuerdo 
cultural donde ambas partes ceden en algo. una cuarta posicion es evitar el problema 
cultural que interviene como si el conflicto no existiese. la quinta opción es la sinergia 
cultural que propone nuevas soluciones a los problemas que surgen y transcienden lo 
meramente doméstico y étnico. 

en su trabajo “Beyond Cultures”, Hall nos brinda una descripción de cómo los 
individuos perciben el mundo de diferentes maneras. esto se debe a que, cada individuo 
no está fehacientemente consciente de las presunciones culturales, las relaciones inter-
personales, el tiempo y las formas de perseguir la verdad. las diferencias culturales se 
observan de acuerdo con el contenido cultural de una sociedad que determina si dichas 
culturas son de alto contexto o de bajo contexto. la clasificación se realiza de acuerdo 
con el manejo del tiempo y el espacio, la forma de razonamiento, los mensajes verbales, 
los roles sociales, las relaciones interpersonales, la ley y la autoridad, y las organizacio-
nes sociales. en las sociedades de alto contexto, tales como las asiáticas, árabe, europea 
del sur, nativas americanas y mexicana, las interacciones humanas se basan en lo emoti-
vo. los intereses individuales dan paso al interés del grupo, y las diferencias sociales son 
claras. el tiempo es menos tangible. en las sociedades de bajo contexto las relaciones 
humanas estan más fragmentadas. el ser individual es preponderante sobre el grupo, 
el conocimiento se adquiere mediante el razonamiento analítico, y la importancia del 
mensaje esta dada por las palabras y no, por los sentimientos. 

De aquí se desprende que el texto debe contemplar el contexto de la sociedad a la 
que va dirigida. guo (1995) demostró, en su estudio, la antipatía que demuestran los 
estudiantes chinos a las actividades orales, los debates y los juegos de roles, ya que están 
acostumbrados al aprendizaje en forma pasiva. aquello que resulta lúdico no se acepta 
en un ambiente académico. la expectativa del docente sobre el comportamiento del 
alumno debe coincidir con aquello que el alumno se sienta cómodo de realizar. por lo 
tanto, indagar en la actitud y el comportamiento del alumno es primordial en la cons-
trucción del texto. 

Bell (1991) se preguntaba: “¿…el texto de inglés como segunda lengua provee el 
contenido y manejo del tiempo adecuado para las sociedades orientales?” todas las 
sociedades tienen un concepto único del manejo del tiempo. el tiempo es un compo-
nente esencial en la enseñanza. la mayoría de los textos occidentales proporcionan un 
esquema de unidades traducido en horas de trabajo. es de destacar que, en general, esta 
presunción del manejo del tiempo la proporciona la sociedad que crea el texto dando 
por sentado que, en otras sociedades y culturas, el manejo de tiempo es el mismo o equi-
valente. recordemos que jill Bell (1991) en su estudio, calculo el tiempo de aprendizaje 
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de los caracteres chinos con un esquema de tiempo occidental que le fue imposible cum-
plir. la cultura oriental no compite con el estricto manejo del tiempo de la cultura occi-
dental. edward y Mildred Hall, citados en jossey (1994), explican: “es imposible saber 
cuántos millones de dólares se han perdido en transacciones internacionales porque 
los pueblos monocrónicos (monochronic) y policrónicos (polycrhonic) no se compren-
den los unos a los otros ni tampoco son conscientes de la existencia de dos sistemas de 
tiempo diferentes”. en el área de la educación, la flexibilidad del tiempo debería ser la 
norma, y no la excepción. el tiempo policrónico va por varias vías y permite que los 
hechos se sucedan simultáneamente. el tiempo monocrónico es lineal y seccionado y 
se ajusta a esquemas de tiempos prefijados. las sociedades de alto contexto utilizan el 
tiempo policrónico. las sociedades de bajo contexto utilizan el tiempo monocrónico. 
las sociedades monocrónicas establecen secuencias en las comunicaciones y tareas; las 
sociedades policrónicas, no. por lo tanto, vale discutir qué efecto tendra el texto que ha 
sido diagramado y pensado en términos del funcionamiento de dicha sociedad y no, de 
la sociedad a la que va dirigido.

Hemos discutido aquellos parámetros que no pueden ignorarse en la construcción 
del texto dirigido a otras sociedades considerando las diferencias estructurales entre el 
chino y el inglés para lograr un mayor impacto en la ilustración de los ejemplos. la psi-
cología cognitiva ha demostrado el nivel de captación y decodificación entre el sistema 
fonético y el ideográfico. Hemos analizado la actitud del alumno y el manejo del tiempo. 
reflexionamos, entonces, si el texto debe adecuarse a la sociedad a la que va dirigido o 
si la sociedad que lo recibe debe adecuarse al texto. ¿cuán útil es un texto que ha sido 
diseñado para suplir las necesidades de una sociedad cuya alfabetización ha sido adqui-
rida a través del sistema ideográfico de decodificación? la brecha en este punto se torna 
inmensa. la coherencia de las formas y el contenido del texto deberían ser presentados 
al alumno de tal modo que reflejen la investigación y la cooperación cultural de profeso-
res, docentes, investigadores, autores y editores. solamente así, el texto habrá logrado el 
cometido para el que fue creado. ©
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la SeduccIón lIterarIa

marÍa PrIeto grande

Universidad de Oviedo

resuMen: la utilización de textos literarios en la clase de e/le debe 
favorecer la captación de contenidos literarios y, por ello, creemos que, reflexio-
nando sobre las descripciones de Melibea en la tragicomedia de rojas, podremos 
mostrar cómo captar el poder de seducción de las palabras, su ambigüedad, al 
estar incluidas en un texto dramático que busca, como a veces el lenguaje cotidia-
no, influir en el interlocutor. trataremos de recorrer un camino de ida y vuelta: del 
texto literario a la realidad y viceversa.

entender un texto literario es algo más que comprender la lengua en que está es-
crito, como dejó claro culler1 y posteriormente las teorías cognitivas y literarias, con la 
estética de la recepción, que han ido perfilando un concepto de competencia literaria cada 
vez más amplio y preciso, relacionándolo con las habilidades culturales y el desarrollo 
de estrategias didácticas, al desviar la atención desde el texto hasta el proceso de lectura. 
el objetivo es, pues, desarrollar una educación literaria, centrada en la lectura como co-
municación entre el lector y el texto literario, y es en ese nuevo espacio interactivo donde 
situamos nuestro trabajo. Dicho de otro modo, intentaremos realizar una lectura estética 
de La Celestina2 que conecte el texto con el lector mediante un diálogo entre ambos reali-
zando las operaciones discursivas, cognitivas y afectivas especificadas por Mendoza3 para 
construir los puentes que nos enlacen. si comunicarse es ser capaz de producir un discur-
so apropiado a un contexto, el contexto literario exige una comunicación diferente a la 
que se accede con actividades creativas, que lleven a los estudiantes a ser seducidos por la 
palabra. en definitiva, el texto pide la colaboración del lector a través de una lectura lite-
raria, es decir, basada en el pacto de ficción que busca ordenar, interpretar y reaccionar. 

1 si no se posee competencia literaria no se entiende un poema. Vid.1975:114.
2  Manejamos la edición de H. lópez Morales publicada en 1982 en planeta (Barcelona).
3 2003:307-308.
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la literatura en el aula de le sirve, como sabemos, para mejorar lingüísticamente, 
para acceder a la cultura, para el crecimiento personal y, como en nuestra lengua ma-
terna, para experimentar el placer textual. no queremos utilizar el texto como pretexto 
sino trenzarlo como el tejido (ese es su significado original) del que hablaba r.Barthes 
que se va elaborando a partir de los hilos que entrelaza nuestra lectura4. Durante su 
construcción podremos captar lo que tiene de literario, es decir, su plurisignificación, su 
ambigüedad y su ritmo (tanto en la forma como en el contenido), así como las motiva-
ciones de los personajes, la manipulación del lenguaje, el concepto de punto de vista5, 
el deseo de innovación de la lengua, la coherencia interna, el impulso de que todo está 
abocado al final, es decir, la densidad del lenguaje.

pretendemos, además, acercarnos a La Celestina, a su complejidad, y entender 
algunos de los aspectos literarios que encierra, observar a los personajes seduciéndose, 
intentando conseguir indirectamente lo que quieren, evitando que se vea la realidad, 
criticándose, su gusto por lo obsceno, por el lenguaje soez, viviendo pendientes del de-
seo, que los conducirá a todos a la ruina en un gigantesco castigo sangriento. así los 
alumnos tendrán una experiencia literaria al entrar en otro mundo y observar qué pasa 
entre quién y dónde a través de la palabra.

en los fragmentos escogidos se aprecia claramente que están escritos para noso-
tros, los lectores, para que miremos a los personajes al modo del diablo cojuelo. inten-
taremos que los alumnos vean entonces un mundo de engaño y burla, de alabanza y 
lisonja donde la realidad ha dejado paso a la palabra que será la verdadera creadora, 
ya que no se trata de decir lo que se piensa sino de pensar en lo que se dice. eso es la 
literatura, la seducción de la palabra y esa es la experiencia que intentamos transmitir a 
través de actividades dramáticas ya que favorecen la interacción y recrean el lugar donde 
todo se enlaza a través del pacto ficcional que activa la comunicación con el texto litera-
rio en un gran juego6 que hará penetrar al estudiante en la obra, en su lengua, para ser 
seducido desde la parte afectiva de su mente.

 Vamos a leer conjugando en la interpretación, la crítica literaria, la pragmática 
lingüística y la expresión dramática para captar el texto como un signo espeso que me-
rece la pena reactivar, sobre todo en el caso de un clásico de la literatura, donde está 
nuestro origen, nuestra historia, nuestra lengua7. las actividades dramáticas que vamos 

4 Vid. Barthes, 1973:100-101.
5 la celestina es un ejemplo perfecto, una obra en la que todo depende de quién hable para poder 

interpretarlo y bien imbricada en su época, obsesionada desde el xV con el descubrimiento de la perspectiva 
pictórica en italia.

6 esa experiencia es de un tipo especial como señala núñez: “el conocimiento estético no supone, 
pues, la asunción conceptual de una información ya elaborada, sino el desarrollo de una respuesta personal, 
la formación de una actitud”. 1992:78.

7 Hemos escogido la celestina por ser una obra conocida, sobre todo por los estudiantes que visitan 
salamanca donde se puede visitar, incluso, el jardín de Melibea, y que podremos unir en la memoria a tantas 
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a proponer al final de este trabajo nos facilitarán el acercamiento al texto literario por su 
carga emotiva, por implicarnos en nuestra totalidad (cuerpo y mente). es, pues, un acer-
camiento a la experiencia literaria, el lugar donde la lengua “trabajada”, densamente 
expresiva, funde la interpretación y la emoción estética. es, en palabras de s. Montesa, 
concebir la literatura como “posibilidad de comprometer de un modo total a la persona 
en el mensaje” (1994:450).

La Celestina es el libro de la mentira, la trampa y la persuasión. los personajes se 
nos presentan engañándose unos a otros: cada cual busca su propio provecho, persigue 
un fin concreto, que no puede conseguir por sus propios medios y que, por lo tanto, in-
tenta obtener por medios indirectos, ayudado por otros personajes, a los que tiene que 
persuadir; de ahí la observación continua de los otros para calcular la conducta ajena, 
y la forma claramente persuasiva que adoptan en sus intercambios verbales. unas veces 
se alaban (las acciones, el linaje, la belleza…), otras se prometen riquezas o favores. pero 
todos los personajes, al menos, en algún momento de la obra, dicen y hacen algo para lo-
grar un cambio de opinión, una inclinación del ánimo en el interlocutor. todos emplean 
recursos persuasivos, aunque la maestra, como siempre, será celestina.

nos centraremos en las descripciones que hacen los personajes del aspecto físico de 
Melibea, fundamentalmente en la de calisto (Melibea es bella) y en la de elicia-areusa 
(Melibea hace trampa, no es bella). salpican la obra multitud de comentarios sobre la 
“gentil” Melibea, que, en boca de distintos personajes, nos informan sobre su “belleza”, 
pero precisamente son las descripciones minuciosas sobre su aspecto externo (acompa-
ñadas siempre de un debate) las que nos confunden como lectores porque son contradic-
torias. ¿Dónde está entonces Melibea? ¿cuál es el sentido, el fin de estas descripciones? 
esperamos poder demostrar que la respuesta se halla en la persuasión: calisto, por una 
parte, y elicia y areusa, por otra, intentan persuadir a sus receptores de la belleza-
fealdad de Melibea. poco importa, en suma, al lector de La Celestina que Melibea sea 
realmente bella o no puesto que lo que interesa es el efecto que con las palabras se inten-
ta causar en el oyente8. así, Melibea se desvanece un poco ante nuestros ojos ya que lo 
importante no será la belleza que ha seducido a calisto, ni que ella sea soberbia por ser 
hermosa o que las prostitutas se celen porque sus amantes la alaben. lo que nos que-
da es la certidumbre de que todos quieren convencer y para ello deben ser coherentes, 
racionales y verosímiles debido a que todos quieren conseguir algo: celestina riqueza, 

otras historias trágicas de amantes muertos y suicidas. además el personaje de celestina, que ha eclipsado el 
título original de la obra, ha entrado en la lengua popular (“ser una celestina” se aplica a quien es un casa-
mentero). por otra parte, no tanto ha cambiado desde el siglo xVi ya que, como entonces, ahora nosotros 
necesitamos aprender a leer la seducción en los otros para acertar al confiar nuestros secretos y deseos, y no 
debemos confiar en las brujas (que hoy en día trabajan en la televisión).

8 estamos, pues, de acuerdo con gilman cuando dice: “…en el estilo dialógico de rojas, la reacción 
del lector es menos importante que la impresión producida en el personaje que escucha y los sentimientos 
expresados por el que habla” (1982:73).
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calisto, amor y las prostitutas descrédito. ensalzando la hermosura de Melibea o ensa-
ñándose con ella, los personajes crean una situación definida (un encuadre comunicativo 
preciso) e intentan que los oyentes tomen partido por sus opiniones. Y estos actos de 
habla pronunciados participan de una conducta gobernada por unas reglas precisas, en 
el caso de esta obra, las reglas retóricas de los discursos argumentativos. la persuasión9 
surte efecto, como los otros actos perlocutivos, cuando logramos que alguien haga lo 
que queremos. Hemos seducido a alguien cuando hemos llegado a su parte afectiva y 
hemos movido su conciencia hacia nuestro deseo. para ello hay que crear un ambiente, 
hay que crear un personaje para nosotros mismos y creer en lo que estamos haciendo.

comenzaremos con la descripción que hace calisto por ser la primera dentro de la 
obra (pp. 32-34). se encuentran en el auto i inserta en un diálogo entre él y sempronio, 
en el que se debate la “vileza” de la mujer10 y con ella pretende convencer a su criado de 
lo justo que es estar enamorado de Melibea:

cal.- Mira la nobleza y la antigüedad de su linaje… la soberana hermo-
sura, de la qual te ruego me dexes hablar un poco… Y lo que te dixere será de lo 
descubierto: que si de lo oculto yo hablarte supiera, no nos fuera necessario alter-
car tan miserablemente estas razones.

seM.- ¡Qué mentiras, y qué locuras dirá agora este cautivo de mi amo (p.32).

trascribimos a continuación la descripción completa, sin los comentarios irónicos 
que sobre la misma intercala sempronio, dichos en forma de aparte.

comienço por los cabellos. ¿Vees tú las madexas del oro delgado que hilan 
en arabia? Más lindos son, y no resplandecen menos. su longura hasta el postrero 
asiento de sus pies: después, crinados y atados con la delgada cuerda, como ella 
se los pone, no ha más menester para convertir los hombres en piedras. (…) los 
ojos verdes, rasgados; las pestañas, luengas; las cejas, delgadas y alçadas, la nariz, 
mediana; la boca, pequeña; los dientes, menudos y blancos; los labios, colorados 
y grosezuelos; el tono del rostro, poco más luengo que redondo; el pecho, alto; 
la redondeza y forma de las pequeñas tetas, ¿quién te la podrá figurar? ¡Que se 
despereza el hombre quando las mira! la tez lisa, lustrosa; el cuero suyo escuresce 
la nieve; la color, mezclada qual ella la escogió para sí. (…) las manos, pequeñas 

9 “persuadir”, nos dice el Drae, es “inducir, mover, obligar a uno con razones a creer o hacer algo” 
y austin sitúa la persuasión entre los enunciados performativos perlocutivos dándonos una fórmula: “par le 
fait de dire x, j’ai fait Y” (1970:130). con este tipo de enunciado, el emisor intenta obtener con su palabra 
efectos muy concretos, en él se encuadran los “actes que nous provoquons ou accomplissons par le fait de dire 
une chose” (ob.cit.: 119).

10 la enunciación de la disputa se encuentra en estas frases: cal,.-“¿Qué me reprovas? SEM.- Que 
sometes la dignidad del hombre a la imperfección de la mujer” (p.27) a partir de este momento, uno y otro 
aportarán razones y datos objetivos que apoyen sus opiniones a la vez que refutan las contrarias.
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en mediana manera, de dulce carne acompañadas; los dedos luengos; las uñas en 
ellos, largas y coloradas, que parescen rubíes entre perlas. (32-33)11.

nos encontrarnos ante una descripción de Melibea con pretensiones de objetivi-
dad ya que explicita el aspecto externo, es decir, lo comprobable, aporta datos concretos 
sobre el tamaño, el color y otro tipo de detalles que son, también en principio empírica-
mente demostrables, es minuciosa y sigue un orden riguroso. pero, en realidad, se trata 
de un retrato dictado por el amor en el que vierte una gran cantidad de tópicos literarios 
sobre la belleza femenina; se trata, por eso, de un discurso idealizado en el que encon-
tramos datos acompañados de una comparación metafórica: Cabellos-madejas de oro; 
dedos y uñas-rubíes entre perlas.

calisto, además, y no hay que olvidarlo, intenta impresionar a sempronio, pero 
abandona, a veces, la objetividad al querer transmitir un sentimiento para el que no 
encuentra la palabra justa: “… no ha más menester para convertir a los hombres en pie-
dras”; “¿Quién te la podrá figurar?”; “Quan brevemente pude” (32-34). con estas palabras 
desvela su intención y olvida la táctica lógica incluyendo en su discurso exageraciones, 
preguntas retóricas, expresiones afectivas, es decir, haciendo aparecer claramente el yo 
enunciador dirigido a un tú presente, que no da crédito a sus palabras y, por eso, los 
esfuerzos verbales se enfocan desde otra perspectiva para captar el ánimo de su criado y 
lograr que imagine a una Melibea bella para así justificar su enamoramiento.

pero el objetivo de calisto no se cumple en absoluto, como se puede observar en las 
reflexiones que hace sempronio a los comentarios de su amor, todas en forma de aparte, 
dichos “en voz baja”12. pronto se da cuenta de que su criado no aprecia “tanta belleza” 
y sempronio, por su parte, desdeña tanto idealismo13. por eso, creemos, las palabras de 
calisto no van dirigidas a su criado, sino a sí mismo. se trata, más bien de un monólogo 
porque “todo uso del lenguaje es dialógico, pero no todos adoptan la forma de diálogo; 
no todo discurso fragmentado (aparentemente dialogado) es diálogo, ya que pueden ser 
dos monólogos entreverados” (Bobes, 1990:10).

en este fragmento, pues, como en casi la totalidad de la obra, hay dialogismo, 
no diálogo. calisto “quiere hablar” pero no está interesado en cambiar de opinión, en 
escuchar la de sempronio, únicamente se respetan los turnos formales del intercambio 
comunicativo, pero no tienen el lógico desarrollo pragmático ya que calisto no quiere 

11 sobre la retórica formal de esta descripción nos limitaremos a señalar que obedece a una larga 
tradición medieval, enmarcada en el concepto natura naturans, que nos presenta un retrato idealizado, 
arquetipo de belleza nórdica, tipo en el que, por otra parte, se complacieron los artistas del renacimiento.

12 a. parker estudia este diálogo y llega a la conclusión de que calisto es un idealista por lo cual nunca 
logrará la comprensión de su criado. “la religión del amor se enfrenta al mundo de sórdidas realidades” 
(1986:50) y pierde la batalla. Destaca la visión profundamente pesimista que tiene rojas del amor humano. 

13 se ha venido hablando siempre de una discusión entre dos argumentaciones opuestas: aristotelismo 
contra platonismo, encarnadas ambas corrientes de pensamiento en sempronio y calisto respectivamente. 
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“hablar de” y sempronio, por su parte, tampoco desea comprender la postura de su 
amo. nos encontramos ante dos posiciones opuestas que no buscan ni el acercamiento 
ni el contraste, operaciones que tendrán lugar en la mente del lector a quien, en realidad, 
van dirigidas las palabras de uno y otro interlocutor. la comunicación como fenómeno 
pragmático tendrá lugar entre texto y lector: este es el valor dialógico de la interacción 
en La Celestina. Únicamente nosotros poseemos la competencia necesaria para inter-
pretar las palabras de los “diálogos”. porque el diálogo sólo es posible cuando hay co-
munidad de intereses, cuando los puntos de vista se influyen, cuando los personajes son, 
no solo impulsivos, sino también discursivos. Y calisto y sempronio, en este momento 
no tienen nada en común, simplemente exponen sus opiniones de una manera alternada. 
las respuestas de sempronio, al ser escondidas en forma de aparte, rompen la intención 
comunicativa ya que no buscan al receptor inmediato y son solo “escuchadas” por un 
posible lector, nunca recibidas por calisto14. Y el diálogo, enunciación directa, es todo 
lo contrario: “los hablantes utilizan un código común y tienen unos saberes compartidos 
que les permiten entenderse: a medida que avanza el diálogo van informándose de los 
datos del otro y acercando o distanciando sus propias posiciones. la competencia de los 
interlocutores rara vez coincide, pero ambos deben tener voluntad de acercamiento, por 
el mero hecho de dialogar” (Bobes, 1987:126).

Bajo dos discursos aparentemente monológicos aparecen dos isotopías. podríamos 
incluso hablar de cuatro discursos debido a que cada personaje tienen dos intenciones: 
la declarada, superficial, y la oculta, que sería la verdadera. los sujetos se desdoblarían 
en dos enunciadores respectivamente y cada uno se dirige a la intención superficial del 
otro, sin captar el engaño escondido15. 

Después del exaltado retrato que hace calisto de Melibea, la siguiente información 
se encuentra en el auto iii, cuando celestina está hablando con sempronio sobre las 
posibilidades de lograr los favores de Melibea para cobrar lo prometido por calisto y 
comenta: “lo que yo al presente veo te diré, Melibea es hermosa; calisto, loco y franco” 
(70).

en el auto siguiente tiene el primer encuentro entre celestina y Melibea. la alca-
hueta alaba continuamente a la joven, intentando ganársela. así, casi todas sus interven-
ciones comienzan con referencias a su belleza, bondad y nobleza: “(…) noble juventud 
y florida mocedad” (p.80); “¡o angélica imagen! ¡o perla preciosa!” (p.84); “¡Donzella 
graciosa y de alto linaje!” (p.85). pero el lector descubre fácilmente su intención: captar 

14 el aparte en La Celestina, utilizado fundamentalmente por los personajes que se ven convencio-
nalmente obligados a callar o a mentir, o a las dos cosas como en este caso, es “un discurso pronunciado por 
un personaje en presencia de otros personajes, cuyos destinatarios no son esos personajes presentes. (…) el 
aparte puede tejerse como un diálogo que se superpone al diálogo desde el que se aparte –así tantas veces en 
La Celestina–, como un comentario incontrolado y espontáneo de uno de los personajes”. (cueto: 1988:520).

15 por esta razón habla c. Morón arroyo de los cuatro personajes siempre presentes en un diálogo: 
“los dos de superficie que se hablan y los dos que permanecen en su pura soledad”. (1974:50).
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su ánimo y lograr que deposite en ella su confianza para atraerla hacia calisto y conse-
guir la riqueza prometida. en las palabras siguientes la persuasión se hace más explícita:

“el temor perdí mirando, señora, tu beldad. Que no puedo creer que en balde pin-
tasse Dios unos gestos más perfetos que otros, más dotados de gracias, más hermosas 
facciones, sino para hacerlos almacén de virtudes, de misericordia, de compasión, minis-
tros de sus mercedes y dádivas, como a ti”. (pp.85-86).

las referencias resultan, de todos modos, demasiado vagas, por lo que no parece 
fácil saber cómo ve realmente celestina a Melibea. la intención, es, en exceso, evidente: 
alabándola, intenta persuadirla para que le dé un cordón que cure el supuesto dolor de 
muelas de calisto cuando lo que pretende, en realidad, es utilizarlo en un hechizo para 
enamorarla.

en el siguiente auto, celestina da cuenta a calisto de los avances de su plan con la 
“gentil” Melibea y calisto le contesta utilizando preguntas retóricas poco convincentes 
por lo exageradas: “¿gentil dizes, señor, que es Melibea? paresce que lo dizes burlando. 
¿ay nascida su par en el mundo? ¿crió Dios otro mejor cuerpo? ¿puédense pintar tales 
faciones, dechado de hermosura?” (p.112) 16.

Frente al artificioso debate que había tenido lugar entre calisto y su criado, po-
demos oponer el vivo diálogo en que se enfrentan los personajes de elicia y areusa con 
sendos discursos sobre la belleza de Melibea. son textos del auto ix, que cuenta una 
comida en casa de celestina en la que también están presentes sempronio y pármeno. 
es uno de los poquísimos diálogos que podríamos calificar de teatrales de esta obra. 
los discursos son, fundamentalmente de carácter apelativo que vinculan al receptor por 
medio de la palabra. además su lectura nos proporciona numerosos indicios del movi-
miento, la gestualidad, la actuación, en definitiva, de los personajes ya que el lenguaje 
es dramático17.

los comensales están hablando de los amores entre el caballero y la dama y elicia 
se enfada cuando sempronio califica a Melibea de “graciosa y gentil” (p.143). reprodu-
cimos a continuación los comentarios que hacen las dos prostitutas.

eli.- ¡apártame allá, dessabrido, enojoso! ¡Mal provecho te haga lo que 
comes! (…) ¡por mi alma, revesar quiero quanto tengo en el cuerpo, de asco de 
oyrte llamar aquella gentil. ¡Mirar quién gentil! ¡jesú, jesú! (…)¡Mal me haga 

16 Vid. g. reyes, c ii, apdo. 5 “la promesa de Melibea” donde estudia los juegos de la enunciación y 
señala el carácter paródico de este fragmento (p. 59).

17 seguimos las directrices de p. larthomas (Vid. 1980, cap. iV) para quien los elementos definitorios 
del mismo, presentes en este auto, son dos: la acción y la situación. con estas afirmaciones no queremos 
apoyar la tesis que defiende el carácter teatral de La Celestina, sino, simplemente, señalar una característica 
de tipo pragmático.
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Dios si ella lo es, ni tiene parte dello, sino que ay ojos que de lagaña se agrandan! 
santiguarme quiero de tu necedad y poco conocimiento. (…) ¿gentil? ¿gentil es 
Melibea? (…) aquella hermosura por una moneda se compra de la tienda. por 
cierto, que conozco yo en la calle donde ella vive quatro doncellas, en quien Dios 
más repartió su gracia que no en Melibea. Que si algo tiene de hermosura es por 
buenos atavías que trae. poneldos en un palo, también dirés que es gentil. por mi 
vida que no lo digo por alabarme, mas que creo que soy tan hermosa como vuestra 
Melibea.

are.- pues no la has tú visto como yo, hermana mía. Dios me la demande, 
si en ayumas la topasses, si aquel día pudieses comer de asco. todo el año se está 
encerrada con mudas de mil suziedades. por una vez que aya de salir donde pueda 
ser vista, enviste su cara con hiel y miel, con unas tostadas e higos pasados y con 
otras cosas, que por reverencia de la mesa dexo de decir. las riquezas las hacen a 
estas hermosas y ser alabadas, que no las gracias de su cuerpo. Que así goze de mí, 
unas tetas tiene, para ser doncella, como si tres vezes hoviesse parido: no parecen 
sino dos grandes calabaças. el vientre no se lo (he) visto; pero, juzgando por lo 
otro, creo que le tiene tan floxo como vieja de cincuenta años. no sé qué se ha 
visto calisto, porque dexa de amar otras que más ligeramente podría haver, y con 
quién más él holgasse: sino que el gusto dañado muchas veces juzga por dulce lo 
amargo. (pp. 143-144).

en ambos discursos es patente el ensañamiento con que refutan la idea de que 
Melibea sea bella: no solo no lo es, sino que, en realidad es físicamente repulsiva. pero se 
trata de convencer a los otros de que son ellas las que más saben, las que conocen la ver-
dad. Y en su argumentación utilizan recursos diferentes. por una parte, elicia no aporta 
casi ningún dato comprobable. su enfado se formaliza en los insultos, las exclamaciones, 
el menosprecio, el aparente desdén, las preguntas retóricas, las frases proverbiales. las 
frases son cortas, directas, con predominio de las funciones fática y expresiva. Queda de 
manifiesto claramente la envidia en dos frases: “Aquella hermosura por una moneda se 
compra” y “soy tan hermosa como vuestra Melibea”. con los deícticos se distancia del 
tema, subraya el desprecio.

toma inmediatamente la palabra su compañera para corroborar, matizar y apo-
yar sus palabras. el ritmo que adopta es diferente. Frente a la rapidez y apasionamien-
to del anterior, areusa, con juicios categóricos, describe “objetivamente” el aseo y las 
“interioridades” de Melibea. evita la referencia personal, y acaba con un refrán en el 
que se apoya para demostrar la confusión de calisto. areusa solo se refiere a lo exte-
rior, transformado (embellecido) gracias al dinero que no evita la suciedad que ella cree 
caracteriza a Melibea. alude sólo a dos detalles internos, que no son comprobables 
fácilmente y que, confiesa, ni siquiera ella ha visto: el pecho y el vientre. “a diferencia 
de elicia, areusa continúa la diatriba contra Melibea en plano generalizador, indicio de 
mejor entendimiento e imaginación, y refuta a sempronio ametrallándole con senten-
cias petrarquescas contra la opinión del vulgo y acerca de la verdadera nobleza”, señala 
sagazmente lida de Malkiel (1970: 671).
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Desde un punto de vista semántico, los dos discursos terminan en una simetría 
perfecta con dos frases que sintetizan las opiniones de las dos mujeres sobre el tema y 
nos sirven para observar las diferencias entre ambos: ELI.- “que soy tan hermosa como 
vuestra Melibea”. are.- “no sé qué ha visto calisto, porque dexa de amar a otras que 
más ligeramente podía haver…”. Y un poco más adelante encontramos todo magnífica-
mente resumido: “su andrajo de Melibea” (p. 145).

elicia y areusa están celosas del concepto que tienen sus amantes de la joven dama 
y por eso les invitan a compartir su verdadera “sabiduría”. conocen perfectamente la si-
tuación comunicativa que viven y saben que les convencerán con sus palabras; la prueba 
es que la discusión acaba ahí y después el debate derivará hacia la nobleza de Melibea. 
ellas han triunfado en su mundo18. 

a partir de este momento en la obra escasearán las referencias sobre Melibea. sólo 
calisto hablará de su belleza, unas veces alabándola para intentar conseguir su entrega 
(en los tres encuentros entre ellos) y otras en típicos raptos de enamorado.

como decíamos al principio, La Celestina está articulada sobre un perfecto entra-
mado de mentiras, ironías, persuasiones y dobles sentidos, de ahí que inevitablemente 
la acción se vea impulsada por un movimiento puramente retórico: con la palabra se 
logra engañar o convencer a unos personajes que, perfectamente individualizados y con 
personalidades precisas, en la interacción comunicativa se presentan como dinámicos, 
en continuos y tenues cambios.

al ser una obra construida sobre la persuasión, los juegos dialécticos utilizados 
no llegan a encontrar una síntesis resolutiva; no se trata de hallar una conclusión lógica 
sino de un inclinar el ánimo. por eso, el concepto de Belleza (expresado en la figura de 
Melibea) no alcanza nunca una afirmación reconocida por todos. en realidad la Be-
lleza se esfuma y es sustituida por una serie de pareceres en torno a las cualidades del 
personaje. todo es ya subjetivo19. no es esencial reconstruir una imagen fiel de la joven. 
este tema demuestra que la comunicación en La Celestina tiene lugar entre el autor y 

18 podemos reseñar las palabras de F.jacques sobre las condiciones dialógicas en un marco comuni-
cativo que tienen aplicación aquí: “les conditions dialogiques concernent en effet la connaissance que chacun 
possède du contexte verbal et non verbal de la communication déjà faites et tout l’arrière–plan d’information 
qu’il cherche à communiquer ou à obternir, mais imperativemnt des conjectures qu’il fait sur les croyances et 
les connaissances que détient son partenaire” (1979:139).

19 según gilman, con las conversaciones sobre Melibea “nos recuerda rojas que hasta las más evi-
dentes valoraciones humanas dependen de un punto de vista, de una perspectiva particular. (…) la prudencia 
nos aconseja suponer exageración de ambas partes. calisto verá a una Melibea mucho más hermosa que la 
que nosotros veríamos, mientras que elicia y areusa sólo verán la fealdad que conviene a sus celos. pero esta 
exageración, a su vez, no es más que una suposición nuestra. la última y profunda verdad es que Melibea no 
tiene un aspecto físico determinado, y que no hay en La Celestina fealdad ni belleza más allá de lo que dicen 
los personajes. en este mundo dialógico es imposible conocer a Melibea en la tercera persona gramatical, 
como una ella siempre igual a sí misma. Y sería traicionar el arte de rojas imaginar un retrato… que no existe 
ni puede existir según las tendencias más esenciales de este arte”. (1982:97-98). 
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el lector, que las palabras, en su efecto pragmático, van destinadas a nosotros. Melibea, 
su belleza, su carácter, sólo pueden ser interpretados por los receptores que capten la 
intención profunda, los engaños, las ironías y las persuasiones. la seducción busca ma-
nipular manteniendo ocultas las estrategias y, sobre todo, la intencionalidad: la eficacia 
depende del desconocimiento de las intenciones, de la atracción y el carisma del emisor 
(que tiene que ver con lo verbal y, sobre todo, con lo no-verbal). Deben estar muy unidos 
la organización del discurso (muy planificado y estructurado su argumentación) con los 
factores emocionales (por ejemplo el emisor finge ofenderse si es atrapado).

es este gigantesco entramado verbal, rebosante de opiniones y pareceres contrarios 
en continua alternancia lo que constituye el efecto más representativo de la totalidad de 
la obra. Y ese es nuestro objetivo con este trabajo, no interpretar una obra sino mostrar 
cómo a través de unos fragmentos de un clásico podemos acceder a su contenido, captar 
su belleza y dejarnos seducir por sus palabras.
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ANEXO. Propuesta de actividades. para trabajar la persuasión ofreceremos a los 
estudiantes las siguientes consignas, antes de comenzar las tareas. imitando el arte de 
rojas, resumimos de la siguiente manera las acciones que se necesitan llevar a cabo para 
hacer efectiva la persuasión y las características necesarias para lograrlo.

se trata de situaciones conflictivas que deberán trabajar en pequeños grupos para 
repartir los personajes, decidir quién será el persuasor, planificar la argumentación y 
ofrecer una solución: ser o no persuadido. tendrán un tiempo para preparar la pequeña 
representación que después desarrollarán ante la clase. se trabajarán las marcas persua-
sivas vistas en los fragmentos leídos.
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Situaciones para dos/tres personajes. alguien que no quiere tomarse una pastilla 
(para el mareo, para aumentar el deseo sexual, para morir); alguien que no quiere casar-
se el día de su boda; alguien que desea al marido de su hermana; alguien que quiere ir 
con los novios en su luna de miel; una mujer que pide que la acompañen para dar a luz; 
un compañero de trabajo pillado robando a otro; un marido descubre a su mujer con un 
amante; al jefe ante un trabajador se le cae una carpeta llena de revistas pornográficas.

Situaciones para más personajes. un ladrón que entra en un banco a robar y no le 
hacen caso. el inspector de una biblioteca que llega a una clase para exigir la devolu-
ción de libros prestados hace 10 años. un vendedor de enciclopedias que va entrando 
en distintas casas (en ellas: un sabio, un analfabeto, un niño, un ciego, un asesino, etc.). 
un vendedor de cremas milagrosas en una sesión de grupo (con mujeres/hombres muy 
jóvenes, muy viejas, sordas, muy feas, muy guapas…). alguien que intenta salir de casa 
pero va llegando gente que se lo impide (un amigo que necesita dinero, el vendedor de 
enciclopedias, religiosos, bomberos, etc.).

Para practicar la argumentación persuasiva con todo el grupo. en parejas, reciben 
una frase y deben mostrarse a favor y en contra para después convencer con argumentos 
al resto de la clase. Han de refutar lo que dice el contrario. (Harrison Ford sigue siendo el 
hombre más deseable del mundo. julia roberts es un fraude. los españoles son impun-
tuales. las españolas son muy guapas. los hombres se orientan muy bien y las mujeres 
no. para triunfar, una mujer debe ser guapa. las feas necesitan estudiar más que las 
guapas). Hacer un concurso para premiar la mentira más inverosímil.
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la deStreza de la eScrItura en el aula  
VIrtual del eSPañol

laura ramÍrez SáInz

Universidad de Siegen

resuMen: en esta comunicación analizaremos la presencia y plan-
teamiento de la destreza de la expresión escrita en el aula Virtual del español. 
tomando como marco de referencia esta plataforma se considerarán las propues-
tas didácticas cuyo objetivo consiste en producir textos y éstas se revisarán en 
función de las técnicas presentes en ellas y conducentes al aprendizaje de la escri-
tura, abarcando dichas técnicas desde la iniciación temática del texto mediante 
preparación de ideas, conceptualización y estructuración del texto, pasando por la 
construcción de la frase (legibilidad, claridad, estilo), hasta la selección del léxico 
y el uso de marcadores. por último, también se tendrá en cuenta el proceso de 
revisión de textos producidos.

el aula Virtual de español del instituto cervantes es una plataforma virtual cuyos 
objetivos son aprender a desenvolverse en español en diferentes situaciones, estudiar 
la lengua española y conocer la realidad sociocultural del mundo de habla hispana (cf. 
aVe). lo desarrollan el Departamento de tecnología y proyectos lingüísticos, pertene-
ciente al Área académica del instituto cervantes, y el centro Virtual cervantes y parti-
cipan en su creación tanDeM, escuela internacional de Madrid, la universidad de la 
rioja, la universidad de alcalá y la universidad de alicante, ésta última encargada de 
su implementación informática.

la plataforma se puede aplicar de varias maneras en función del uso que se le dé 
dentro del planteamiento didáctico. así ésta se puede utilizar de forma presencial1, se-

1 los materiales de los cursos pueden ser utilizados como base del programa curricular y como mate-
rial de preparación, de apoyo, de práctica o de repaso en cursos presenciales (cf. aVe).
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mipresencial2 como forma de apoyo integrante de un curso, como forma de apoyo no 
integrante de un curso y en una modalidad a distancia.

el aVe, gracias a su carácter virtual, permite el acceso a materiales reales y la 
interacción a nivel internacional mediante instrumentos como el correo electrónico, los 
chats, los foros y las audioconferencias (cf. aVe). su concepción combina varios en-
foques, cumple diversos objetivos, presenta múltiples recursos e incluye el aprendizaje 
colaborativo, especialmente en la realización de tareas Finales, y un sistema de segui-
miento automático de las actividades realizadas que permite al alumno estar informado 
sobre sus progresos. en función de la naturaleza de la modalidad elegida, el alumno pue-
de disponer de un tutor que lo aconseja, prepara actividades de refuerzo o motivación y 
lleva a cabo la evaluación de su trabajo (cf. aVe).

 en el aVe están contempladas todas las destrezas que el Mcer prevé en la 
adquisición de lenguas. en esta comunicación nos centraremos en la destreza escrita. 
trabajar esta destreza no implica hacerlo de forma aislada, sino que es deseable no 
desligar esta competencia del resto de las demás, especialmente de la comprensión lec-
tora, la comprensión oral y la intercomunicación oral. en el aVe la primera de ellas 
está muy presente, pues con frecuencia se utilizan las audiciones como punto de partida 
de una composición escrita, bien en actividades controladas, bien en actividades más 
independientes. para la intercomunicación oral también se dan los instrumentos nece-
sarios (chat), de forma que una actividad que integre redacción e intercomunicación es 
posible. otra destreza que también desempeña un papel en el proceso compositivo es la 
comprensión lectora, para cuyo desarrollo hay muchas actividades en el aVe. De he-
cho, normalmente se comienza con un esquema que prevé comprensión lectora, redac-
ción e intercomunicación, por este orden, aunque es posible encontrar la secuenciación 
inversa3. 

el aVe está pensado para aprender español desde cualquier parte del mundo. esto 
significa que también sus usuarios pueden poseer los perfiles más diversos. Éstos pue-
den tener desde una lengua materna tipológicamente muy cercana al español hasta una 
muy lejana, una experiencia previa con la escritura muy desarrollada o una muy arcaica 
(entre nuestros alumnos podemos encontrar desde usuarios prácticamente analfabetos 
hasta aprendices acostumbrados a utilizar la escritura como herramienta epistémica). 
en cursos habituales de español se recomienda por ello diagnosticar primero al grupo 
de aprendientes (cf. cassany 2005: 51-54). en el caso del aVe, lo que aporta el aprendiz 

2 esta modalidad combina la libertad de horarios y de ritmo inherentes a los cursos con las ventajas 
de la clase presencial. el número de horas y la frecuencia de las clases presenciales pueden adaptarse a las 
necesidades y circunstancias de los alumnos y del centro (cf. aVe).

3 nos sumamos a cassany en su defensa de la importancia de este planteamiento: “estas prácticas 
orales en contexto de escritura favorecen el desarrollo de la composición de cada sujeto, incrementan el input 
lingüístico y la interacción entre los aprendices e incitan a la reflexión lingüística sobre los textos” (cassany, 
2005 : 71).
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puede ser muy diferente (en cuanto a experiencia de composición, experiencia académi-
ca escrita o tradición compositiva). sin embargo, en lo que a expectativas se refiere, hay 
que considerar que, por una parte, el aVe cubre muchos objetivos, como veremos más 
adelante; por otra, la decisión de aprender español de esta manera ya presupone unos 
objetivos concretos. por último, en el caso de determinar más concretamente el tipo de 
alumno que tenemos, es factible adaptar las actividades del aVe y/o seleccionar aquellas 
que mejor cumplan el objetivo perseguido por los alumnos. 

en esta comunicación hemos analizado los niveles c1.1 y c1.4. la elección del 
nivel c se debe a la mayor posibilidad de explotación de la destreza de la escritura en 
niveles más altos (hasta el momento en el aVe se ha desarrollado hasta el nivel c). el 
motivo de la elección de los niveles c1.1 y c1.4 se debe a su carácter de inicio y cierre del 
nivel4. los niveles están organizados por temas (3 temas por nivel), éstos por sesiones 
(nueve sesiones por tema), y éstas a su vez por actividades (entre 4 y 6 actividades por 
sesión). Dentro de estas actividades la competencia de la escritura está muy presente. 
un análisis de su ejercitación por sesiones da como resultado una media de entre 5 y 7 
tareas de escritura por sesión. teniendo en cuenta que en cada sesión hay entre 4 y 6 acti-
vidades, podemos decir que prácticamente en cada actividad hay una tarea de escritura.

a continuación analizaremos la destreza de la escritura en el aVe siguiendo diver-
sos modelos propuestos por cassany (2005). en primer lugar, estudiaremos la escritura 
desde el planteamiento de los enfoques, después desde el punto de vista de los objetivos, 
y, por último, en función de las técnicas utilizadas.

1. anÁlisis De la plataForMa Del aVe por enFoQues

existen 4 enfoques didácticos (gramatical, comunicativo, del proceso y del conte-
nido) y en el aVe se trabajan todos ellos combinados de forma complementaria, como 
es usual también en el diseño de unidades didácticas. 

en el enfoque gramatical predomina el uso de la frase escrita, aunque también 
existen planteamientos más amplios, dentro de los cuales se analizarían por ejemplo los 
marcadores textuales. las actividades típicas de este enfoque (dictados, transformación 

4 los objetivos del nivel c, en aquellas competencias que se trabajan en combinación con la escri-
tura, son “disponer de un amplio vocabulario conducente a la comprensión de textos extensos de diversos 
tipos, incluyendo artículos especializados y artículos o informes sobre problemas actuales con puntos de vista 
concretos, conseguir información, ideas y opiniones de fuentes especializadas y localizar detalles importantes 
en textos extensos, trabajar terminología y expresiones a partir del uso del diccionario, escribir diversos tipos 
de textos con bastante corrección; expresar noticias y puntos de vista con eficacia y relacionarlos con los de 
otras personas, utilizar palabras de enlace para marcar con claridad la relación entre las ideas y comprender 
conferencias, películas y programas en los medios de comunicación, entrevistas y todo tipo de discursos y 
conversaciones” (aVe).
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de frases, manipulación sintáctica, ejercicios de huecos) están presentes en el aVe, como 
se puede comprobar más adelante, en un modelo propuesto por cassany que hemos apli-
cado aquí. lo que no suele aparecer es el modelo típico de este enfoque (explicación de 
regla gramatical, ejemplos comentados, prácticas controladas, redacción y corrección). 

en el enfoque comunicativo son prioritarios los géneros textuales con sus caracte-
rísticas propias (estructura, estilo). De ellos constatamos el tratamiento de los siguientes 
géneros en los niveles analizados: periódico, entrevista, biografía, cV, carta, obituario, 
entrevista, géneros periodísticos, reportaje, fax. el modelo típico del enfoque comunica-
tivo (cf. cassany 2005 : 55-56) es el más habitual en los planteamientos del aVe, esto es, 
lectura y comprensión, análisis lingüístico, prácticas productivas (primero controladas, 
luego libres). Hay una situación comunicativa real y la corrección prima la adecuación 
comunicativa a la gramatical. también el tipo de corrección, que se analizará más ade-
lante, sigue las premisas del enfoque comunicativo. las técnicas propias de este enfoque 
(modificar un registro, reescribir o completar un texto, reordenar fragmentos) son igual-
mente frecuentes en el aVe. un análisis pormenorizado de las mismas se encuentra más 
adelante en este mismo artículo.

en lo que al enfoque del proceso se refiere éste está presente en el aVe. no hay, sin 
embargo, ninguna actividad formulada como se haría en un ejercicio procesual para-
digmático (ni en cuanto al planteamiento de la actividad –analizar la situación, buscar 
ideas, organizarlas, redactar borradores, revisarlos–, ni en cuanto a la forma de correc-
ción –en forma de tutoría–). a continuación presentamos un análisis de la presencia de 
este enfoque en el aVe a partir del modelo propuesto por cassany (2005: 57). 
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 Proceso de 
composición 

Técnica En el AVE 

Representarse la 
situación 

1) Preguntarse sobre el contexto: ¿a quién escribo?, ¿cómo lo formulo?, 
¿cómo quiero mostrarme?  
2) Analizar al lector: ¿cómo es?, ¿qué sabe ya del tema?  
3) Desarrollar un enunciado (es decir, reflexionar sobre lo que significa 
exactamente un enunciado) 
4) Formular en 10 palabras el propósito del texto/ terminar oración  
5) Hacer un proyecto de texto con propósito y estructura  

C11T1 TF 
 
C11T1 TF 
- 
  
- 
TTFF, guiadas por el 
profesor  

Generar ideas 1) Torbellino de ideas: anotar todas las ideas que surjan sin valorarlas 
2) Philipp 66:6 personas durante 6 minutos buscan ideas de forma 
colectiva. 
3) Analogías: si fuera un animal sería… 
4) Escritura automática: anotar el hilo del pensamiento sin valoraciones 
5) Explorar el tema con las 5Q: qué, quién, cuándo, dónde, por qué 

C14T10S7A1 
- 
 
- 
- 
- 
 

Pl
an

ifi
ca

r 

Organizar ideas 1) Usar un esquema numérico o decimal para clasificar y ordenar las ideas 
consecutivamente 
2) Organizar las ideas en un mapa conceptual, de modo gráfico, y con una 
idea central y conexiones entre todas las ideas 
3) Expandir las palabras clave del tema: preguntarse por sus conexiones y 
valores 

C14T10S5A2  
 
- 
 
 
- 

Organizar el 
texto 

1) Escribir párrafos monotemáticos 
2) Situar la idea principal de cada párrafo al principio para establecer el 
tema 
3) Revelar el propósito del texto y la estructura del escrito al inicio, en un 
párrafo o apartado  
4) Resumir las ideas principales en un último apartado o párrafo 
5) Hacer apartados breves y ponerles título interno 

- 
- 
 
C11T2S9A3  
 
- 
- 

Te
xt

ua
liz

ar
 

Ayudar al lector 
a leer 

1) Utilizar recursos gráficos para facilitar la comprensión 
2) Poner marcadores discursivos al principio de la oración 
 
 
 
 
 
 
3) Marcar visualmente el texto con colores que pueden tener valores (verde 
para lo positivo, rojo para lo negativo, etc.) 

- 
C14T10S3A4 : 
identificar teoría en 
ejemplos 
C14T10S5A4 : ordenar 
marcadores según su 
función y elegir uno 
entre varios 
C11T2S8A4 

Mejorar el estilo 1) Aplicar reglas de economía y claridad: escribir frases cortas, eliminar 
frases vacías, ordenar palabras de manera lógica… 
2) Usar guiones de corrección para cada género discursivo (argumentación, 
narración, diálogo…) 
 
 
 
 
3) Señalar la prosa con recursos tipográficos (negrita, cursiva…) 

- 
 
C14T10S5A2, 
C14T10S2A3, se dan 
modelos y se tienen a 
mano para consulta (no 
son guiones de 
corrección) 
- 

Autorrevisión 1) Oralizar el texto 
2) Comparar el borrador del texto con los planes iniciales 
3) Simular la reacción del lector 

- 
- 
- 

R
ev

is
ar

 

Colaborar con 
revisores 
externos 

1) Escuchar la opinión del colega sobre nuestro texto 
 
 
2) Preguntarle sobre aspectos concretos del escrito 
3) Aplicar programas informáticos de verificación automática, etc. 

C11T1 TF 
C11T2 TF, selección 
del mejor texto 
-  
- Los puntos 2 y 3 se 
pueden derivar de 1 
pero no se insta a ello 

 

Desde el punto de vista del enfoque del proceso, en el aVe se planifica un texto 
al representarse la situación, pero menos a la hora de generar ideas o de organizarlas. 
Fundamentalmente se textualiza el texto dándole importancia al uso de los marcado-
res. en cuanto a la revisión es habitual encontrar modelos de géneros discursivos, pero 
se trabajan poco las reglas de economía y claridad. la autorrevisión es prácticamente 



718 laura ramírez sáinz

inexistente y la colaboración con revisores externos tiene lugar solamente en la ejercita-
ción de las tareas finales 5. 

en el enfoque sobre el contenido se utiliza la escritura como herramienta epistémi-
ca para adquirir contenidos disciplinarios. en el aVe encontramos en una tarea final 
(c11t2) un planteamiento en el que se parte se una investigación previa por parte del 
alumno. por lo demás, en la elección de los temas, en el aVe uno de los objetivos con-
siste en transmitir contenidos de la cultura hispana. en los niveles analizados encontra-
mos, entre otros, los medios de comunicación, la trayectoria profesional, la entrevista, la 
autobiografía, los sistemas sanitarios, el Día de los muertos, la compra/alquiler de una 
casa, la ecología, la rae…

como dijimos anteriormente, en el aVe se combinan todos los enfoques, aunque 
se puede constatar la predominancia de dos de ellos: enfoque comunicativo y el grama-
tical. De éstos, el primero está, a su vez, más presente que el segundo. un análisis de los 
ejercicios planteados nos da como resultado una utilización del enfoque comunicativo 
en una proporción de 4:2 con respecto al enfoque gramatical (esta proporción es rela-
tivamente usual). también encontramos una serie de actividades en las que hay mayor 
presencia del enfoque comunicativo (en una proporción de 4 :1, 5 :1) y en muy contadas 
ocasiones un planteamiento inverso, es decir, mayor número de actividades gramaticales 
que comunicativas.

2. anÁlisis De la plataForMa Del aVe por oBjetiVos

siguiendo a cassany (2005) hay 4 formas de tratar la escritura atendiendo a los 
objetivos perseguidos: aprender a escribir géneros textuales, escribir para incrementar 
el dominio de ele, escribir para preparar intervenciones orales y escribir para aprender 
otros contenidos. en el aVe se plantean estos objetivos de forma complementaria, si 
bien el objetivo por excelencia consiste en aprender a escribir géneros textuales. 

el planteamiento de aprender a escribir géneros textuales como objetivo es espe-
cialmente interesante y común porque permite combinar la función comunicativa (real 
o simulada) y los contenidos lingüísticos relevantes. existe una “tipificación” de géneros 
en función de su interés comunicativo que suele aparecer en los métodos de ele, así 
también en el aVe. las actividades que se plantean en el proceso de aprendizaje de un 
género son lectura, análisis, producción, corrección y, a veces, ejercitación de aspectos 
gramaticales o léxicos de especial importancia para el género tratado (cf. cassany, 2005 
60-61). este modelo aparece siempre y podríamos decir que sin excepción en el aVe.

5 en las demás se elige el mejor texto o la postura con la que se está de acuerdo, con lo cual sólo se 
recibe una crítica del texto si es ése el elegido. la formulación de esta tarea sería la siguiente: Planifica junto 
con tu compañero la carta de reclamación, publica la redacción definitiva en el foro, igualmente los demás alum-
nos. Valorad cuál es la mejor carta de reclamación.
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Hemos analizado de forma pormenorizada las actividades de escritura según el 
siguiente modelo de actividad de aprendizaje de elaboración de géneros textuales (cf. 
cassany 2005: 65). en la plataforma estudiada la tarea se realiza a distancia.
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Como se puede concluir a partir de este análisis, en el AVE están presentes casi todas las actividades propias 

de un modelo de escritura por géneros textuales. Desde el planteamiento, pasando por la lectura de modelos 

(que incluye una prelectura, una lectura comprensiva y una lectura analítica) hasta la composición del escrito 

en la que se trabajan la planificación, la textualización, la revisión, la retextualización (ésta con menor 

frecuencia) y la evaluación final. La evaluación del proceso no se contempla en el AVE. 

Objetivo Actividades posibles En el AVE Comentarios 
Planteamiento El docente presenta el 

objetivo de la tarea y sus 
dos partes de lectura y 
composición 

Se hace paso a paso. Cuando el alumno 
empieza con la lectura no sabe que sigue una 
composición. 

El género forma parte 
del programa y es una 
necesidad del aprendiz 

L
ec

tu
ra

 d
e 

m
od

el
os

 

1. Pre-lectura 
 
 
 
 
2. Lectura 
comprensiva 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Lectura 
analítica 

Adivinar el tema a partir 
del título, predecir las 
palabras que aparecerán 
 
 
Identificar el propósito 
del texto, buscar ideas 
principales, identificar el 
tema de cada párrafo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Determinar las partes del 
texto, comparar textos 
con registros diferentes, 
etc… 

C11T1S1A4: Inverso (deducir tema por 
palabras) 

  C14T11S4A1     
 
 
C14T10S5A2, C14T10S8A3 
C11T3S4A3: Resumir un diálogo 
C14T10S7A2: Elaboración de lista de ventajas 
a partir de un reportaje  
C14T11S5A4: A partir de video completar 
ficha  
C14T10S9A2: Resumir texto con guías de 
contenido 

  C11T2S7A1: Rellenar ficha con información del 
texto 

C11T2S9A2: Resumir ideas principales de un 
texto 
Variedad de fuentes 
C11T1S4A3: Ordenar partes de carta 
C11T1S6A3: Búsqueda partes de entrevista 
C11T2S2A3: Pasar texto formal a registro 
coloquial. 
C11T2S7A3: Análisis de palabras según 
registro 
C11T2S8A4: Búsqueda de expresiones 
arcaicas. Se da la expresión actual 

Son tareas muy breves 
para activar 
conocimientos previos y 
construir motivos para 
leer. 
Se pone énfasis en el 
contenido y la 
comunicación; se hacen 
relecturas varias. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Énfasis en la forma; 
permite comprender la 
estructura del modelo y 
aprender los recursos 
lingüísticos utilizados. 

C
om

po
si

ci
ón

 d
el

 e
sc

ri
to

 

4. Planificación 
 
 
 
 
5. Textualiza- 
ción 
 
 
 
 
 
 
6. Revisión 
 
 
 
 
 
7. Retextuali- 
zación 
 
8. Evalua- 
ción final 
 

Analizar al lector, 
torbellino de ideas sobre 
el tema, hacer un 
esquema… 
 
Escribir un borrador, 
completar un texto 
fragmentario, escribir a 
partir de un guión. 
 
 
 
 
Autoevaluar el borrador 
con una guía; 
coevaluarlo con un 
compañero, usar reglas 
de gramática, consultar 
el diccionario 
Escribir un 2 borrador, 
corregir errores, mejorar 
el texto. 
Revisión del docente o 
de otro aprendiz, etc… 

C11T3S4A1: Torbellino de ideas  
C14T10S5A2: Hacer esquema estructurado y 
analítico (se dan las bases) 
C14T10S8A3: Hacer esquema con guía de 
estructura 
C14T10S1A5: Preparar lo que se va a decir en 
un contestador 
C11T1S9A1: Completar texto a partir de audio  
C11T2S3A4: Completar un diálogo 
C14T10S8A2: Completar un resumen a partir 
de un audio 
C11T2S7A4: Redacción a partir de un 
esquema 
C11T1S7A3: Autocorrección (después de 
recordar teoría) 
C14T11S7A2: Corrección de errores en un 
texto (elección entre dos formas) 
 
 
C11T3 TF: Escribir borradores  
C11T1 TF  
 
La revisión del docente se presupone 
C11T3, C11T2 TTFF: Solo se elige un texto 
que se considera mejor (análisis lingüístico y/o 
de contenido) 

Número variable de 
tareas de análisis del 
contexto, formulación 
del propósito, 
generación de ideas… 
Grado variable de 
cobertura de la tarea, 
con apoyos (modelo, 
pautas, extensión 
variable). 
 
 
 
Énfasis en la 
adquisición de recursos 
para mejorar el 
borrador, y en la lectura 
de los escritos de los 
compañeros. 
Énfasis en mejora del 
texto y en la evaluación 
formativa. 
Énfasis en la evaluación 
sumativa, que incluye 
evaluaciones previas 

Evaluación Cuestionarios para 
determinar lo aprendido, 
las dudas, etc… 

- Énfasis en la formación 
del aprendiz: 
incremento del 
autoconocimiento, 
autonomía, etc. 
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como se puede concluir a partir de este análisis, en el aVe están presentes casi 
todas las actividades propias de un modelo de escritura por géneros textuales. Desde 
el planteamiento, pasando por la lectura de modelos (que incluye una prelectura, una 
lectura comprensiva y una lectura analítica) hasta la composición del escrito en la que 
se trabajan la planificación, la textualización, la revisión, la retextualización (ésta con 
menor frecuencia) y la evaluación final. la evaluación del proceso no se contempla en 
el aVe.

la escritura para incrementar el dominio de ELE es también un objetivo en el aVe. 
por una parte, debido a la presencia de contextos reales; por otra, debido a algunas de 
las tareas propias de este objetivo, por ejemplo, los comentarios de lecturas, fundamen-
tal y casi exclusivamente presentes en las tareas Finales. otras técnicas características 
de este objetivo, como los diarios de clase o los de aprendizaje (cf. cassany 2005: 61), no 
se utilizan en el aVe.

en cuanto a escribir para preparar intervenciones orales y escribir para aprender 
otros contenidos, en la preparación de intervenciones orales en el aVe se escribe de for-
ma registrativa (c14t10s1a5) y manipuladora, para elaborar el contenido del discurso 
(al redactar borradores, por ejemplo). por lo que a escribir para aprender otros conte-
nidos se refiere, en el aVe se plantean temas (literatura, ecología, sistemas sanitarios, 
trayectoria profesional...) que puedan resultar de interés al alumnado, le acerquen a la 
cultura hispana y le ayuden a entenderla (cf. cassany 2005: 63).

como medida precautoria en el aVe a veces se da al alumno el caudal lingüístico 
necesario para superar posibles bloqueos en el proceso de composición (c14t10s1a1). 
una de las técnicas habituales consiste en desarrollar actividades específicas en el ámbi-
to temático y discursivo tratado durante la planificación o antes de dar paso a la compo-
sición. por lo general, en el aVe el alumno no sabe que al final tendrá que escribir. las 
tareas concretas en este sentido (trabajar con textos-modelo, trabajar con léxico y fra-
seología específicas requeridas para el ejercicio en cuestión) son técnicas muy frecuentes. 
además de ello, al alumno también se le suministra de aquella información lingüística 
que se considera necesaria. esto se realiza bien mediante ejercicios previos, bien median-
te pantallas adicionales provistas de la información relevante pertinente (esta ventana 
está señalizada con una i) (en c14t10s3a4, c14t10), bien mediante una remisión al 
diccionario (monolingüe) del aVe (c14t10s1a4).

3. anÁlisis De la plataForMa Del aVe por recursos

a continuación analizaremos las actividades que trabajan la competencia escrita 
en función de los recursos que se utilizan para ello. seguimos nuevamente a cassany y 
aplicamos al aVe una de sus propuestas (cf. cassany, 2003: 74-77).
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Análisis por recursos 
Tarea 
genérica 

Tarea concreta Ejemplos en el AVE 

M
an

ip
ul

ar
 o

ra
ci

on
es

 

Vestir una oración 
Expandir una oración 
Calcar una oración 
Podar una oración 
Cortar una oración 
Completar el principio de una oración 
 
Variar la oración (misma idea con 
sinónimos) 
etc 

- 
- 
- 
- 
- 
C11T3S2A4 
C14T10S1A3: Completar parte final de frases a partir de un texto 
C11T2S6A3: Parafrasear con perífrasis 
C11T3S8A2: Buscar en texto frases similares y escribirlas 
C14T10S1A4: Paráfrasis de frases  
C14T11S8A3: Parafrasear a partir de un texto  
C14T10S2A2: Rellenar huecos con adjetivos de un poema, luego 
modificarlo según estilo propio con otros adjetivos 
Recursos más sencillos: ordenar palabras para obtener una frase 
(C11T3S1A4), unir parte A y B de una oración (C11T3S2A1) 

Tr
ab

aj
ar

 c
on

 p
ár

ra
fo

s Eliminar puntos y aparte 
Identificar la oración temática 
Poner título a cada párrafo 
Añadir una frase a cada párrafo 
Añadir marcadores textuales a los 
párrafos 
Escribir un párrafo de introducción o 
resumen 

  Escribir un párrafo contrario al original 

- 
- 
C11T2S8A1: Escribir un título para cada texto 
- 
C14T10S3A4: Marcadores (identificar teoría en ejemplos) 
C14T10S5A4: Marcadores (elección de uno entre varios) 
Se hacen resúmenes pero no focalizados a un párrafo  
 

   - 

 

M
an

ip
ul

ar
 te

xt
os

 

Cambiar el registro 
Destruir elementos cohesivos 
Desarrollar mediante elementos 
cohesivos 
Ordenar un texto desordenado 
 
 
 
Modificar parámetros contextuales de un 
texto 

C11T2S2A3: pasar texto formal a registro coloquial 
- 
- 
 
C11T1S4A3: Ordenar partes de una carta  
C11T1S8A1: Ordenar un texto fragmentado 
C14T10S7A4: Ordenar intervenciones en un foro 
C14T11S8A1: A partir de audio ordenar partes de un texto 
C14T11S6A6: Reescribir un cuento con propuestas 

R
el

le
na

r h
ue

co
s 

Letras (fonética u ortografía) 
Palabras (vocabulario) 
 
 
 
 
Oración/párrafo/apartado completo de un 
texto 
Letras finales de cada palabra 

C11T3S8A2: Completar las palabras con vocales 
C11T2S7A2: Rellenar huecos a partir de audición 
C11T1S1A4: Rellenar huecos (en dos fases : con palabras a mano, y 
sin ellas) 
C14T10S9A1: Rellenar huecos (elección entre dos) 
C14T11S3A2: Rellenar huecos. Dos fases (sin palabras y con ellas) 
C11T1S7A2: Rellenar huecos con fragmentos 
 
C11T2S2A1: Introducir letras finales 

D
ic

ta
do

s 

Convencional 
Comunicativo 
 
De secretaria 
Colectivo 
Telegráfico 
De contrarios 

C14T10S5A1: Transcribir palabras de un reportaje 
C11T2S1A5: Redacción de lo dicho en una entrevista  
C11T3S2A4: Redactar lo que se escucha en una audición 
- 
- 
- 
- 

C
on

si
gn

as
 

Textos con palabras o frases determinadas 
Elaborar un texto a partir de recortes de 
periódico 
Escribir un texto e incorporar una palabra 
que el docente dicta al azar. 
Crear una palabra nueva y definirla con 
nuevas acepciones 

- 
- 
 
- 
 
- T

ar
ea

s d
e 

es
cr

itu
ra

 p
or

 té
cn

ic
as

 

Tr
an

sf
er

en
ci

a 
de

 d
at

os
 

De un sistema biplano de representación 
(gráficos, cronograma, mapa conceptual) 
De una imagen 
 
De otra fuente de información (escucha de 
una grabación con ruidos) 

C11T3S6A6: Redacción a partir de una estadística 
 
C11T2S6A2: Identificar léxico mediante imágenes 
C14T10S2A4: Describir paisajes  
C11T2S1A5: Redacción de lo dicho en una entrevista  
C11T3S2A4: Redacción de lo escuchado en una audición 
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como se desprende de un análisis por recursos, en el aVe disponemos práctica-
mente de todas las tareas genéricas (a excepción del trabajo con consignas), y dentro de 
cada tarea genérica hay gran variedad y abundancia de tareas concretas. es la manipu-
lación de oraciones el tipo de tarea que con menor creatividad se plantea, pues, además 
de los ejercicios que encontramos en el aVe, se podrían introducir más actividades de 
expansión o delimitación de frases6. en lo que al trabajo por párrafos se refiere, hay ac-
tividades del tipo “dar título a los párrafos de un texto”, “resumir el tema que tratan”, o 
“añadir marcadores”. a parte de estos, sería interesante añadir tareas de eliminación de 
puntos y aparte, añadir una frase a cada párrafo o escribir un párrafo contrario al ori-
ginal. remitimos aquí al ejercicio de sensibilización a la importancia del párrafo plan-
teado por cassany (2008: 83). un acercamiento a las funciones externa (introducción, 
conclusión, recapitulación, ejemplificación o resumen), e interna (entrada, desarrollo, 
conclusión, a excepción de la ejercitación de los marcadores textuales) del párrafo (cf  
cassany 2008: 82-87) también sería interesante.

la manipulación de textos se trabaja con intensidad en el aVe, a excepción de 
las tareas que se centran en la ejercitación de los elementos cohesivos. rellenar huecos 
es una de las actividades favoritas, y en ellas encontramos todo tipo de planteamiento 
(elección entre varios, elección entre dos, ausencia de las palabras, juego con los forma-
tos fuente, que pueden ser audio, video, texto escrito) y todo tipo de objetivos (comple-
tar con vocales, completar el final de la palabra, completar con palabras, con oraciones, 
párrafos, fragmentos…)7. los dictados suponen una técnica algo restringida en el aVe; 
solamente encontramos dos tipos (el convencional y el comunicativo), siendo posible 
trabajar en la plataforma también todos los demás8. también se utilizan variedad de sis-
temas de fuentes de información; así, encontramos sistemas biplanos de representación, 
imágenes y audios como puntos de partida de un texto escrito.

otro tipo de ejercicios que podrían introducirse son aquellos que trabajan la con-
cordancia (gramatical o ad sensum), la simetría (anantapódoton), la redundancia (pleo-
nasmo) o la ambigüedad (anfibología)9. por último, hay una serie de actividades que 
trabajan la selección de léxico que son también de gran interés. algunos de ellas (re-
petición frecuente de algunos vocablos, utilización de muletillas o comodines, uso de 
vocabulario ambiguo, cf. cassany 2008: 147-149) se podrían introducir para sensibilizar 
al alumno sobre su propio estilo de escritura.

6 encontramos ejemplos muy interesantes en cassany 2008: 139-141.
7 el recurso de los huecos puede resultar irreal y descontextualizado si se trabaja con frases aisladas. 

en cambio, si el material se basa en textos completos y auténticos, como es el caso del aVe, el enfoque es más 
comunicativo (cf. cassany, 2005: 75).

8 estos tipos de dictado son didácticamente interesantes y telemáticamente posibles.
9 otros problemas que se plantean al escribir, como el anacoluto o el zeugma, pueden aparecer en 

niveles muy elevados (normalmente son habituales en nativos), por lo que quizá no fuera necesario trabajarlos 
en la plataforma del aVe.
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4. eValuar la escritura en el aVe

en el aVe disponemos de pruebas directas (rellenar huecos, verdadero/falso…) e 
indirectas (producción de un escrito). las primeras se corrigen automáticamente, bien 
inmediatamente, bien de forma retardada. son útiles, rápidas y efectivas, pero presupo-
nen una única respuesta correcta cuando a veces son posibles varias (c11t3s2a4) y en 
ocasiones es difícil llegar a la solución deseada por el programa. esto puede ser proble-
mático en algunos juegos en los que no se puede avanzar si no se da la opción “válida” 
(c11t3s7a6). en lo que a la producción del escrito se refiere, éste se puede evaluar en 
función del proceso de enseñanza-aprendizaje y en función de la competencia escritora10 
del aprendiz. en el aVe predomina el planteamiento de evaluación de esta segunda, 
pues se escribe normalmente un único texto que se “graba” en el programa y es revisado 
por el tutor. 

Otros métodos de corrección son la facilitación de la corrección de los textos como 
producto, la solución al texto planteado, a partir de la cual se puede corregir el conte-
nido (enfoque comunicativo), pero no la corrección gramatical. en otras ocasiones se 
da la teoría como forma de comprobación (c14t10s9a1) o se combinan las fuentes de 
información como forma de corrección (audio c14t11s7a4, video c11t2s9a1, texto 
c14t11s1a4). otros planteamientos de corrección como el portafolio o la utilización 
de consejos para corregir (cf. cassany, 2005: 84) no están previstos en el aVe pero sería 
posible introducirlos.

también existe la distinción entre evaluación sumativa y formativa. en el caso del 
aVe encontramos ambas. la primera puede ser más objetiva y estar más vinculada a 
criterios de corrección/incorrección (ésta la encontramos p. ej. en todos los tests). en la 
segunda prima la importancia del texto como producto más que como proceso. sin em-
bargo, en cuanto a la forma de evaluar, el enfoque formativo (cooperación entre iguales 
y tutoría) está menos presente en el aVe. la cooperación entre iguales se plantea sobre 
todo en las tareas finales (redacción y revisión entre coautores, por ejemplo). la tutoría 
es también muy interesante desde el punto de vista evaluativo, pues el docente no juzga 
sino que reflexiona sobre la recepción del escrito del alumno, que, mediante un inter-
cambio activo, puede comprobar si ha cumplido los objetivos que se había propuesto y 
como se había propuesto, o no. De esta manera, es el alumno el que descubre sus propias 
incoherencias, ambigüedades, dificultades… y realiza propuestas para modificarlas. en 

10 el proceso de enseñanza-aprendizaje se refiere al aprovechamiento que hace el alumno, a su 
progreso de aprendizaje. se evalúa mediante cuestionarios, corrección de borradores, etc. es cuantitativa y 
cualitativa; hay baremos pero también percepciones subjetivas. la competencia escritora se refiere a lo que el 
alumno puede escribir o no y cómo lo hace; se evalúa mediante pruebas de expresión escrita. ambas formas 
de evaluar se complementan y ambas son de importancia “la primera para garantizar la eficacia del proceso 
educativo y el progreso del aprendiz y la segunda para ofrecerle certificaciones precisas, justas y reconocidas 
socialmente” (cassany, 2005: 78). 
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el aVe, aunque no hay actividades propiamente así, sí sería factible plantearlas, pues se 
dispone de los medios para llevarlas a cabo (Foro, chat…). otra técnica interesante de 
la que el aVe no hace uso son las plantillas autocorrectivas11 que invitan a la autorre-
flexión y a la autocorrección. 

5. conclusiones 

en el aVe la destreza de la escritura se concibe como parte de un complejo de des-
trezas; no se ejercita de forma aislada sino que se integra junto con otras competencias, 
concretamente la comprensión lectora, la comprensión oral y la intercomunicación oral. 
la escritura se trabaja mediante los enfoques gramatical, comunicativo, del proceso y del 
contenido, si bien el enfoque predominante es el comunicativo. un análisis de los obje-
tivos perseguidos en el aVe da como resultado una combinación de varios de ellos. en 
el aVe se escribe para aprender a escribir géneros textuales, incrementar el dominio de 
ele, preparar intervenciones orales y aprender otros contenidos. el objetivo por exce-
lencia es, sin embargo, aprender a escribir géneros textuales. De un análisis por recursos 
se deprende que en el aVe se utilizan muchos de ellos; no obstante, como detallamos en 
el artículo, hay una serie de planteamientos que sería interesante introducir. por último, 
en este artículo hemos señalado la forma de evaluar presente en el aVe y las insuficien-
cias que a veces surgen en el proceso de corrección y hemos apuntado a otros métodos 
de corrección didácticamente interesantes y telemáticamente posibles.

BiBliograFÍa

aula VIrtual del eSPañol (aVe): [en línea]: <http://www.ave.cervantes.es>

caSSany, Daniel (1997): Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir, Barcelona: pai-
dós.

— (1999): Construir la escritura, Barcelona: paidós ibérica.

— (2005): Expresión escrita en L2/ELE, Madrid: arco.

— (2008): La cocina de la escritura, Barcelona: anagrama.

11 para un posible ejemplo cassany, 2005: 66.



el cuento FantÁstico: anÁlisis lingüÍstico 
orientaDo a aluMnos uniVersitarios italianos

SagrarIo del rÍo zamudIo

Universidad de Udine

resuMen: en este artículo nos proponemos analizar uno de los argu-
mentos más representativos de la narrativa española del siglo xix, el cuento 
fantástico. para ello recordaremos los avatares sufridos por la literatura en la 
enseñanza-aprendizaje del español y proporcionaremos una panorámica de la 
literatura de dicho siglo deteniéndonos en la literatura fantástica –marginada de 
los estudios literarios hasta finales del siglo xx–. por último, el alumno deberá ser 
capaz de aplicar las siete etapas del análisis lingüístico (fonológico, morfológico, 
sintáctico, conectivo sintáctico-semántico, léxico, semántico y de integración) y, 
de individuar tanto los motivos fantásticos como el mensaje por lo que, una vez 
adquiridos los diferentes conocimientos y estrategias, se enfrentará al proceso de 
creación escribiendo a su vez un cuento.

1.  preMisa

antes de entrar en materia diremos que el curso al que van dirigidas estas líneas 
ha de inscribirse en el nivel c1-c2 del Marco común europeo de referencia y que 
los alumnos son, como el título de este artículo indica, universitarios italianos de es-
pecialización. en italia las carreras universitarias de Humanidades constan de 5 años 
divididos en lo que se suele llamar tre + due, donde los tres primeros años son los de 
la Laurea Triennale y los otros dos los de la Laurea Specialistica. el curso que estamos 
presentando es de carácter monográfico y con duración semestral, que se complementa 
con un curso anual de lectorado. una vez concluida la fase teórico-práctica cada estu-
diante dispone de 5 convocatorias para aprobar la asignatura. los exámenes consisten 
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en una prueba escrita y, una vez superada esta, una prueba oral. los alumnos poseen 
dos programas diferentes; uno para el lectorado y otro para el monográfico.

2.  la literatura en la enseñanza-aprenDizaje Del español

es sabido que el uso de la literatura en las clases de español para extranjeros ha 
pasado por diferentes etapas. el lingüista inglés Harold e. palmer (1877-1949), quien 
contribuyó al desarrollo de la lingüística aplicada, sostenía que al preparar un curso 
de lengua, la enseñanza debe servirse de la lingüística y no de la literatura de modo que 
no se separe el estudio del léxico y de la gramática del de la lengua viva porque sería una 
separación artificiosa e innecesaria. sin embargo, en los años 50 el método más difundi-
do era el formalista de gramática-traducción en el que la literatura era el eje sobre el que 
giraba la clase. los alumnos fundamentalmente traducían, aprendían de memoria las 
reglas gramaticales e imitaban muestras elevadas de lengua por lo que salían sabiendo 
escribir, pero hablando muy poco y con un lenguaje un poco afectado. De los años 60 a 
principios de los 70 el enfoque predominante era estructuralista, que pretendía romper 
con el modelo existente por lo que la literatura fue suprimida de los programas de len-
gua. en los 70, en cambio, se desarrollaron los programas nocio-funcionales, que no se 
pueden considerar ni un enfoque, ni un método de enseñanza, que tampoco rompe con 
lo anterior y que seguía manteniendo a la literatura al margen de sus planteamientos 
didácticos. en los años 80 se produjo, por fin, la ruptura con todo el pasado y se pro-
duce lo que María Dolores albaladejo llama “revolución comunicativa”1, que rechaza 
igualmente de pleno a la literatura por considerarla algo estático y alejado de lo que se 
comunica diariamente. en los 90, en cambio, surge un método ecléctico e integrador 
que la recupera aunque sea con un fin didáctico. en inglés, por ejemplo, se editan libros 
donde se explotan los textos literarios, pero esto no ocurre en españa donde la literatura 
aparece como un apéndice y sin propuestas metodológicas en las respectivas unidades 
didácticas. además hoy día, hay quien todavía la mira con recelo porque no le parece 
que se ajuste a las necesidades de los estudiantes o quien, por el contrario, piensa que 
esta es el único método válido para enseñar nuestra lengua y detesta todo lo que supone 
innovación, como hacía la tradición glotodidáctica italiana de tipo idealista, que única-
mente consideraba el aspecto literario de la lengua. evidentemente estos métodos están 
ya más que caducos. 

la lengua viva o real, por otro lado, se puede presentar al estudiante, según Felipe 
B. pedraza, a través de la: “ 1) comunicación espontánea con nativos, que solo es posible 
en un estadio avanzado del aprendizaje y en un lugar en que se hable el idioma que se 

1 cfr. María Dolores alBaladeJo garcÍa (2007): “cómo llevar la literatura al aula de e/le: de la 
teoría a la práctica”, MarcoELE, 5, estambul: instituto cervantes, p. 3.



 el cuento fantástico: análisis lingüístico orientado a alumnos universitarios italianos 727

pretende adquirir y 2) lectura de textos literarios; más adelante dice a propósito de los 
textos: 

- tienen que ser modelos de lengua. sin menoscabo de su valor estético, 
han de presentar una estructura sintáctica clara, precisa, próxima, si no idéntica, 
a la del habla coloquial. los hablantes y profesores de español contamos con la 
insólita ventaja (es un fenómeno que no se da en otros idiomas) de que el habla 
cotidiana y los registros escritos y literarios están muy próximos. 

- el vocabulario debe ajustarse al de uso común (sin arcaísmos ni voces 
especializadas).

- el estilo no puede presentar una complejidad tal, que lo convierta en inin-
teligible para el lector ingenuo2.

por consiguiente tenemos que cambiar nuestro modo de pensar y aplicar, tam-
bién para nuestra literatura, un enfoque comunicativo que partiría de una cuidadosa 
selección de los textos, donde sería preferible elegir obras completas en vez del corpus 
fragmentado de un determinado autor. según antonio garrido y salvador Montesa:

a través del texto, y por las enormes posibilidades que tiene de recrear 
contextos diversificados, personajes de distintos niveles culturales, sociales y geo-
gráficos, situaciones que muy de tarde en tarde tendría oportunidad de vivir el 
estudiante, etc., va a poder de [sic.] entrar en contacto con el vocabulario, con las 
estructuras gramaticales, con la amplísima gama de denotación y connotación del 
idioma, con todos los recursos posibles de expresividad3.

por otra parte los escritores suelen ser quienes mejor interpretan su lengua y sus 
textos pueden ir de una referencialidad máxima, como la de la llamada literatura rea-
lista, a una mínima como puede ser la literatura fantástica, de la que nos estamos ocu-
pando, pues esta carece de dicha referencialidad con respecto a todo lo externo a la obra 
literaria. su lenguaje, como no puede ser de otra manera, pasa normalmente por varios 
registros, es decir, del culto a otro más coloquial o incluso vulgar.

la principal tarea del alumno/lector es por tanto la de descodificar el mensaje que 
el escritor nos ha querido transmitir. para ello hemos de tener en cuenta el contexto 
cultural de ambos, que es diferente. esto puede ser una causa de desmotivación porque 
muchas veces al aplicar los conocimientos que ha aprendido, no producen el resultado 

2 cfr. Felipe B. Pedraza JIménez (1998): “la literatura en la clase de español para extranjeros”, Actas 
del VII Congreso Nacional de ASELE. Lengua y Cultura en la enseñanza del Español a extranjeros, celÍS, 
Ángela y josé ramón HeredIa (colab.), cuenca: ediciones de la universidad de castilla-la Mancha, p. 61. 

3 cfr. salvador monteSa y antonio garrIdo (1994): “la literatura en la clase de lengua”, Actas del 
Segundo Congreso Nacional de ASELE. Español para extranjeros: Didáctica e investigación, monteSa Peydró, 
salvador y antonio garrIdo moraga (ed.), Málaga: iMagraF, p. 453.
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esperado porque no llega a comprender el sentido del texto, o bien, no lo ha interpretado 
correctamente. ante esto los lingüistas se han puesto manos a la obra para encontrar 
posibles soluciones como Fillmore y sus marcos referenciales y de interactuación4. según 
antonio ubach:

la dificultad de los mismos [textos literarios]5 estará en relación con el 
nivel de conocimiento de la lengua de los alumnos, pero debe recordarse que su 
comprensión no depende solamente de su competencia lingüística sino también de 
su competencia en el uso literario de la lengua, que en la mayoría de las ocasiones 
poseen en su propia lengua. esa capacidad es la que es necesario recordarles para 
que este tipo de textos sea una experiencia enriquecedora en el aprendizaje del 
idioma y en el conocimiento de la cultura que lo expresa6.

Últimamente también se está justificando el motivo por el cual se debería intro-
ducir la literatura en la clase de e/le y las respuestas son: a) por su carácter universal; 
b) por ser material auténtico; c) por su valor cultural; d) por la riqueza lingüística que 
poseen y e) porque las distintas obras pueden crear un compromiso personal del alumno 
con esta.

en nuestro caso hemos elegido como herramienta de trabajo textos literarios y, 
dentro de estos, los cuentos y más específicamente los cuentos fantásticos de autores 
españoles del siglo xix dado que, desde un punto de vista didáctico, son más aborda-
bles en cuanto a su extensión, suelen tener un principio y un final, son adaptables a los 
distintos niveles, que como hemos dicho más arriba se trata de un c1-c2, nos permiten 
apreciar tanto la comprensión lectora como la expresión escrita del alumno, esta última 
cuando realice su propio elaborado y, por último, no nos ocupan demasiado tiempo del 
que contamos para nuestro curso.

el que los autores estén a caballo entre los siglos xix y xx no es un problema 
porque ya en ese momento la lengua se ha empezado a nivelar y a unificar. De hecho, 
lo que mayores dificultades puede crear es el léxico, pero los alumnos ya tienen un nivel 
más alto y deberían saber sortear los posibles obstáculos, aparte de que se pueden servir 
de los diccionarios tanto monolingües como bilingües. 

4 charles j., FIllmore, (1982): “Frame semantics”, Linguistics in the Morning Calm, the linguistic 
society of Korea (ed.), seúl: Hanshin publishing co, pp. 111-137.

5 la aclaración es nuestra.
6 cfr. antonio uBacH (2005): “la construcción del significado en el texto literario: aproximación a su 

tratamiento en el aula de ele”, Actas del XV Congreso Nacional de ASELE. Las Gramáticas y los Dicciona-
rios en la Enseñanza del Español como Segunda Lengua: Deseo y Realidad, caStIllo carBallo, auxiliadora, 
cruz moya, olga, garcÍa Platero, juan Manuel y juan pablo mora gutIérrez (coord.); regla cordero 
raFFo (colab.), vol. ii, sevilla: secretariado de publicaciones de la universidad de sevilla, p. 880.



 el cuento fantástico: análisis lingüístico orientado a alumnos universitarios italianos 729

la literatura pues, se convierte en vehículo para enseñar nuestra lengua y para que 
el alumno pueda comunicar, todo ello gracias a que estos cuentos le ofrecerán la posi-
bilidad de involucrarse, a pesar de que haya algunos elementos que se acercan más a lo 
sobrenatural que a nuestra realidad cotidiana.

como cierre transcribimos las certeras palabras de josé María pozuelo Yvancos 
que nos dice donde señorea la literatura: “esa verdad ficticia, esa ficción que se siente 
verdadera en el acto de lectura, esa construcción del mundo es el espacio donde la lite-
ratura reina” (1993: 72).

3.  la literatura Del siglo xix: la literatura FantÁstica

no es nuestra intención detenernos en este punto sobre la literatura fantástica; 
tan sólo recordaremos que el siglo xix fue un siglo rico de corrientes literarias como el 
realismo, el naturalismo o la citada literatura fantástica.

centrándonos en lo fantástico el lingüista tzvetan todorov lo define como algo 
que implica tanto la existencia de un evento extraño que provoque perplejidad –ya sea 
en el protagonista que en el lector– como la manera de leer un texto, que no debe ser ni 
alegórica, ni poética. Dicha perplejidad, ante un hecho que es absolutamente increíble, 
produce cierta vacilación entre una explicación racional y realista y la aceptación de lo 
sobrenatural.

el personaje del incrédulo positivista, que suele intervenir en este tipo de cuentos, 
ha de rendirse frente a lo inexplicable causando compasión, pero también sarcasmo aun-
que en el fondo no llega a ser rechazado. todorov alega asimismo que el hecho increíble 
debe facilitar una explicación racional siempre y cuando no se trate ni de una alucina-
ción ni de un sueño pues este último es una especie de cajón de sastre donde todo cabe. 

por otra parte lo que conocemos por “fantástico” suele provocar algunos equí-
vocos. De hecho, cuando nos referimos a la literatura medieval hemos de hablar de: el 
imaginario, lo maravilloso, lo mágico y lo sobrenatural, que son tratados y aceptados 
con gran naturalidad. Mientras que en la literatura francesa, el término fantastique se 
refiere casi siempre a elementos macabros y, en la literatura italiana, lo fantástico se 
asocia libremente con la fantasía. en españa, se habla de “fantástico ariostesco” y la 
terminología francesa habla de “maravilloso ariostesco”; para terminar, en la literatura 
fantástica hispanoamericana, se habla generalmente de neofantástico y de realismo má-
gico, donde el segundo término es mucho más conocido.

en otro orden de cosas tampoco debemos confundirnos al hablar de lo extraordi-
nario, que sería todo aquello que está fuera de la regla natural o común.
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en lo concerniente al cuento fantástico, tema central de nuestro trabajo, alcanzó 
gran popularidad durante el siglo xix debido a la rápida difusión que lograron gracias 
a los periódicos de la época. eran muy conocidos, por ejemplo, los cuentos de ernest 
theodor amadeus Hoffmann o de edgar allan poe. este tipo de cuentos nos informa 
en mayor medida sobre la interioridad del individuo y la simbología colectiva. al juz-
gar el elemento sobrenatural, desde nuestra perspectiva actual, este aparece cargado de 
significado, como si se tratara de la rebelión de lo inconsciente, de lo reprimido, de lo 
olvidado, de lo alejado de nuestra observación racional y es, precisamente en esto, donde 
se ve la modernidad de lo fantástico, la razón de su triunfal retorno hoy día. De hecho 
sentimos que dice cosas que nos tocan de cerca, aunque nos sorprendamos menos que 
nuestros antepasados o las disfrutemos como algo peculiar de esa época.

nació entre los siglos xViii y xix dentro del terreno de la especulación filosófi-
ca, es decir, de la relación entre la realidad del mundo que habitamos y conocemos por 
medio de la percepción, y la realidad del mundo del pensamiento que vive en nosotros y 
nos dirige. ahora bien, el problema de la realidad de lo que vemos: caras extraordinarias 
que quizá son alucinaciones proyectadas por nuestra mente; cosas corrientes que tal vez 
esconden bajo la apariencia más banal una segunda naturaleza inquietante, misteriosa y 
terrible, es la esencia de la literatura fantástica, cuyos efectos se establecen en la oscila-
ción de distintos niveles de esta realidad que no podemos conciliar.

la precursora del cuento fantástico alemán que nace a principios del siglo xix es 
la llamada novela gótica inglesa que se desarrolló en inglaterra en la segunda mitad del 
siglo xViii y que exploró un repertorio de motivos, de ambientes y efectos (en su mayor 
parte macabros, crueles y pavorosos) que los escritores románticos emplearon con pro-
fusión y donde vemos que lo francés es un elemento esencial desde sus inicios. De hecho 
la herencia que dicho componente francés deja al cuento fantástico del romanticismo es 
de dos tipos:

1)  la pompa espectacular del “cuento maravilloso”;

2)  el estilo lineal, directo y cortante del “cuento filosófico” volteriano, donde 
nada está de más y todo está predeterminado.

en cuanto a las funciones de lo fantástico son tres: 1) suscita en el lector un efecto 
particular que puede ser miedo, horror o simple curiosidad, que no encontramos en 
otros géneros o formas literarias; 2) Mantiene el suspense, que es útil a la narración; 
en realidad la presencia de elementos fantásticos consiente una organización bastante 
cerrada de la trama; 3) tautológica, que permite describir un universo fantástico cuya 
realidad está más allá del lenguaje.

por lo que se refiere a los temas nos encontramos con la multiplicación de la per-
sonalidad, la eliminación de la frontera entre sujeto y objeto así como la transformación 
del tiempo y del espacio. todos ellos a su vez se reagrupan en la esfera del “yo”. en 
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cambio en la esfera del “tú” nos encontramos: el deseo sexual, la crueldad y la violencia, 
el amor pero a través de la preocupación que produce la muerte, la vida después de la 
muerte, los cadáveres y los vampiros7.

4.  la graMÁtica Del texto

en cuanto a la lingüística del texto es a partir de los años 60 y 70 cuando aparecen 
en el panorama del estudio del lenguaje. a pesar de la cuantiosa bibliografía que este 
tema ha generado, las dificultades tanto conceptuales como metodológicas son nume-
rosas. Hoy en día la lingüística del texto no ha conseguido identificar con precisión el 
objeto de esta por lo que dentro de esta etiqueta hay puntos de vista muy distintos como 
son: 1) la lingüística del texto propiamente dicha; 2) la gramática del texto y 3) la 
mezcla indiscriminada de los dos primeros puntos de vista.

estos estudios lingüísticos desplazaron su atención desde el código hacia las uni-
dades que sobrepasaban los límites de las frases, cuya unidad comunicativa mínima es el 
texto. Dicho texto en lingüística puede ser un acto de habla tanto escrito como oral en 
el que la extensión es variable y para que sea correctamente interpretado ha de hallarse 
en un contexto concreto. 

los textos a su vez pueden ser unidades transoracionales en las que se entrelazan 
una componente comunicativa, pragmática y estructural.

 no obstante la gramática del texto se ocuparía de responder a la pregunta de 
cómo se expresa, de modo correcto, la enumeración o la digresión en una determinada 
lengua histórica o bien en las distintas lenguas funcionales que forman parte de una 
lengua histórica.

los textos han de tener como propiedades la coherencia y la cohesión y dentro 
de esta última existen una serie de procedimientos como son la recurrencia; la elipsis 
(que a su vez se divide en varios tipos); la sustitución; la función informativa y orden de 
los constituyentes, donde nos encontramos con los conceptos de tema y rema (el tema 
es sobre lo que trata el mensaje y, por su parte, rema es lo que se dice sobre el tema, o 
aquello que se presenta como información nueva); la topicalización o llamada también 
tematización, que consiste en la elección de un elemento como tema de la predicación 
o “tópico” y, por último los marcadores u operadores del discurso, el cual es un tema 
de rabiosa actualidad y al que se le están dedicando muchos congresos, seminarios, etc. 

7 para tener un cuadro completo sobre las teorías de la narración desde el formalismo ruso hasta 
roland Barthes y todo lo relacionado con el cuento en general, cfr. angelo, marcHeSe (1990): L’officina del 
racconto. Semiotica della narratività, Milano: oscar Mondadori.
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5.  oBjetiVos, estrategias Y tareas

en un primer momento se le proporcionarán a los alumnos las pautas para po-
der realizar un análisis lingüístico respetando las siete fases de las que habla Francisco 
Marcos Marín y que aparecen en el resumen, pero antes de realizar este cometido se 
hará una lectura detenida del texto y se entresacarán las palabras que no se entiendan 
o las construcciones que resulten extrañas, dado que los textos por analizar pertenecen 
al siglo xix. 

en un segundo momento el alumno deberá ser capaz de aplicar el análisis lingüís-
tico apenas citado y, posteriormente, deberá saber individuar los recursos o elementos 
que utilizan los escritores del género fantástico y que contribuyen a que los hechos no 
puedan ser explicados racionalmente. principalmente destacan:

1)  el punto subjetivo del narrador, centrado, con frecuencia, en el protagonista.

2)  la imprecisión de los nombres y de las características de los personajes.

3)  las imprecisiones y confusiones espacio-temporales que generan una atmósfe-
ra irreal.

4)  la presencia de estados de alucinación o sueño de los personajes, que rompe los 
límites entre lo que es real y lo surreal.

5)  la referencia a sucesos inverosímiles o increíbles.

6)  tendrá que saber determinar el mensaje que el autor nos ha querido enviar a 
través del relato.

ahora bien, al alumno se le proporcionarán las herramientas, tanto teóricas como 
prácticas, que le permitan reconocer una obra de este tipo. para ello los análisis lingüís-
ticos de los textos iniciarán con comentarios muy simples para llegar, posteriormente, 
a los más complejos y, fundamentalmente a los que han sido adoptados para este cur-
so. Dichos textos pertenecerán a la narrativa en general y a los cuentos fantásticos en 
particular, de modo, que los estudiantes aprendan a enfrentarse a todo tipo de textos 
literarios. los ejemplos servirán, en definitiva para iniciar a los alumnos en el complejo 
mundo de la crítica literaria.

posteriormente se propondrán actividades y ejercicios donde el alumno deberá re-
conocer en qué momento o momentos irrumpe el/los elemento/-s fantástico/-s. 

cuando el estudiante haya adquirido los conocimientos necesarios y las estrategias 
más adecuados para poder escribir un relato elaborará, en un primer momento, un artí-
culo de opinión sobre uno de los cuentos estudiados en clase analizando todo lo que se 
ha ido viendo a lo largo del curso y que hemos indicado más arriba: la lengua del autor, 
los elementos extratextuales utilizados por este, su intencionalidad, etc. 
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por último y como conclusión, el alumno una vez obtenidos los diferentes conoci-
mientos y estrategias se enfrentará al proceso de creación escribiendo su propio cuento 
fantástico, de forma individual o colectiva. De este modo se podrá juzgar si ha asimilado 
los objetivos propuestos en el curso. 

a continuación hemos recogido uno de los textos que hemos escogido para impar-
tir este curso. se trata de un cuento fantástico de reducidas dimensiones de manera que 
se pueda trabajar, como hemos indicado más arriba, en poco tiempo.

La Pata de Palo

josé de espronceda

Voy a contar el caso más espantable y prodigioso que buenamente imaginar-
se puede, caso que hará erizar el cabello, horripilarse las carnes, pasmar el ánimo y 
acobardar el corazón más intrépido, mientras dure su memoria entre los hombres 
y pase de generación en generación su fama con la eterna desgracia del infeliz a 
quien cupo tan mala y tan desventurada suerte. ¡oh cojos!, escarmentad en pierna 
ajena y leed con atención esta historia, que tiene tanto de cierta como de lastimosa; 
con vosotros hablo, y mejor diré con todos, puesto que no hay en el mundo nadie, 
a no carecer de piernas, que no se halle expuesto a perderlas. 

Érase que en londres vivían, no a medio siglo, un comerciante y un artífice 
de piernas de palo, famosos ambos: el primero, por sus riquezas, y el segundo, por 
su rara habilidad en su oficio. Y basta decir que ésta era tal, que aun los de piernas 
más ágiles y ligeras envidiaban las que solía hacer de madera, hasta el punto de 
haberse hecho de moda las piernas de palo, con grave perjuicio de las naturales. 
acertó en este tiempo nuestro comerciante a romperse una de las suyas, con tal 
perfección, que los cirujanos no hallaron otro remedio más que cortársela, y aun-
que el dolor de la operación le tuvo a pique de expirar, luego que se encontró sin 
pierna, no dejó de alegrarse pensando en el artífice, que con una de palo le habría 
de librar para siempre de semejantes percances. Mandó llamar a Mr. Wood al 
momento (que éste era el nombre del estupendo maestro pernero), y como suele 
decirse, no se le cocía el pan, imaginándose ya con su bien arreglada y prodigiosa 
pierna, que, aunque hombre grave, gordo y con más de cuarenta años, el deseo de 
experimentar en sí mismo la habilidad del artífice, le tenía fuera de sus casillas. 

no se hizo esperar mucho tiempo, que era el comerciante rico y gozaba 
renombre de generoso. 

—Mr. Wood –le dijo–, felizmente necesito de su habilidad de usted. 

—Mis piernas –repuso Wood–, están a disposición de quien quiera servirse 
de ellas. 

—Mil gracias; pero no son las piernas de usted, sino una de palo lo que 
necesito. 

—las de ese género ofrezco yo –replicó el artífice– que las mías, aunque son 
de carne y hueso, no dejan de hacerme falta. 
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—por cierto que es raro que un hombre como usted que sabe hacer piernas 
que no hay más que pedir, use todavía las mismas con que nació. 

—en eso hay mucho que hablar; pero al grano: usted necesita una pierna de 
palo, ¿no es eso? 

—cabalmente –replicó el acaudalado comerciante–; ¡pero no vaya usted a 
creer que se trata de una cosa cualquiera, sino que es menester que sea una obra 
maestra, un milagro del arte! 

—un milagro del arte, ¡eh! –repitió Mr. Wood.

—si, señor, una pierna maravillosa cueste lo que costare.

—estoy en ello; una pierna que supla en un todo la que usted ha perdido.

—no, señor; es preciso que sea mejor todavía.

—Muy bien.

—Que encaje bien, que no pese nada, ni tenga yo que llevarla a ella, sino 
que ella me lleve a mí. 

—será usted servido. 

—en una palabra, quiero una pierna..., vamos, ya que estoy en el caso de 
elegirla, una pierna que ande sola.

—como usted guste.

—conque ya está usted enterado.

—De aquí a tres días –respondió el pernero–, tendrá usted la pierna en casa, 
y prometo a usted que quedará complacido. 

Dicho esto se despidieron, y el comerciante quedó entregado a mil sabrosas y 
lisonjeras esperanzas, pensando que de allí a tres días se vería provisto de la mejor 
pierna de palo que hubiera en todo el reino unido de la gran Bretaña. entretanto, 
nuestro ingenioso artífice se ocupaba ya en la construcción de su máquina con 
tanto empeño y acierto, que de allí a tres días, como había ofrecido, estaba acaba-
da su obra, satisfecho sobremanera de su adelantado ingenio. 

era una mañana de mayo y empezaba a rayar el día feliz en que habían de 
cumplirse las mágicas ilusiones del despernado comerciante, que yacía en su cama 
muy ajeno de la desventura que le aguardaba. Faltábale tiempo ya para calzarse la 
prestada pierna, y cada golpe que sonaba a la puerta de la casa retumbaba en su 
corazón. “ese será”, se decía a sí mismo; pero en vano, porque antes que su pierna 
llegaron la lechera, el cartero, el carnicero, un amigo suyo y otros mil personajes 
insignificantes, creciendo por instantes la impaciencia y ansiedad de nuestro héroe, 
bien así como el que espera un frac nuevo para ir a una cita amorosa y tiene al 
sastre por embustero. pero nuestro artífice cumplía mejor sus palabras, y ¡ojalá que 
no la hubiese cumplido entonces! llamaron, en fin, a la puerta, y a poco rato entró 
en la alcoba del comerciante un oficial de su tienda con una pierna de palo en la 
mano, que no parecía sino que se le iba a escapar. 
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—gracias a Dios –exclamó el banquero–, veamos esa maravilla del mundo. 

—aquí la tiene usted –replicó el oficial–, y crea usted que mejor pierna no 
la ha hecho mi amo en su vida. 

—ahora veremos –y enderezándose en la cama, pidió de vestir, y luego que 
se mudó la ropa interior, mandó al oficial de piernas que le acercase la suya de 
palo para probársela. no tardó mucho tiempo en calzársela. pero aquí entra la 
parte más lastimosa. no bien se la colocó y se puso en pie, cuando sin que fuerzas 
humanas fuesen bastantes para detenerla, echó a andar la pierna por sí sola con 
tal seguridad y rapidez tan prodigiosa, que, a su despecho, hubo de seguirla el 
obeso cuerpo del comerciante. en vano fueron las voces que éste daba llamando 
a sus criados para que le detuvieran. Desgraciadamente, la puerta estaba abierta, 
y cuando ellos llegaron, ya estaba el pobre hombre en la calle. luego que se vio 
en ella, ya fue imposible contener su ímpetu. no andaba, volaba; parecía que 
iba arrebatado por un torbellino, que iba impelido de un huracán. en vano era 
echar atrás el cuerpo cuanto podía y tratar de asirse a una reja, dar voces que le 
socorriesen y detuvieran, que ya temía estrellarse contra alguna tapia, el cuerpo 
seguía a remolque el impulso de la alborotada pierna; si se esforzaba a cogerse de 
alguna parte, corría peligro de dejarse allí el brazo, y cuando las gentes acudían 
a sus gritos, ya el malhadado banquero había desaparecido. tal era la violencia y 
rebeldía del postizo miembro. Y era lo mejor, que se encontraba a algunos amigos 
que le llamaban y aconsejaban que se parara, lo que era para él lo mismo que tocar 
con la mano el cielo. 

—un hombre tan formal como usted –le gritaba uno– en calzoncillos y a 
escape por esas calles, ¡eh!, ¡eh! 

Y el hombre maldiciendo y jurando y haciendo señas con la mano de que no 
podía absolutamente pararse. 

cual le tomaba por loco, otro intentaba detenerle poniéndose delante y caía 
atropellado por la furiosa pierna, lo que valía al desdichado andarín mil injurias y 
picardías. el pobre lloraba; en fin, desesperado y aburrido se le ocurrió la idea de 
ir a casa del maldito fabricante de piernas que tal le había puesto. 

llegó, llamó a la puerta al pasar; pero ya había traspuesto la calle cuando 
el maestro se asomó a ver quién era. sólo pudo divisar a lo lejos un hombre arre-
batado en alas del huracán que con la mano se las juraba. en resolución, al caer 
la tarde, el apresurado varón notó que la pierna, lejos de aflojar, aumentaba en 
velocidad por instantes. salió al campo, y casi exánime y jadeando, acertó a tomar 
un camino que llevaba a una quinta de una tía suya que allí vivía. estaba aquella 
respetable señora, con más de setenta años encima, tomando un té junto a la ven-
tana del parlour y como vio a su sobrino venir tan chusco y regocijado corriendo 
hacia ella, empezó a sospechar si habría llegado a perder el seso, y mucho más al 
verle tan deshonestamente vestido. al pasar el desventurado cerca de sus ventanas, 
le llamó y, muy seria, empezó a echarle una exhortación muy grave acerca de lo 
ajeno que era en un hombre de su carácter andar de aquella manera. 
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—¡tía!, ¡tía! ¡también usted! –respondió con lamentos su sobrino pernili-
gero. 

no se le volvió a ver más desde entonces, y muchos creyeron que se había 
ahogado en el canal de la Mancha al salir de la isla. Hace, no obstante, algunos 
años que unos viajeros recién llegados de américa afirmaron haberle visto atrave-
sar los bosques del canadá con la rapidez de un relámpago. Y poco hace se vio un 
esqueleto desarmado vagando por las cumbres del pirineo, con notable espanto de 
los vecinos de la comarca, sostenido por una pierna de palo. Y así continúa dando 
la vuelta al mundo con increíble presteza, la prodigiosa pierna, sin haber perdido 
aún nada de su primer arranque, furibunda velocidad y movimiento perpetuo.

el texto empieza hablándonos de una acción fatal y atemorizadora que prosigue 
durante tres renglones y donde la riqueza sinonímica queda plasmada en el texto: “Voy 
a contar el caso más espantable y prodigioso que buenamente imaginarse puede, caso 
que hará erizar el cabello, horripilarse las carnes, pasmar el ánimo y acobardar el cora-
zón más intrépido, mientras dure su memoria entre los hombres y pase de generación 
en generación su fama con la eterna desgracia del infeliz a quien cupo tan mala y tan 
desventurada suerte”.

posteriormente sucede un hecho sorprendente, motivo por el cual el protagonista 
cumple su deseo: “acertó en este tiempo nuestro comerciante a romperse una de las su-
yas, con tal perfección, que los cirujanos no hallaron otro remedio más que cortársela, 
y aunque el dolor de la operación le tuvo a pique de expirar, luego que se encontró sin 
pierna, no dejó de alegrarse pensando en el artífice, que con una de palo le habría de 
librar para siempre de semejantes percances”.

en este texto el punto subjetivo del autor está centrado en el protagonista y en su 
pata de palo. por otra parte, la referencia a un suceso inverosímil o increíble está también 
clara: una pierna que no anda, sino que vuela y nunca descansa. asimismo es absurdo el 
deseo del protagonista de quererse quedar cojo para tener una pata de palo y el diálogo 
que entabla con el pernero.

el narrador, por su parte, es subjetivo, la situación inicial ya es extraordinaria y el 
final no es feliz. además, la historia está situada en el pasado y empieza con la fórmula 
tradicional “Érase…”. el personaje atraviesa por diferentes sentimientos a lo largo de la 
narración como es la ansiedad, la desconfianza, la impaciencia, etc. y se transgreden las 
leyes de la naturaleza lo que lleva al protagonista, que no tiene un nombre propio sino 
el de su profesión de comerciante, al castigo. al único personaje al que se llama por su 
nombre es el pernero –Mr. Wood–, que curiosamente significa madera como el material 
con el que trabaja para confeccionar las patas de palo. la estructura del texto es lineal 
y dentro del estilo podemos destacar la animación de un objeto que en este caso es la 
pierna.
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en cuanto al mensaje que el autor nos ha querido transmitir es que el deseo de que-
rer destacar que tienen muchas personas teniendo siempre todo lo mejor, en este caso la 
pata de palo y que al final esta no es nada más que una fuente de desdichas. el orgullo 
del protagonista ha sido demolido en el tiempo de ponerse una prótesis.

Habría mucho más que decir dado que el texto es muy denso, sobre todo desde el 
punto de vista lingüístico donde destacamos la riqueza léxica y la sinonímica, como ya 
hemos señalado más arriba y un largo etcétera.

6.  conclusiones

en este artículo hemos visto cómo la literatura durante gran parte del siglo pasado 
permaneció relegada de los planes de enseñanza del español como lengua extranjera, si 
bien este fenómeno no se produjo solamente en españa sino, por ejemplo, en inglaterra. 
ahora bien lo que nos diferencia a los españoles de los ingleses es que mientras que en 
inglaterra se han editado obras donde se explotan los textos literarios, desde el ámbito 
metodológico, en españa sigue teniendo un papel irrelevante y suele aparecer en apéndi-
ce de las unidades didácticas de los libros de texto.

en cuanto a la literatura fantástica hemos visto que en el siglo xix tuvo un éxito 
arrollador y se tradujeron los cuentos de autores extranjeros como Hofmann o poe. 
Dentro de este género el cuento fantástico tiene una estructura particular que lo carac-
teriza y que lo distingue de otro tipo de narraciones.

por lo que se refiere a la gramática del texto hemos visto que a pesar de que hay 
mucho escrito sobre el argumento aún quedan muchos conceptos en el aire y reina una 
gran confusión.

en cuanto al texto que hemos elegido, hemos observado que a pesar de ser del siglo 
xix es un texto de fácil lectura donde los hechos se suceden linealmente y en el que hay 
mucho por analizar.

por último hemos de tener cuidado porque a veces algunos elementos que no son 
fantásticos nos pueden confundir y alejarnos de los que verdaderamente lo son.

como hemos indicado más arriba queda aún mucho por hacer tanto en la ex-
plotación de los textos literarios como en la definición del objeto de la gramática del 
texto, por consiguiente a nosotros nos queda la tarea de introducir poco a poco textos 
literarios en el aula y fomentar la lectura en los alumnos. ardua labor porque cada vez 
se lee menos.
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Del texto al suprasegMento.  
esBozo para una enseñanza De la entonación 

a partir De patrones textuales

manuel rIVaS zancarrón

Universidad de Cádiz

resuMen: si la enseñanza de la pronunciación en el aula ha sido siempre 
un punto negro tanto en los manuales de español, como en la práctica docente, 
menos consideración ha tenido aún el desarrollo de estrategias para depurar los 
efectos de una entonación viciada por la l1, la cual conlleva efectos de arrastre 
que, una vez instalados, se muestran difíciles de desgarrar. Hace ya algunos años, 
demostramos que los patrones entonacionales de lenguas como el italiano o el 
portugués repercutían luego en la pronunciación de consonantes y vocales del 
español, por lo que si aquellos no eran depurados, difícilmente encontrará el pro-
fesor remedio para la corrección de estos últimos. en este trabajo, estudiaremos 
qué lenguas podrían ser más susceptibles de cambios en el segmento, a causa de 
vicios en el suprasegmento, y propondremos estrategias de corrección, a partir 
de la manipulación de determinados patrones textuales que se correspondan con 
las diferentes modalidades pragmáticas: conclusión, interrogación, suspensión, 
etcétera. procederemos, en primer lugar, a revisar las principales posturas teóricas 
que existen sobre este tema y resaltaremos su escasa incidencia en los manuales de 
enseñanza al uso. luego, formularemos estrategias para la corrección.

0. C’est l’intonation qui fait la phrase, decía Karčevskij, y razón no le faltaba, pero 
poco calado parece haber tenido esta idea entre los que se preocupan por enseñar una 
lengua. la mayor parte de los estudios que contribuyen a desentrañar los secretos pe-
dagógicos de un sistema lingüístico condensa sus esfuerzos en enseñar lo que de alguna 
manera ya se ha abstraído, sea bien o sea mal, y, curiosamente, poca observancia se 
presta al componente más real, verbal y comunicativo como es la emisión del sonido en 
sus varias maneras. en el renacer de una nueva metodología, se focaliza el elemento que 
se toma como objetivo central: al enfoque de gramática/traducción le interesa lo gráfico, 
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el componente aislado; al audiolingual, lo perceptivo; al total physical response lo fosi-
lizado en el habla; al comunicativo, la interacción entre emisor y receptor, etcétera. nos 
queda la duda de por qué en los modos de enseñar que más atención pretenden prestar 
al lenguaje real no existe un tratamiento del componente más contextualizador de todos 
como es el hablar en su estado puro, el que acontece en el aquí y el ahora de la comuni-
cación, dado que un mensaje no es hasta que no se actualiza. 

pensar que la entonación pudiera convertirse en foco de la enseñanza de lenguas 
tiene, incluso hoy en día, muy pocos visos de ser real. a la desestimación de esta materia 
han contribuido y contribuyen múltiples factores. en primer lugar, este contenido se ins-
cribe dentro de una disciplina mayor, la fonética, que ha sido siempre la pariente pobre 
no solo de la lingüística en general, sino de la enseñanza de las lenguas en particular. 
por otra parte, si algún manual didáctico ha realizado alguna vez una incursión en este 
terreno lo ha hecho siempre desde el segmento y desconsiderando totalmente el supra-
segmento. todo lo más, el profesor dedica un poco de su tiempo a solventar de manera 
imprecisa y con poco rigor aquellos fallos fonéticos resultantes de un calco del sistema 
fonológico de la l1 sobre la l2: que si hay que insistir en la pronunciación de la vibrante 
múltiple o de las velares, que si hay que relajar las oclusivas intervocálicas y convertirlas 
en fricativas o cuasi-aproximantes, que si la /t/ o la /d/ en español son dentales… este 
acercamiento, llevado a cabo sin concierto y sin creer en él, no conduce más a que a ejer-
cicios de repetición en clase sin posibilidad de éxito alguno, pues ni al alumno se le esti-
mula para seguir adelante, ni las actividades son adecuadas, ni el profesor está formado 
para realizar correcciones de este calibre. Y si esta es la situación para la enseñanza de 
los sonidos, ya podrá imaginarse qué lugar hay reservado para un subcontenido de una 
disciplina infravalorada. De otro lado, si el docente encuentra dificultades en entender la 
materia y, por tanto, enseñarla, mayor complejidad encontrará en adentrarse en el mun-
do de la entonación, disciplina todavía mal descrita en el ámbito lingüístico. por último, 
muchos creen que los esquemas entonativos de una lengua forman parte de un proceso 
automático de aprendizaje y que ni siquiera aportan nada al trasunto comunicativo.

con este panorama, la primera tarea de este trabajo será la de convencer al oyente 
sobre la importancia de enseñar patrones entonativos, así como evitar las interferencias 
que se producen por calcos de estos desde la l1. las consecuencias de estos desajustes 
son mayores de las que se pueda pensar, pues una corrección adecuada contribuye a 
que el estudiante logre captar la esencia del sistema lingüístico que pretende aprender. 
Después de intentar convencer al lector sobre el papel que ejerce la entonación en una 
lengua y en su enseñanza, ofreceremos un modelo didáctico que podría ser desarrollado 
en el aula. antes, analicemos algunos pormenores.

1. tench (1990), entre otros autores, anunciaba la necesidad de incluir la enseñan-
za de la pronunciación como tópico esencial en las clases de lenguas extranjeras. según 
él, una disciplina de este estilo debería estar aislada de otros contenidos gramaticales 
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y debería, asimismo, conectarse con otros aspectos del lenguaje tales como el estilo, la 
función o el discurso. Y no miente con tales afirmaciones, pero bastante daño haría a la 
corrección fonética si esta solo contemplase el perfilamiento de sonidos aislados o aque-
llos sometidos al arbitrio de un profesor, acostumbrado también a los de su lengua y que 
no tiene capacidad o entrenamiento para captar lo extraño más allá del conocimiento 
normativo de su sistema fonológico.

1.1. imaginemos por un momento que hemos llegado a ese punto casi utópico 
de que el perfilamiento fonético forma parte de uno de los contenidos esenciales en el 
programa de enseñanza de lenguas. la pregunta inmediata sería por dónde empezar: 
corrección de sonidos aislados o refinamiento del componente melódico; es decir, o el 
segmento o el suprasegmento. una primera intuición, manipulada quizá por lo que nos 
transmiten los manuales y estudios, nos llevaría a responder que primero es esencial con-
trolar los sonidos aislados y, después, corregir los patrones entonacionales. pues bien, 
tanto las teorías biológicas sobre el aprendizaje de lenguas, como las bases que propor-
ciona una teoría lingüística adecuada, acabarían por invertir las tornas a esta respuesta. 
primero, porque se sabe que el infante capta mucho antes las curvas melódicas de su 
entorno que los sonidos particulares. segundo, porque si las curvas entonacionales no 
se corrigen, podría ocurrir que se bloqueara el perfilamiento fonético particular. Del pri-
mer caso, que hablen los expertos en adquisición; del segundo, propondré algunos ejem-
plos. en un trabajo mío recién publicado (20091), defendía que para iniciar la corrección 
fonética en estudiantes italianos debíamos, primeramente, llevar adelante correcciones 
de entonación, porque si esto no acontecía, se presentaría muy difícil la depuración de 
sonidos particulares. un ejemplo: en la tonía, o sea, las manifestaciones de entonación 
en el último tramo antes de empezar un nuevo grupo fónico, y más concretamente en 
la conclusiva, es decir, cuando el emisor va a cerrar su intervención pensando que no 
se deja nada en el tintero, el italiano mantiene el tono después de la sílaba tónica, para 
después bajar, a diferencia del español, que lo hace descender súbitamente (cf. canepari, 
1985:49-51). el efecto que produce en nuestra lengua no es lingüístico, aunque sí prag-
malingüístico: alargamiento vocálico más reduplicación de la consonante implicada en 
la sílaba acentuada (cf. rivas zancarrón/gaviño rodríguez, 20092):

(1) He visto a Manoliitto

este fenómeno tiene lugar en español en la función expresiva (manifestación de 
sarcasmo), mientras que el italiano lo enmarca en su norma lingüística. las repercu-
siones son evidentes: el aprendiente italiano de español, si no es corregido, traslada su 
esquema de tonía sobre la l2 y provoca en el oído nativo un desconcierto de funciones, 
cuya primera reacción es pensar que está ante un hablante foráneo. si estos parámetros 
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no se tienen en cuenta, la deseable corrección fonética la podría llevar a cabo el docente, 
en todo caso, por la parte más oíble, es decir, intentar corregir el alargamiento y la redu-
plicación. sin embargo, si no se percata de que estos dos fenómenos son consecuencia 
de no corregir previamente la entonación, poco efecto tendrá.

1.2. otro detalle que es preciso tener en cuenta es determinar qué modelo ento-
nacional se va a elegir como patrón de enseñanza. en el epígrafe siguiente, tendremos 
ocasión de examinar cuáles son los esquemas de tonías básicos para nuestra lengua, pero 
también es verdad que estos responden a usos normativos, los cuales, en la mayoría de 
las ocasiones no se equiparan con los que acontecen en el habla real. las variantes dia-
lectales desarrollan sus diferencias entonativas en la protonía (cf. epígrafe 2.), es decir, 
en lo que acontece antes de la última sílaba acentuada, lo que conforma el sistema rít-
mico de una variante determinada. aquí sí hay movimientos de influencia del segmento 
sobre el suprasegmento. contemplemos un ejemplo: el esquema rítmico de los diferentes 
dialectos puede verse afectado por la pronunciación concreta en esa variante de un so-
nido concreto. no sería muy disparatado afirmar que las variantes que pronuncian las 
eses implosivas en posición final de sílaba desarrollan un ritmo de frase diferente a esas 
otras que las aspiran. la liaison en estos últimos casos se dificulta:

(2) los
˘

estudiantes
˘

son
˘

unos
˘

aprovechados / loh |ehtudianteh |son |unoh 
|aprovechadoh

Y no solo hay que limitarlo a las variantes de /s/, sino a otras muchas manifesta-
ciones fónicas: la distinción entre una pronunciación alveolar, en posición final de síla-
ba, de la /n/ y la velar /ŋ/ de otros dialectos como, por ejemplo, el andaluz, condiciona 
igualmente el esquema rítmico:

(3) pan
˘

es lo que he comido hoy (cas. [pan
˘

és lo ke é komíδo
˘

ói]/and. [pãŋ 
|éh lo ke é ko komíδo

˘
ói])1

por esta razón, es tan importante que el docente no camufle en clase su dialecto, 
a favor de una norma de prestigio que no la conoce al detalle, ya que puede esconder 
algunos de los vicios de su variante como, por ejemplo, la aspiración de /s/ implosiva, 
pero puede obviar por desconocimiento otros como este último y crear, así, un lenguaje 
artificial en el aula, de manera que el discente ni aprende la norma ni la variante, a la vez 
que le cree un desconcierto perceptivo cuando salga a la calle.

1.3. es necesario que el docente tenga clara la distinción entre función lingüística de 
la entonación y función expresiva. existen lenguas tonales como el chino, o semitonales 

1 las transcripciones fonéticas no son exhaustivas. He prescindido de transcribir semivocales y fri-
cativas aproximantes.
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como el noruego, en donde una palabra aisladamente significa cosas diferentes respecto 
de la entonación; existen lenguas, como el español, que permiten, a través de curvas 
melódicas, expresar modalidades distintas de un aquí y un ahora de la comunicación, 
ya sea con valores pragmalingüísticos (interrogación, foco…) o expresivos (sarcasmo, 
ironía, duda…), y existen también lenguas atonales como el finés, en donde determina-
das partículas avanzan manifestaciones pragmalingüísticas. a la hora de llevar a cabo 
un perfilamiento fonético adecuado, el profesor ha de tener en cuenta este hecho, rea-
lizar una primera valoración de la l1 y ver qué interferencias pueden acontecer en la 
l2. es decir, debe estimar si las peculiaridades entonativas de la lengua origen influyen 
en el nivel lingüístico, pragmalingüístico o expresivo. los tres son importantes para la 
comunicación y, para llegar al último, se presupone haber perfilado los anteriores: si la 
l1 es tonal desde el punto de vista lingüístico, puede llegar a hacer confundir valores 
expresivos en la l2; si fuera atonal, podría originar confusiones en la manifestación de 
las modalidades lingüísticas (interrogación, foco, negación, duda…).

1.4. otro factor que ha de tenerse en cuenta es la distinción entre lenguaje escrito 
y manifestación oral. los pocos manuales que proponen ejercicios de corrección de las 
curvas entonativas parten de frases escritas o de lecturas de textos. el docente debe saber 
que la sucesión rítmica y las curvas tonales de la escritura presentan sus diferencias con 
las que acontecen en el hablar2. algunos patrones pueden enseñarse desde la variación 
gráfica, en donde un signo de puntuación (exclamación, interrogación, acento, coma, 
etc.) puede ayudar a establecer la modalidad oral y a revelar el tipo de variación tonal 
para que esta sea efectiva:

(3) pedro te lo dirá si viene / pedro te lo dirá, si viene (condición / condición 
más duda)

en otros casos, no basta con reseñar el alargamiento vocálico como manera de 
distinguir categorías gramaticales frente a categorías de habla (cf. rivas zancarrón/

2 algunos autores como Bartolí (2005) señalan, con acierto, que la gran mayoría de los materiales 
didácticos que se atreven con la pronunciación aborda el tema desde textos escritos. esta última autora con-
sidera, además, que las propuestas que se ofrecen no son suficientes para satisfacer las necesidades del Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas. sin embargo, sostiene una afirmación en la que no podemos 
estar de acuerdo, y que es la base de la redacción de nuestro subepígrafe. la autora (op.cit.:2) afirma que la 
base “lecto-escritora de la enseñanza puede perjudicar la adquisición fónica” y que, a lo mejor, es necesario 
“introducir algunos cambios relativos al papel de la lengua escrita”. señala, además, que las prácticas de des-
trezas orales deberían llevarse a cabo con un soporte exclusivamente oral. creemos que esto no es adecuado. 
existe un ritmo distinto, pero nativo, en la lectura de textos. todos los hablantes de una lengua cambian su 
pronunciación y sus curvas melódicas al leer y el alumno debe considerar también esta modalidad para el 
acercamiento al texto escrito. el aprendiente no puede pronunciar, al igual que lo hace el nativo, un texto 
escrito como si fuera oral, es incoherente. la importancia de leer un texto escrito, o perfilar la voz interior 
que demarca el ritmo de una lengua, es fundamental para la destreza de escribir, que no es más que trasladar 
sobre un papel el pensamiento. Y esto último no pasa por la oralidad, o no puede pasar, pues estamos ante 
otro tipo de tradición discursiva que debe exigírsele igualmente al alumno. 
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gaviño rodríguez, 2009), sino que es preciso indicar las variaciones tonales. la di-
ferencia entre anda, mira, oye como formas verbales o como elementos interjectivos 
expresivos no se fundamenta solo en el alargamiento vocálico (anda/ andaa; mira/mi-
raa; oye/oyee), sino, fundamentalmente en la entonación, y esto no se distingue por 
la escritura. Y como se han encargado de señalar múltiples autores (cortés Moreno, 
1998,1999, 2005; clennell, 1997; Brazil, 1994, etcétera) el no incluir la enseñanza de la 
entonación en las clases de lengua podría ocasionar en el estudiante situaciones comu-
nicativas embarazosas cuando este salga fuera del aula. como ejemplo, reseño un acto 
comunicativo que pone por escrito Ballesteros panizo (2008) en su trabajo de máster:

(4) extranjera.- ¿crees que vas a aprobar?

español.- ¡estás tú buena!

extranjera.- ¿por qué los españoles son tan machistas? (y se va)

como se ve, la interpretación del ¡Estás tú buena! ni puede deducirse desde la es-
critura, ni si se tiene claro el valor de la función expresiva de la entonación en español.

Después de haber adelantado algunos argumentos sobre la importancia de la ense-
ñanza de la entonación, pasemos ahora tratar brevemente el marco teórico del trabajo.

2. un trabajo de estas características no puede perseguir, naturalmente, ofrecer 
una visión amplia sobre los distintos modelos descriptivos de la entonación, sino pro-
curar preocupar al docente y, consecuentemente, al discente sobre la importancia de 
asimilar este tipo de patrones tanto para la comunicación oral como escrita. Desde esta 
perspectiva, me interesa que el lector tenga claros algunos conceptos de la plantilla ex-
plicativa que voy a seguir, para que pueda entender luego la aplicación didáctica.

2.1. si ponemos un poco orden a los principales conceptos que afectan a la entona-
ción, la mayor parte de investigadores coinciden en distinguir previamente entre el factor 
de incidencia lingüístico, el pragmalingüístico y el paralingüístico3. el primero de ellos 
otorga importancia a la capacidad distintiva de la entonación independientemente de 
un aquí y un ahora de la comunicación verbal. este se cristaliza en las lenguas tonales y, 
aunque tendrá repercusiones en las interferencias desde una l1, no vamos a hablar de él.

3 Hemos llevado a cabo esta triple distinción, aun a sabiendas de que la diferenciación no es igual 
entre las diferentes escuelas lingüísticas. Desde un punto de vista estructural, distinguiremos entre manifes-
taciones lingüísticas de la entonación (variación aislada de significados provocadas por cambios de tono: 
lenguas tonales); manifestaciones pragmalingüísticas (aquellas que afectan a la oración y sus modalidades: 
interrogación, exclamación, foco…), y paralingüísticas o expresivas (aquellas modificaciones que acontecen 
en un aquí y ahora de la comunicación: sarcasmo, ironía…). autores como Quilis (1981) o cantero (2002) 
unifican estas dos últimas en una (paralingüísticas), pero creemos que es necesario realizar tal distinción tanto 
por motivos de coherencia teórica como de productividad descriptiva.
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la teoría lingüística suele caracterizar dos partes en la descripción: protonema y 
tonema. este último no es más que la inflexión o cambio de tono que tiene lugar al final 
del grupo fónico y se describen para él tres tipos esenciales: tonema descendente (caden-
cia/semicadencia), o aquel cuya inflexión final desciende (oraciones enunciativas, inte-
rrogativas indirectas y exclamativas); tonema horizontal o suspensión, en el que el nivel 
de tono se interrumpe en un nivel intermedio, y tonema ascendente (anticadencia/se-
mianticadencia), en donde el punto tonal asciende (oraciones interrogativas absolutas)4. 
nosotros, sin embargo, vamos a utilizar para la aplicación práctica el sistema descrip-
tivo de canepari (1985, 2006), ya que puede resultar más ilustrativo desde un punto de 
vista didáctico, tanto para el profesor como para el alumno.

canepari (1985) divide la intonía (extensión entonativa del enunciado completo, 
comprendida entre dos pausas ya efectivas, ya potenciales) en protonía y tonía (tonema). 
la tonía está constituida por la última sílaba acentuada del enunciado y por eventuales 
sílabas átonas. la protonía, por el contrario, es aquello que precede a la tonía:
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306 Caracterización resumida en Ballesteros Panizo (2008). 

gráfico 1. esquema de intonía (canepari, 1985:37)

Dado que las variaciones de la protonía afectan fundamentalmente a los dialectos 
y a la estructura rítmica, vamos a prestarle atención exclusivamente a la tonía prag-
malingüística. la tonía marcada puede ser de tres tipos (conclusiva: /./; suspensiva: /,/, 
e interrogativa: /?/). este esquema, como podrá deducirse, es diferente en las distintas 
lenguas y podría ayudarnos en un principio a valorar los calcos e interferencias de la l1 
sobre la l2. abajo, reproducimos el esquema de las tonías marcadas (gráfico 2) y algu-
nos ejemplos de contraste (gráfico 3) ofrecidos por canepari (1985).

4 caracterización resumida en Ballesteros panizo (2008).
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Gráfico 3. Ejemplos de contraste de tonías (Canepari, 1985:51) 

 

Evidentemente, los esquemas de la tonía expresiva, quizá los más interesantes para la educación 

comunicativa de la entonación en el aula, se multiplicarían en función de los diferentes contextos de habla 
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307 Este requisito implica, igualmente, que el docente no solo sea consciente de las distintas variaciones, sino que perciba 
las interferencias de la L1. 
308 Naturalmente, no es lo mismo enfocar una actividad a niños, adolescentes o personas maduras. Bajo esta idea no 
solamente se esconde el hecho de que nos enfrentamos con grupos que tienen objetivos diferentes de aprendizaje o 
niveles de concentración distintos, sino que, según señalan los especialistas en adquisición, presentan, por edad, 
limitaciones de aprendizaje. Tomatis (1996), Crystal (1986) o Cortés (2004), basándose en principios biológicos, 
argumentan la mayor flexibilidad del niño frente al adulto en el aprendizaje. Independientemente de estos factores, el 
profesor debe buscar el método adecuado para enseñar a entonar a sus estudiantes.  

Gráfico	3.	Ejemplos	de	contraste	de	tonías	(Canepari,	1985:51)

Evidentemente,	los	esquemas	de	la	tonía	expresiva,	quizá	los	más	interesantes	para	
la	educación	comunicativa	de	la	entonación	en	el	aula,	se	multiplicarían	en	función	de	
los	diferentes	contextos	de	habla	(sarcasmo,	ironía,	sorpresa,	indignación…).	Dado	que	
no	disponemos	de	espacio	suficiente	para	 la	descripción	de	 la	 tonía	paralingüística	o	
expresiva,	nos	vamos	a	centrar	en	un	posible	modo	de	explicación	en	el	aula	de	la	tonía	
pragmalingüística	(modalidad	de	la	oración)	y	dejaremos	para	futuros	trabajos	el	acer-
camiento	de	los	diferentes	modelos	expresivos,	aunque	como	podrá	comprobar	el	lector,	
el	sistema	que	pretendemos	desarrollar	posteriormente	es	aplicable	a	estos	últimos:	solo	
faltaría	la	enumeración	e	indicación	del	cuadro	tonal	de	las	distintas	variedades	expre-
sivas	en	el	hablar.

3.	 Este	último	epígrafe	lo	hemos	reservado	para	realizar	una	propuesta	didáctica	
justificada	de	la	enseñanza	de	la	entonación	en	su	función	pragmalingüística,	que	bien	
podría	servir	para	ser	aplicada	a	los	otros	dos	tipos,	aunque	con	salvedades,	como	ya	
señalaremos.	Hagamos	primero	una	breve	revisión	de	algunos	modelos	pedagógicos,	de	
los	que	señalaremos	virtudes	e	inconvenientes,	y	luego	expondremos	nuestra	alternativa.

3.1.	Si	tenemos	en	cuenta	que	ni	la	fonética	ni,	consiguientemente,	la	entonación	
han	sido	contenidos	mimados	en	la	enseñanza	de	las	lenguas,	las	aplicaciones	didácticas	
de	aquellos	que	se	atreven	con	estos	en	clase	son	muy	reducidas.	Unos	creen	que	primero	
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es	necesario	entrenar	la	habilidad	perceptiva,	es	decir,	que	el	estudiante	se	percate	de	la	
variación	tonal5,	por	lo	que	proponen	ejercicios	de	percepción,	en	los	que	pueden	estar	
implicados	programas	espectrográficos	como	el	PRAAT;	otros	advierten	de	que	la	for-
ma	de	enfocar	esta	materia	depende	de	los	objetivos	del	discente,	así	como	de	su	edad6;	
otros	ofrecen	actividades	en	las	que	el	elemento	pedagógico	esencial	no	es	otro	que	la	
imitación.

Sea	 cual	 sea	 la	base	argumentativa,	que	 compete	al	nivel	de	 la	 investigación,	 el	
profesor,	antes	de	evaluar	los	ejercicios	que	pondrá	en	práctica	en	el	aula,	debe	ser	cons-
ciente	de	los	siguientes	puntos:	1)	reconocer	la	importancia	de	la	entonación	en	el	aula;	
2)	disponer	de	una	preparación	suficiente	para	impartir	este	contenido	(ya	sea	desde	el	
ámbito	perceptivo,	que	le	permita	reconocer	las	interferencias	desde	la	L1,	como	pro-
ductivo);	3)	valorar	los	objetivos	de	los	alumnos	con	los	que	se	enfrenta	(si	son	comu-
nicativos,	de	traducción,	filológicos…);	4)	buscar	aquellas	actividades	que	obtengan	la	
mayor	concentración	del	alumno,	y	5)	desarrollar	ejercicios	que	se	encaminen	a	que	el	
aprendiente	reconozca	que	comete	fallos	de	calco	y	que	debe	adaptarse	a	la	nueva	norma	
entonativa,	para	evitar	situaciones	embarazosas	y	ser	capaz	de	entender	un	mensaje	en	
sus	varias	modalidades	pragmalingüísticas	y	paralingüísticas.

En	este	sentido,	Ballesteros	Panizo	(2008)	ofrece	una	propuesta	con	independencia	
de	 razones	biológicas	de	adquisición	y	basada	en	 la	creación	de	destrezas	en	el	 estu-
diante	a	la	hora	de	reconocer	y	emitir	patrones	melódicos	del	español.	Aboga	por	hacer	
desarrollar	primeramente	el	oído	y	 luego	 incitar	a	 la	producción.	Una	vez	asentadas	
estas	bases,	es	esencial	que	se	ayude	a	percibir	en	primer	lugar	los	grupos	fónicos,	luego	
los	tonos,	seguido	del	foco	y,	para	terminar,	del	ritmo.	Se	sirve	de	programas	como	el	
PRAAT	para	intentar	que	el	alumno	consiga	el	“oído	étnico”,	a	la	vez	que	se	le	plantean	
diferentes	tipos	de	oraciones	con	sus	curvas	melódicas.

Sin	duda,	el	panorama	didáctico	que	presenta	esta	autora	podría	contribuir	a	me-
joras	sustanciales	de	las	curvas	melódicas	en	el	aprendiente,	pero	antes	del	planteamiento	
de	actividades,	es	preciso	tener	en	cuenta	algunos	detalles.	Para	empezar,	si	bien	es	cierto	
que	podría	desconsiderarse	el	hecho	de	que	el	niño	tiene	mayor	flexibilidad	en	el	apren-
dizaje,	también	es	lógico	pensar	que	las	actividades	de	reconocimiento	y	percepción	de-
ben	ser	diferentes	a	las	que	se	planteen	con	un	adulto.	En	este	sentido,	el	PRAAT	u	otros	

5	 Este	requisito	implica,	igualmente,	que	el	docente	no	solo	sea	consciente	de	las	distintas	variacio-
nes,	sino	que	perciba	las	interferencias	de	la	L1.

6	 Naturalmente,	 no	 es	 lo	 mismo	 enfocar	 una	 actividad	 a	 niños,	 adolescentes	 o	 personas	 maduras.	
Bajo	esta	 idea	no	solamente	 se	esconde	el	hecho	de	que	nos	enfrentamos	con	grupos	que	 tienen	objetivos	
diferentes	 de	 aprendizaje	 o	 niveles	 de	 concentración	 distintos,	 sino	 que,	 según	 señalan	 los	 especialistas	 en	
adquisición,	presentan,	por	edad,	limitaciones	de	aprendizaje.	Tomatis	(1996),	Crystal	(1986)	o	Cortés	(2004),	
basándose	en	principios	biológicos,	argumentan	la	mayor	flexibilidad	del	niño	frente	al	adulto	en	el	apren-
dizaje.	 Independientemente	 de	 estos	 factores,	 el	 profesor	 debe	 buscar	 el	 método	 adecuado	 para	 enseñar	 a	
entonar	a	sus	estudiantes.	
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medios	informáticos	no	sería	buena	idea	para	el	primer	grupo,	con	el	que	se	puede	jugar	
más	con	la	imitación.	Luego,	hay	que	tener	claro,	siempre	que	se	quiera	incluir	la	ense-
ñanza	de	la	fonética	en	el	aula,	la	prelación	de	los	contenidos.	En	este	sentido,	parece	
que	los	docentes	e	investigadores	optan	por	comenzar	con	el	segmento	y	terminar	con	el	
suprasegmento.	Desde	nuestro	punto	de	vista,	esto	es	un	error,	ya	que,	tanto	por	motivos	
de	adquisición	y	aprendizaje	(la	capacidad	perceptiva	de	la	entonación	es	lo	primero	que	
desarrollo	el	niño),	como	por	los	motivos	lingüísticos	ya	reseñados	(es	necesario	perfilar	
primero	la	curva	tonal,	para	evitar	fallos	en	la	emisión	de	sonidos	particulares),	parece	
lógico	abordar	en	primer	lugar	la	corrección	de	las	curvas	tonales7.	Esta	es	la	postura	
que	tomaron	algunos	autores	del	enfoque	comunicativo	como	Haycraft	(1984),	quien	
comienza	su	manual	con	un	estadio	de	aprendizaje	no	textual,	en	donde	la	entonación	
es	considerada	la	primera	destreza.	De	hecho,	puntualiza	que	no	es	necesario	utilizar	un	
texto	coherente	para	crear	un	hábito	entonativo	en	el	discente.

3.2.	La	propuesta	didáctica	que	formulamos	a	continuación	ha	tratado	de	reunir	
todas	las	ventajas	e	inconvenientes	tratados	en	los	epígrafes	anteriores.	Creemos	nece-
sario	introducir	desde	el	nivel	inicial	la	enseñanza	de	la	pronunciación	en	el	aula,	cuyos	
contenidos	deben	empezar	con	prácticas	entonacionales,	dado	que	estas	no	requieren	de	
conocimientos	lingüísticos	previos.	Eso	sí,	debe	iniciarse	con	la	entonación	que	hemos	
llamado	pragmalingüística,	es	decir,	la	que	afecta	a	la	modalidad	de	la	oración,	para,	
luego,	en	niveles	superiores,	ir	sustituyéndola	por	textos	concretos	y	por	variantes	ex-
presivas	del	hablar.	El	profesor	deberá	dar	cuenta	al	alumno	de	la	importancia	de	estos	
patrones	melódicos.	Podrá,	por	ejemplo,	ofrecer	audiciones	en	las	que	lo	interesante	no	
es	descifrar	el	mensaje,	sino	 las	modalidades	conclusivas,	 interrogativas	y	suspensivas	
(las	expresivas	se	reservan	para	cursos	superiores),	y	que	el	alumno	perciba	las	diferen-
cias	tonales	entre	ellas.	La	educación	en	el	hablar	de	estos	patrones	puede	llevarse	a	cabo	
al	principio	de	manera	deslexicalizada.	Canepari	(1985:12)	nos	inspira	un	ejercicio	que	
podría	ser	útil	en	el	aula	y	en	los	primeros	estadios:

Un	utile	esercizio,	già	praticato	nelle	scuole	di	recitazione	e	nel	filmare	scene	
che	saranno	doppiate	in	séguito	(in	lingua	straniera,	o	nella	medesima	lingua,	dalla	
stessa	persona	o	da	un’altra),	consiste	nell’allenarsi	a	esprimere	diversi	 stati	psi-
cofisici,	sentimentali	o	ruoli	sociali,	ripetendo	brevi	sequenze	di	numeri	da	uno	in	

7	 El	abordaje	de	estos	temas	por	la	lingüística	moderna,	por	la	didáctica	de	las	lenguas	o	por	las	ins-
tituciones	oficiales	de	enseñanza	es	dispar.	Los	argumentos	lingüísticos	no	coinciden	con	los	que	plantean	los	
estudiosos	sobre	adquisición	y,	ni	mucho	menos,	con	las	exigencias	de	los	centros	de	enseñanza.	El	Marco	de	
Referencia	para	la	enseñanza	de	las	lenguas,	elaborado	por	el	Consejo	de	Europa	(2002)	incluye	la	entonación	
entre	las	destrezas	fonológicas	y	da	por	sentado	que	el	manejo	de	la	curva	melódica	es	objetivo	de	los	cursos	
superiores.	Desde	un	punto	de	vista	lingüístico,	este	hecho	es	incongruente,	ya	que	la	habilidad	para	entonar	
puede	 aprenderse	 sin	 ni	 siquiera	 conocerse	 el	 trasunto	 morfológico,	 sintáctico	 o	 léxico	 de	 una	 lengua	 (tal	
como	acontece	en	la	adquisición	infantil).	Además,	en	un	enfoque	estrictamente	comunicativo,	el	aprendizaje	
de	estas	destrezas	es	básico,	incluso	en	los	niveles	inferiores.	Sí	sería	cuestión	de	niveles	el	dominio	de	aquellas	
curvas	melódicas	promovidas	por	motivos	expresivos	(paralingüísticas).
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Avanti,	usando	il	registratore	e	indicando	chiaramente	la	sfumatura	che	s’intende	
esprimere,	per	controllare	dopo.

Después	de	haber	explicado	las	tres	tonías	marcadas	del	español	(conclusiva,	sus-
pensiva,	 interrogativa),	se	 le	pide	al	alumno	que	emita	una	secuencia	de	números,	es-
pecificando	en	cuál	de	ellas	quiere	que	se	emita.	El	ejercicio	podría	ser	el	siguiente.	El	
profesor	se	dirige	al	alumno	y	le	dice:

Enumera	del	1	al	5	con	tono	 interrogativo	(este	ejercicio	acontece	después	
de	que	el	docente	lo	ha	repetido	varias	veces	y	ha	colocado	delante	del	alumno	el	
esquema).	Este	deberá	contestar:

uno,	dos,	tres,	cuatro,	cinco	(elevación	al	principio	al	final)

Y	ahora,	con	tono	suspensivo,	propone	nuevamente	el	profesor.	El	alumno	
deberá	responder:

uno,	dos,	tres,	cuatro,	cinco	(mantenimiento	del	tono	al	final)

En	esta	ocasión,	vuelve	a	insistir,	con	tono	conclusivo.	Y	el	estudiante	con-
testa:

uno,	dos,	tres,	cuatro,	cinco8	(descenso	de	tono	al	final)

El	ejercicio	puede	repetirse	hasta	que	el	esquema	entonacional	se	haya	asimilado.	
La	misma	técnica	se	aplicará	luego	en	las	diferentes	modalidades	expresivas	o	paralin-
güísticas,	aunque	en	niveles	 superiores	podría	ya	emplearse	 textos	que	 revistieran	 los	
diversos	patrones.	En	niveles	avanzados,	y	con	fragmentos	representativos,	el	docente	
podría	estimular	la	asimilación	de	la	melodía	mediante	la	repetición	de	unidad	por	uni-
dad	en	sentido	inverso.	Aquí,	el	alumno	sigue	al	profesor	 imitando	cada	palabra	que	
este	emita,	en	una	secuencia	textual	presentada	al	revés:	se	comienza	desde	la	última	pa-
labra,	con	la	curva	entonacional	apropiada	y	se	va	avanzando	hacia	detrás	hasta	llegar	
al	siguiente	grupo	fónico,	en	donde	el	tono	volverá	a	cambiar.	El	estudiante,	que	tratará	
de	memorizar	la	secuencia	completa,	estará	plenamente	concentrado	en	la	repetición	y	
asimilará	los	patrones	entonacionales	de	cada	grupo	fónico	por	repetición.	Para	com-
prender	este	ejercicio,	pongamos	un	ejemplo	con	un	texto	que	presente	las	tres	tonías	
no	marcadas	(conclusiva,	suspensiva	e	interrogativa).	He	aquí	el	texto	que	el	profesor	
presenta	a	la	clase:

8	 El	ejercicio	lo	está	contemplando	el	lector	de	manera	gráfica.	Sabemos	que	los	medios	de	puntua-
ción	ayudan	a	la	interpretación,	pero,	aun	en	este	caso,	hemos	prescindido	de	darles	importancia	(la	presencia	
de	 una	 y	 antes	 del	 último	 número	 implicaría	 una	 lectura	 como	 conclusiva;	 sin	 embargo,	 optamos	 por	 un	
aislamiento	gramatical	absoluto	que	luego	puede	revestirse	léxica,	morfológica	o	sintácticamente	en	niveles	
posteriores).	Se	emplea	 igualmente	el	número,	porque	son	 los	primeros	elementos	que	se	aprenden	en	una	
lengua.
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¿Podrías	 enumerar	 los	 siete	 pecados	 capitales?	 Los	 siete	 pecados	 capitales	
son	la	lujuria,	la	pereza,	la	gula,	la	codicia,	la	ira…¡Basta!	Sé	que	te	falta	uno,	pero	
estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos.

Con	este	fragmento	como	modelo,	en	el	que	se	nos	presentan,	al	menos,	las	tres	
tonías	no	marcadas,	el	profesor	pedirá	al	alumno	que	repita	cada	palabra	que	él	vaya	
leyendo,	pero	desde	el	final.	Naturalmente,	irá	marcando	en	cada	una	de	ellas	el	tono	
adecuado	y	el	discente,	además	de	intentar	reproducir	la	melodía,	memorizará	el	con-
junto	en	sentido	inverso.	Ejemplifiquemos	el	procedimiento:

Profesor.-	Repetid	cada	palabra	que	vaya	emitiendo,	intentando	memorizar	
desde	 detrás:	 ellos	 (los	 alumnos	 repiten:	 ellos);	 de	 ellos	 (los	 alumnos:	 de	 ellos);	
acuerdas	de	 ellos	 (los	alumnos:	acuerdas	de	 ellos);	que	 te	acuerdas	de	 ellos	 (los	
alumnos:	que	te	acuerdas	de	ellos);	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	de	que	
te	acuerdas	de	ellos);	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	conven-
cido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	
alumnos:	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	pero	estoy	convencido	de	
que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	
de	ellos;	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	uno,	
pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	falta	uno,	pero	estoy	conven-
cido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos;	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	
que	te	acuerdas	de	ellos);	te	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	
ellos	(los	alumnos:	te	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	
que	te	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	
que	te	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos;	sé	que	te	falta	
uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	sé	que	te	falta	
uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	¡Basta!	Sé	que	te	falta	uno,	
pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	¡Basta!	Sé	que	te	
falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos);	ira…¡Basta!	Sé	que	te	
falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	acuerdas	de	ellos	(los	alumnos:	repiten	
la	secuencia);	la	ira…¡Basta!	Sé	que	te	falta	uno,	pero	estoy	convencido	de	que	te	
acuerdas	de	ellos	(los	alumnos	repiten	igual).	Y	así	hasta	que	el	texto	comienza.

Con	este	procedimiento,	la	adquisición	del	tono	en	el	grupo	fónico	no	se	espera,	
pero	se	infiere	posteriormente,	lo	que	conduce	a	una	asimilación	de	las	distintas	tonías.

Las	modalidades	expresivas	o	paralingüísticas,	dado	que	dependen	de	un	aquí	y	un	
ahora	de	la	comunicación,	son	más	difíciles	de	extraer	de	textos	particulares,	pero	el	pro-
cedimiento	es	bastante	fructífero	en	las	tonías	no	marcadas	de	carácter	pragmalingüístico.

4.	 Lo	que	hemos	expuesto	hasta	aquí	no	es	más	que	un	esbozo	de	cómo	se	podría	
enfocar	la	enseñanza	de	la	entonación	en	las	clases	de	E/LE.	En	primer	lugar,	no	solo	
el	alumnado	debe	ser	consciente	de	la	importancia	de	unos	contenidos	como	este,	sino	
que	el	profesor	habrá	de	saber	transmitir	este	interés	al	alumnado,	haciéndole	ver	cuán	
importante	para	el	acto	comunicativo	es	manejar	estos	patrones.	De	la	misma	manera,	
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el	profesor	valorará	el	método	que	seguirá	en	el	aula,	dependiendo	del	tipo	de	estudiante	
con	el	que	se	enfrente:	edad,	objetivos,	contexto	comunicativo,	nivel	lingüístico,	etcéte-
ra.	Luego,	comenzará	por	que	el	discente	asimile	 los	modelos	pragmalingüísticos	(las	
modalidades	de	la	oración),	para	terminar	con	los	expresivos	en	niveles	superiores.	El	
modelo	didáctico	aquí	propuesto	pretende	conjugar	la	atención	y	la	concentración	del	
estudiante	con	plantillas	no	revestidas	léxicamente	(en	los	grados	inferiores),	para	luego	
se	revestidas	con	significado	en	textos	específicos.	Queda	aún	mucho	camino	para	dar	
forma	a	los	diferentes	patrones.
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el PrImer lIBro, la PrImera VIctorIa: actItud 
de loS eStudIanteS HacIa la lectura extenSIVa

VIctorIa rodrIgo

resuMen: la investigación en la enseñanza de lenguas segundas y extran-
jeras mantiene que una actitud positiva hacia la lectura se traduce en motivación 
por leer. este trabajo informa de dos estudios sobre los juicios valorativos de 135 
estudiantes que debieron hacer lectura en su modalidad extensiva –leer por placer 
y por contenido. los resultados muestran que la actitud hacia la lectura, primero, 
se puede modificar y, en segundo lugar, que la lectura de novelas en los niveles 
iniciales es factible y promueve una actitud positiva cuando el alumno la realiza 
con éxito. el éxito de la lectura se asegura cuando esta habilidad se aborda en su 
modalidad extensiva, cuando se presentan estrategias de lectura y textos del nivel 
lingüístico adecuado.

1.  la lectura en el currÍculo De ele 

en la enseñanza de lenguas, se distingue cuatro modalidades de explotación pe-
dagógica de la habilidad lectora: lectura rápida para obtener la idea general (skimming 
en inglés), lectura rápida para buscar información (scanning), lectura intensiva y lectura 
extensiva (le). la modalidad que se practica más comúnmente en los programas de 
ele es la intensiva, que implica leer textos cortos, con entendimiento detallado y con un 
claro fin pedagógico de descubrir y practicar ciertas estructuras, léxico, etc. en oposición 
a este acercamiento está la lectura extensiva, cuyo propósito es leer en grandes cantida-
des, por contenido y por placer. la le tiene, sin duda, una dimensión holística, la que se 
logra con la lectura completa de novelas, cuentos, relatos, historias cortas, etc., sin frag-
mentar el proceso de la lectura misma ni diseccionar el texto en sus detalles lingüístico-
gramaticales. el propósito de la le es el disfrute y la comprensión general, con lo que se 
adquiere la lengua meta de manera incidental e inconsciente. nótese que el fin último de 



756 Victoria rodrigo

la le en la lengua meta (l2) es el mismo que persigue un hablante nativo cuando lee una 
novela en su primera lengua, con el efecto que Montesa (2011, en este mismo volumen) 
explica magistralmente: el papel que debe tener la lectura de la literatura en l2 debe ser 
el placer de la lectura en sí misma, no el análisis detallado de los componentes del texto 
(el énfasis es mío). 

la investigación tanto en primera (l1) como en segundas lenguas mantiene que la 
lectura, cuando se realiza en su modalidad holística –es decir, cuando se lee en grandes 
cantidades y se comprende– se convierte en una poderosa herramienta en la adquisición 
de una lengua1. Dentro de los beneficios lingüísticos que ofrece la le se mencionan ma-
yores niveles de vocabulario, de comprensión y de fluidez lectora, junto con una mejora 
en ortografía, redacción y gramática. en cuanto a la parte afectiva, se menciona el desa-
rrollo de una actitud positiva hacia la lectura, motivación para leer y hábito de lectura 
(para una revisión detallada de los beneficios de la lectura en le véase Day y Bamford, 
1998; Krashen, 2004). por último, la lectura también reviste beneficios en lo cognitivo 
por la acumulación de nuevos conocimientos, lo que grabe (1986) denomina “Critical 
Mass of Knowledge” y proveer sentido de competencia y autoestima en las personas que 
han leído extensivamente durante su vida (rane-szostak, 1997). sin embargo, la lectura 
es la gran ausente en los programas de l2. Mandell (2002) provee un claro ejemplo de 
una inconveniente falencia en la clase de ele. en su estudio con 423 estudiantes de 
español en los primeros cuatro semestres de l2, se les pidió a estos que contestaran un 
cuestionario sobre las actividades que encontraban más beneficiosas en el aula de espa-
ñol (ej. gramática, audición, conversación, tareas, exámenes y explicaciones del profe-
sor). en ningún caso aparecía la lectura siquiera como opción.

2.  BeneFicios aFectiVos De la lectura extensiVa

en el presente trabajo investigamos los beneficios afectivos que se desprenden de la 
lectura de novelas completas por contenido y placer, centrándonos con especial atención 
en la actitud y la motivación. la variable actitud hacia la lectura es un constructo teórico 
complejo pero se puede definir en tres niveles claves (Yamashita, 2004): cognitivo –creen-
cias evaluativas o personales (Qué se piensa de la lectura. ¿es buena para aprender una 
lengua?); afectivo –sentimientos y emociones (¿les gusta leer? ¿Disfrutan leyendo?); y 

1 la le, también conocida como lectura voluntaria y libre o lectura por placer (Kranshen 1993), vista 
como aproximación pedagógica eficaz, requiere de una serie de principios para su implementación exitosa. 
Day y Bamford (1989) proponen diez principios, los que se pueden reducir a las siguientes cuatro categorías 
(rodrigo et al. 2007): a. Propósito de la lectura (por placer, disfrute e información), b. Tácticas de lectura (leer 
un gran número de novelas completas centrándose en el contenido, no en la forma; auto selección de material 
por parte del alumno; leer a ritmo propio), c. Material (interesante, relevante para el lector y del nivel lingüís-
tico adecuado, con variedad de temas y géneros; material auténtico, adaptado o simplificado, literario o no) 
y d. Papel del profesor (guía para el lector). 
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conativo –intenciones (¿Buscan oportunidades para leer? ¿compran libros? ¿Van a la 
biblioteca?). la investigación en el campo ha establecido varios factores que inciden en 
la actitud hacia la lectura en l2 (McKenna, 1994; Kim, 2003; Day y Bamford, 1998). 
uno de los más relevantes es la actitud hacia la lectura en L1. se ha demostrado que la 
habilidad lectora y la actitud hacia la lectura se transfieren de l1 a l2 (Yamashita, 2004, 
2007; Day y Bamford, 1989). por lo tanto, los aprendices que tengan una actitud posi-
tiva hacia la lectura en l1 tendrán más posibilidad de tener una actitud positiva hacia 
la l2, aun cuando su nivel lector sea bajo. por otro lado, Kim (2003), con una visión 
muy completa de la importancia de las variables afectivas de l1 sobre l2, observó a 
420 estudiantes coreanos de inglés como lengua extranjera y registró relaciones causales 
muy interesantes entre la actitud hacia la lectura, exposición a la lectura y competencia 
en l1 y l2. Kim encontró que la actitud hacia la lectura en l2 se relaciona con cuánto 
se ha leído en l1: los que tenían una actitud positiva habían leído más. la cantidad de 
lectura en l1 también se relaciona con la cantidad de lectura en l2: los que leían más en 
coreano, también leían más en inglés. pero, de manera crucial y tal vez en mayor grado 
relevante en el campo de l2, la cantidad de lectura en l2 se relaciona con la competen-
cia lingüística lograda en l2. así, los que leían más en inglés, también mostraban mayor 
dominio de la lengua inglesa. por lo tanto, se puede señalar que una actitud positiva 
hacia la lectura, tanto en l1 como en l2, se traduce en más lectura, lo que a la vez lleva a 
un mayor dominio de la lengua meta. como ya había indicado Krashen (1982), a mayor 
exposición a la lengua, mayor adquisición de la misma. 

cabe preguntarse en qué grado se debe velar por el éxito del aprendiz al emprender 
la lectura en el aula de l2. si como resultado de una experiencia fallida o poco fructífe-
ra, ya sea en l1 o en l2, la actitud hacia la lectura resulta ser negativa, es muy posible 
que una vez que el alumno haya terminado con la tarea de lectura –o, como en el caso de 
las universidades estadounidenses, cuando se haya terminado con el requisito de lengua 
extranjera– no continúe éste leyendo en la lengua meta, con lo que no va a seguir desa-
rrollando la l2 pues dejará de estar expuesto a un input significativo. está claro que las 
positivas experiencias previas conllevan al aprendiz a nuevas experiencias positivas en el 
aula –y viceversa2. una actitud positiva se genera cuando el alumno experimenta senti-
mientos positivos hacia la lectura, cuando la disfruta, y si se disfruta la lectura, se desen-
cadena la motivación por seguir leyendo. Yamashita (2004, 2007) sostiene, además, que 
de los tres componentes de la actitud mencionados anteriormente, el afectivo –es decir, 
los sentimientos y las emociones que se desprenden del proceso de la lectura– es el que 
se relaciona más íntimamente con la motivación por la lectura3. 

2 la actitud positiva hacia la cultura de L2 y el tipo de experiencia con el profesor, la clase, los com-
pañeros, etc. juegan también un papel importante en el tipo de actitud que se desarrolla como resultado de la 
experiencia en el aula de l2.

3 curiosamente, ver beneficios en la adquisición de una lengua –componente cognitivo o creencias 
evaluativas sobre el valor que se le da a la lectura– no registró incidencia importante en la motivación por la 
lectura.
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si los estudios sobre el uso de la le han mostrado resultados positivos en lo cogni-
tivo, afectivo y lingüístico, cabe preguntarse por qué la implementación de la lectura ex-
tensiva, como método de instrucción en los programas de español, no es práctica común. 
una posible respuesta es la dificultad y desafío que implica implementar programas de 
le respetando sus principios y criterios, complejidad que surge por cuestiones adminis-
trativas, económicas y logísticas4 (ver Day y Bamford para una detallada explicación).

conscientes, entonces, de la dificultad que entrañaba implementar un programa de 
le y, de manera crucial, de los beneficios que conlleva al promover una actitud positiva 
hacia la lectura, se experimentó con la le en el presente estudio, no ya como método de 
instrucción sino como forma de leer. si es el placer experimentado con la lectura, o al 
leer, lo que hace que el alumno desarrolle sentimientos positivos que lo motivarán a se-
guir leyendo, se habría de incorporar la le en el currículo de los programas de español. 
el presente estudio ilustra cómo se intentó implementar tal premisa. 

3.  los estuDios

como se ha dicho, el objetivo del presente trabajo es analizar el impacto de la lec-
tura de novelas, su integración en el currículo de español y su efecto en la actitud hacia 
la lectura por parte del alumno. esto se hará a través de dos estudios, con objetivos 
diferentes, basados en los juicios valorativos de los estudiantes. 

3.1.  eStudIo 1: nIVel IntermedIo de eSPañol (B1)

3.1.1. Objetivo y participantes

ante la dificultad de implementar programas de le, el presente estudio tuvo como 
objetivo determinar si era posible desarrollar actitudes positivas a través de la lectura 
de un par de libros con acercamiento de le. se intentaría determinar si la le era una 
aproximación metodológica del agrado de los estudiantes –si les gustaba–, en cuanto al 
valor que le atribuirían –si les ayudaba en la adquisición de español–y si les había servido 
para considerarse ellos mismos mejores lectores –plano de la autopercepción. el estudio 
se realizó con un total de 41 estudiantes provenientes de cuatro clases. los estudiantes 
eran de nivel intermedio (B1) y cursaban un quinto semestre de ele en una universidad 

4 como un programa de le implica leer en grandes cantidades y, por otro lado, leer material que sea 
interesante y apropiado lingüísticamente, donde el alumno escoge lo que desea leer, se requiere una biblioteca 
bien establecida. esto implica contar con dinero para comprar libros y tiempo para organizar la biblioteca, 
catalogando los libros según el nivel lingüístico, género y tema. en lo logístico, siempre surge la pregunta 
de dónde se inserta un curso de le en un programa ya configurado. por lo general, añadir un nuevo curso 
supone quitar otro ya establecido.
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norteamericana. De los 41 estudiantes, 22 habían leído previamente un libro en español, 
18 no lo habían hecho nunca; un estudiante no respondió a esta pregunta.

3.1.2. Tratamiento y preguntas de investigación 

los participantes tuvieron que leer dos novelas5 como parte del curso siguiendo 
estrategias de le. las variables se midieron a través de un cuestionario que se adminis-
tró al inicio y al final del estudio. el análisis del cuestionario nos permitió comparar las 
variables de estudio (actitud hacia la lectura, valor de la lectura y percepciones sobre la 
habilidad lectora) antes y después del tratamiento y observar si había habido alguna mo-
dificación en las percepciones de los alumnos atribuibles al tratamiento implementado. 

3.1.3. Análisis y resultados

el análisis de los datos se basa en las reacciones de los estudiantes según quedan 
reflejadas en sus respuestas en los cuestionarios. la tabla 1 muestra las respuestas a la 
primera pregunta de investigación, es decir, si les gustaba leer en su segunda lengua, 
español, antes y después del tratamiento. Ya que la investigación en el campo señala que 
el gusto por la lectura permite desarrollar una actitud positiva, ésta se interpretó como 
un indicador de la actitud hacia la lectura.

la inspección de los datos en la tabla 1 muestra que hay un aumento en el número 
de respuestas positivas (sí) en relación al inicio del tratamiento, pues 27 de los 41 estu-
diantes (66%) contestaron que sí en la segunda medición a diferencia de los 14 de 29 
estudiantes (48%) que respondieron de igual manera al inicio del estudio. en cuanto a 
las respuestas negativas, al comienzo había un 14%, 4 estudiantes, del total de 29, que 
mencionó que no les gustaba leer en español.

Gusto por la lectura 

 
inglés español 1 español 2
n(%) n(%) n(%)

sí 29 (71) 14(48) 27(66)
a veces 10(24) 11(38) 14(34)
no 2(5) 4(14) -
total (n) 41 29 41

tabla 1. gusto por la lectura en l1 y l2 antes y después del tratamiento

5 Muñoz, elías (1994): Viajes fantásticos, Mcgraw-Hill.; Muñoz, elías (1996): Ladrón de la 
mente, Mcgraw-Hill.
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sin embargo, al final no se registró ninguna respuesta negativa a esta pregunta. 
para averiguar si había habido un cambio de actitud con respecto a la l2, y analizar si 
la diferencia entre las cifras registradas al inicio y al final del tratamiento eran estadís-
ticamente significativas, se realizó la prueba estadística de chi-cuadrada, obteniendo un 
resultado de x² = 6.62, df = 2, n = 70, p<.05, lo que indica que efectivamente se registró 
un cambio de actitud favorable a la lectura y que tal diferencia era estadísticamente 
significativa. 

las cifras del análisis de las percepciones sobre el valor de la lectura se encuentran 
en la tabla 2. ante la pregunta de si pensaban los estudiantes que la lectura les podía 
ayudar a aprender español, se observa que la mayoría de los participantes, 33 de 40 
(83%), ve valor en la lectura al inicio del tratamiento y solamente 3 (8%) es de la opi-
nión contraria. las cifras finales, después del tratamiento, son idénticas en cuanto a la 
respuesta afirmativa, 34 de 41 (83%), pero ahora no se registra ningún caso en que un 
participante haya señalado ‘no’ como posible respuesta. es posible que los estudiantes 
ya tuvieran una concepción positiva de la lectura en la adquisición de una lengua al 
inicio del tratamiento, probablemente debido a su actitud positiva en su propia l1 (ver 
tabla 1). el leve cambio positivo que se registra en la valoración de la lectura al final del 
tratamiento (no hay ningún caso en la casilla del ‘no’) no arroja diferencias estadística-
mente significativas, (x² = 3.82, df= 2, n = 81, p =.15). es decir, la lectura de dos novelas 
no provee evidencia de que, en tal número y considerando la valoración positiva al inicio 
del tratamiento, la lectura permita modificar el valor que los alumnos le puedan atribuir 
en el aula de ele.

la tabla 3 presenta las cifras sobre la percepción que tiene el alumno de su propia 
habilidad lectora en la l2 antes y después del tratamiento. en este caso, 25 de los 38 
participantes que contestaron la pregunta (66%) indicaron que consideraban su habi-
lidad lectora normal, 5 (13%) que era pobre y 8 (21%) que era buena. al terminar el 
tratamiento, se observa que un 43% (17 de 40) de los participantes considera que su 
habilidad lectora es buena, 

Valor de la lectura

 
español 1 español 2

n(%) n(%)
sí 33(83) 34(83)
Quizás 4(10) 7(17)
no 3(8) -
total (n) 40 41

tabla 2. percepción del valor de la lectura antes y después del tratamiento.
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Habilidad lectora  

 
español 1 español 2

n(%) n(%)
pobre 5(13) 3(7)
normal 25(66) 20(50)
Buena 8(21) 17(43)
total (n) 38 40

tabla 3. percepción de la habilidad lectora antes y después del tratamiento

20 (50%) que es normal y solamente 3 (7%) que es pobre. se les preguntó a los 
participantes también que cuánto pensaban que había mejorado su habilidad lectora. 
De los 41 participantes, 13 (32%) consideraron que había mejorado un poco, 27 (66%) 
que había mejorado mucho y 1 (5%) mencionó que no sabía. nadie mencionó la opción 
‘igual’, para indicar que no había habido cambio alguno. aunque los datos de la tabla 
3 muestran que la percepción de los participantes sobre su habilidad lectora después 
del tratamiento ha mejorado, la chi-cuadrada no permite indicar que la diferencia entre 
los resultados antes y después del tratamiento sea estadísticamente significativa, (x² = 
4.25, df=2, n=78, p=.12). es decir, en nuestra muestra la lectura de dos novelas no ha 
producido cambio en la percepción de la propia habilidad lectora por parte de los par-
ticipantes en el estudio. 

3.1.4.  Discusión y consecuencias pedagógicas del estudio 1

la implementación de la lectura extensiva como parte suplementaria en el currí-
culo de español puede tener un impacto positivo en la actitud de los alumnos hacia la 
lectura, con todas las consecuencias positivas que esto implica. el análisis de los datos 
cuantitativos del estudio 1 corrobora un cambio positivo de actitud. la prueba esta-
dística chi-cuadrada arroja diferencias estadísticamente significativas para la variable 
actitud, por lo que se puede afirmar que, en nuestra muestra, la lectura por contenido 
de tan solo un par de libros efectivamente puede tener un impacto positivo en la actitud 
del estudiante hacia la lectura. esto es importante porque, como la investigación en el 
campo indica, una actitud positiva hacia la lectura conlleva a la motivación y ésta a un 
hábito de lectura que indirectamente asiste de manera óptima en el desarrollo de com-
petencia en una l2.

los resultados del estudio 1 aquí reseñado son esperanzadores y muestran que dos 
libros, tratados adecuadamente, tuvieron un efecto positivo en la actitud de los partici-
pantes hacia la lectura. estos resultados, en cierta forma, corroboran los encontrados 
por cho y Krashen (2001) quienes destacan el beneficio que puede tener una sola expe-
riencia positiva de lectura autoseleccionada para crear hábito de lectura, pero contradi-
cen los resultados de Kim y Krashen (1997), quienes concluyen que una sola experiencia 
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positiva no es suficiente para estimular el hábito de lectura. no cabe duda que más 
investigación sobre este particular tema es muy necesaria y que, cuando se dé, será muy 
bienvenida. 

3.2.  eStudIo 2: nIVel InIcIal de eSPañol (a1)

el estudio 2 investiga la implementación de la le en niveles iniciales (a1). en estos 
niveles, el tipo de lectura que se suele utilizar es del tipo skimming, scanning e intensiva. 
la lectura extensiva ni siquiera se contempla, tal vez ante la presuposición de que los 
textos muy extensos deban evitarse en los niveles de escaso dominio lingüístico. cabe 
preguntarse, entonces, si la le es posible en el aula de ele en los niveles iniciales. 

todo profesor de lengua extranjera ha sido testigo del miedo y de la frustración 
que los estudiantes sienten cuando se enfrentan por primera vez a la lectura de una no-
vela. este miedo se incrementa cuando el alumno está en sus primeras etapas de adqui-
sición y cuando se ha acostumbrado a utilizar estrategias de lectura intensiva. nuestro 
planteamiento, sin embargo, era que la lectura en su modalidad extensiva se podía abor-
dar en los niveles iniciales si el profesor proveía estrategias eficaces y un texto adecuado. 
en gran parte, tales estrategias evitan el acostumbrado, y tal vez infundado, uso y abuso 
de diccionarios y traducción en la clase de l2. las estrategias de le dan, muy por el 
contrario, prioridad al uso del contexto como primerísima herramienta para dar con 
el significado de las palabras desconocidas y, también de manera esencial, a tolerar la 
vaguedad lingüística, natural e intrínseca, en el proceso de adquisición. 

3.2.1. Objetivo y participantes

en el segundo estudio se pretendía, por un lado, averiguar si los alumnos de nivel 
elemental serían capaces de leer su primera novela con éxito utilizando estrategias de 
lectura extensiva. por otro lado, se buscaba analizar las opiniones de los estudiantes 
al realizar la actividad. este estudio incluyó a 94 estudiantes de español que cursaban 
el primer semestre de universidad, repartidos en cuatro clases (secciones de un mismo 
nivel).

3.2.2. Tratamiento y preguntas de investigación

en la segunda mitad del semestre, el profesor asignó una novela graduada6 y dio 
instrucciones de cómo debían leerla. se les instruyó que leyeran por contenido, sin parar 
la lectura para buscar palabras en el diccionario, tolerando la vaguedad de entendimien-

6 JarVIS-Sladly, Kay (1982): La guitarra misteriosa, eMc publishing, saint paul, Minnesota.
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to y utilizando el contexto y su conocimiento del mundo para adivinar el significado de 
palabras desconocidas (el apéndice 1 contiene las estrategias de le que se les dio). tras 
la presentación de la novela asignada, los alumnos tuvieron dos semanas para leerla. 
una vez leída, el profesor pasó una encuesta anónima en la que se les preguntaba sobre 
su reacción y su experiencia con la lectura y si habían podido leer siguiendo las instruc-
ciones dadas en clase. Hasta ese momento los alumnos estaban acostumbrados a hacer 
lectura exclusivamente intensiva, tarea completamente diferente a lo que se debe aplicar 
cuando se lee extensivamente. era también la primera novela en español. las preguntas 
de investigación indagaban sobre la opinión de los estudiantes de nivel inicial de su pri-
mera experiencia al leer una novela, si podían realizar con éxito la lectura de una novela 
siguiendo estrategias de lectura extensiva y si era posible ‘enseñarles’ a leer de forma 
eficaz con una simple explicación.

3.2.3. Resultados

la tabla 4 muestra los resultados del estudio 2. De los 94 estudiantes que contes-
taron el cuestionario, 87 estudiantes (92,5%) indican reacciones y comentarios positivos 
hacia la actividad –la lectura de la novela– y manifiestan que disfrutaron hacerla. De 
estos 87 estudiantes, 60 (69%) pudieron seguir las instrucciones de lectura sin ningún 
problema y 27 (31%) mencionaron no haberse sentido cómodos ante la imposibilidad de 
poder usar el diccionario en alguna ocasión o de tener que traducir. solo el 7,5% restante 
hizo comentarios negativos tanto sobre la actividad como sobre la forma de realizarla. 
la tabla 4 ilustra las razones que cita cada grupo:

experiencia positiVa (87/92,5%)
experiencia 

negatiVa (7/7,5%)

Siguieron estrategias  
con éxito
(60/69%)

No siempre siguieron 
estrategias con éxito 

(27/31%)

No siguieron estrategias  
con éxito

	Disfrutaron la lectura, 
se divirtieron leyendo

	Fácil de entender
	sobrepasaron las 

expectativas (más fácil 
de lo que creían) 

	sentido de logro

	algún uso de diccionario
	alguna traducción
	Frustración parcial por 

no entender

	Frustrados: no 
entendían, demasiado 
difícil

	Desconocimiento de 
muchas palabras

	necesidad de usar 
el diccionario 
constantemente 

	necesidad de traducir

tabla 4. experiencia de estudiantes de nivel elemental en la lectura de su primera  
novela en español. razones
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los 60 estudiantes que mostraron reacciones positivas a la lectura de su primer 
libro y que pudieron seguir sin problema las estrategias recomendadas por el profesor 
mencionan que atenerse a las instrucciones de lectura según se las facilitó el profesor les 
sirvió enormemente, pues no tuvieron que depender del diccionario. así, la lectura no se 
interrumpió, evitaron traducir al inglés, usaron el contexto para descubrir el significado 
de palabras desconocidas y pudieron lidiar con la ambigüedad de significados. como 
consecuencia, la lectura de su primer libro en español les resultó una tarea agradable y 
fácil: disfrutaron la lectura y la entendieron. estos estudiantes experimentaron un senti-
do de logro al poder llevar a cabo la actividad y comprender la novela. 

De los 87 estudiantes que respondieron positivamente a la actividad, 27 (31%) 
expresaron algún tipo de preocupación porque no pudieron seguir en su totalidad las 
directrices dadas para la lectura, aunque sí disfrutaron la actividad, les gustó leer. sus ra-
zones hacen referencia al hecho de que se frustraban si no entendían, por lo cual sentían 
la necesidad de traducir o de usar el diccionario, y lo hacían parcialmente. esto indica 
que estos estudiantes no podían sobreponerse a la ambigüedad de significado. solamen-
te 7 estudiantes señalaron no haber disfrutado la actividad y no haber podido seguir las 
instrucciones de lectura. indicaron como razón que, por ejemplo, para entender, tenían 
que traducir y que, como no conocían muchas de las palabras, usaban el diccionario con 
frecuencia. uno señaló que no le gustó la actividad porque no le gustaba leer. 

3.2.4. Discusión y consecuencias pedagógicas del estudio 2

observamos que el grupo que reaccionó positivamente a la actividad es el que, en 
líneas generales, pudo seguir las estrategias de lectura. esto hizo que el proceso de lectu-
ra no se convirtiera en algo tedioso ni aburrido y que pudieran disfrutar la experiencia 
de leer en una lengua extranjera. sin duda, la lectura con éxito se tradujo en este grupo 
en una actitud positiva hacia la lectura.

por el contrario, aquellos que mostraron una reacción negativa hacia la actividad 
fueron los que no pudieron entenderla debido a que no tenían el nivel lingüístico adecua-
do (desconocían demasiado vocabulario) y, tal vez de manera más determinante, porque 
siguieron estrategias de lectura intensiva, en la cual el uso del diccionario es normal cada 
vez que se encuentra una palabra desconocida. en esta modalidad, no hay cabida para 
la ambigüedad de significado. como resultado, la actividad se tornó frustrante, tediosa 
e incomprensible. 

el estudio 2 nos permite afirmar que cuando se le presenta al alumno estrategias de 
lectura que lo ayudan a leer de forma eficaz y se le provee un material que esté a su nivel 
lingüístico, el alumno disfrutará la lectura y la experiencia de enfrentarse a un texto en 
una lengua que está aprendiendo, incluso en los niveles iniciales. la buena experiencia 
de comprender una novela en l2 indudablemente puede promover una actitud positiva 
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hacia la lectura, y ésta a su vez lleva al desarrollo del hábito de lectura más significativa 
que le permite al alumno multiplicar su probabilidad de convertirse en un aprendiz in-
dependiente y automotivado que muy posiblemente emprenderá la lectura en grandes 
cantidades por sí mismo. Queda claro con este estudio que se puede implementar la 
lectura de novelas en los niveles iniciales con éxito y que se puede enseñar estrategias 
eficaces de lectura con simples explicaciones e instrucciones. cabría mencionar que la 
investigación en el campo señala que para que el alumno pueda seguir las estrategias de 
lectura aconsejadas en el modelo de lectura extensiva y tener éxito, el nivel lingüístico 
de la novela no debe estar más allá del nivel del lingüístico del estudiante7. en nuestro 
estudio, el 93% de los participantes lograron leer y disfrutar su primera novela porque el 
nivel lingüístico de la lectura era el adecuado para ellos. esto es una prueba clara de que 
cuando implementamos la le como parte suplementaria de un curso donde el profesor 
selecciona los textos que leerán los alumnos, hay que tener en cuenta el nivel lingüístico 
de la audiencia y seleccionar textos apropiados.

se ha planteado que el interés por el tema es esencial para desarrollar la motivación 
hacia la lectura (Williams, 1986). aunque concordamos plenamente con esta premisa, 
también hemos de reconocer que el interés por el tema es más determinante en la etapa 
de ‘pulir’ la lengua, no en la de ‘aprenderla’, es decir, cuando el proceso de lectura ya no 
supone un desafío significativo para concluir la actividad lectora con éxito. en nuestro 
estudio, la reacción de los participantes indica que la variable ‘sentido de logro y confian-
za en la propia destreza lectora’ juega un papel más relevante que la variable ‘interés’ por 
el tema. la novela que se asignó en nuestro estudio ciertamente no podría clasificarse 
como interesante debido a su simpleza temática y la alta probabilidad de que el lector 
pudiera predecir los sucesos. sin embargo, al 97% de los estudiantes que no expresaron 
dificultad al leerla la disfrutaron y les gustó. no pasó así con los que la encontraron di-
fícil de leer. es, por lo tanto, el sentido de logro y satisfacción por una habilidad lectora 
eficaz (‘bookstrap’ en términos de Day y Bamford) lo que promueve una actitud positiva 
hacia la lectura cuando el alumno aún está adquiriendo la lengua. este es un hallazgo 
sumamente importante que habría que corroborar en futuros estudios.

4.  conclusión

el primer libro en el programa de ele puede y debe ser la primera victoria, lo 
que puede darse desde la primera etapa de aprendizaje. el estudio 1 pone de manifiesto 
que un par de novelas, leídas en el contexto de la lectura extensiva, son suficientes para 

7 óptimamente se prefiere que contenga i menos 1, es decir, que sea un material fácil para el lector, 
con pocas palabras desconocidas (Day y Bumford 1998). esto es lo que se aconseja cuando el lector se enfren-
ta por primera vez a la lectura de una novela en la lengua meta, de esta forma el lector crea confianza en su 
habilidad lectora y puede disfrutar la lectura.
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crear una actitud positiva hacia la lectura. el estudio 2 muestra que la implementación 
de le en los niveles iniciales es factible si se presentan estrategias de lectura adecuadas 
y con textos del nivel lingüístico apropiado. cuando el alumno lee y entiende, disfruta 
la lectura y experimenta un sentido de logro que se traduce en una actitud positiva. la 
implementación de la le como componente adicional al programa de español es fácil 
de llevarse a cabo y puede traer beneficios importantes. la revisión de la literatura junto 
con los hallazgos de nuestra investigación, presentan las siguientes consideraciones para 
la implementación de la le en los programas de español:

1. averiguar la actitud hacia la lectura en l1. si el alumno disfruta leyendo en su 
primera lengua, va a ser mucho más fácil que empiece a leer en l2. en este caso, 
hay que sugerirles títulos que sean apropiados al nivel e interés del estudiante. 
si el alumno tiene una actitud negativa hacia la lectura en l1 o l2, hay que 
intentar lograr un cambio de actitud presentándole estrategias que faciliten el 
proceso de lectura y que le den sentido de logro y autoconfianza. 

2. seleccionar material que esté al nivel lingüístico de los alumnos para evitar la 
frustración de no entender o la urgencia de traducir y depender del diccionario. 
si por su dominio de l2 al alumno la lectura ya no le supone un desafío mayor, 
es aconsejable proveerle, además, temas de interés que lo lleven a leer. 

3. recordar al alumno que la lectura es uno de los métodos de instrucción más efi-
caces para aprender una l2. la lectura, podemos afirmar, produce aprendices 
autónomos, para toda la vida.

apÉnDice 1. estrategias para la lectura extensiVa

• lee de la misma forma que lees en tu l1

• lee para obtener la idea general de la historia.

• continúa leyendo aún si al principio te encuentras un poco perdido.

• lee rápidamente y en silencio.

• no pares el proceso de lectura. evita usar el diccionario mientras leas. subraya 
las palabras que no entiendas y sigue leyendo. si al finalizar la lectura sigues 
sin entender las palabras desconocidas, puedes buscarlas en el diccionario si lo 
deseas.

• utiliza el contexto y tu conocimiento del mundo para descubrir el significado 
de palabras desconocidas.

• permite la vaguedad de entendimiento. no pretendas entender cada palabra.
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• antes de continuar al siguiente capítulo, asegúrate que entiendes lo que ya has 
leído. si no es así, léelo de nuevo. 

• Desarrolla un hábito de lectura. lee diariamente.
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tenDencias, posiBiliDaDes Y experiencias  
en e/le Del cóMic coMo texto MultiMoDal

danIel m. Sáez rIVera

Universidad Complutense de Madrid

resuMen: en este trabajo se señala la importancia del empleo de los 
cómics en e/le mediante una revisión bibliográfica de la aparición y explotación 
del cómic en los materiales de e/le disponibles en españa, así como de algunas 
experiencias de clase propuestas por escrito y para todos los niveles, desde el ele-
mental al avanzado, a lo que hay que unir la elaboración de memorias de máster 
sobre las posibilidades del cómic en e/le. propondremos igualmente una tipolo-
gía de los cómics empleados y de los diferentes modos de su empleo. el objetivo 
último será reivindicar el potencial pedagógico del cómic en e/le y dar algunas 
pautas para su correcta explotación.

1. introDucción: APOCALíPTICOS E INTEGRADOS en el eMpleo 
Del cóMic en e/le

en su libro Apocalípticos e integrados, escrito ya en los años sesenta, umberto 
eco (2007) dividía a los intelectuales en dos grupos según su actitud hacia la cultura de 
masas: los apocalípticos, en contra de tal cultura moderna, y los integrados, rendidos y 
totalmente a favor frente a esta cultura masiva y popular (ahora diríamos además globa-
lizada). la conclusión de eco no tomaba en realidad partido por ninguno de los bandos, 
sino que planteaba una solución sintética de la tesis y antítesis que ofrecían apocalípticos 
por un lado e integrados por el otro: la necesidad de una dignificación de la cultura de 
masas mediante la participación de la clase intelectual, necesidad que él mismo convirtió 
en logro y práctica con la publicación de sus exitosas novelas. el cómic es uno de los 
principales componentes de esa cultura de masas, y como tal lo analiza eco (2007[1968]) 
en numerosos pasajes de su libro, admitiendo que existe cómic de poca calidad y otro de 
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gran calidad, que hay no obstante que valorar en su justa medida y emprender con ello 
su dignificación. 

pero ¿cuál es la lección para los profesores de e/le respecto al cómic? ¿Debemos 
ser apocalípticos o integrados en su empleo didáctico? la respuesta quizá esté en el sen-
tido común y sintetizante de eco: en realidad el empleo del cómic en e/le no es en sí 
bueno o malo, sino que depende de la dignificación de su uso mediante una correcta ex-
plotación. así, este trabajo parte metodológicamente de una revisión de los principales 
materiales de e/le disponibles en españa y de la literatura didáctica de e/le con el ob-
jetivo de realizar un análisis de la tipología de cómics utilizados en e/le y los diferentes 
modos de su empleo para reivindicar el potencial pedagógico del cómic en la enseñanza del 
español como lengua, así como mostrar algunas pautas de elaboración de actividades con 
cómic para potenciar su uso en e/le.

2. estaDo De la cuestión: presencia Del cóMic o teBeo en e/le

es raro el material didáctico o el método de E/LE que no utilice algún tipo de cómic 
o viñeta, más o menos rudimentario, bien de producción propia o licenciado por algún 
dibujante famoso. en la bibliografía final aparecen los materiales que hemos consultado 
para realizar este trabajo, pero de entre ellos me gustaría subrayar el caso de A fondo: 
curso de español lengua extranjera y Materia prima: curso de gramática del equipo forma-
do por M.ª luisa coronado, javier gonzález y alejandro zarzalejos (2006a; 2006b), o el 
Curso de perfeccionamiento de Moreno y tuts (1995), por la abundancia de aparición de 
historietas de autores conocidos (romeu, ibáñez, Forges, etc.), así como la variedad y el 
acierto de su explotación. también destaca a mi juicio Para empezar: curso comunicativo 
de español para extranjeros, publicado por primera vez en 1984 por el equipo pragma, 
que contaba con el mismo romeu como dibujante, lo que explica que el cómic sea un 
verdadero hilo conductor del método.

contamos además con diferentes experiencias de clase, explicadas y propuestas 
para todos los niveles, del elemental al avanzado (alonso cuenca et al., 2001; catalá 
carrasco, 2007; escudero Medina, 2006; Montero, 1993), al igual que con la elabora-
ción de algunas memorias de máster sobre las posibilidades del cómic en e/le, como las 
de Díez trivín (2008) y Vera Burbano (2009). esta literatura docente realiza diferentes 
propuestas de explotación, que podemos dividir en dos grupos:

1. Cómic empleado primariamente para la enseñanza de contenidos culturales 
(alonso cuenca et al., 2001; catalá carrasco, 2007; escudero Medina, 2006), 
y secundariamente para la enseñanza de contenidos lingüísticos, como la varia-
ción lingüística (catalá carrasco, 2007: 26), diversas estructuras gramaticales 
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y campos semánticos (escudero Medina, 2006: 33) o unidades paraverbales 
como las onomatopeyas y los gestos (alonso cuenca et al., 2001: 21). 

2. Enfoque contrario, con la utilización primaria de cómics para enseñar ciertas es-
tructuras gramaticales o funciones comunicativas (mientras que secundariamen-
te se transmiten por supuesto también contenidos culturales): un poco menos 
frecuente, con casos como Montero (1993), que propone la enseñanza de los 
colores y de cuanDo+suBj. = Futuro mediante el empleo de la Mafal-
da del maestro Quino, Díaz trivín (2008), que propone emplear el cómic para 
enseñar estructuras y funciones variadas, y Vera Burbano (2009), que sugiere 
su empleo para mostrar el contraste indefinido-imperfecto en la narración en 
pasado.

3. cuestiones preVias soBre el cóMic

antes de pasar a analizar el empleo del cómic en e/le, debemos aclarar una serie 
de cuestiones previas sobre qué es el cómic como texto multimodal y qué elementos lo 
componen, para poder analizar correctamente los cómics que aparecen en los materiales 
de e/le, cómo se emplean o cómo es más rentable servirse de ellos.

así, eisner (1998) define el cómic como el “arte secuencial” de la narración visual-
gráfica, y su seguidor Mccloud (2007: 9) amplía la definición de cómic como “ilus-
traciones yuxtapuestas y otras imágenes en secuencia deliberada, con el propósito de 
transmitir información y obtener una respuesta estética del lector”. junto a esta palabra 
prestada del inglés, cómic, existen denominaciones más castizas como tebeo (por la fun-
dacional revista hispánica TBO, lanzada ya en 1917), o historieta, diminutivo de historia, 
definido por la rae (2001: s. v. historieta) de la siguiente manera: “serie de dibujos 
que constituye un relato cómico, dramático, fantástico, policíaco, de aventuras, etc., con 
texto o sin él. puede ser una simple tira en la prensa, una página completa o un libro”. 

por la combinación de lo visual o gráfico y lo escrito, el cómic, historieta o tebeo es 
uno de los textos multimodales por excelencia, ya que en su configuración se combinan 
dibujos y el código verbal, vehiculado mediante una serie de recursos caligráficos y ti-
pográficos. sin embargo, conviene matizar que, según mi opinión, en realidad casi todo 
texto es multimodal (por lo que texto multimodal constituiría una forma de pleonasmo), 
ya que las formas de texto prototípicas, como el texto oral y el texto escrito, en realidad 
se sirven de diferentes canales o modos, ya que, en el primero, el canal auditivo se une 
al visual (en forma de comunicación no verbal: kinesia y proxemia) y, en el segundo, de 
hecho el canal visual de la escritura es tanto verbal (las palabras en sí) como no verbal 
(por la caligrafía de la forma manuscrita o la configuración tipográfica de la página 
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impresa, en ambos casos muchas veces complementados con ilustraciones ornamentales 
o explicativas).

Más en concreto y con mayor detalle, el cómic consta de los siguientes elementos 
básicos, vocabulario que conviene conocer e incluso enseñar total o parcialmente a los 
alumnos de español, según su nivel:

1. Viñeta: dibujo delimitado o enmarcado.

2. Página: conjunto de viñetas; la página suele tener coherencia y funcionar como 
macroviñeta (eisner, 1998).

3. Globo o bocadillo: diálogo encerrado en una elipse o rectángulo (llamado peri-
grama, cf. gasca y gubern, 1998: 396) con un cono indicativo del personaje a 
quien corresponde; el perigrama puede ser una línea continua (que indica diá-
logo normal) o tener otros contornos, como en forma de nube (pensamiento), 
líneas quebradas (voz irradiada desde un aparato, como una radio, un teléfo-
no…), etc.

4. Cartuchos o cartelas (gasca y gubern, 1998: 412): recuadro explicativo de tex-
to, facilita la continuidad narrativa, incluye comentarios del narrador…

5. Calles: espacio en blanco entre viñetas, que permite y produce lo que Mccloud 
(2007: 63) denomina clausura, la interpretación que hace el lector de la relación 
entre viñetas, “rellenando” cognitivamente ese espacio en blanco. 

también hay que tener en cuenta que los cómics o tebeos poseen diferentes sentidos 
de lectura, unidos a los de los alfabetos. así, en las culturas con alfabetos de lectura de 
izquierda a derecha (nuestro alfabeto romano, pero también el griego o el cirílico), los 
cómics se leen igualmente de izquierda a derecha de la página, sentido de lectura que se 
invierte entre los que poseen alfabetos semíticos (árabe, hebreo) y en la cultura japonesa 
y su área de influencia (Vera, 2009: 10). por tanto, si se trabaja en clase de e/le con 
cómics, primero habrá que averiguar cuál es el sentido de lectura que practican los alum-
nos y explicarles (si es necesario) el sentido español, para que no haya malentendidos.

por último, según la interpretación de la clausura, existen diferentes tipos de tran-
sición (Mccloud, 2007: 70-72; Mccloud, 2008: 15-19): 

1. Momento-a-momento: una sola acción representada en una serie de momentos, 
en un progreso temporal mínimo.

2. Acción-a-acción: un solo elemento progresa en una serie de acciones (el más 
frecuente y característico del cómic occidental).

3. Tema-a-tema: una serie de objetos cambiantes dentro de una escena .

4. Escena-a-escena: distancias considerables de espacio-tiempo.
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5. Aspecto-a-aspecto: tiempo en suspenso, diferentes aspectos de un lugar, idea, o 
disposición de ánimo (típico del cómic oriental).

6. Non-sequitur: no hay relación lógica (cómic vanguardista).

4. resultaDos

4.1.  tIPologÍa del cómIc emPleado en e/le 

podemos dividir los cómics empleados en los materiales de e/le en dos grupos 
(que marcaremos entre corchetes en la bibliografía final):

1. ¿Cómic? ad hoc.– consiste en viñetas o tebeos dibujados ad hoc para el material, 
pero que no suelen cumplir todas las características de un cómic profesional (de 
ahí las interrogaciones), con las siguientes características:

• Empleo sólo de algunos recursos del cómic: dibujo (¡o fotos!, como en el mé-
todo ¡Fiesta! de Muñoz y avendaño [2004]), viñetas aisladas sin apenas pro-
yección narrativa, globos… 

• Dibujo deficiente: por ejemplo en Órbita de Fente y alonso (1992)

• Estatismo; falta de variación de planos: como en Destino Erasmus de Ballester 
et al. (2009), que destaca en cambio por un dibujo muy cuidado.

• Transiciones bruscas: un ejemplo claro se ve en Fente y alonso (1992: 43), en 
una actividad de “película muda” cuyas viñetas son incomprensibles sin los 
textos de apoyo y formulación de la actividad.

2.  Muestra de cómic.– consiste en el empleo de cómics comerciales en español, so-
bre todo originales, pero también traducidos, dentro de la metodología comu-
nicativa que prima textos reales, con el problema de que puede ser costoso (o 
directamente imposible) obtener los derechos de reproducción de la historieta 
aparecida en un periódico, revista o álbum. los autores más empleados son sin 
duda Quino (en especial su serie de Mafalda, el cómic más explotado en e/le) y 
romeu, que suelen ceder con facilidad los derechos de reproducción de sus obras 
(y el último además dibujó para el equipo pragma [1984] en Para empezar).

4.2.  tIPoS de emPleo del cómIc en e/le

independientemente de que el cómic sea ad hoc o una muestra real, existe una serie 
de prácticas comunes en su empleo, muchas veces combinadas:

1. Ilustración/ejemplificación.– con la viñeta o tira no se plantea ninguna actividad 
en concreto, sino que sirve meramente para ilustrar visualmente un contenido 
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o un ejercicio (así el tema “niños” en Moreno y tuts [1995: 253]), o para ejem-
plificar o visualizar una explicación gramatical (sobre todo mediante el texto 
de los globos), como hacen el equipo pragma (1984) o Ballester et al. (2009: 
64). un tipo especial es el apoyo de audición, en forma de cómic ad hoc (así en 
Español 2000 de garcía Fernández y sánchez lobato [1981]) o de fotonovela 
(cf. ¡Fiesta!, de Muñoz y avendaño [2004]).

2. Ejercicios de manipulación.– se pide al alumno la ordenación de una serie de 
viñetas desordenadas (como en Sueña 4 [Blanco et al., 2008: 17]), o el empareja-
miento de texto con el dibujo correspondiente (bien una leyenda descriptiva con 
la viñeta ad hoc, como en Socios 2, de Martínez y sabater [2009: 55] o globos 
con viñetas del Pequeño Spirou en artuñedo y Donson [1993: 131]), así como 
completar-escribir-ordenar el texto de los globos (sánchez et al., 1996: 61, 129) 
o también escribir cartelas (Sueña 3 de Álvarez Martínez et al. [2007: 110]), así 
como reformular el texto de los globos (como en Álvarez Martínez et al. [2006b: 
48], donde hay que reformar los parlamentos de un atracador con un estilo for-
mal y cortés, y una recepcionista de un hotel que se sirve de un estilo informal, 
y por ello descortés, con el cliente recién llegado).

3.  Ejercicios de estimulación.– el cómic es un apoyo o punto de partida para pedir 
al alumno la generación de diferentes tipos de texto:

a. Descripción de los personajes o de la situación presentada, por ejemplo Ma-
falda y Felipe en Cumbre de sánchez et al. (1999: 52)

b. Narración por escrito de la tira o página, a ser posible sin globos: se emplea 
mucho la página que Quino tenía en El País Semanal, como en Español sin 
fronteras de sánchez lobato et al. (1998b: 33) 

c. Diálogo: como en los manuales para la preparación del examen Dele en el 
que con una tira se plantea una situación ante la que reaccionar lingüística-
mente, así una cola de un autobús en la que un hombre se cuela por delante 
de una anciana, que se enfada y cuyo parlamento hay que improvisar oral-
mente (arribas y castro, 2001: 90).

d. Exposición-argumentación: se introduce un tema polémico con una tira y lue-
go se proponen preguntas para lanzar un debate en clase, como el racismo 
mediante Mafalda en Español sin fronteras 3 (sánchez lobato et al., 1999a: 
124) o la igualdad de derechos de la mujer con ayuda del maestro Forges 
(pinilla y acquaroni, 2005: 21).

4.  Ejercicios de comprensión lectora.– tras la presentación de una historieta (por 
ejemplo Leo Verdura, de rafa ramos), se realiza una serie de preguntas para 
evaluar la comprensión del texto (cf. castro Viúdez, 2005a: 137).
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5.  Ejercicios de creación.– se propone la elaboración de un cómic (así hicieron 
alonso et al., 2001), con el problema de la destreza de dibujo necesaria, suplido 
en parte con ayuda de los generadores en internet de cómics, como strip ge-
nerator (http://stripgenerator.com/), según sugiere Díaz trivín (2008). una va-
riante es plantear la continuación de una historia a partir de una viñeta de apoyo 
(conforme propone Díaz trivín [2008: 54] con Barrio de carlos giménez).

4.3.  algunoS elementoS lIngüÍStIcoS traBaJadoS o traBaJaBleS con el cómIc en e/le

en el nivel fónico destaca el hecho de poder trabajar onomatopeyas e interjecciones 
(guau, sob, boing, boing), elementos (para)lingüísticos apenas considerados en los planes 
curriculares de enseñanza del español, pero de gran importancia en la lengua oral y en 
los tebeos, aunque el alumno cuenta con la ventaja de que muchas onomatopeyas de 
cómic están internacionalizadas a partir del inglés (como sob) o del francés (como boum) 
(cf. poyatos, 1994; naro, 2008). un importante recurso bibliográfico al respecto es el 
Diccionario de onomatopeyas del cómic de gasca y gubern (2008). 

para el nivel morfosintáctico resulta fácil trabajar, por ejemplo, el empleo del pre-
sente de indicativo y de los adjetivos en los ejercicios de estimulación de la descripción, 
así como todos los tiempos verbales, las perífrasis verbales y las subordinadas espacio-
temporales en los ejercicios de narración, o las subordinadas lógicas (causales, finales, 
consecutivas, concesivas) en las prácticas de exposición-argumentación. 

en el nivel semántico, el dibujo permite la definición de las palabras por mera mos-
tración y se organiza de forma natural en campos léxicos (partes del cuerpo, por ejem-
plo) o guiones cognitivos (coger un autobús, ir en metro, sacar dinero de un cajero, etc.), 
mientras que para el nivel pragmático podemos plantear prácticas de estilo directo (es-
cribir-manipular globos), pero también de estilo indirecto (reformular globos), así como 
plantear o ejercitar en contexto el correcto empleo de formas de tratamiento (punto 
importante de los manuales de español para los negocios) o de marcadores orales como 
venga (en la historieta de Leo Verdura que proponen castro Viúdez et al. [2005a: 137]), 
aparte de que los dibujos muestran con facilidad comunicación no verbal con ayuda de 
las líneas kinésicas o de movimiento.

5. conclusiones

tras todo lo expuesto, me atrevería a hacer algunas recomendaciones a la hora de 
trabajar con cómics en e/le: 1) siempre es preferible emplear muestras de cómic, que 
transmiten a la vez cultura; 2) en el caso de emplear cómic ad hoc, conviene procurarse 
un buen dibujante, a ser posible profesional del tebeo; 3) personalmente, considero poco 
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recomendable el empleo de la fotonovela (imágenes en lugar de dibujos), pues se generan 
cómics estáticos, de transición brusca o inexistente y muy artificiales, apenas empleables 
como mera ilustración.

aunque exista una tendencia a servirse del cómic sólo en los niveles elementales, 
en realidad se puede utilizar en cualquier nivel y para enseñar casi cualquier contenido, 
tanto lingüístico como cultural. como ocurre con cualquier otra explotación, para su 
correcto uso conviene seguir pautas como las señaladas por rojas gordillo (2004): defi-
nir el objetivo ajustado al nivel, proporcionar instrucciones claras, así como supervisar 
y corregir la tarea, tanto mientras se produce como en su resultado final. por último, 
podemos considerar que la tipología de cómics y de su empleo son aplicables a otros 
textos multimodales (cine, música, videojuegos, etc.).
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mental,	A1-A2,	Madrid:	Edinumen.	[ad	hoc]

Martín Peris,	E.	y	N.	sans BauLenas	(1997a):	Gente:	curso	comunicativo	basado	en	el	
enfoque	por	tareas.	Libro	del	alumno.	[Nivel	1],	Barcelona:	Difusión	[ad	hoc]

—	(1997b):	Gente	que	lee:	Novela-cómic	para	principiantes	de	español,	Barcelona:	Difu-
sión	[ad	hoc]	

Martínez,	L.	y	M.ª	L.	saBater	(2009):	Socios:	curso	de	español	orientado	al	mundo	del	
trabajo.	2,	Libro	del	alumno,	Barcelona:	Difusión.	[ad	hoc	+	fotonovela]

Moreno,	C.	(2005):	Temas	de	gramática:	con	ejercicios	prácticos.	Nivel	Superior:	incluye	
clave,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc]	

Moreno,	C.	y	M.	tuts	(1995):	Curso	de	perfeccionamiento:	hablar,	escribir	y	pensar	en	
español,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc;	muestras:	Romeu,	José	Luis	Martín,	Forges,	Ma-
falda…]

Moreno,	 C.	 et	 al.	 (2003):	 Avance:	 curso	 de	 español.	 Nivel	 básico-intermedio,	 Madrid:	
SGEL	[muestras:	Goomer…]

Muñoz,	B.	y	M.	L.	avendaño	(2004):	¡Fiesta!...	Nivel	1,	Madrid:	CLAVE	ELE.	[ad	hoc,	
fotonovela]

PiniLLa,	R.	y	R.	acquaroni	 (2007):	 ¡Bien	dicho!:	 ejercicios	de	 expresión	oral	 (2ª	 ed.),	
Madrid:	SGEL.	[ad	hoc;	muestras:	Forges,	Quino]

PiniLLa,	R.	y	A.	san Mateo	(2008):	ELExprés:	Curso	intensivo	de	español	A1-A2-B1.	
Libro	del	alumno,	Madrid:	SGEL	[ad	hoc	+	muestra:	Maitena]	

sánchez,	A.	et	al.	(1976):	Español	en	directo.	Nivel	2ª,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc]

—	(1996):	Cumbre.	Cuaderno	de	ejercicios.	Nivel	superior,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc;	mues-
tra:	Mafalda]	

—	(1999):	Cumbre.	Libro	del	alumno.	Nivel	superior,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc;	muestras:	
Mafalda,	Frank	Johnson]

—		(1999b):	Cumbre.	Cuaderno	de	ejercicios.	Nivel	elemental,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc]	

—	(2001):	Cumbre.	Nivel	elemental,	Madrid:	SGEL.	[ad	hoc]

sánchez LoBato,	J.	et	al.	(1998a):	Español	sin	fronteras	2.	Libro	del	alumno.	Nivel	inter-
medio,	Madrid:	SGEL	[ad	hoc	+	“homenaje”	a	Mafalda]
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— (1998b): Español sin fronteras 2. Cuaderno de ejercicios, Madrid: sgel. [ad hoc; 
muestras: Quino]

— (1999a): Español sin fronteras 3. Libro del alumno. Nivel avanzado, Madrid: sgel. [ad 
hoc; muestras: Mafalda, “homenaje” a Goomer]

— (1999b): Español sin fronteras 3. Cuaderno de ejercicios. Nivel avanzado, Madrid: 
sgel. [ad hoc; muestras: romeu]

unIVerSIdad de Salamanca, radIoteleVISIón eSPañola. (1993): Viaje al español: Ver-
sión internacional 2, Cuaderno de actividades, Madrid: santillana. [ad hoc]

VerdÍa, e. (coord.) (2007): En acción: curso de español. Nivel 1, [Madrid]: enclaVe-
ele [ad hoc + fotonovela]

zarzaleJoS, a. (1999): ¿Ser o estar?, Madrid: edinumen. [ad hoc; muestras: Mafalda, 
Los pitufos] 

 



estuDios transculturales Del texto escrito 
en español: inVestigaciones Y resultaDos

daVId SáncHez JIménez

Instituto Mihaly Fazekas de Debrecen

resuMen: esta comunicación dará cuenta de cómo la retórica contras-
tiva ha estudiado desde los años 60 las convenciones retóricas que cada lengua 
posee en su escritura y que la diferencian de las otras, así como de las dificultades 
que estos modelos culturales imponen a los que aprenden una l2. tras ello, se 
describirán brevemente las críticas recibidas por esta disciplina y la evolución pro-
ducida en los 80 como consecuencia de éstas. Finalmente, se hará un breve repaso 
por las investigaciones más relevantes en la interculturalidad de los textos escritos 
en español e inglés, lo que permitirá describir las características discursivas más 
representativas del texto español en contraste con otros modelos culturales. 

la escritura es la técnica para la comunicación más antigua y con más repercusio-
nes en la historia de la humanidad, y a pesar de la evolución surgida con la era tecnoló-
gica en los medios en que se transmite y del continuo acercamiento de las comunidades 
sociales en un mundo cada vez más globalizado, ha sido interpretada desde antiguo –y 
lo sigue siendo en la actualidad– por cada civilización en función de su propia idiosin-
crasia cultural. la retórica contrastiva (rc) nació como disciplina en los años 60 y 
en su primera fase se encargó de examinar las diferencias en la escritura entre distintas 
culturas, y de explorar las dificultades –en sus orígenes, desde un punto de vista lingüísti-
co– que este hecho les genera a los escritores cuando componen en una segunda lengua, 
observándose así que el lenguaje y la escritura son fenómenos culturales. no obstante, 
la escritura es una creación del ser humano, de lo cual se entiende que diferentes cultu-
ras tengan diversos patrones retóricos y usen distintos recursos lingüísticos, textuales y 
discursivos a la hora de componer un texto (connor, 1996: 5). estas convenciones cultu-
rales se transfieren desde la l1 a la escritura de la l2, causando principalmente interfe-
rencias a nivel discursivo en la organización del texto que, a menudo, son penalizadas en 
las clases de lengua por los docentes al ser tratadas como desviaciones a la norma, por 
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conferir un tono desestructurado e ilógico al escrito. la rc ayuda a entender las causas 
que se ocultan detrás de estas desviaciones y, una vez examinadas, prepara al escritor 
para comprender cuales son las expectativas que tiene el lector de la lengua extranjera 
que está aprendiendo y para actuar en el escrito en función de esa perspectiva (leki, 
1991: 137). en la actualidad, la rc aporta igualmente conocimiento sobre los modelos 
preferidos de escritura en los escritos profesionales elaborados para fines específicos con 
el fin de salvaguardar en ellos la eficacia del propósito que se quiere transmitir, sin que 
la estructura retórico-discursiva del texto condicione el mensaje (connor, 2002: 493).

1. origen, eVolución Y Fases De la retórica contrastiVa

la rc nace con una clara finalidad pedagógica como respuesta a la creciente de-
manda de los estudiantes no nativos que se matriculan en los años 60 en las universidades 
norteamericanas, y lo hace de manos de su principal mentor, robert Kaplan. este lingüis-
ta repara en las diferencias que se producen en la escritura al analizar los textos que pro-
ducían los estudiantes angloamericanos en comparación a los que componían estudiantes 
no nativos en inglés como l2, que a su vez presentaban coincidencias entre sí.

en base a los trabajos de christensen dentro de la retórica generativa del párrafo, 
Kaplan dará un paso de gigante en el análisis de los textos que implicará nuevas vías de 
actuación para la lingüística textual, ampliando la unidad de análisis de la oración en 
sintaxis –tal como había propuesto Bloomfield– al párrafo. en esta propuesta se advierte 
un incipiente intento por dotar a esta disciplina de un método de análisis que vaya más 
allá del ámbito oracional, de ahí su empeño en sustituir la oración por el párrafo como 
nueva unidad de análisis del discurso. esta revolucionaria visión de Kaplan superaba el 
modelo anterior porque va más allá del estático análisis retórico y lingüístico del texto, 
para buscar la relación dinámica entre las oraciones que componen el párrafo. es por 
este motivo que el trabajo que inaugura los estudios en rc, su artículo fundacional 
de 1966, “cultural thought patterns in intercultural education”, dará cuenta de esta 
novedad en el análisis del texto. Kaplan analizó 600 ensayos escritos en inglés por alum-
nos de diferentes l1. la hipótesis de este trabajo enuncia que las estructuras retóricas 
utilizadas por estos estudiantes no nativos que escriben en inglés tienen como base la 
lógica interna de su lengua materna, que no es común a todos y que varía de una cultura 
a otra, cuestión que el autor resume de la siguiente manera: “logic (in the popular, ra-
ther tan the logician´s sense of the word) which is the basis of rhetoric, is evolved out of 
culture, it is not universal. rhetoric, then, is not universal either, but varies from culture 
to culture and even from time to time within a given culture” (Kaplan, 1966: 2). en esta 
búsqueda de las diferencias culturales Kaplan distingue cinco tipos de desarrollo en el 
párrafo en función de la lengua de origen, cuyo esquema sintetizó en cinco diagramas 
interpretativos correspondientes:
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esta investigación de Kaplan fue la primera en proponer la teoría de que la escritu-
ra está culturalmente influida. no nos detendremos en explicar cada uno de los diagra-
mas, tarea que, por otra parte, consta ya en numerosos manuales, pero sí aludiremos a 
las representaciones del inglés y del español, que serán objeto de nuestro análisis en la 
segunda parte de este trabajo. según Kaplan, los textos expositivos en inglés se desarro-
llan de forma lineal, mientras que los de las lenguas romances, al igual que los rusos, pre-
sentan una tendencia clara a la digresión y a la inclusión de materiales extraños al tema, 
resultando la subordinación irrelevante, en ocasiones, con respecto a la idea central del 
texto. esto implica que existe para los escritores de los textos romances una mayor liber-
tad para introducir materiales que los escritores de otros grupos considerarían extraños, 
pues en ellos el discurso se caracteriza por la digresión del tema central. 

si los años 70 siguen la línea establecida por Kaplan en estos primeros estudios 
de rc, en los 80 empiezan a aparecer investigaciones desligadas de la influencia de este 
investigador. Hinds es uno de los nombres propios de esta nueva hornada, quien trajo 
un nuevo aire a la rc por su impulso en la renovación de la metodología de las inves-
tigaciones transculturales y por su labor crítica con los trabajos precedentes llevados a 
cabo en esta disciplina. Hinds (1983: 186-187) someterá a revisión en sus estudios tanto 
las tesis de Kaplan como la metodología empleada en sus investigaciones, para centrarse 
en la interpretación de la audiencia y en la recepción de los textos. en un análisis del 
lenguaje expositivo japonés, este investigador descubre que el compromiso por parte del 
lector con el texto difiere en las distintas culturas. partiendo de esta premisa, deduce en 
su estudio que los lectores ingleses esperan que el autor elabore textos claros y bien co-
hesionados de un modo deductivo, mientras que, por el contrario, los lectores japoneses 
harán una labor interpretativa para suplir las carencias organizativas que presente el 
texto, cargado de un componente mayor de inducción. Dicho de otro modo, en diferen-
tes culturas el grado de responsabilidad que tiene el lector en la interpretación del escrito 
variará en distinto grado, igual que variará el esfuerzo que deba hacer el escritor para que 
el texto resulte coherente a través de transiciones y del uso de metatextos (connor, 2002: 
496). esta visión permite reinterpretar la investigación en rc y con ello eludir la rigidez 
metodológica del modelo que hasta entonces había tenido esta ciencia.

en cuanto a las críticas al modelo de Kaplan expuesto en su artículo de 1966, 
Hinds critica que este investigador sólo se encargaba de estudiar la producción de los 
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estudiantes no nativos en su l2, pudiendo suceder que los errores cometidos por estos se 
debieran a la interlengua de los estudiantes u otros factores que podrían no relacionarse 
directamente con los usos retóricos y las convenciones culturales propias de la l1 del 
escritor. para Hinds es esencial estudiar tanto las producciones de los aprendientes en su 
l1 como las de su l2, para poder considerar así cuales son los rasgos concretos en los 
que existe interferencia. una segunda crítica ha sido la de utilizar un término genérico, 
como el de lenguas orientales, para englobar escritos procedentes de diferentes nacio-
nalidades, lenguas y culturas, como la coreana, la china o la tailandesa. Finalmente, el 
etnocentrismo de la investigación, en la que se impone el inglés como norma y modelo 
a seguir –es directa y coherente, frente a las otras, tildadas de incoherentes y digresivas– 
por su direccionalidad, ha sido uno de los aspectos más criticados de esta primera fase 
de la rc, al que también alude Hinds en referencia a los estudios de Kaplan. 

De estas y otras críticas y de la búsqueda de soluciones a los problemas en ellas 
planteadas, surge un renovado panorama en los años 80 y una segunda fase en los estu-
dios de rc. tales inquietudes provocan el desarrollo y la mejora de las posiciones teóri-
cas mantenidas en esta disciplina, del objeto de estudio, de las herramientas de análisis 
empleadas en los estudios transculturales, de los mejores diseños de investigación y, en 
definitiva, de la metodología utilizada en las investigaciones (trujillo: 2002: 55). en sus 
trabajos más recientes, connor (2002, 2004) ha enunciado las cuatro grandes áreas de 
renovación de la rc en su segunda etapa, que han supuesto los hitos principales en la 
evolución de la disciplina: la lingüística textual contrastiva, el estudio de la escritura 
como una actividad cultural en la educación, estudios de caso de la escritura en el aula 
y estudios contrastivos de géneros específicos. 

esta ampliación del objeto de estudio y de la metodología empleada en rc supera 
el análisis lingüístico del texto para considerar los aspectos psicológicos, sociales y prag-
máticos que afectan al discurso más allá del propio texto. todo ello es posible gracias a 
un progresivo enriquecimiento multidisciplinar e interdisciplinario en base a las diversas 
teorías de la lingüística aplicada, la teoría de la relatividad lingüística, la retórica, el 
análisis textual, la tipología discursiva y el análisis del género. en cuanto al objeto de 
estudio, la rc evolucionará desde el análisis de la superestructura, la cohesión y la co-
herencia de los textos para considerar nuevos asuntos psicológicos y sociales permeables 
al estudio intercultural e interdisciplinar, como son las retóricas de poder (el lenguaje de 
las minorías: mujeres, inmigrantes, gays…) entre las distintas comunidades y en cómo 
se manifiestan estas entre los usos retóricos, las diferentes convenciones de escritura en 
los centros educativos de distintos países o los modelos socioculturales de escritura de 
los diversos colectivos profesionales y académicos, los géneros, de los cuales se analizan 
las similitudes y diferencias que presentan los textos de dos comunidades sociales en el 
nivel discursivo. De todo ello se deduce que el acercamiento al texto ya no puede ser 
únicamente lingüístico, sino que deben considerarse también la actividad humana y los 
usos pragmáticos y sociológicos del lenguaje (connor, 2002; trujillo: 2004). 
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De la lingüística del texto y del análisis del discurso se adaptarán buena parte de 
las herramientas metodológicas destinadas a analizar el texto, evolucionando la meto-
dología cuantitativa –que había dominado en los estudios de las décadas precedentes– a 
nuevos modelos de investigación acomodados al objeto de estudio que se trate en la 
investigación, predominando los estudios etnográficos que examinan las relaciones so-
ciales de los estudiantes en la escritura en el espacio del aula, las entrevistas que cotejan 
los procesos cognitivos usados en la composición y las expectativas de calidad de los 
textos en función los escritores o los estudios experimentales que tratan de probar una 
hipótesis, aunque estos últimos tengan una menor presencia (connor, 1996: 153-165).

2. estuDios transculturales en español e inglÉs

en este apartado final se hace un repaso por las investigaciones transculturales más 
relevantes de los textos en español e inglés, lo que permitirá describir las características 
discursivas más representativas de los escritos en lengua española en contraste con el 
modelo cultural de texto anglosajón. recogiendo con actualidad las palabras de leki 
(1991: 126) de hace casi 20 años, cuando revisaba los estudios realizados en el campo de 
la rc, se comprueba sin asombro que las investigaciones comparativas en rc del inglés 
y del español siguen siendo las más abundantes, aunque se haya incrementado porcen-
tualmente en los últimos años el número de estudios llevados a cabo sobre otras lenguas 
europeas. por mantener una coherencia lógica y con el fin de establecer unos patrones 
comunes a la evolución de la rc, en la presente exposición se compendian algunos de 
los trabajos más representativos realizados en rc desde su origen en la lengua española 
en contraste con la inglesa. 

la investigación de Kaplan de 1966 que inauguraba los estudios en rc ya tenía 
presente el contraste entre la lengua inglesa y la española, hacinada en el conjunto de 
las lenguas romances. en un análisis cuantitativo centrado en la organización del pá-
rrafo –desde un punto de vista textual– de ensayos escritos en inglés por estudiantes 
universitarios no nativos de diferentes l1, Kaplan concluía con la afirmación de que las 
lenguas romances se caracterizan por la inclusión de digresiones frecuentes en torno a la 
idea central con respecto a la lengua inglesa, por lo que esta última resulta más directa y 
organizada en la exposición de los temas e ideas que conforman el texto. Demuestra este 
autor mediante este estudio que los hablantes de español transfieren en l2 las conven-
ciones retóricas aprendidas en la escritura de su l1.

las investigaciones posteriores, realizadas también mediante el análisis de los as-
pectos sintácticos del texto y con una prioritaria preocupación metodológica por la me-
dición cuantitativa de los recursos lingüísticos utilizados, no hacen más que corroborar 
o refutar la hipótesis de Kaplan. así, los trabajos de santiago (1970) y santana-seda 
(1974) sirven para corroborar las tesis de Kaplan sobre la organización retórica de los 
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párrafos escritos por estudiantes americanos de lengua inglesa y española por apren-
dientes de puerto rico. ambos siguen una metodología cuantitativa y llegan a unas con-
clusiones similares: el alto índice de estructuras coordinadas y construcciones aditivas 
por parte de los nativos de español. otro de los resultados interesantes en que coinciden 
estos autores es en señalar el masivo uso de construcciones de tipo aditivo en español y 
el uso de párrafos formados por una o dos frases en los escritos en lengua española. sin 
embargo, hay un rasgo metodológico fundamental que diferencia estas investigaciones. 
santana-seda es el primer autor en comparar las producciones escritas en la l1 españo-
la e inglesa, lo que parece consolidar la hipótesis de Kaplan de que las estrategias utiliza-
das en la composición en la l1 se transfieren al escribir en la l2 que se está aprendiendo. 

no muy distanciado de estas investigaciones se encuentra el trabajo doctoral de 
reid de 1998 recogido en su artículo de 1992, quien compara 184 escritos en inglés como 
le del examen toeFl de estudiantes no nativos con lengua materna árabe, china y es-
pañola con hablantes de lengua inglesa. en un análisis computerizado de los elementos 
cohesivos del texto, la investigadora comprueba que el español está más cerca del árabe 
por el uso que se hace de las conjunciones coordinantes. reid llega al resultado de que 
los escritores españoles escriben frases más largas debido al frecuente uso de la coor-
dinación y utilizan un mayor número de pronombres y conjunciones en comparación 
con los escritores americanos, quienes hacen uso de una cantidad superior de nombres, 
preposiciones, pasivas y palabras con contenido. al primero lo denomina reid estilo in-
teractivo, mientras que al segundo lo califica de estilo informacional, con lo que establece 
dos paradigmas sintácticos claramente diferenciados en ambas lenguas. por otra parte, 
los resultados remiten al estudio de santana-seda y se engarzan con las primeras intui-
ciones de Kaplan, pues coinciden en la descripción de oraciones muy largas y elaboradas 
en español, conectadas mediante construcciones aditivas, que se desmarcan de la idea 
central del discurso.

otra investigación que viene a confirmar los resultados de Kaplan de 1966 es la de 
Montaño-Harmón (1991). en estos años los estudios en rc habían ampliado y comple-
mentado su objeto de estudio y su metodología debido a la aparición de la lingüística 
textual y del análisis del discurso, pasando a estudiar la coherencia, la cohesión y los 
elementos metatextuales ordenadores del discurso en las producciones escritas de los 
nativos y no nativos, además de la organización retórica de los textos, como tradicional-
mente se venía haciendo. Montaño-Harmón, valiéndose de estas nuevas herramientas, 
confirma que existe una diferencia sustancial en la construcción sintáctica del discurso y 
en los patrones retóricos preferidos por los escritores hispanohablantes con respecto a la 
lengua inglesa. esta investigadora analiza las producciones escritas en español e inglés 
como l2 de estudiantes mexicanos y de estudiantes de lengua inglesa en l1 y de español 
en la escuela secundaria. Del análisis cuantitativo de los datos se concluye que las ora-
ciones de los hablantes mexicanos resultan ser más largas en l1 y l2, además de ser, en 
su gran mayoría, oraciones ilativas o de continuación (run-on sentences). estos escritores 
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utilizan la cohesión léxica para dar unidad al texto, especialmente mediante el uso de 
sinónimos que hilan el escrito de forma continuada, repitiendo con cierta frecuencia la 
misma idea a lo largo del discurso. la organización de los textos escritos por autores 
mexicanos se realiza por el uso de relaciones aditivas o de forma explicativa. aparece 
también un mayor uso de digresiones en los escritores mexicanos, y a diferencia de lo que 
sucede con los de habla inglesa, se comprueba que estas digresiones son conscientes. por 
su parte, los escritores nativos de lengua inglesa organizan el texto de forma lógica me-
diante el uso de enumeraciones y de conectores. Finalmente, Montaño-Harmón advierte 
que el estilo del texto de los escritores mexicanos se diferencia de los de habla inglesa 
por el empleo de un gran número de palabras y frases formales que le dan al texto una 
apariencia elaborada y compleja.

en la misma fecha, lux y grabe (1991) realizan una investigación con estudiantes 
universitarios ecuatorianos que escriben en español (l1) e inglés (l2) y estudiantes an-
gloamericanos que escriben en inglés (l1) y español (l2). la investigación compara la 
sintaxis y la cohesión, además de otras tres variables: longitud de la palabra, longitud 
del ensayo y cláusulas coordinadas. el resultado de la investigación muestra como los 
estudiantes ecuatorianos utilizan un estilo altamente elaborado y abstracto en el que 
abunda el empleo de frases largas, preposiciones, nominalizaciones y cláusulas subordi-
nadas (con frecuencia de adjetivas). por ello, su estilo se define como más ornamentado 
y formal que el de los estudiantes de habla inglesa, caracterizado por un estilo informa-
cional, menos interactivo que el de los escritores ecuatorianos, lo que coincide con las 
etiquetas acuñadas por reid para estos grupos en su estudio de 1988. las características 
observadas en los textos de los estudiantes hispanohablantes distan bastante de aquellas 
descritas en el análisis de Montaño-Harmón. Mientras que la escritura de los estudian-
tes mexicanos se describía como altamente digresiva y conversacional, la de los ecuato-
rianos se caracterizaba por su elaboración formal y por estar plagada de construcciones 
sintácticas complejas. reppen y grabe (1993) expresan en su artículo que esta diferencia 
es debida a la variable del nivel académico, ya que se está comparando a estudiantes 
inexpertos de secundaria con universitarios. es decir, que en esta disimilitud opera el 
concepto social distintivo de la comunidad discursiva.

en base a la variable analizada en los estudios precedentes, reppen y grabe (1993) 
deciden comprobar los cambios que se producen en el estilo resultante de las produccio-
nes de estudiantes de primaria que escriben en inglés y español como lengua materna. 
además, los aprendientes de habla hispana escriben también textos en inglés como l2. 
los resultados confirman los estudios anteriores sobre la transferencia de los escritores 
de español desde su l1 a la l2 inglés. los escritores de español utilizan un estilo más ela-
borado de escritura, escriben frases más largas, usan más estructuras coordinadas y más 
subordinadas que los hablantes con l1 inglés.
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en los años 90 se evidencia un cambio de paradigma en las investigaciones en rc, 
que deja de centrarse en las descripciones estructurales lingüísticas para explorar la re-
lación del lector y del escritor con el texto, sus percepciones del propósito comunicativo 
del escrito y las cuestiones pragmáticas del discurso. la necesidad de conocimiento en 
esta década de los textos profesionales dentro de la enseñanza de lenguas para fines 
específicos ha motivado el auge de los estudios de los géneros textuales en las distintas 
lenguas. el método tradicional de investigación en rc, consistente en el análisis textual 
cuantitativo de las producciones escritas de los estudiantes y la identificación de patro-
nes lingüísticos en los textos ha quedado ya obsoleto. a partir de ahora los estudios se 
centrarán en identificar las diferencias en la macroestructura, la organización temática 
del discurso o el nivel de responsabilidad del escritor y del lector en la composición del 
texto, teniendo en cuenta que es la finalidad comunicativa la que rige la estructura del 
esquema del discurso y la que restringe la elección del contenido y el estilo. esto implica 
que, por ejemplo, un abogado escribirá mejor un texto jurídico porque tiene una mayor 
preparación para ello que un agente de turismo, por su conocimiento de la comuni-
dad discursiva a la que se dirige el mensaje, la macroestructura o los rasgos lingüísticos 
de este género. así lo demuestra el estudio de Valero-garcés (1996), quien analiza los 
patrones retóricos y otros macro y microtextuales en textos económicos escritos por 
hablantes de español e inglés. la investigadora concluye exponiendo que los españoles 
que escriben en inglés utilizan menos metatexto, de lo que se deriva la necesidad de un 
mayor esfuerzo interpretativo por parte del receptor del texto, “the reader, not the autor, 
is primarily responsible for effective communication” (Valero-garcés,1996: 289). otro 
dato que apoya esta tesis es la tendencia a hacer la conclusión explícita por parte del 
escritor de habla inglesa, quien lleva a cabo un resumen del texto y una evaluación de la 
conclusión, mientras que la conclusión en los textos españoles carece de esos elementos. 

en esta misma línea, Moreno (1997) estudió el metatexto causal en la comprensión 
de las relaciones inter-oracionales de causa-efecto en artículos de investigación sobre 
economía y negocio en inglés y español. los resultados del análisis de los textos deter-
minan que no existen diferencias significativas en este terreno en los textos escritos por 
los hablantes de ambas lenguas, hecho que la autora justifica afirmando que las dife-
rencias culturales no han primado sobre las imposiciones del género de la comunidad 
discursiva, que rompe así las barreras de las diferencias interculturales entre las retóri-
cas de ambas lenguas. como la propia autora comenta, esta similitud puede deberse a 
la influencia del estilo de escritura inglés en los textos económicos escritos en español 
(Moreno, 1997: 174).

en su tesis doctoral, trujillo (2002) analiza el número de palabras, párrafos, cohe-
sión del texto en número y tipo de marcadores del discurso y la estructura retórica de 
textos argumentativos, expositivos y narrativos escritos por estudiantes norteamerica-
nos y españoles. el propósito último de este estudio pretendía explorar si las diferencias 
textuales que existen y han sido detectadas en los estudios clásicos entre el español y el 
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inglés se manifestaban al realizar la evaluación de estos textos por parte de examinado-
res externos. con algunas coincidencias en los resultados con Moreno, llega a la conclu-
sión de que no aparecen diferencias significativas en la evaluación de los textos escritos 
en inglés y en español, ni en la organización de los textos, ni existe tampoco ninguna 
diferencia en cuanto al número de palabras utilizado en las dos lenguas en los tres tipos 
de textos analizados, aunque si encuentra una diferencia considerable –especialmente en 
los textos argumentativos y expositivos– en el número de párrafos, con una mayor canti-
dad en los textos escritos en español. el investigador únicamente observa una diferencia 
sustancial en el número de marcadores del discurso entre las dos lenguas en los textos 
argumentativos y, especialmente, en relación con los marcadores conjuntivos.

Dentro del contraste intercultural de las preferencias retóricas de diversas culturas 
sobre los géneros, pérez ruiz (2001) analiza los resúmenes de los artículos médicos y 
lingüísticos de escritores profesionales publicados en revistas especializadas. su trabajo 
sí encuentra diferencias significativas en el uso de los géneros en distintas lenguas a nivel 
lingüístico, retórico y pragmático. Quizás el más significativo sea la carencia acentuada 
de conectores en los textos escritos en español frente a los ingleses, lo que denota el uso 
de una retórica implícita por parte de los escritores españoles, frente a la retórica explí-
cita empleada por los anglohablantes. comprobamos que no es este un dato aislado 
sobre la responsabilidad que el lector tiene en la interpretación de un texto escrito en 
español en contraste con el de habla inglesa, sino que lo corroboran también otros estu-
dios (Valero garcés, 1996; Mendiluce cabrera, 2005). el inglés tiene un mayor grado de 
explicitación, y lo consigue mediante el uso de marcadores, aunque señala esta autora 
que en español se utilizan más marcadores del metadiscurso con función persuasiva. en 
el nivel lingüístico refiere que en la sintaxis española abundan las conjunciones copula-
tivas y causales, las construcciones aditivas (coordinadas) y explicativas (subordinadas), 
mientras que los textos ingleses se construyen mediante un esquema lógico-deductivo 
basado en la enumeración y utilizan profusamente los conectores. en lo pragmático, 
destaca en los escritos en inglés un mayor uso de escudos, lo que propicia un estilo más 
modesto y humilde al realizar aseveraciones que los textos españoles. igualmente cabe 
resaltar la utilización de matizadores discursivos (verbos modales) en los textos ingleses, 
siendo éste un elemento mediante el cual se introducen juicios subjetivos en el discurso. 
en cuanto a la organización retórica del escrito, pérez ruiz afirma que las redacciones 
escritas por hablantes españoles constan de introducciones más largas, pues comienzan 
proponiendo una tesis que ocupa más de la mitad del texto. se repiten también en esta 
investigación una serie de resultados que forman ya parte del acervo de las investigacio-
nes en rc en español e inglés: que los párrafos españoles tienen estructuras más libres 
en cuanto a la presentación de la información, debido a que las frases tienden a ser más 
largas y elaboradas que las escritas en inglés, que el inglés está más orientado a la infor-
mación, siendo el español más interactivo, o que los párrafos españoles demuestran una 
clara preferencia por las construcciones aditivas y explicativas. 
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la especificidad de los estudios transculturales de los géneros no sólo se realiza 
en sus componentes estructurales, como es el caso de la tesis de pérez ruiz, en la que se 
estudia el resumen de los artículos médicos y científicos, sino que también pueden fijarse 
en un aspecto concreto del discurso. este es el caso del estudio contrastivo de oliver del 
olmo (2004), quien presenta una investigación sobre la atenuación retórica en el discur-
so médico del artículo de investigación y del caso clínico en inglés y español. la autora 
estudia las diferencias del sistema retórico de ambas lenguas. las funciones retóricas 
que se analizan son categorías pragmáticas que tienen una función atenuadora en el dis-
curso, porque según la investigadora, ésta resulta “básica para la comunicación escrita 
del conocimiento científico, su difusión y el entendimiento multilingüe e intercultural” 
(oliver del olmo, 2004: 12). para ello se estudia la relación entre los niveles lingüísticos 
(léxico, morfológico y sintáctico) y las distintas categorías pragmáticas (escudos, aproxi-
madores, expresiones de duda personal e implicación directa del autor y estrategias de 
desagentivación) con el fin de identificar las similitudes y diferencias en el uso de estos 
recursos entre el inglés y el español en los géneros caso clínico y artículo de investiga-
ción. los resultados obtenidos por la investigadora coinciden con los de otros estudios 
previos, señalando que el inglés emplea un mayor uso de atenuantes dentro de este tipo 
de discurso, por lo que el lector puede percibir en lengua española un grado mayor de 
aseveración en el escrito frente al texto en inglés. entre las causas de esta diferencia, la 
autora identifica el hecho de que el discurso en español, como en alemán, checo, búlgaro 
o finlandés, está más para el lector orientado al escritor y se centra en el contenido, por 
lo que implica una mayor complejidad de comprensión, como observamos también en 
algunos de los estudios anteriores.

es importante también destacar la incidencia del empleo de estos elementos prag-
máticos en el funcionamiento de los géneros y en la interpretación que hace el lector a 
partir de las expectativas que tiene. esta es la principal dificultad cuando un escritor 
no nativo escribe en la lengua extranjera que está aprendiendo, ya que si desconoce los 
elementos del sistema, así como las expectativas del lector sobre el género en el que es-
cribe, se pueden producir lamentables malentendidos con consecuencias muy negativas 
para la comunicación. es el caso al que se refiere albeola (2002) en su estudio, en el 
que se analiza el folleto bancario en inglés y en español, y en el que se observa que las 
diferencias entre ambas lenguas no son tan solo lingüísticas, sino también cognitivas 
y socioculturales. Mientras que los escritos ingleses dan prioridad a valores como la 
seguridad y el prestigio, los españoles optan por la experiencia, el liderazgo y la calidad 
sobre otros valores. como señala la investigadora, estas distintas preferencias apuntan 
diferencias culturales en la concepción de este género, el folleto bancario. esta exalta-
ción de unos valores no apreciados por los posibles destinatarios puede provocar una 
serie de efectos no deseados en la audiencia, con el consecuente resultado práctico de la 
pérdida de clientes para el banco. esto significa que los lectores nativos de una lengua 
tienen puestas en los textos unas expectativas previas, cuyo incumplimiento rompe con 
la percepción del propósito comunicativo emitido por el escritor. estos textos, además 
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de tener una intención comunicativa, persiguen unos efectos perlocutivos en el receptor 
(venta de un producto, apertura de una cuenta bancaria, etc.), por lo que el conoci-
miento de las convenciones escritas en la lengua extranjera en la que se escribe, resultan 
fundamentales para establecer una comunicación eficaz. 

3. conclusión

como hemos observado a lo largo de este trabajo, la rc sigue aún vigente en 
nuestros días porque ha sabido reinventarse en cada nueva etapa y adaptarse a tiempo a 
las nuevas corrientes que iban surgiendo en la escritura, hermanándose si era necesario 
con otras disciplinas que aseguraran su desarrollo. esta ciencia ha sabido evolucionar y 
dar respuesta a las nuevas necesidades que se le iban planteando a la sociedad en el uso 
transcultural de la escritura con renovadas perspectivas de futuro. connor (2002, 2004) 
ha señalado cuales serán algunas de las posibles nuevas rutas que puede seguir la rc en 
lo venidero: el discurso feminista y el tratamiento de las minorías; la identificación dia-
crónica de la evolución de los modelos de escritura (p.e. cómo han evolucionado en los 
últimos 50 años las cartas de presentación en el ámbito laboral); el estudio del contexto 
y la audiencia aplicados a los nuevos medios de comunicación (páginas web y tecnolo-
gías en diferentes culturas) y, por último, ha indicado connor la vigencia de los estudios 
empíricos en los modelos transculturales del texto y los diversos comportamientos en 
la escritura de las distintas comunidades discursivas en los ámbitos académicos y pro-
fesionales. sin embargo, aún quedan muchas cuestiones por resolver en rc, siendo la 
más importante de ellas la de la metodología empleada, carente de un modelo teórico 
universal que permita el contraste de las investigaciones transculturales realizadas, así 
como la falta de recursos para desarrollar investigaciones a gran escala (Kaplan, 1996: 
198; connor, 1996: 173; trujillo, 2002: 92).
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la lIteratura en la claSe de e/le:  
oBJetIVoS y actIVIdadeS

Juana SanmartÍn Vélez

Universidad de Murcia

resuMen: este trabajo pretende analizar los diferentes objetivos que 
han llevado tradicionalmente a incluir los textos literarios en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras en general y cómo se ha plasmado esta intención en los dife-
rentes enfoques metodológicos. expondremos las líneas generales de las diferentes 
propuestas metodológicas que promueven la utilización de los textos literarios en 
la clase de ele clasificándolas según los siguientes objetivos: literatura para ense-
ñar lengua, literatura para desarrollar la competencia literaria y literatura para 
presentar referentes culturales, viendo cómo estas propuestas se llevan a cabo en 
diferentes materiales de enseñanza del español. asimismo, veremos qué percepción 
tienen los estudiantes que han utilizado textos literarios sobre su utilidad para 
determinados fines. 

1. introDucción

partimos de que cada actividad que introducimos en una clase tiene un objetivo 
y que forma parte de una secuencia didáctica. Y si no es así en una clase, en la que el 
profesor puede decidir programar alguna actividad aislada con un propósito incluso ex-
tra-académico, lo esperable es que cuando se incluyen determinadas actividades en una 
unidad didáctica tengan un sentido dentro de ella. cuando encontramos una actividad 
de comprensión auditiva, casi ni nos preguntamos para qué sirve: damos por hecho que 
esa actividad nos servirá de alguna manera para que nuestros estudiantes desarrollen su 
capacidad de escuchar, para que aprendan vocabulario, para presentar determinados 
contenidos gramaticales o varios de estos objetivos al mismo tiempo. pero ¿qué pasa 
con las actividades de literatura? ¿nos preguntamos qué objetivo tienen? ¿lo perciben 
nuestros alumnos? 



794 juana sanmartín Vélez

Durante muchos años y muchos materiales, la literatura era considerada el modelo 
de lengua al que los estudiantes deberían aspirar y se utilizaba en diferentes tipos de 
ejercicios con determinados fines: presentación de vocabulario, ejercicios de práctica 
gramatical, comprensión lectora, etc. 

en la enseñanza de lenguas extranjeras se han distinguido diferentes objetivos para 
el uso de la literatura. consideramos que estos tres son los principales:

– enseñar lengua 

– enseñar literatura

– enseñar cultura. 

conscientemente dejamos fuera la escritura creativa como objetivo de enseñanza. 
aunque en algunas actividades se suele usar ésta para actividades de post-lectura, no 
pensamos que el papel de creador literario vaya bien a todos los estudiantes de un curso 
de lenguas modernas. no todo el que lee escribe. son dos habilidades muy diferentes que 
no tienen porqué ir unidas. además, el texto literario no es un texto con una finalidad 
comunicativa que ellos reconozcan como útil. suelen excusarse diciendo que no podrían 
tampoco hacerlo en lengua materna. 

1.  la literatura para enseñar lengua

en lo que se ha dado en llamar “enseñanza tradicional” de idiomas, en la que 
normalmente se incluyen los métodos usados hasta mediados del s. xx, la enseñanza 
de lenguas se basaba en los métodos basados en la gramática y la traducción. la lengua 
se estudiaba desde un punto de vista descriptivo, con exposiciones sobre el funciona-
miento del sistema gramatical de la lengua meta y ejercicios basados en fragmentos de 
obras literarias que podían consistir en completar los huecos de los textos literarios para 
practicar determinadas estructuras, hasta la traducción directa o inversa de diferentes 
fragmentos literarios. podemos encontrar muestras de este tipo de enseñanza en mate-
riales publicados en españa en los años 80, sobre todo en los destinados a los cursos de 
niveles superiores. con este tipo de actividades se dejaba fuera del aula gran parte de la 
comunicación, ya que sólo se presentaba un modelo de lengua centrado en las destrezas 
escritas. se suponía que el estudiante sería capaz de transferir esos conocimientos a la 
lengua oral por él mismo o tras un período de estancia en un país donde se hablara la 
lengua objeto de aprendizaje. asimismo, los textos literarios utilizados, principalmente 
autores clásicos, presentaban una imagen de la vida de españa y los españoles plagada 
de lugares comunes un tanto alejada de la realidad. 

otra de las desventajas de este uso de los textos literarios para enseñar lengua 
es que no hay contexto; los textos son fragmentos breves o frases aisladas y, como 
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consecuencia, en muchos casos podemos encontrar que no hay una única respuesta vá-
lida, como en el caso de ejercicios gramaticales destinados a practicar los usos de los 
tiempos del pasado o las oraciones concesivas. 

este uso de la literatura como modelo de lengua hizo que, en décadas posteriores, 
los métodos estructuralistas la rechazaran como algo perteneciente a una época supera-
da: si el énfasis de la enseñanza se pone en la lengua oral, no hay sitio para un modelo 
escrito; además, no se observa en el texto literario una finalidad comunicativa clara. 

pero podemos utilizar los textos literarios de otra manera en las aulas de lenguas 
extranjeras. el texto literario se puede convertir en un recurso más, un estímulo para 
actividades de lengua: tal y como llevamos a la clase un vídeo, un texto periodístico o 
una canción. naturalmente, sin las explicaciones que tradicionalmente se asocian a la 
enseñanza de la literatura (biografía del autor, metalenguaje literario, contexto históri-
co, etc.). 

en la propuesta que nos hacen Duff y Malley (1990) establecen las siguientes 
pautas: 

– el objetivo de estas actividades es que los estudiantes interactúen con el texto, 
con otros estudiantes y con el profesor en la realización de tareas que incluyen 
textos literarios.

– el texto es el elemento central, no los comentarios o la información sobre el 
texto. si los estudiantes muestran interés, podremos proporcionar esta informa-
ción, pero no es necesaria ni relevante para realizar la actividad. 

– el estudiante se convierte en agente activo, no es un recipiente pasivo. es vital 
que las actividades provoquen una interacción genuina entre el lector y el texto, 
preferiblemente reenviándolo al texto para hacer y rehacer comprobaciones; 
también puede provocar interacción entre los lectores ente ellos (incluido el 
profesor). 

– las actividades deberían ofrecer amplias oportunidades para que los estudian-
tes contribuyan y compartan sus propias experiencias, percepciones y opinio-
nes. por su propia naturaleza literaria, los textos proporcionan acceso al mundo 
de experiencias personales que cada estudiante lleva con él. 

– cada texto es capaz de sugerir el tipo de actividades. no deberíamos redu-
cir nuestra propuesta de actividades a una lista de preguntas de comprensión 
lectora. la comprensión será un elemento más, un requisito para realizar las 
actividades. 

– los textos se pueden presentar de diversas formas. algunas veces se pueden 
presentar al final de la actividad, se pueden mutilar o puede presentarse en 
fragmentos; se pueden presentar en conjunto con otros textos u otros medios 
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(imágenes, audiciones, etc.) y se pueden usar con fines diferentes a aquellos para 
los que fueron concebidos. 

– el texto no es el único elemento en la actividad; se puede presentar sólo o en 
una secuencia didáctica, que puede incluir discusiones previas a la lectura, tra-
bajo interactivo con el texto y cualquier tipo de actividad de post-lectura, in-
cluidas la escritas. 

en los ejemplos de actividades que utilizan textos literarios que hemos encontrado 
en diferentes manuales, hemos visto cómo las actividades que se incluyen como parte de 
la secuencia didáctica, la tipología de ejercicios que encontramos es bastante variada. 
tomamos como ejemplo el ejercicio de prisma B2, en la página 77. Después de proponer 
la lectura de un poema de garcía lorca, y de proporcionar una síntesis biográfica del 
autor, se propone esta serie de preguntas: 
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para hacer y rehacer comprobaciones; también puede provocar interacción entre los lectores ente 

ellos (incluido el profesor).  

- Las actividades deberían ofrecer amplias oportunidades para que los estudiantes contribuyan y 

compartan sus propias experiencias, percepciones y opiniones. Por su propia naturaleza literaria, los 

textos proporcionan acceso al mundo de experiencias personales que cada estudiante lleva con él.  

- Cada texto es capaz de sugerir el tipo de actividades. No deberíamos reducir nuestra propuesta de 

actividades a una lista de preguntas de comprensión lectora. La comprensión será un elemento más, 

un requisito para realizar las actividades.  

- Los textos se pueden presentar de diversas formas. Algunas veces se pueden presentar al final de la 

actividad, se pueden mutilar o puede presentarse en fragmentos; se pueden presentar en conjunto 

con otros textos u otros medios (imágenes, audiciones, etc.) y se pueden usar con fines diferentes a 

aquellos para los que fueron concebidos.  

- El texto no es el único elemento en la actividad; se puede presentar sólo o en una secuencia 

didáctica, que puede incluir discusiones previas a la lectura, trabajo interactivo con el texto y 

cualquier tipo de actividad de post- lectura, incluidas la escritas.  

En los ejemplos de actividades que utilizan textos literarios que hemos encontrado en diferentes manuales, 

hemos visto cómo las actividades que se incluyen como parte de la secuencia didáctica, la tipología de 

ejercicios que encontramos es bastante variada. Tomamos como ejemplo el ejercicio de Prisma B2, en la 

página 77. Después de proponer la lectura de un poema de García Lorca, y de proporcionar una síntesis 

biográfica del autor, se propone esta serie de preguntas:  

 
Encontramos actividades con diferentes fines: comprensión lectora, explicación de imágenes poéticas, 

buscar sinónimos, actividades de expresión escrita (aunque también podría ser expresión oral)... Y termina 

con una propuesta de escritura creativa, en la página siguiente, en la que los estudiantes tienen que escribir 

“un poema similar intentando imitar el poema de Lorca ...”  

Con las Greguerías de Ramón Gómez de la Serna encontramos la siguiente actividad en el mismo manual, 

en la página 39.  

encontramos actividades con diferentes fines: comprensión lectora, explicación de 
imágenes poéticas, buscar sinónimos, actividades de expresión escrita (aunque también 
podría ser expresión oral)... Y termina con una propuesta de escritura creativa, en la pá-
gina siguiente, en la que los estudiantes tienen que escribir “un poema similar intentando 
imitar el poema de Lorca ..”. 

con las greguerías de ramón gómez de la serna encontramos la siguiente activi-
dad en el mismo manual, en la página 39. 
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En esta, la finalidad es únicamente la práctica de determinadas estructuras gramaticales.  

Y también de las Greguerías encontramos en Gente 2 las siguientes actividades:  

 
En esta actividad, a diferencia de la anterior, se proponen dos actividades basadas en el significado. 

 

2. ENSEÑAR LITERATURA EN LOS CURSOS PARA EXTRANJEROS  

Cuando hablamos de enseñar literatura a extranjeros ¿a qué nos referimos? ¿Cuál es el objetivo de esa clase 

de literatura? ¿Está relacionada con los intereses de los estudiantes? ¿Forma parte de un plan de estudios 

concreto? Y sobre todo: ¿les interesa a nuestros estudiantes la literatura en general y la española en 

particular? 

Tradicionalmente aprendíamos y enseñábamos la literatura desde un punto de vista histórico. Se nos hace 

difícil hablar de determinados textos sin aludir al momento histórico en el que se producen, a la biografía del 

autor, a las corrientes artísticas y las circunstancias socioculturales que lo hacen posible. Normalmente 

tendemos a enseñar a nuestros estudiantes de la misma manera que hemos aprendido y nos cuesta separarnos 

de ese bagaje pedagógico. Podemos verlo en determinados materiales publicados con la finalidad de enseñar 

literatura española a extranjeros, materiales que no difieren mucho de los que se utilizan (utilizaban) en la 

enseñanza de la literatura a hablantes nativos en español. Suelen ser más sintéticos e incluir glosarios o 

traducciones de los términos más complicados. Lo que estamos enseñando ahí es historia de la literatura, y 

esto solo tiene cabida en contextos muy determinados.  
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en esta, la finalidad es únicamente la práctica de determinadas estructuras 
gramaticales. 

Y también de las greguerías encontramos en gente 2 las siguientes actividades: 
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En esta, la finalidad es únicamente la práctica de determinadas estructuras gramaticales.  

Y también de las Greguerías encontramos en Gente 2 las siguientes actividades:  

 
En esta actividad, a diferencia de la anterior, se proponen dos actividades basadas en el significado. 

 

2. ENSEÑAR LITERATURA EN LOS CURSOS PARA EXTRANJEROS  

Cuando hablamos de enseñar literatura a extranjeros ¿a qué nos referimos? ¿Cuál es el objetivo de esa clase 

de literatura? ¿Está relacionada con los intereses de los estudiantes? ¿Forma parte de un plan de estudios 

concreto? Y sobre todo: ¿les interesa a nuestros estudiantes la literatura en general y la española en 

particular? 

Tradicionalmente aprendíamos y enseñábamos la literatura desde un punto de vista histórico. Se nos hace 

difícil hablar de determinados textos sin aludir al momento histórico en el que se producen, a la biografía del 

autor, a las corrientes artísticas y las circunstancias socioculturales que lo hacen posible. Normalmente 

tendemos a enseñar a nuestros estudiantes de la misma manera que hemos aprendido y nos cuesta separarnos 

de ese bagaje pedagógico. Podemos verlo en determinados materiales publicados con la finalidad de enseñar 

literatura española a extranjeros, materiales que no difieren mucho de los que se utilizan (utilizaban) en la 

enseñanza de la literatura a hablantes nativos en español. Suelen ser más sintéticos e incluir glosarios o 

traducciones de los términos más complicados. Lo que estamos enseñando ahí es historia de la literatura, y 

esto solo tiene cabida en contextos muy determinados.  

en esta actividad, a diferencia de la anterior, se proponen dos actividades basadas 
en el significado.

2.  enseñar literatura en los cursos para extranjeros 

cuando hablamos de enseñar literatura a extranjeros ¿a qué nos referimos? ¿cuál 
es el objetivo de esa clase de literatura? ¿está relacionada con los intereses de los estu-
diantes? ¿Forma parte de un plan de estudios concreto? Y sobre todo: ¿les interesa a 
nuestros estudiantes la literatura en general y la española en particular?

tradicionalmente aprendíamos y enseñábamos la literatura desde un punto de vis-
ta histórico. se nos hace difícil hablar de determinados textos sin aludir al momento 
histórico en el que se producen, a la biografía del autor, a las corrientes artísticas y las 
circunstancias socioculturales que lo hacen posible. normalmente tendemos a enseñar a 
nuestros estudiantes de la misma manera que hemos aprendido y nos cuesta separarnos 
de ese bagaje pedagógico. podemos verlo en determinados materiales publicados con la 
finalidad de enseñar literatura española a extranjeros, materiales que no difieren mucho 
de los que se utilizan (utilizaban) en la enseñanza de la literatura a hablantes nativos en 
español. suelen ser más sintéticos e incluir glosarios o traducciones de los términos más 
complicados. lo que estamos enseñando ahí es historia de la literatura, y esto solo tiene 
cabida en contextos muy determinados. 

Desde hace unas décadas, esta concepción tradicional cambia hacia lo que se ha 
dado en llamar “competencia literaria”. entre las propuestas destinadas a desarrollar 
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esa competencia literaria en la clase de lenguas extranjeras destaca la de gillian lazar 
(1993). a la hora de definir la competencia literaria lazar recuerda que fue jonathan 
culler (1975) quien primero introdujo el término competencia literaria en el campo de 
la teoría literaria. para culler, que en aquel momento partió de teorías estructuralistas, 
la competencia literaria equivaldría a un sistema de convenciones que rige la interpre-
tación de textos literarios; argumentaba que los lectores eficientes de un texto literario 
poseen una competencia literaria por la que tienen una comprensión implícita y una 
familiaridad con ciertas convenciones literarias que le permiten extraer significados li-
terarios de las palabras de una obra. por lo tanto, si el objetivo de nuestras clases es el 
desarrollo de esa competencia literaria tendremos que esforzarnos en hacer de nuestros 
alumnos esos “lectores eficientes”. con este objetivo tendremos que distinguir dos tipos 
de alumnos (aunque algunos, muchos, están en un punto intermedio). entre nuestro 
público es habitual contar con lectores eficientes en lengua materna y otros que no lo 
son. si contamos con que los alumnos que tenemos delante vienen con determinados 
bagajes lingüísticos, estratégicos y culturales diferentes y lo tenemos en cuenta para otro 
tipo de actividades, en las relacionadas con la literatura esa variedad es primordial. si en 
las actividades de tipo lingüístico apelamos continuamente a los conocimientos previos 
de los alumnos en lengua materna, en las relacionadas con la competencia literaria la 
primera pregunta que hemos de hacernos será ¿tienen esa competencia literaria en la 
propia lengua? si es así, nuestro trabajo se centrará en estimular la transferencia de una 
lengua a otra. si no es así, el objetivo del curso es radicalmente diferente: se debería 
intentar construirla. las actividades y métodos diferirán en cada una de las situaciones 
en la que nos encontremos. en el primer caso y en una primera fase, se pueden dirigir 
las actividades a expresar en español conceptos e ideas que ya poseen, referidos tanto 
a la historia de la literatura como a la teoría general sobre literatura (géneros literarios, 
recursos, figuras retóricas, etc.). en una fase posterior, podríamos intentar establecer pa-
ralelismos entre obras conocidas por los estudiantes y obras de la literatura española en 
las que queramos centrarnos, utilizar la intertextualidad para explotar los conocimien-
tos compartidos. esto puede hacerse a través de la lectura de fragmentos representativos 
que despierten en el alumno la curiosidad por sumergirse en las obras completas. Y es 
en este punto donde deberíamos intentar que el alumno transfiera las estrategias de lec-
tura de sus hábitos en lengua materna a la lectura en la lengua meta. si tomamos como 
ejemplo de estas estrategias la deducción del significado de palabras desconocidas por el 
contexto, hemos observado cómo, siendo una estrategia habitual en la lectura en lengua 
materna, no se suele transferir automáticamente a la lengua meta; los alumnos intentan 
realizar una comprensión exhaustiva del léxico que encuentran y se sienten bloqueados 
si no entienden absolutamente todas las palabras. se comprende fácilmente que, con 
este comportamiento, la lectura se convierte en un ejercicio de léxico, la mayoría de las 
veces poco rentable, que le resta gran parte del atractivo. si queremos que se centren en 
la “literariedad” del texto, deberíamos esforzarnos en proporcionarles herramientas que 
le permitan avanzar en la lectura sin tener que interrumpirla constantemente. en una 
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última fase y si las características del curso lo permiten, se puede abordar la lectura de 
obras de la literatura española que permitan al estudiante disfrutar de esa “competencia 
literaria” también en la lengua meta.

en el caso de que los estudiantes no posean esa competencia en su propia lengua, 
nuestra meta debería ser más modesta y nuestro objetivo podría ser que los estudiantes 
alcancen a vislumbrar la “literariedad” del texto, qué características hacen de él un texto 
literario. para ello, deberíamos comenzar por actividades de sensibilización hacia el he-
cho literario a través de la comparación de diferentes tipos de textos, literarios y no lite-
rarios. gillian lazar propone una serie de ejercicios encaminados a reflexionar sobre el 
lenguaje utilizado en los textos literarios; estimula a buscar figuras retóricas (metáforas, 
símiles, aliteraciones, repeticiones), léxico poético, mezcla de estilos y registros, etc. es 
importante señalar aquí el papel de las convenciones que nos llevan a percibir un texto 
como literario o no, ya que nos enfrentamos de manera diferente a un texto que recono-
cemos como literario y a uno de otro tipo (por ejemplo, periodístico).

 en fases posteriores, dependiendo de las características del curso (duración, nivel 
de los estudiantes, intereses, etc.), se puede abordar la lectura de textos situándolos en 
su contexto social, histórico y cultural. también aquí será importante estimular el uso 
de estrategias de lectura que faciliten la tarea a los lectores – alumnos. en este tipo de 
enseñanza, debemos ser conscientes de las limitaciones del curso y no marcar objetivos 
demasiado ambiciosos que puedan conducir al alumno a sentirse frustrado por la in-
comprensión de los textos.

las actividades dirigidas a desarrollar la competencia literaria son las menos ha-
bituales en los manuales de cursos generales de español. tampoco suele ser un tipo de 
actividad frecuente en los libros especializados en literatura para extranjeros que, como 
hemos dicho, no se diferencian mucho de los de literatura para nativos y suelen estar 
centrados en conocimientos sobre literatura. encontramos un ejemplo de actividad di-
rigida a desarrollar la competencia literaria en aula 5. en el apartado de Más cultura 
(al final del libro, como siempre) encontramos diferentes actividades relacionadas con la 
literatura cada una de ellas con diferentes fines. De entre ellas, comentamos aquí las de la 
página 170 y 171, dedicadas a los árboles. las tareas que se proponen son las siguientes:
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En el caso de que los estudiantes no posean esa competencia en su propia lengua, nuestra meta debería ser 

más modesta y nuestro objetivo podría ser que los estudiantes alcancen a vislumbrar la “literariedad” del 

texto, qué características hacen de él un texto literario. Para ello, deberíamos comenzar por actividades de 

sensibilización hacia el hecho literario a través de la comparación de diferentes tipos de textos, literarios y 

no literarios. Gillian Lazar propone una serie de ejercicios encaminados a reflexionar sobre el lenguaje 

utilizado en los textos literarios; estimula a buscar figuras retóricas (metáforas, símiles, aliteraciones, 

repeticiones), léxico poético, mezcla de estilos y registros, etc. Es importante señalar aquí el papel de las 

convenciones que nos llevan a percibir un texto como literario o no, ya que nos enfrentamos de manera 

diferente a un texto que reconocemos como literario y a uno de otro tipo (por ejemplo, periodístico). 

 En fases posteriores, dependiendo de las características del curso (duración, nivel de los estudiantes, 

intereses, etc.), se puede abordar la lectura de textos situándolos en su contexto social, histórico y cultural. 

También aquí será importante estimular el uso de estrategias de lectura que faciliten la tarea a los lectores – 

alumnos. En este tipo de enseñanza, debemos ser conscientes de las limitaciones del curso y no marcar 

objetivos demasiado ambiciosos que puedan conducir al alumno a sentirse frustrado por la incomprensión de 

los textos. 

 

Las actividades dirigidas a desarrollar la competencia literaria son las menos habituales en los manuales de 

cursos generales de español. Tampoco suele ser un tipo de actividad frecuente en los libros especializados en 

literatura para extranjeros que, como hemos dicho, no se diferencian mucho de los de literatura para nativos 

y suelen estar centrados en conocimientos sobre literatura. Encontramos un ejemplo de actividad dirigida a 

desarrollar la competencia literaria en Aula 5. En el apartado de Más cultura (al final del libro, como 

siempre) encontramos diferentes actividades relacionadas con la literatura cada una de ellas con diferentes 

fines. De entre ellas, comentamos aquí las de la página 170 y 171, dedicadas a los árboles. Las tareas que se 

proponen son las siguientes: 
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texto, qué características hacen de él un texto literario. Para ello, deberíamos comenzar por actividades de 

sensibilización hacia el hecho literario a través de la comparación de diferentes tipos de textos, literarios y 

no literarios. Gillian Lazar propone una serie de ejercicios encaminados a reflexionar sobre el lenguaje 

utilizado en los textos literarios; estimula a buscar figuras retóricas (metáforas, símiles, aliteraciones, 

repeticiones), léxico poético, mezcla de estilos y registros, etc. Es importante señalar aquí el papel de las 

convenciones que nos llevan a percibir un texto como literario o no, ya que nos enfrentamos de manera 
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También aquí será importante estimular el uso de estrategias de lectura que faciliten la tarea a los lectores – 

alumnos. En este tipo de enseñanza, debemos ser conscientes de las limitaciones del curso y no marcar 

objetivos demasiado ambiciosos que puedan conducir al alumno a sentirse frustrado por la incomprensión de 

los textos. 
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cursos generales de español. Tampoco suele ser un tipo de actividad frecuente en los libros especializados en 

literatura para extranjeros que, como hemos dicho, no se diferencian mucho de los de literatura para nativos 

y suelen estar centrados en conocimientos sobre literatura. Encontramos un ejemplo de actividad dirigida a 

desarrollar la competencia literaria en Aula 5. En el apartado de Más cultura (al final del libro, como 
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la atención de los estudiantes se dirige a que perciban la literariedad del texto: su 
sonoridad, qué sensaciones evocan, la diferencia con el vocabulario coloquial.

en aula 4, página 16, encontramos una actividad llamada “libros, libros” en la que 
se incluye una reflexión sobre la lectura de literatura en lengua original.
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La atención de los estudiantes se dirige a que perciban la literariedad del texto: su sonoridad, qué 

sensaciones evocan, la diferencia con el vocabulario coloquial. 

En Aula 4, página 16. encontramos una actividad llamada “libros, libros” en la que se incluye una reflexión 

sobre la lectura de literatura en lengua original. 

 
 

3. Desarrollo de la competencia sociocultural.  

En el Diccionario de términos clave (Instituto Cervantes) define la competencia intercultural como la 

capacidad de una persona para utilizar una determinada lengua relacionando la actividad lingüística 

comunicativa con unos determinados marcos de conocimiento propios de una comunidad de habla; estos 

marcos pueden ser parcialmente diferentes de los de otras comunidades y abarcan tres grandes campos: el 

de las referencias culturales de diverso orden; el de las rutinas y usos convencionales de la lengua; y el de 

las convenciones sociales y los comportamientos ritualizados no verbales.  

Esta competencia ha tenido diferentes consideraciones desde que se definió la competencia comunicativa, no 

siempre con la misma relación con lo estrictamente lingüístico; en algunas definiciones de la competencia 

comunicativa se ha incluido en la competencia sociolingüística y en otras, como la del Marco común 

europeo de referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002), se contempla como una competencia no 

lingüística, sino incluida en las competencias generales del individuo, que comprende conocimientos 

declarativos (el conocimiento del mundo, el conocimiento sociocultural y la consciencia intercultural), 

destrezas, la competencia existencial, y la capacidad de aprender. Los conocimientos declarativos se 

entienden como aquellos conocimientos derivados de la experiencia (empíricos) y de un aprendizaje más 

formal (académicos). Estrictamente hablando, el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la 

comunidad o comunidades en las que se habla el idioma es un aspecto del conocimiento del mundo.  

En los Niveles de referencia para el español (Instituto Cervantes, 2007) este conocimiento se incluye en los 

“Referentes culturales”; se hace un inventario de estos conocimientos declarativos que en última instancia, 

habrán de permitir al alumno, “comprender cómo se configura la identidad histórica y cultural de la 

comunidad a la que accede a través del aprendizaje de la lengua”. En cuanto a la literatura, establece el 

siguiente inventario dividido en tres fases (por razones de espacio, incluimos sólo un fragmento del 

inventario): 

 

3.  Desarrollo De la coMpetencia sociocultural

en el Diccionario de términos clave (instituto cervantes) define la competencia 
intercultural como la capacidad de una persona para utilizar una determinada lengua 
relacionando la actividad lingüística comunicativa con unos determinados marcos de co-
nocimiento propios de una comunidad de habla; estos marcos pueden ser parcialmente di-
ferentes de los de otras comunidades y abarcan tres grandes campos: el de las referencias 
culturales de diverso orden; el de las rutinas y usos convencionales de la lengua; y el de las 
convenciones sociales y los comportamientos ritualizados no verbales. 
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esta competencia ha tenido diferentes consideraciones desde que se definió la 
competencia comunicativa, no siempre con la misma relación con lo estrictamente lin-
güístico; en algunas definiciones de la competencia comunicativa se ha incluido en la 
competencia sociolingüística y en otras, como la del Marco común europeo de referencia 
para las lenguas (consejo de europa, 2002), se contempla como una competencia no 
lingüística, sino incluida en las competencias generales del individuo, que comprende 
conocimientos declarativos (el conocimiento del mundo, el conocimiento sociocultural 
y la consciencia intercultural), destrezas, la competencia existencial, y la capacidad de 
aprender. los conocimientos declarativos se entienden como aquellos conocimientos 
derivados de la experiencia (empíricos) y de un aprendizaje más formal (académicos). 
Estrictamente hablando, el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad o 
comunidades en las que se habla el idioma es un aspecto del conocimiento del mundo. 

en los Niveles de referencia para el español (instituto cervantes, 2007) este conoci-
miento se incluye en los “referentes culturales”; se hace un inventario de estos conoci-
mientos declarativos que en última instancia, habrán de permitir al alumno, “comprender 
cómo se configura la identidad histórica y cultural de la comunidad a la que accede a 
través del aprendizaje de la lengua”. en cuanto a la literatura, establece el siguiente in-
ventario dividido en tres fases (por razones de espacio, incluimos sólo un fragmento del 
inventario):

 210

 
 

Hay que destacar la importancia de este documento. Es la primera vez que contamos con un inventario de 

contenidos culturales tan específico, tan al detalle, por lo menos en lo que a literatura se refiere. Además, 

tenemos que señalar la novedad en su presentación: no es un contenido declarativo exclusivamente 

metaliterario (autores, datos históricos y cronología sólo se ven en la fase de consolidación), sino sobre la 

contribución de la literatura a la configuración de la identidad cultural de una comunidad. Si echamos un 

vistazo al apartado Personajes, espacios y mitos del la literatura de los países hispanos, veremos cómo los 

contenidos que se establecen tienen un gran valor connotativo incluso para los no especialistas: don Juan, la 

Celestina, son personajes que se erigen en prototipos de determinados comportamientos humanos y que 

incluso han creado adjetivos: donjuanesco, celestinesco, quijotesco... 

Y, analizando las actividades que encontramos en nuestros manuales, vemos que éste parece ser el objetivo 

de la mayoría de ellas. De hecho, la mayoría no se incluye en la secuencia didáctica como elemento 

necesario para la consecución de sus objetivos, sino que se sitúan en apartados específicos destinados a los 

conocimientos culturales al final de cada unidad, dando la impresión de ser un contenido anecdótico (e 

innecesario para la consecución de los objetivos lingüísticos).  

Pongamos como ejemplo esta actividad de Aula 5:  

 

Hay que destacar la importancia de este documento. es la primera vez que con-
tamos con un inventario de contenidos culturales tan específico, tan al detalle, por lo 
menos en lo que a literatura se refiere. además, tenemos que señalar la novedad en 
su presentación: no es un contenido declarativo exclusivamente metaliterario (autores, 
datos históricos y cronología sólo se ven en la fase de consolidación), sino sobre la con-
tribución de la literatura a la configuración de la identidad cultural de una comunidad. 
si echamos un vistazo al apartado Personajes, espacios y mitos del la literatura de los 
países hispanos, veremos cómo los contenidos que se establecen tienen un gran valor 
connotativo incluso para los no especialistas: don juan, la celestina, son personajes que 
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se erigen en prototipos de determinados comportamientos humanos y que incluso han 
creado adjetivos: donjuanesco, celestinesco, quijotesco...

Y, analizando las actividades que encontramos en nuestros manuales, vemos que 
éste parece ser el objetivo de la mayoría de ellas. De hecho, la mayoría no se incluye en la 
secuencia didáctica como elemento necesario para la consecución de sus objetivos, sino 
que se sitúan en apartados específicos destinados a los conocimientos culturales al final 
de cada unidad, dando la impresión de ser un contenido anecdótico (e innecesario para 
la consecución de los objetivos lingüísticos). 

pongamos como ejemplo esta actividad de aula 5: 

 210

 
 

Hay que destacar la importancia de este documento. Es la primera vez que contamos con un inventario de 

contenidos culturales tan específico, tan al detalle, por lo menos en lo que a literatura se refiere. Además, 

tenemos que señalar la novedad en su presentación: no es un contenido declarativo exclusivamente 

metaliterario (autores, datos históricos y cronología sólo se ven en la fase de consolidación), sino sobre la 

contribución de la literatura a la configuración de la identidad cultural de una comunidad. Si echamos un 

vistazo al apartado Personajes, espacios y mitos del la literatura de los países hispanos, veremos cómo los 

contenidos que se establecen tienen un gran valor connotativo incluso para los no especialistas: don Juan, la 

Celestina, son personajes que se erigen en prototipos de determinados comportamientos humanos y que 

incluso han creado adjetivos: donjuanesco, celestinesco, quijotesco... 

Y, analizando las actividades que encontramos en nuestros manuales, vemos que éste parece ser el objetivo 

de la mayoría de ellas. De hecho, la mayoría no se incluye en la secuencia didáctica como elemento 

necesario para la consecución de sus objetivos, sino que se sitúan en apartados específicos destinados a los 

conocimientos culturales al final de cada unidad, dando la impresión de ser un contenido anecdótico (e 

innecesario para la consecución de los objetivos lingüísticos).  

Pongamos como ejemplo esta actividad de Aula 5:  

 

el esquema de actividad que suele repetirse con pocas variaciones es el siguiente:

– una actividad de prelectura cuyo objetivo es contextualizar el tema del que se 
va a hablar, activar el vocabulario y los conocimientos previos en general.

– una actividad de lectura, generalmente de comprensión del texto: preguntas 
sobre determinados detalles o de comprensión general. 

– una actividad de continuación para que el estudiante busque más información, 
compare con sus conocimientos de asuntos similares, etc.

– suele haber integración de destrezas de manera más o menos natural.

– se incluye un apunte biográfico del autor como dato cultural.

son actividades encaminadas a enseñar los referentes culturales y a promover la 
conciencia intercultural (suelen hacer un llamamiento a la comparación con sus lugares 
de origen / sus culturas).
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4.  Y los aluMnos ¿QuÉ opinan?

en una encuesta realizada a un grupo de estudiantes que había participado en un 
curso de literatura española se preguntó sobre la utilidad del estudio de la literatura. 
Queríamos saber si los estudiantes tenían alguna percepción sobre el cumplimiento de 
los objetivos que se habían marcado para el curso, entre los que se encontraban (expre-
sados por escrito al comienzo del curso):

– Familiarizar al estudiante con las obras más representativas de la literatura 
española.

– contextualizar dichas obras en el panorama literario mundial.

– Familiarizar al estudiante con los personajes literarios que se han convertido en 
referentes culturales para la sociedad española.

– proporcionarle el léxico específico para hablar de literatura en español.

– proporcionarle estrategias de lectura para enfrentarse a textos literarios españoles.

como podemos observar, no encontramos entre ellos ninguno de tipo léxico o 
gramatical. aun así, en la encuesta se les preguntó sobre la utilidad de la literatura para 
aprender vocabulario. sólo dos alumnos dieron una baja puntuación a este punto. todos 
los demás valoran altamente (4 y 5 en una escala del 0 al 5) el uso de la literatura para:

– mejorar la comprensión lectora

– aprender más vocabulario

– conocer la cultura española a través de algunos personajes

– conocer mejor la literatura en general

– poder hablar de literatura en español.

aunque somos conscientes de que el resultado responde a una percepción sub-
jetiva, podemos observar que los alumnos aprecian el uso de los textos literarios y los 
encuentran útiles para todos los fines preguntados. se incluyó una pregunta de respuesta 
libre sobre la utilidad de estudiar literatura en una lengua extranjera. Destacamos algu-
nas respuestas:

– “Estudiar literatura en una lengua extranjera ofrece perspectivas diferentes del 
mundo y la vida. Podemos entender mejor la cultura y la historia española por los 
ojos de los autores nativos en sus propias palabras”.

– “El vocabulario sobre la literatura y los temas en general sobre la literatura me ha 
parecido lo más útil”.

– “Lo menos útil: la información sobre los autores que no tiene relación con su obra”.
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5. conclusión

si la valoración de los alumnos es tan positiva y el uso de los textos literarios es 
tan versátil, creemos que este recurso está desaprovechado en el aula de e/le. en el 
análisis de los materiales más usados (se han revisado para este trabajo todos los niveles 
de gente, prisma y aula), no hemos observado demasiados ejemplos: sólo prisma los 
incluye como parte de la unidad didáctica y no más de dos por nivel. en gente y aula 5 
se incluyen regularmente textos literarios, pero se incluyen en el apartado dedicado a la 
cultura, aunque las explotaciones que se hacen de los textos responden a diferentes ob-
jetivos, muchas veces de tipo lingüístico. no hemos encontrado ninguna actividad que 
active en la lengua meta las destrezas de comprensión de textos literarios en una lengua 
extranjera. nos parece que un recurso como éste debería incluirse con más frecuencia en 
las actividades de tipo lingüístico y que debería promoverse el uso de actividades desti-
nadas a transferir o construir la competencia literaria de nuestros alumnos. en palabras 
de Matilde Martínez sallés (1999) son textos auténticos y comunicativos pero de mayor 
calidad, con varias lecturas posibles y, además, sin la banalidad de los textos pedagógicos. 
siempre que tengamos claro el objetivo que pretendemos con las actividades que se pro-
pongan, creemos que está más que justificado el uso de textos literarios en clase de e/le.
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lucHando contra loS eStereotIPoS eSPañoleS 
en la enSeñanza SecundarIa BrItánIca.  

PerSPectIVa de una auxIlIar de conVerSacIón

ana SanmIguel marIño

The Fitzwimark School / Universidad de Oviedo

resuMen: la enseñanza del español en el reino unido está en auge. a 
pesar de esto, la mayoría de docentes y diseñadores de materiales son ingleses, por 
lo que los auxiliares de conversación se convierten también en profesores de cultu-
ra. Y es que en españa no comemos paela todos los domingos, ni somos amantes 
de los torous, ni es mucho calor, como puede pensar la mayoría de los alumnos. De 
ahí la idea de estudiar los textos que aparecen tanto en los exámenes de compren-
sión escrita de los General Certificate of Secondary Education (gcses) como en los 
manuales que preparan a los alumnos de año 111 para dichas pruebas. ¿podemos, 
entre todos, crear una imagen más real de lo español?

1.  introDucción

1995 2000 2005 2008 2009 2010

1 Francés 350.027 344.305 272.167 202.136 188.764 177.618

2 alemán 129.386 134.356 105.259 76.802 73.475 70.169

3 español 40.762 51.264 62.489 67.108 67.089 67.707

4 galés 11.835 13.323 14.902 15.485 15.253 15.755

7 polaco 237 276 405 3.052 3.649 4.087

9 Árabe 1.882 1.807 1.738 2.610 3.129 3.166

total le 558.990 572.937 486.298 395.687 379.855 366.111

Figura 1. número de alumnos que cada año se presentan al gcse de una lengua extranjera. 
estadísticas del Centre for Information on Language Teaching and Research 

(cilt, el centro de información sobre la enseñanza de idiomas)

1 año 11 equivale a 4º de la eso en el sistema educativo español.
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si analizamos las estadísticas que nos ofrece el cilt (Figura 1), no tardaremos en 
observar que el número de alumnos que se decantan por una lengua extranjera para sus 
gcse desciende continuamente. las causas son muy diversas, aunque se podrían resal-
tar las siguientes: internacionalización del inglés, desinterés por parte de los alumnos, y 
decisión del último gobierno de ofertar los idiomas como asignaturas optativas a partir 
de los 14 años. Y mientras la mayoría califican estos datos de alarmantes, unos pocos 
optimistas “argumentan que el descenso en la elección de lenguas está ralentizándose”. 
eso sí, “el número actual de alumnos que continúan con ellas hasta los gcses es com-
parativamente tan pequeño que, siendo realistas, no hay mucho más descenso posible”, 
explica The Independent (la traducción es mía).

a pesar de todo esto, se puede decir que el español está de moda, pues desde el año 
1995 ha aumentado en más del 50% el número de alumnos que lo eligen para sus gcses. 
además, ya casi ha dejado atrás al alemán, y se está acercando de forma llamativa – y 
peligrosa para muchos – al francés, idioma que, resalta la editorial de The Guardian, por 
primera vez no aparece en la lista de las diez asignaturas más populares. Y es que, como 
apunta el editorial del conservador The Times (citado por el Blog de la BBc), “a día de 
hoy, el francés parece menos importante que el español o el mandarín, que han vivido un 
pequeño aumento en el número de matrículas. De todos modos, un descenso de casi un 
50% desde 1999 en el número de inscritos para francés nos debe preocupar” (la traduc-
ción es mía). sin embargo, otros, como iain Dale, lingüista y político también conser-
vador, tienen otra perspectiva, más positiva para nosotros: “a pesar de todo, puede que 
se nos pueda acusar de conservadurismo en la enseñanza de idiomas. a lo mejor en vez 
de empeñarnos en seguir confiando en el francés y el alemán deberíamos animar a los 
colegios a ofertar más cursos de español, árabe, mandarín y ruso” (la traducción es mía).

no obstante, la realidad es que el alemán se mantiene casi exclusivamente en las 
sixth Forms2 y que en algunos colegios el español ya se está introduciendo en la educa-
ción primaria, o como opción desde el primer curso de la secundaria – cuando anterior-
mente todos empezaban con francés y únicamente a los mejores se les daba la opción 
más adelante de cursar también una tercera lengua. afortunadamente, nuestra lengua es 
escogida por aproximadamente el 50% de los alumnos, con lo que la diferencia en el nú-
mero total de alumnos de todas las edades cursando ambas lenguas es menor. además, 
esto nos indica que la tendencia es a que el número de alumnos examinándose de español 
en sus gcses siga aumentando, y el de alumnos con francés y alemán disminuyendo. 

pero no todo evoluciona al mismo ritmo, y el problema que se encuentran todos 
esos alumnos cuando llegan al aula es la escasez de profesores nativos de español, re-
suelto ya en el caso de otros idiomas, como el francés. ¿Qué consecuencias puede tener 
esto? no es nuestro objetivo, ni muchísimo menos, poner en tela de juicio la formación 

2 sixth Form: equivalente al Bachillerato español.
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o profesionalidad de dichos docentes, pero parece obvio que, no sólo lingüísticamente 
– los alumnos suplican que alguien les enseñe expresiones idiomáticas – sino sobre todo 
culturalmente, las lagunas en el aprendizaje de las nuevas generaciones pueden ser im-
portantes. De ahí que en muchos casos se valore especialmente el papel de los auxiliares 
de conversación. Y es que esta figura no sólo obliga a todos los alumnos, incluyendo 
aquí incluso a aquellos más tímidos a hablar delante de un nativo, ni proporciona una 
excusa para salir del aula unos minutos, sino que puede ser también una excelente fuente 
de conocimientos culturales.

pero incluso si el número de docentes nativos aumentara, éstos no se encontrarían 
con un camino de rosas. curiosamente, los manuales que se utilizan – la serie Listos en la 
mayoría de los casos – han sido diseñados por y para ingleses y, en vez de seguir el Marco 
común europeo de referencia para las lenguas o el plan curricular del instituto cer-
vantes, se guían por su propio currículum y las exigencias de los exámenes del gcse. 
esto perjudica también, claramente, a las editoriales españolas.

Y hablando de los gcses, ¿qué se encuentran los alumnos en los exámenes? pre-
cisamente en los textos presentes tanto en dichas pruebas como en los manuales que 
preparan a los alumnos para ellas, y en lo estereotipos o conocimientos culturales que 
estos trasmiten a los alumnos británicos, se centrará el resto de este trabajo. Y es que 
puede que sea más sencillo empezar por ahí si queremos introducir a los alumnos en la 
cultura hispana.

2.  los gcses

los gcses son unos exámenes nacionales que tienen lugar en inglaterra, gales, ir-
landa del norte y gibraltar3 y a los que se presentan los alumnos al finalizar la enseñanza 
secundaria, generalmente con 15 ó 16 años. el sistema puede resultar un poco complicado, 
debido a las múltiples opciones a tener en cuenta. primeramente, cabe destacar que existen 
varios modelos diferentes, siendo los principales en inglaterra ocr4, aQa5 y edexcel. 
cada uno de ellos propone exámenes para las distintas asignaturas del currículum, y es 
el departamento el que decide a cual se presentan sus alumnos, de la misma manera que 
designan el manual a utilizar. por lo tanto, en un mismo colegio los alumnos pueden hacer 
su gcse de español de ocr y de francés de edexcel, por ejemplo. 

al menos sobre el papel, el nivel es el mismo y la certificación equivalente. la única 
diferencia, a priori, sería que uno se adapte más o menos al estilo de un determinado 

3 escocia tiene un sistema educativo independiente, aunque el Standard Grade es equivalente a los 
gcse.

4 ocr: siglas que corresponden a Oxford Cambridge and RSA Examinations.
5 aQa: siglas que corresponden a Assessment and Qualifications Alliance.
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alumno. en el caso del español, todos ellos evalúan independientemente las capacidades 
del alumno en las cuatro destrezas: comprensión y expresión oral y escrita, aunque de 
distintas maneras. así, por ejemplo, para la producción oral se les puede pedir o no que 
lleven preparado un pequeño discurso, y la expresión escrita se puede hacer durante el 
curso, o en una la misma fecha oficial que las comprensiones.

Finalmente, y como sucede en la mayoría de las asignaturas, también se diferencia 
a los alumnos, teniendo en cuenta su nivel, en fundation y higher. el primero de los tér-
minos se refiere a los alumnos que tienen más problemas con la materia y optan a una 
calificación entre la c y la g, y el segundo a aquellos que han alcanzado un dominio su-
perior de la lengua y aspiran a obtener unos mejores resultados, entre a* y D. De nuevo 
se puede mezclar, y un alumno que sea muy bueno con las comprensiones y un poco más 
flojo expresándose puede hacer dos partes de un nivel, y las otras del otro. en este caso, 
es el profesor, después de hablar con el alumno, quien decide.

2.1.  análISIS de laS PrueBaS

para este estudio, nos centraremos en las pruebas de ocr para comprensión lec-
tora destinadas a los alumnos higher. Más concretamente, analizaremos los textos que se 
propusieron en las convocatorias de los años 2000 a 2004 y 2006 a 2010. 

cada una de las pruebas consta de tres secciones, entre las que se puede percibir 
un aumento de la dificultad. De esta manera, los alumnos fundation tienen que llevar a 
cabo los ejercicios planteados en las dos primeras, mientras que los higher realizan la dos 
y la tres. esto quiere decir que han de completar seis o siete ejercicios, cada uno de ellos 
basado en un texto diferente. como ya hemos dicho, lo que nos ocupa son los textos que 
se proponen a los alumnos higher, y que pasamos a analizar.

Ya en el año 2000 aparece una oferta de trabajo para formar parte de la plantilla 
de tVe (pág. 5). pero si exceptuamos este temprano ejemplo, vemos que las primeras 
pruebas se llenan de textos sobre la drogadicción, y cuando presentan a una persona, 
se trata de personajes ficticios, como es el caso de las cantantes Mónica Dicaprio (tam-
bién en el 2000. pág. 8) o rosa (en el 2001. pág. 10), cuyo padre “era un gran matador 
que perdió la vida en la histórica plaza de Ventas” –que no las Ventas. curioso cómo 
utilizan un apellido conocido –aunque no español– y que a pesar de inventarse también 
a la protagonista del segundo fragmento, hagan referencia al estereotipo español más 
extendido por todo el mundo: el toreo.

es en 2003 cuando las cosas comienzan a cambiar. así, aparece un interés crecien-
te por los problemas medioambientales y las nuevas tecnologías, y vemos la primera 
aparición de un personaje real: john lennon (pág. 8). remarcablemente, no se trata de 
alguien hispano, sino inglés, a quien los alumnos conocen perfectamente. 
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posteriormente, en 2004, crean a Ray Mooney (pág. 6) –clara referencia al delante-
ro inglés Way rooney que incluso se puede interpretar también como un juego de pala-
bras con el sustantivo money– y presentan, igualmente, un artículo titulado “tragedia en 
los pirineos durante la Vuelta a españa” (pág. 12). se trata de la primera referencia real 
a un gran acontecimiento cultural de nuestro país, pero desgraciadamente para narrar 
el fallecimiento de tres fotógrafos que seguían la carrera. Y, para que nos quede bien 
claro que los alumnos no saben de qué se trata, les ponen un pie de página explicando 
la Vuelta a españa: “a cycle race through spain over several days”. es decir, “carrera 
ciclista por españa durante varios días” (la traducción es mía). a pesar de esto, es de 
valorar la referencia al color oro del maillot de líder –rojo en la actualidad– y a los piri-
neos, siempre decisivos en la ronda española. apuntar también que vuelven a jugar con 
los nombres de los ciclistas. así, mezclan a santiago Botero y eric zabel para crear a 
santiago zabel, y al británico David Millar lo convierten en David johnson.

pasamos a 2006 y vemos que se siguen inventando a personajes –en este caso una 
actriz llamada teresa lópez (pág. 4)– aunque también le dedican un espacio al canario 
(pág. 12), que “es el pájaro doméstico más común en españa porque canta tanto”. pos-
teriormente hacen también referencia a lo atractivo de su colorido para los niños, y lo fá-
cil que resulta para una persona mayor cuidarlos, pero con la primera de las razones uno 
se pregunta: ¿acaso no están diciendo que los españoles somos tan ruidosos y amantes 
de la fiesta que incluso elegimos la especie de pájaro que compramos por su tendencia a 
ser buenos cantores? por otro lado, se hecha en falta una pequeña referencia al gentilicio 
“canario”, aunque se tratara de una pequeña anotación a pie de página.

llegamos a 2007 y nos encontramos con una de las pruebas culturalmente más 
ricas. así, hablan de la tomatina de Buñol (pág. 4) y de uno de los deportes más espa-
ñoles: la pelota vasca (pág. 8). en el primero de los casos, se describe dicha fiesta y se dan 
consejos para los asistentes. llamativamente, y a pesar de que ya se dice en el texto, de 
nuevo aparece una anotación en inglés explicando que se trata de “a tomato-throwing 
festival” (en castellano, “un festival de lanzamiento de tomates”, o, citando al propio 
texto, “una batalla de tomates”). también en la explicación de la pelota vasca tenemos 
una anotación que nos indica que “vasco” significa “basque (a region in spain)”, es de-
cir, “vasco (una región en españa)” (la traducción es mía), aunque en ningún momento 
se explica por qué este deporte recibe dicho calificativo.

Ya en 2008 (pág. 10) nos encontramos con otra referencia real y no estereotípica: 
un pequeño texto en el que “pedro Duque habla de sus aventuras en el espacio”, y que 
contrasta con el que aparece un año después, biografía de “cristina sánchez, matador 
de toros” (pág. 14). De nuevo el estereotipo taurino, aunque en este caso sí que se habla 
de la “plaza de toros de las Ventas de Madrid”. llama la atención, sin embargo, que 
los alumnos que hicieron este examen el año pasado, al hablar conmigo de los toros 
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preparando sus gce advanced levels (de aquí en adelante a levels)6 se sorprendieran 
de que al final de la faena se matara al animal. también en el 2009, aparece un guiño a 
la cultura británica más internacional con un texto que nos explica por qué Harry potter 
ha llegado a ser tan popular (pág. 6). Desde luego, en este caso se trata de un personaje 
mucho más familiar para los alumnos de 15 ó 16 años que nuestra cristina.

Finalmente, en 2010, nos encontramos con un artículo sobre un “concierto por los 
niños de latinoamérica” (pág. 14), en el que se explica la difícil situación en la que vi-
ven estos niños, resaltando que la razón “más fundamental” es la “falta de enseñanza”. 
Quizás así los jóvenes ingleses se sientan afortunados. aunque de nuevo se inventan a 
“David gonzález, cantante mexicano”. Y termina el examen – en año de mundial y en 
medio de un país plagado de banderas – con un artículo titulado “Manolo, superaficio-
nado” (pág. 16), en el que el protagonista es Manolo el del bombo, que de repente se ha 
pasado a la batería. eso sí, mantienen el nombre de su bar, “Museo Deportivo”.

es decir, vemos que se puede apreciar una clara evolución, y un aumento de las 
referencias culturales reales. a pesar de esto, la presencia de un texto o –como máximo– 
dos relacionados con la cultura –sobre todo española, no tanto latino-americana– no 
parece demasiado. por lo demás, abundan las referencias al mundo taurino, que no es 
tan popular en españa como ellos se creen, y no se mencionan las diferencias entre las 
distintas comunidades o regiones. igualmente, hemos visto que el resto de referencias 
culturales no son, en general, tan positivas.

por otro lado, puede resultar efectivo e interesante tratar temas globales y sociales 
como la drogadicción o la protección del medio ambiente. no obstante parece que se 
podrían tratar desde una perspectiva diferente. así, se les puede dar información sobre 
los hábitos de los jóvenes españoles, tratar iniciativas ecológicas españolas o, al hablar 
de las adicciones, mencionar el botellón, por ejemplo. esto sí se hace posteriormente con 
los alumnos que preparan los a levels, que se encuentran con una gran falta de base.

Finalmente, queda la duda de si los alumnos realmente saben cuáles son referencias 
reales y cuáles no. posiblemente sí sean capaces de asociar a ray Mooney con Way roo-
ney, pero pocos podrán decirnos si pedro Duque es un personaje real o ficticio, y parece 
más que probable que no se tomen en serio el artículo sobre Manolo. Y es que resulta 
entendible que con la tensión de un examen uno no se pare a planteárselo, pero también 
es cierto que cuando se utilizan pruebas de años precedentes tanto para ver el nivel de los 
alumnos (y decidir si son fundation o higher) como para que éstos practiquen y se acostum-
bren al tipo de examen, sí que los profesores se lo pueden comentar, para que así les vayan 
sonando ciertos nombres. otra opción sería utilizar siempre referencias reales.

6 gce advanced level o a levels: exámenes que se podrían considerar equivalentes a nuestra pau, 
aunque allí los alumnos se tienen que presentar tanto al final del año 12 (1º de Bachillerato) a lo que se conoce 
como as, como al finalizar el año 13 (2º de Bachillerato) a los a2.
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3.  los Manuales

para preparar los exámenes, los diferentes institutos han de elegir un manual. en la 
mayoría de los casos se decantan por la serie Listos, de la editorial inglesa Heinemann. 
se trata, como ya hemos dicho, de una serie diseñada y publicada por y para ingleses. 
Éste es, posiblemente, el motivo de su éxito. así, vemos que no se hace referencia alguna 
a los niveles del Marco común europeo de referencia para las lenguas, sino que siguen 
su propio currículum y las especificaciones de los exámenes nacionales. incluso en la pá-
gina Web tienen la planificación de las diferentes sesiones en función del modelo elegido. 
como curiosidad, los temas que se trabajan para los gcse –agrupados así o de manera 
ligeramente diferente– son los siguientes:

– información personal.

– De compras.

– la comida y la bebida.

– los pasatiempos.

– Mi colegio.

– Mi casa.

– Mi región.

– Mis vacaciones.

– carrera, trabajo y experiencia laboral.

centrándonos de nuevo en Listos, cabe apuntar que esta serie está compuesta por 4 
manuales: Listos 1, Listos 2, Listos 3 Verde y Listos 3 Rojo. los dos primeros introducen 
al alumno en el idioma, mientras que los dos últimos los preparan directamente para 
los gcses, siendo la diferencia entre ellos el nivel. así, Listos 3 Verde está orientado a 
los alumnos fundation, pero destinatarios de Listos 3 Rojo son aquellos que se preparan 
para el examen higher. De ahí que sea éste el libro que aquí nos interesa analizar con 
detenimiento.

3.1. análISIS de Listos 3 Rojo

para mantener la coherencia con las pruebas analizadas, nos centraremos ahora en 
Listos 3 Rojo. sólo con ojear la contraportada vemos que este manual “ha sido diseñado 
para alumnos estudiando para el nivel higher” (la traducción es mía) y que contiene:

– una completa cobertura de los temas del gcse.
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– una sección de Repaso al comienzo de cada capítulo que ayuda a los alumnos a 
revisar el contenido de los cursos anteriores.

– secciones Hablar y Trabajo de Curso en cada capítulo, que preparan a los alum-
nos para el examen oral y los trabajos de curso.

– lectura y escritura diferenciadas al final del libro, que proporcionan una prácti-
ca extra invaluable.

– explicaciones de gramática integradas y actividades prácticas que promueven 
los conocimientos gramaticales.

– tres paquetes de evaluación que ofrecen materiales diseñados de acuerdo con 
los programas de aQa, ocr y edexcel para la preparación de los exámenes.

pasamos a ojear el índice o tabla de materias y vemos que el manual se divide en 10 
módulos, cada uno de ellos subdivido a su vez en una o dos secciones de repaso, cuatro o 
cinco unidades, una sección de vocabulario y otra de hablar, siendo la extensión de cada 
sección siempre de dos páginas. para finalizar aparecen las ya mencionadas secciones 
Trabajo de curso y Leer y Escribir, un apéndice de gramática –en inglés– y dos de voca-
bulario (español-inglés e inglés-español respectivamente).

si nos centramos ahora en los textos y el componente cultural presente en ellos, 
nos encontramos ya en el bloque 1, unidad 3 (pág. 14) con tres pequeños fragmentos 
en los que tres españoles presentan sus pueblos: Bilbao, sitges y canfranc. se trata de 
tres municipios reales, pero incluso a los españoles los dos últimos nos pueden resultar 
desconocidos. además, son tres lugares relativamente próximos, ubicados todos ellos en 
el noroeste peninsular.

llegamos al bloque 3, unidad 1 (pág. 39), y nos encontramos con una oferta de 
ecoturismo en la laguna de san rafael (la patagonia, chile), y en la página siguiente 
con un cuadro que nos muestra la temperatura cambiante y no tan soleada como ellos 
esperarían en santander. en la página de al lado vemos también descripciones de la Fe-
ria de Málaga, la de abril y las Fallas, tres fiestas del sur y, sobre todo en el caso de las 
ferias, no tan diferentes entre ellas. también en este bloque, destinado a las vacaciones, 
vemos cartas que mandan amigos que estuvieron de viaje en lugares de américa latina, 
como la Habana, costa rica o México (pág. 45).

Después, en el bloque 4, “en ruta”, aparecen también referencias a los talgos (pág. 
53) y un mapa del metro de Madrid (pág. 55). también en el 6, “en casa y en el trabajo” 
tenemos una imagen de unos jamones serranos (pág. 85), así como menciones a pro-
gramas de la televisión española como “el precio justo”, “Música sí”, “estadio 2” o 
las telenovelas, y a cantantes como jennifer lopez o azúcar Moreno (todas ellas en la 
página 90).
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igualmente en la unidad 1 del bloque 7 (pág. 98-99), “De compras”, nos encon-
tramos con el corte inglés –primer grupo de distribución en españa– y el abanico, las 
castañuelas, o la muñeca sevillana, primera gran referencia al estereotipo flamenco.

a continuación, nada más comenzar el módulo 8 (pág. 110) nos encontramos con 
títulos de películas para que los alumnos las clasifiquen. Hay títulos como Toy Story, 
Shrek o Drácula que se mantienen, y otros que han sido traducidos, y que en el libro se 
traducen literalmente del inglés. así, Star Wars es La Guerra de las Estrellas en vez de 
La Guerra de las Galaxias. ¿para ayudar al alumno quizás? en el mismo bloque (página 
116) aparecen también revistas como Don Balón, Pc Actual, Top Music, Mujer 21 o Solo 
Moto, y se inventan a la cantante rosa Flores (pág. 117), que bien podría pertenecer al 
conocido clan de los Flores.

posteriormente, en el módulo 9 (pág. 133) hay un artículo sobre los problemas de 
circulación en Quito –verdad o mentira, al menos siguen introduciendo aspectos lati-
nos– y en el apéndice Trabajo de curso un gran texto publicitario sobre Barcelona “la 
bella” (pág. 154). por un lado, parecen mezclarlo con andorra la Bella, y por otro, 
dan información de una de las ciudades más turísticas de españa, y que muchos ex-
tranjeros conocen, en vez de ampliar su cultura hablando de algún lugar un poco más 
desconocido.

para terminar, en el apéndice Leer y Escribir (pág. 174) nos mezclan al desconoci-
do (iván) zarandona, jugador que no llegó a jugar en primera división, con celebridades 
internacionales como antonio Banderas, shakira o enrique iglesias.

De nuevo, vemos que las referencias culturales no son excesivamente abundantes, 
aunque sí hay más referencias a todos los países de habla hispana, y no sólo a españa. 
por otro lado, el mundo taurino sigue estando muy presente y se mezclan sitios y per-
sonas realmente conocidos con otros sobre los que incluso los nativos nos tenemos que 
documentar. en cuanto a los temas sociales, no están tan presentes como en el caso de 
los exámenes.

4.  conclusiones

es necesario reconocer que este estudio se podría extender, tanto analizando tam-
bién las pruebas que presentan aQa y edexcel, los otros dos modelos más utilizados, 
como examinando no sólo la comprensión lectora, sino también la comprensión oral. 
Quizás también se podría ver cómo mejorar culturalmente los exámenes de nivel funda-
tion. a pesar de esto, ya es posible extraer algunas pequeñas conclusiones.

Visto todo lo anterior, es normal que al decirles a los pocos alumnos que deciden 
seguir con español para los a levels que vamos a hablar de comida griten al unísono 
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“paela”, aunque luego pregunten si siempre se hace con marisco o también es posible 
utilizar carne. tampoco debería llamarnos la atención que se sorprendan al descubrir 
que no todos vamos a los toros, o que en asturias la climatología no es tan diferente de 
la de su país. ¿acaso no resulta triste que alumnos que realmente muestran interés por la 
asignatura e incluso se plantean cursarla en la universidad tengan esas lagunas? así mis-
mo, no parece sorprendente –aunque sí preocupante– que a la hora de preparar los dos 
temas culturales que les piden llevar al examen –normalmente un personaje público y 
una ciudad o región– tengan problemas, e incluso se vean en la necesidad de pedir ideas. 

Y aunque los auxiliares de conversación pueden ayudar, y será más fácil y econó-
mico que poner siempre a profesores nativos, también a través de los textos –tanto en 
manuales, como en materiales de apoyo o exámenes– se puede ir familiarizando a los 
alumnos con nuestra cultura. Y es que ya existen publicaciones de editoriales españolas 
que la reflejan bastante mejor. lo único que deberían hacer es dejarse guiar un poco por 
el Marco común de referencia para poder recurrir a ellos con mayor comodidad de lo 
que supone su utilización con la situación actual.

así, no sólo se les enriquecería, sino que igual conseguiríamos interesar a más 
alumnos. Y es que todos los que estudiamos lenguas nos sentimos hasta cierto punto 
atraídos por la cultura, y de la fascinación que sintamos por la misma, por viajar al 
país correspondiente y sumergirnos en ella, va a depender en gran medida nuestro éxito 
o fracaso con el idioma. sería, pues, una manera de conseguir el objetivo de “hacer el 
currículum más interesante” que sugiere la editorial del Telegraph (la traducción es mía). 
asimismo, les facilitaríamos en gran medida la transición de una etapa a otra –queja no 
poco frecuente al menos en la asignatura que nos concierne. también les ayudaría a la 
hora de veranear en nuestro país, pues no vendrían con ideas erróneas que les pueden 
hacer equivocarse en situaciones delicadas. 

al mismo tiempo, y un poco egoístamente quizás, podrán enseñar a sus progenito-
res y, sobre todo, a sus hijos lo que saben, y así poco a poco ir cambiando la imagen –no 
siempre tan positiva como nos gustaría– que de nuestro país tienen no sólo en inglate-
rra, sino en gran parte del extranjero. Y es que en españa no comemos paela todos los 
domingos, ni somos amantes de los torous, ni es mucho calor, ni nos pasamos el día de 
siesta a fiesta. cierto, en todos los países existen estereotipos sobre otras nacionalidades, 
pero es también parte del trabajo de un profesor o diseñador de materiales conseguir 
eliminarlos, al menos en los niños o jóvenes que estudian la lengua de ese país. nadie 
dice que vaya a ser fácil o rápido, pero entre todos, podemos.
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textoS en la enSeñanza de unIdadeS  
FraSeológIcaS a eStudIanteS PortugueSeS

marta SaracHo arnáIz

1. introDucción

este es un trabajo de reflexión acerca la enseñanza de unidades fraseológicas en ge-
neral y, en particular, de las expresiones idiomáticas, desarrollado en el ámbito del aula 
de español legua extranjera1. las unidades fraseológicas por estar presentes con bas-
tante frecuencia en la lengua escrita y oral, son importantes en la enseñanza-aprendizaje 
de ele y, por ello, deben ocupar un lugar destacado en las estrategias y planificaciones 
del profesor de ele, el cual recurrirá a los textos, entre otros materiales, para explotar 
sus clases. así, pensamos que los textos constituyen un material muy valioso de input 
en el aula y, si son utilizados siguiendo una metodología y con habilidad, podrán ser un 
verdadero aliado de profesores y alumnos para lograr mejores resultados a la hora de 
consolidar unidades fraseológicas y, en general, unidades léxicas.

en primer lugar, vamos a delimitar las unidades fraseológicas en las que nos vamos a 
centrar: las expresiones idiomáticas (perder los papeles). Dejamos de lado, en este trabajo, 
las colocaciones (feliz encuentro) y los dichos o refranes (dos no discuten, si uno no quiere). 

2. caracterización De las expresiones iDioMÁticas

sabemos que los trabajos de investigación sobre este tema en español son limitados, 
pero, aún así, existen diferentes maneras de definir y clasificar este tipo de unidades. así, 
algunos autores, las han llamado también expresiones pluriverbales convencionalizadas2. 

1 ele
2 PenadéS martÍnez, i. (1999), La enseñanza de las unidades fraseológicas, Madrid, arco libros
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Debemos tener en cuenta que el profesor de ele tiene que manejar conceptos cla-
ros que pueda transmitir a sus alumnos de manera fácil y práctica. por ello, será de gran 
ayuda caracterizar de manera sucinta este tipo de unidades. las expresiones idiomáticas 
se caracterizan por estar formadas por un mínimo de dos palabras3, aunque pueden te-
ner más palabras de diversas clases gramaticales y, en el caso de las locuciones4, pueden 
cumplir varias funciones en la oración (dar grima, quedarse in albis, a troche y moche). 
además, el significado de las expresiones idiomáticas no es el resultado de la suma de 
las partes (el significado de perder los papeles no es la suma de perder + los papeles), sino 
otro que no tiene que ver, en muchos casos, con el significado de las palabras aisladas5. 
por otro lado, estas unidades presentan un alto grado de idiomaticidad en la lengua, es 
decir, están fijadas por el uso y, por tanto, convencionadas por los hablantes de esa len-
gua. todo ello conduce a que el significado de las expresiones idiomáticas sea muy espe-
cial para los hablantes de una lengua, de español, en este caso y, por eso, las expresiones 
idiomáticas son únicas en cada lengua y no se pueden traducir6, ya que su significado 
está empapado de la idiosincrasia de esa lengua. además, las expresiones idiomáticas no 
pueden formar por sí solas una oración, sino que para ello necesitan el auxilio de otras 
palabras.

3. enseñar expresiones iDioMÁticas en clase De ele

parece innegable que los profesores de ele enseñamos expresiones idiomáticas 
en nuestras clases. no obstante, en este punto cabría hacerse algunas preguntas como, 
¿cuándo se enseñan este tipo de unidades en la clase de ele? y ¿cómo se enseñan?

antes de contestar a estas preguntas formularemos algunas creencias que nos pa-
recen bastante generalizadas sobre la enseñanza-aprendizaje de la expresiones idiomáti-
cas. en primer lugar, que las expresiones idiomáticas deben darse en niveles avanzados, 
es decir, cuando los alumnos ya han adquirido un dominio importante del idioma, es-
tarán aptos para entender, interiorizar y utilizar este tipo de unidades. la segunda idea, 
muy extendida también, es que son unidades difíciles de enseñar y difíciles de aprender. 
esta última posiblemente unida a la primera, ya que si son unidades que presentan cierta 
complejidad en su enseñanza-aprendizaje, se deberían reservar para los últimos niveles, 
los más elevados.

3 no confundirlas con las colocaciones
4 Higueras clasifica laas expresiones idiomáticas en locuciones, comparaciones fijadas, timos o mule-

tillas, frases hechas y complejos fraseológicos con casillas vacías.
5 puede darse en algunos casos que el significado sí tenga una parte del significado de uno de los 

elementos, pero el resultado final es siempre un significado nuevo.
6 presentan imágenes muy particulares propias del carácter y de la cultura de la comunidad de 

hablantes de esa lengua.
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se puede decir que hay una gran parte de verdad en ello, puesto que, efectivamente, 
se enseñan expresiones idiomáticas sobre todo en los últimos niveles de ele7. Y ello nos 
parece que se debe a varios motivos, de los que el principal será la dificultad que sienten 
los profesores a la hora de enseñar estas unidades a los alumnos, ya que la gran mayoría 
no dispone de una metodología adecuada. pero además, los manuales de ele de niveles 
iniciación (a1 y a2) tampoco introducen en su programación expresiones idiomáticas8. 
normalmente los manuales empiezan a tratar este tipo de unidades a partir del nivel B1-
B2, algo que nos parece equivocado9. a ello hay que añadir una traba más que los profe-
sores han detectado desde el principio y es la gran dificultad que los alumnos sienten en 
memorizar estas expresiones. a ello cabría añadir la falta de materiales para trabajar en 
el aula las expresiones idiomáticas: falta de textos apropiados y variados, libros que fa-
ciliten las explicaciones de significado, diccionarios completos que contengan la mayor 
parte de las expresiones, ejercicios en general.

4. una MetoDologÍa De enseñanza-aprenDizaje De las 
expresiones iDioMÁticas

las expresiones idiomáticas son unidades léxicas con un significado concreto. nos 
parece acertado acercarnos a las teorías del aprendizaje del léxico para entender cómo 
funciona nuestro cerebro. parece cierto que el cerebro humano posee una especie de 
almacén donde se guardan las palabras aprendidas, pero en ese lugar llamado lexicón 
no se fijan las palabras una detrás de otra en una secuencia linear. en ese almacén se en-
cuentran las palabras formando redes de conexiones múltiples, y esas redes constituyen 
el anclaje de una palabra o unidad léxica. es decir, aprendemos léxico porque estable-
cemos relaciones varias entre ese término y otras palabras, imágenes o sensaciones y a 
mayor número de relaciones más segura está la palabra en nuestro lexicón y, en conse-
cuencia no se dará el olvido. Higueras10 dice a respecto de la adquisición de léxico “(…) 
se trata de un proceso cualitativo, gradual, multidimensional, procesual y dinámico, en 
el que el aprendiente teje una intrincada red de relaciones (...)”. esto quiere decir que el 
aprendizaje de una palabra o unidad léxica es algo complejo que requiere que insistamos 
en el término/unidad presentándolo de maneras variadas al alumno con la intención de 
que este sea capaz de crear las asociaciones suficientes para que pueda interiorizarlo, es 
decir, que lo aprenda.

7 c1, c2. Véanse los exámenes Dele para estos niveles.
8 es una excepción así me gusta 1 (a1/a2) que introduce las expresiones idiomáticas en la unidad 8.
9 el Marco común de referencia para la lengua aconseja introducir las expresiones idiomáticas 

desde los primeros niveles de enseñanza-aprendizaje.
10 HIgueraS, M. (2006), Estudio de las colocaciones y su enseñanza en español como lengua extranjera, 

Monografías de asele nº 9. secretaría general técnica del Ministerio de educación y ciencia.



820 Marta saracho arnáiz

seguimos la metodología que penadés Martínez propone para la enseñanza de las 
unidades fraseológicas11. en primer lugar, presentar la expresión idiomática y explicar 
su significado. en segundo lugar, presentarla aislada y en contexto. a continuación se 
presentarían otras unidades o expresiones sinónimas y antónimas. por último, señalaría-
mos su registro y su frecuencia. todos estos pasos conducen a que el alumno establezca 
un buen número de asociaciones entre la expresión idiomática, su significado y otras 
expresiones, palabras o aspectos extralinguísticos.

esta propuesta se podría completar añadiendo a esta metodología el origen de la 
expresión idiomática, si ello es posible. De esta manera creamos un punto más de rela-
ción y aumentamos el vocabulario y el significado de la expresión. un procedimiento 
que serviría de ayuda para elaborar ejercicios y agrupar un cierto número de expresiones 
idiomáticas sería escoger un tema que reuniera un número significativo de expresiones. 
por ejemplo, los animales (ser astuto como una raposa, rápido como un lince, parecer un 
mono de imitación, ser lento como una tortuga/caracol, llevarse como el perro y el gato, 
etc.). el hecho de estar agrupadas en un tema, animales, es un elemento más de relación 
para que el alumno las recuerde. en resumen, crear actividades variadas en las que se 
practiquen varias competencias. Finalmente, sería muy útil realizar una actividad de 
evaluación de la forma, el significado y el uso de las expresiones idiomáticas dadas, 
como dice Higueras: “… en esta fase el estudiante evalúa si realmente ha percibido y 
ha aprendido la forma, el significado y el uso de un elemento lingüístico…”.12 en esta 
fase el alumno comprueba si ya conoce de manera completa las unidades dadas en clase.

5. Materiales Y textos

la metodología es una guía que nos permite comprender cómo debemos condu-
cir la enseñanza y esperar unos resultados. sin embargo, los profesores, para llevarla a 
cabo, necesitamos materiales diversos y además, tenemos que presentarlos al alumno de 
manera adecuada para que resulte en aprendizaje.

en este punto hablaremos de textos como una forma de input muy importante para 
la enseñanza-aprendizaje de expresiones idiomáticas.

no es fácil encontrar textos que trabajen las expresiones idiomáticas. Ya en los 
manuales de ele de niveles superiores encontramos muchos ejercicios y frases, pero 
muy pocos textos. parece que no es fácil encontrar textos que sean rentables para este 
fin. pero, a pesar de todo, podemos encontrar recursos interesantes en revistas y perió-

11 PenadéS martÍnez, i. (1999) La enseñanza de las unidades fraseológicas, Madrid, arco libros.
12 HIgueraS, M., Obra citada, pág. 94.
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dicos, en textos publicitarios y, de manera muy especial, en los textos literarios y en los 
audiovisuales.

para suplir la falta de actividades y también de textos de los niveles iniciales, pro-
ponemos adaptar algunas actividades que abundan en los manuales. por ejemplo, en un 
correo electrónico podemos introducir una o dos expresiones idiomáticas que, aunque 
no estén en el texto, se adapten al contexto, y después, trabajar con ellas (ej: pasarlo 
bomba, estar hecho polvo, etc.). otra posibilidad es recurrir a internet donde podemos 
encontrar algunos textos acompañados de ejercicios (Ej: “Ayer tuve un día de perros y 
llegué a casa hecha polvo. Soy la directora de una gran empresa pero algunos trabajadores 
no trabajan nada, por eso ayer les eché una bronca. Pero uno de ellos me montó el número 
y me dijo que no podían trabajar más y que además yo no era una buena jefa. Tuve que 
despedirlo. Ahora algunos empleados me dan la espalda y otros me hacen la pelota para 
que no les despida”)13.

los periódicos son una fuente de textos de temas variados. será necesario buscar 
textos rentables, es decir, que no sean excesivamente extensos y que contengan un nú-
mero aceptable de expresiones significativas. por ejemplo, en un texto sobre la enferme-
dad de alzhéimer14 encontramos algunas expresiones:“a trompicones” y “estar a tiro de 
piedra”.

los periódicos nos ofrecen textos con un gran variedad temas y de géneros, lo que 
abre posibilidades en las actividades del aula. en otro ejemplo, en una entrevista a una 
conocida cantante15 encontramos las siguientes expresiones, “chupar rueda de alguien”, 
“estar hasta la peineta”, “tener mano larga”, “ponerse el mundo por montera”, “tener 
duende”.

podemos encontrar bastantes expresiones idiomáticas en el lenguaje periodístico y 
también en los titulares de los periódicos.

los textos publicitarios son también un recurso muy rentable para obtener expre-
siones idiomáticas. en un anuncio en la prensa de iberia, “En Iberia seguimos ajustando 
el cinturón a nuestros precios” jugando con la expresión “apretarse el cinturón”. la publi-
cidad en prensa, carteles, televisión o radio es una fuente de expresiones idiomáticas que 
podemos utilizar para elaborar el material con este tipo de unidades léxicas.

los textos literarios son un excelente soporte para trabajar las expresiones idiomá-
ticas y el léxico, en general. es cuestión de elegir adecuadamente los fragmentos para 

13 en http://www.elenet.org/aulanet/aula/coloquialismos.pdf.
14 aBc suplemento de salud nº 23, 11/09/2010.
15 El País http://www.elpais.com/articulo/ultima/soy/folclorica/elpepiult/20100912elpepiult_2/tes.
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nuestro objetivo didáctico16. además, la literatura nos ofrece la posibilidad de poder 
acudir a textos más antiguos o más actuales, a estilos más formales o coloquiales, lo 
que nos permite variar y ofrecer a nuestros alumnos expresiones idiomáticas diversas. 
existen en el mercado algunos manuales que han seleccionado textos literarios y vienen 
acompañados de ejercicios léxicos que pueden ser una ayuda en la clase de ele.17

pero son, sin duda, los textos audiovisuales, si se eligen con buen criterio, los que 
más rentabilidad nos pueden ofrecer a la hora de obtener un número importante de 
expresiones idiomáticas en un documento. Voy a referirme a una serie de tVe, “amar 
en tiempos revueltos”18 y a una tertulia política y “los Desayunos de tV”. en el primer 
caso, se trata de la vida de varios de personajes, en el marco histórico de la españa fran-
quista. Desde el punto de vista de la trama, puede resultar muy atractivo para los alum-
nos y, además, podrá ser muy rentable en clase por su vertiente cultural. pero lo más 
interesante es que en esta serie encontramos un gran número de expresiones idiomáticas 
en contexto. al oír (entonación) y ver (gestos) a los personajes, los alumnos contextua-
lizan más las expresiones y completan mejor su significado. es cierto que no será fácil 
para el profesor encontrar un criterio que clasifique todas las expresiones idiomáticas, 
por ejemplo, de un capítulo, pero sí podrá hacerlo fragmentando el capítulo, partiendo 
de dos o tres expresiones de la serie para realizar, después, otras actividades, escritas, por 
ejemplo, con otras expresiones. en el segundo caso, “los Desayunos”19 puede resultar 
muy interesante en clases de ele para fines específicos o adultos en general. la variedad 
de los temas, la calidad de los invitados, la actualidad de los temas que se discuten, lo 
hacen muy atractivo, pero además, podemos obtener muestras de lengua muy intere-
santes. es otra fuente de expresiones idiomáticas pero en un medio más formal, lo que 
aporta también muchos datos sobre el uso y la frecuencia de las expresiones idiomáticas. 
a partir de la tertulia, el profesor propondrá diversos ejercicios.

por último, ya que estamos trabajando el léxico, podemos utilizar los textos como 
punto de partida para que los alumnos aprendan a utilizar los diccionarios, con todas 
las dificultades con las que se van a encontrar, en el caso de las expresiones idiomáticas.

internet también nos proporciona material para la enseñanza de expresiones idio-
máticas. el blog Expresiones españolas para Erasmus en apuros 20, aunque con un número 
reducido de expresiones, puede ser una gran ayuda debido al enfoque que utiliza. en 

16 Manuales para la enseñanza del español LE con ejercicios de léxico, Curso de lectura, conversación y 
redacción (nivel superior) de josé SIleS artéS y j. SáncHez mazaS.

17 SIleS artéS et alII, Curso de Lectura Conversación y Redacción.
18 amar en tiempos revueltos, serie de tVe, http://www.rtve.es/television/amarentiemposrevueltos.

shtml.
19 los Desayunos de tVe, tertulia informativa presentada por ana pastor, http://www.rtve.es/noti-

cias/los-desayunos-de-tve.
20 Blog expresiones españolas para erasmus en apuros. español útil que no suele venir en los libros. 

http://erasmusv.wordpress.com/.



 textos en la enseñanza de unidades fraseológicas a estudiantes portugueses 823

primer lugar presenta la forma de la expresión idiomática y sus variantes, después su ori-
gen y significado y, finalmente, otras expresiones idiomáticas relacionadas. este blog de 
carácter informal incluye también expresiones del mundo juvenil y, por ello, sirve para 
explicar el uso y las variedades diastráticas (Ej: poner cara de póquer, http://erasmusv.
wordpress.com/2008/03/06/poner-cara-de-poquer/).

en resumen, los textos son materiales fundamentales para la enseñanza-aprendi-
zaje de las expresiones idiomáticas y del léxico, en general. se pueden utilizar de varias 
maneras, textos como punto de partida de ejercicios, o textos como consolidación y 
ampliación, pero son en definitiva un input precioso en la clase de ele. Higueras dice: 
“Mediante la lectura y la audición continuada de textos orales y escritos se amplía el 
conocimiento que tiene el alumno de unidades léxicas ya conocidas, es decir, se produce 
un incremento del aprendizaje cualitativo”21.

por todo lo expuesto, concluimos que los profesores debemos: dar más importan-
cia a que los alumnos profundicen su competencia léxica, y ello significa también un 
cambio de actitud a la hora de planificar y elaborar las clases por parte del profesor; in-
cluir las expresiones idiomáticas desde los primeros niveles en la enseñanza-aprendizaje 
de español; utilizar una metodología adecuada para que los alumnos aprendan el léxico 
y no lo olviden; utilizar textos escritos, auditivos y audiovisuales como punto de partida 
de otras actividades de léxico o como consolidación de las mismas; recurrir a todas las 
estrategias a nuestro alcance para que el alumno consiga introducir en su lexicón las 
expresiones idiomáticas que les enseñamos y pueda usarlas de manera competente.
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la liBertaD De soportes en la proDucción  
textual: un paso a la MotiVación  

Y a la creatiViDaD

aSuncIón Serrrano rodrÍguez

Instituto de Letras e Ciências Humanas, Universidade do Minho 

resuMen: partiendo de una idea expuesta el xix congreso asele cele-
brado en cáceres, por antonio chenoll, quien proponía que el aprendiz de e/le 
recurriera en su producción, a la herramienta WeB 2:0 que mejor se adaptase a su 
tipo de inteligencia, la autora de la presente comunicación, pretende dar a conocer 
una experiencia educativa llevada a cabo en la universidade do Minho, durante los 
años lectivos 2008/2009 y 2009/2010, en base a la citada premisa.

los objetivos marcados se centraron en el recurso a la libre elección de 
soportes WeB 2:0, con el propósito de motivar a un alumnado que en el marco de 
la enseñanza reglada, se encuentra por primera vez con la imposición de un enfo-
que comunicativo y una evaluación continua que le obliga a trabajar por destrezas. 
asimismo, mediante la divulgación y publicación de los resultados, se pretende 
animar a otros colegas a que recojan la idea de chenoll, para que se acerquen a 
sus alumnos, estimulando la riqueza en la tipicidad de su producción escrita y oral, 
en primer lugar, y en segundo, para que comprueben el principio de relevancia: los 
seres humanos dirigen su atención hacia aquello que es más relevante para ellos 
(sperber y Wilson 1994:68).

se expondrán muestras de trabajos de distinto ámbito textual, realizadas por 
los aprendientes mediante el uso de distintas herramientas multimedia, así como 
las conclusiones éticas y didácticas derivadas de dicha experiencia, que permitió 
logros a distintos niveles, como la motivación hacia la asignatura y el desarrollo 
de la triple perspectiva del alumno como agente autónomo, social y multicultural 
que recoge el pcic en sus objetivos generales.
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En la vastedad del mundo se asienta nuestra ciudad y, en la ciudad, entre un 
anonimato de construcciones, el lugar del domicilio. Dentro de cada casa hay un 
rincón para agazaparse y todavía, al fin de ese reducto, aparece la pantalla del orde-
nador, el último alvéolo. La intimidad que antes se confiaba a un oído traslúcido pasa 
hoy a los grandes salones del ciberespacio y millones de personas transfieren allí sus 
secretos, desatan sus inhibiciones, ofrecen su privacidad en las noches de Internet, 
abocadas al universo que ha inaugurado una tecnología impensable.

(Vicente Verdú: Internautas, el país: 2000)

1. introDucción

en el año 2000, el escritor y periodista Vicente Verdú publicaba en el diario el país 
una serie de artículos, como “internautas” o el “anónimo” en los que se hacía eco de 
una nueva vía de comunicación propiciada por una nueva tecnología llamada internet.

transcurrida una década, comienzan a ser cada día más los autores que como Do-
ugiamas (2007), afirman que este nuevo sistema de comunicación ha cambiado la forma 
como se educa. tanto es así, que en campo de la lingüística aplicada y más concreta-
mente, en la enseñanza de 2l, ya existen publicaciones que sintetizan la investigación 
desarrollada en los últimos años dentro de este ámbito. sieloff  (2008) se une a dicha 
afirmación, testimoniando cómo, a través de la simple combinación de texto, imagen, 
sonido y vídeo, las nuevas tecnologías que usamos a diario, han empezado a cambiar las 
prácticas educativas en todo el mundo. esta misma autora, recoge la opinión de otros 
investigadores, como Warschauer (2005), shaffer, squire, Halverson y gee (2004), según 
los cuales, dicha tecnología está transformando la interacción humana, nuestro modo de 
pensar, de solucionar problemas, de aprender e incluso de crear conocimiento.

¿Qué ventajas y beneficios puede aportar entonces esta nueva tecnología y esta 
nueva forma de interacción a nuestra labor cómo docentes de e/le? la respuesta nos 
la ofrecen distintos autores; siguiendo con sieloff, nos permite un intercambio de infor-
mación y de crear nuevas significaciones de forma colaborativa, de distintas maneras 
y a distintos ritmos con el objetivo último de la inclusión. es decir, tal como apuntaba 
chenoll (2008) en el xix congreso asele (2008), son los aprendientes quienes eligen 
el tipo de herramienta analógica o digital que más se adapta a su estilo de aprendizaje y 
a sus múltiples inteligencias (gardner 2003), de modo que la nueva tecnología, se trans-
forme en un estímulo que al mismo tiempo, les ofrezca cada uno de la atención que su 
diversidad requiera, como apuntan Fernández, cabero, córdoba (2007). 
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2. justiFicación Y oBjeto De estuDio

If we are to improve our knowledge of teaching and its contexts, and of how 
we influence the quality of educational experience for others, we first need to listen 
for the voices.

Mc niff  2001

la presente comunicación, visa por consiguiente, relatar una experiencia instau-
rada en el marco de la investigación en acción y desarrollada durante los años lectivos 
2008/2009 y 2009/20210, en los que se comenzó a utilizar la plataforma virtual Black-
Board como herramienta de la asignatura de e/le en las licenciaturas de lenguas 
aplicadas, lenguas y literaturas europeas, negocios internacionales y relaciones in-
ternacionales de la universidade do Minho.

el estudió se centró en ofertar al alumno, la libertad de soportes, tanto a nivel 
analógico, como digital, en la entrega de sus tareas semanales de evaluación continua, a 
través de la plataforma e-learning ofertada por el citado centro de enseñanza.

pero, ¿por qué centrar el objeto de este estudio en el uso de la plataforma virtual en 
la enseñanza de e/le dentro del ámbito de la enseñanza superior reglada? tras las expe-
riencias desarrolladas, la respuesta a esta pregunta, se figura simple: porque es una he-
rramienta viable, dispuesta de forma gratuita tanto para profesores como para alumnos, 
de acceso controlado, que permite incorporar a su vez todas las herramientas gratuitas 
de la web 2.0 y en general, es de fácil manejo. 

Desde el renacimiento, autores como joão de Barros, pasando por comenius 
(1658), hasta nuestros días, como es el caso de tufte (1990), y ya desde el marco del 
cognitivismo, se viene relacionando el papel de la imagen en la enseñanza de 2l. algo si-
milar ocurre con la música (McMullen y saffran, 2004), y los sonidos (guberina, 1954). 
aún hoy permanece vigente aquella recomendación del supra citado humanista moravo, 
quien nos recomendaba en su “Orbis sensualium pictus”, que los alumnos aprendieran 
por sí mismos a través de los sentidos. 

la experiencia desarrollada, me ha permitido comprobar no sólo la vigencia de 
esta máxima, como su aplicabilidad entre aquellos alumnos que se muestran más reti-
centes a realizar cualquier tipo de producción en la lengua extranjera.

3. Desarrollo De la experiencia

el inicio de la experiencia se basó en la reformulación de la pregunta Whitehead 
(1989): ¿ cómo puedo mejorar mi práctica lectiva ?, a la que decidí añadir: en el contexto 
de la enseñanza de E/LE en la enseñanza superior.
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ante tal desafío opté por una metodología centrada en la investigación en acción, 
pues como advierte Mc niff  (2001), es la indicada para el aprendizaje de los profesores 
que estudian su própria práctica lectiva y revierte directamente en la calidad del apren-
dizaje que los alumnos desarrollan en la sala de aula. esta idea coincide el enfoque ético 
contemporáneo de Howe y Moses (1999), pues como apunta Ávila de lima (2007), los 
fenómenos sociales no se describen desde fuera, sino a través de la interacción que se 
establece entre investigadores e investigados. De la misma manera, Dewey (1916) afirma 
que en el transcurso del aprendizaje, las relaciones educativas deberían darse partiendo 
de la independencia y libertad de espíritu de todas las partes implicadas. Mc niff  con-
cluye también que para mejorar nuestro conocimiento de la enseñanza y del contexto, lo 
primero que necesitamos es oír las voces de nuestros alumnos.

3.1. el alumno como aPrendIente autónomo

aunque Howe y strauss (2000), citados por sieloff  (2007), definan a los nacidos 
a partir de 1982 como nativos digitales, muy pronto advertí que los alumnos estaban 
lejos de dominar herramientas informáticas de uso habitual, como los programas Word, 
o power point, diccionarios on-line o traductores automáticos, pues en su trayectoria 
académica, no habían utilizado este tipo de herramientas como complemento de apren-
dizaje. en este punto, seguí el consejo de norris y ortega (2006), e intenté activar como 
primera tarea los conocimientos previos. 

así pues, partiendo de unas primeras tareas realizadas en papel o cartulina, sema-
na a semana, se intentó estimular el uso hasta entonces para muchos alumnos, de nuevos 
programas informáticos y herramientas de la WEB 2.O. el objetivo era múltiple: por un 
lado se pretendía un desarrollo equitativo de destrezas; por otro, que de forma gradual, 
el alumno adquiriese una autonomía gradual en el manejo como usuario de tic, lo que 
en último lugar, les permitiría elegir la herramienta más adecuada a su estilo de aprendi-
zaje y a la expansión de su creatividad según su/s tipo/s de inteligencia emocional.

3.2. el alumno como agente SocIal

las dificultades técnicas que en un primer momento podrían haber supuesto un 
obstáculo a la línea de acción propuesta a los alumnos, pronto se convirtieron en un 
aliado por diferentes motivos: quienes manifestaban dificultades, trababan amistad con 
los más adelantados, de forma que unos y otros sentían algún tipo de compensación 
personal, ya fuera por la creación de lazos de amistad en un caso, o por la satisfacción 
de dominar nuevas herramientas informáticas, en otros. 

Dicho trabajo colaborativo, volviendo a norris y ortega originó un cambio en mi 
papel como docente y en el de los aprendientes, pues este nuevo proceso de negociación, 
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desarrolló un ambiente de solidaridad y un sentido de pertenencia al grupo que asistía 
a las clases de español. 

a través a los distintos cuestionarios que en sucesivas ocasiones administré en cla-
se, fueron muchos los alumnos que quisieron testimoniar una especie de atmósfera pro-
tectora en la que se sentían al enviar sus trabajos mediante la plataforma de e-learning. 
unos, por saber que únicamente la docente tenía acceso a ellos, y otros, por saber que 
éstos sólo eran expuestos en clase bajo su consentimiento expreso. 

este sistema de trabajo, fue estimulando una apertura gradual en la participación 
de los alumnos, hasta un punto en que en la totalidad de las tareas semanales, éstos se in-
volucraban como protagonistas de las mismas, ya fuera a nivel individual o por grupos. 
De hecho, en las últimas tareas de cada semestre, los alumnos optaban voluntariamente 
por trabajar en grupo. es decir, al explorar, como afirma johnson (citado por norris 
y ortega) nuevas perspectivas de sus propias vidas, las diferencias y similitudes entre 
sus experiencias de vida y las de sus compañeros de clase, consiguieron crear un nuevo 
espacio de negociación que parte de su trabajo virtual para el espacio de la clase y fuera 
de ella. 

3.3. el alumno como HaBlante multIcultural

a partir del momento en que el aprendiente decide abrirse a los demás, expo-
niéndose e involucrándose de forma personal en el trabajo, las diferencias culturales, 
se transforman en una plusvalía. De hecho, esto ocurrió con alumnos procedentes de 
países de lengua portuguesa, como cabo Verde o Mozambique y de países con presencia 
de una gran comunidad portuguesa, como es el caso de Venezuela.

asimismo, el hecho de que el grupo formado por los alumnos de la asignatura de 
español, asistiese con expectación a las presentaciones de las tareas semanales realiza-
das por sus compañeros, produjo un hecho sobre el que norris y ortega (2006:260), así 
como otros autores, cada día llaman más la atención: el input del profesor, es sólo uno 
de los modelos de lengua. las producciones de los alumnos, pasan a igualar el escalafón 
de la producción del profesor, de modo que el docente y los compañeros, se transforman 
al unísono en modelos a respetar y a recrear.

4. conclusiones

ofrecer al aprendiente de e/le en enseñanza presencial, las ventajas de la produc-
ción textual a partir de herramientas virtuales, enmarcadas en una plataforma e-learning, 
no sólo contribuye, como se ha demostrado, a ampliar su competencia comunicativa, 
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sino también, a desarrollar la triple perspectiva del alumno como agente autónomo, 
social y multicultural que recoge el pcic (2007) en sus objetivos generales.

la implicación a nivel personal y de grupo, favorece una autoexploración del indi-
viduo y de sus formas de interacción social. la protección que brinda el espacio virtual 
de la plataforma, e-learning, se transforma según citan norris y ortega, en un puerto 
de abrigo (prattt1991; canagarajah, 1997), o parafraseando a Verdú, transfieren allí sus 
secretos, desatan sus inhibiciones, ofrecen su privacidad gracias a una tecnología que sin 
embargo, ha dejado ya de ser impensable.

 tras expresar las frustraciones que en algunos casos, han venido acarreando en su 
papel de alumno por experiencias educativas anteriores, los aprendientes van dejando de 
lado y de forma paulatina, las estrategias de resistencia que pudieran enarbolar contra 
la figura docente.

esto ocurre porque la experiencia se ha desarrollado bajo la perspectiva de lo que 
Denzin (citado por Ávila de lima) llama la ética del cuidado, a partir de unas relacio-
nes participadas, transformativas y emancipadoras en base a una reciprocidad simétrica 
entre docente y discente. 

el investigador, asume el reto de proteger a los aprendientes bajo su responsabili-
dad, con el compromiso de respetar su privacidad en el contexto que ambos participan-
tes comparten.

en cuanto al factor individuo/grupo, el respeto hacia la diversidad, y a la inclusión 
del individuo en el grupo con el intuito de reforzar el sentido de pertenencia, ha provoca-
do una interacción basada en el diálogo. autores como norris y ortega, nos recuerdan 
precisamente que la interacción oral es la herramienta por excelencia para aprender 
lenguas y que una vez creadas las condiciones para que exista el diálogo, se sientan las 
bases para que surja una solidaridad social, que es la base de la democracia. 

esto significa, que al intentar dar voz a los alumnos y permitir que se expresaran 
sus frustraciones y anhelos, a través de esta experiencia centrada en la libertad de sopor-
tes para la creación textual, de una forma, que no sabría calificar si intencionada o no, 
me he acercado a la investigación radical por la que abogan autores como schostak y 
schostak (2008). 

Finalmente y para concluir, me complace expresar la satisfacción profesional por 
haber conseguido reformular mi práctica educativa ahondando en uno de los pilares de 
la sociedad en que llevo a cabo mi labor docente, en la educación.

 por consiguiente puedo afirmar, pues así se desprende de los cuestionarios anóni-
mos que los alumnos han querido rellenar de forma desinteresada, que esta experiencia 
educativa ha revertido favorablemente en su proceso de aprendizaje de e/le, al haber 
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adquirido a la vez, nuevas competencias transferibles (véase la importancia del concepto 
de transferibilidad en el desarrollo de la competencia cognitiva en sanz de acedo, 2010) 
a otras asignaturas y campos de su vida extra-académica.

ante toda problemática en la sala de aula, tal como ocurre en la sociedad, schos-
tak y schostak (2008: 23), nos ofrecen una clara disyuntiva: intentamos encajar a la gente 
en el sistema y si no funciona, la excluimos o cambiamos el sistema. Yo he optado por esta 
última al intentar cambiar el sistema llevando a cabo una experiencia educativa en la 
sala de aula.
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métodoS y textoS en laS aulaS unIVerSItarIaS 
de e/le en Holanda

FermÍn SIerra martÍnez

Universiteit van Amsterdam

resuMen: en esta comunicación se pasará revista a los métodos de 
enseñanza del español usados en las diferentes universidades holandesas con una 
especial atención a los textos complementarios elaborados por los profesores de 
dicha materia por cuanto que suponen una tarea creativa importante. creemos de 
interés, por tanto, analizar dicho material, sus características y los criterios que se 
siguen para su elaboración y aplicación. 

permítasenos comenzar con un resumen de cómo se distribuyen las clases de espa-
ñol dentro de la carrera de Filología Hispánica en 4 de las principales universidades de 
Holanda: universidad de amsterdam, universidad de utrecht, universidad de gronin-
gen (groninga), universidad de nijmegen (nimega)1.

en todas ellas encontramos que la enseñanza del español se imparte principalmen-
te en los tres cursos del denominado Bachelor, o sea en el grado. prácticamente las 4 
universidades trabajan en sistema de semestres aunque utrecht habla de bloques. los 
semestres suelen estar distribuidos en periodos de 16 semanas, repartiéndose las clases, 
en la mayoría de las universidades, en 7semanas de clase + 2 semana “libre” + 7semanas 
de clase, usándose la semana 8 para evaluaciones intermedias. utrecht, como indicamos, 
usa periodos/“bloques” de 10 semanas en las que se incluyen los exámenes.

1 nos faltaría aquí la universidad de leyden, con la cual fue difícil comunicarse y la que, por otra 
parte, está más dedicada al estudio de las cultura de los países latinoamericanos, como allí se denomina.

Deseo expresar también mi más profundo agradecimiento a los profesores anna escofet Vidal (univ. 
amsterdam), Kristi jauregi (univ. utrecht), Bob de jong y pilar garcía jiménez (univ. groningen) y Marlyn 
nas (univ. nijmegen), por su desinteresada, amable y buena colaboración. gracias a ellos ha sido posible 
recabar toda la información que en este trabajo se ofrece.
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amsterdam distribuye la enseñanza del idioma (tV en holandés):

1er. semestre 2º. semestre

1er. año tV ia primeras 7 semanas
tV ib segundas 7 semanas tV ii

2º. año
tV iii tV iV

3er. año
tV V x

utrecht la distribuye en 6 bloques:

1er. semestre 2º. semestre

1er. año tV 1 tV 2 tV 3 x

2º. año tV 4 tV 5 tV 6 x

3er. año x x x x

groningen a su vez la distribuye:

1er. semestre 2º. semestre

1er. año tV 1 tV 2

2º. año rapportage i (traducción español) rapportage ii (lingüística)

3er. año estancia obligatoria en españa 
(intercambio con univ. sevilla)

rapportage iii (cultura)

por último nijmegen las distribuye (curso dividido en 4 periodos de 7 semanas):

1er. .semestre 
 (1, 2 periodos)

2º. semestre  
(3, 4 periodos)

1er. año B15 B1 gramática

2º. año B2 x

3er. año B3 x

una vez vistos los niveles y distribución de los cursos, pasamos a la parte que más 
interesa en este trabajo. Y es la de los textos que se usan, tanto los clásicos (métodos 
elaborados por conocidas editoriales) como los elaborados por los profesores.
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en el primer apartado, métodos clásicos, tenemos que la univ. de utrecht y gro-
ningen usan, para el aprendizaje de las cuatro destrezas en el primer curso –todos dentro 
del Marco europeo de referencia–, Gente (Difusión); nijmegen usa Rápido (Difusión) y 
para B2 hace estudiar Guía didáctica del discurso académico…. de g. Vázquez2. Y hemos 
dejado amsterdam en último lugar por cuanto aplican el método titulado Así es3, prác-
ticamente elaborado por los propios profesores lo que lo convierte, a nuestro parecer, en 
uno de los pocos métodos realizados en Holanda. De aquí que nos detengamos en des-
cribirlo someramente. salió la primera edición en 2001 como necesidad de un método 
más adaptado a las características del alumnado holandés. a pesar de que en la mayoría 
de los métodos se daban y se dan adaptaciones y añadidos “en holandés”, no estaban 
pensados primariamente en este alumnado específico. se hizo una revisión del mismo 
en 2005 , convirtiéndose en un éxito de aplicación , tanto en Holanda como en Bélgica 
e incluso en las clases de e-le para adultos. es un método comunicativo, contrastivo, 
de uso progresivo del idioma, con textos originales en español para la comprensión oral, 
elaborado en dos niveles Así es 1 y 2, compuesto cada nivel de dos libros uno Teksts 
(textos) más 2 cDs para su audición, y otro Oefenboek (ejercicios) relacionados con las 
cuatro destrezas lingüísticas, en el que varios de ellos han de ser realizados con la ayuda 
de la red/en línea, debiendo trabajar así con material real.

la gramática se imparte siguiendo la que se halla integrada en los métodos, en ge-
neral, y se la acompaña y complementa con un libro de gramática específico. en Ámster-
dam para el 1er. y 2º. curso, y en nijmegen para el 1er. curso, se usa el libro de gramática 
confeccionado por un grupo de profesores en Holanda, Moderne Spaanse grammatica4. 
en esta última universidad también se les recomienda A New Reference Grammar of 
Modern Spanish en groningen, se usa Grammatica in Gebruik, indicándose literalmente 
en las instrucciones que se les da a los alumnos para la preparación de las clases, que: 
“las explicaciones y ejercicios de la Gramática in Gebruik tienen como fin el estudiar y 
practicar mejor la gramática tratada en Gente”5. en utrecht aplican la gramática Prisma 
Gramática Spaans6 de p. slager como obra de referencia, si bien en el bloque de tV4 
los estudiantes han de trabajar con los libros El subjuntivo I, de pilar Díaz y Ma. luisa 
rodríguez y Los tiempos del pasado del indicativo, de paula gonzalo.

Y pasemos al apartado del material propio7 que las universidades estudiadas van 
creando o adaptando para sus necesidades pedagógicas.

2 Véase bibliografía.
3 Véase también bibliografía.
4 para la referencia bibliográfica completa de ls libros en esta parte del trabajo, véase bibliografía.
5 la cita es traducción nuestra, directa del holandés.
6 tanto Grammatica in gebruik como Prisma Grammatica Spaans están también elaboradas específi-

camente en Holanda.
7 Dadas las características de este trabajo, no nos será posible describir in extenso dicho material, por 

lo que solo indicaremos algunas de sus características y su finalidad fundamentales.
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la universidad de Ámsterdam, además del material original que va ofreciendo a lo 
largo del curso, ha creado un programa digital, interactivo, Manantial, para el aprendi-
zaje de vocabulario. además tiene confeccionados varios “readers/silabus” para la lec-
tura comprensiva y aprovecha dos programas digitales: Markin para la corrección, en 
línea, de textos escritos y AUNA para la comprensión oral. 

en la universidad de utrecht, los alumnos han de crear un reportaje audiovisual 
a partir de uno de los libros que han de leer. Han de escogerlo de una lista dada con 
novelas del premio planeta. puede ser puesto en “Youtobe” desde el que puede ser co-
mentado. además se trabaja en la creación de una revista electrónica (tipo “blog”) que 
se publica una vez ha sido corregida. los alumnos de tV4 y tV5 también trabajan con 
readers digitales desarrollando determinadas tareas o han de realizar trabajos concretos, 
todo ello referido al aprendizaje de las destrezas lingüísticas. a esto hay que añadir que 
los alumnos de tV3 y tV5 utilizan sesiones de videoconferencia/comunicación con pro-
fesores en preparación de las universidades de granada y Valencia.

utrecht, incluso, está inmersa en el proyecto internacional niFlar (networked 
interaction in Foreign language acdquisition and research), en el que participan ade-
más de esta universidad, las de granada, coimbra (portugal), olomus (chequia), con-
cepción (chile), instituto nerski (rusia), que tiene como leguas metas el español, el 
portugués, el neerlandés y el ruso8.

groningen usa la plataforma digital Blackboard –lo que hacen en general todas las 
otras universidades– como base de comunicación, control y apoyo en el trabajo de los 
alumnos. en Blackboard aparecen anuncios, los esquemas de trabajo semanales: destre-
zas, documentos, prácticas “on-line”, y una sección denominada “content collection” en 
la cual los alumnos meten sus carpetas de trabajo o “dossier” digital obligatorio (sirve 
de control) y en la que se ponen los comentarios con correcciones. se ha señalado ante-
riormente que en esta universidad a las actividades a desarrollar desde el 2º curso se les 
denomina “rapportages” por cuanto el alumno ha de actuar directamente y presentar 
sus trabajos, usando para ello un blog/cuaderno de bitácora digital, accesible a todos y 
desde el cual se puede ver y compartir lo hecho.

la universidad de nijmegen también se ayuda de Blackboard, en principio para 
intercambiar información y textos a usar a través de pequeños grupos/foros desde donde 
han de ver y leer los textos de sus compañeros pudiendo comentarlos por escrito.

para el aprendizaje de las cuatro destrezas lingüísticas se ha creado material es-
pecífico por nivel. B1 usa 3 “silabus” (en papel) para destrezas escritas. B2 usa 4 “si-
labus” que combinan trabajos para el aprendizaje de destrezas orales y escritas con 

8 según me comunica Kristi jauregi, pedro Barros garcía y Francisco Medina de la torre presenta-
rán el proyecto niFlar durante el desarrollo del congreso. 
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complementación de elementos gramaticales. en cuanto a los temas que se tratan en 
los cuatro periodos en que se divide el nivel, este curso por ejemplo, tratan de: 1er. per. 
Jóvenes; 2º. per. Sociedad española; 3er. per. Hispanoamérica; 4º. per. Inmigración, y se 
elaboran a partir de textos relacionados con el tema a tratar. en el nivel B3 se trabaja 
fundamentalmente la traducción neerlandés-español y viceversa, a partir de textos di-
versos. Digamos que las otras universidades también dedican una parte del programa de 
e/le a la traducción y así Ámsterdam lo hará en tV5, utrecht, en tV4 y tV6, usando 
material virtual que ofrece el cervantes, y groningen lo imparte e el 2º. curso en el de-
nominado “rapportage i”.

en resumen, la actividad creativa en las universidades holandesas con respecto 
a la enseñanza del español como lengua extranjera va más allá de la simple búsqueda, 
y/o adaptación de textos y materiales para las clases a impartir. se da una clara in-
tencionalidad de mejora y aplicación novedosa de nuevas técnicas pedagógicas creadas 
explícitamente para los alumnos de habla neerlandesa, lo que hasta no hace mucho, no 
se producía.
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cInco muJereS con delIBeS o la eVolucIón de 
la muJer en la SocIedad eSPañola en la 

segunDa MitaD Del siglo xx

doloreS Soler-eSPIauBa coneSa

Formadora de Profesores de E/2L, Bruselas y Máster de la UNED

resuMen: Hemos seleccionado 5 novelas del recientemente fallecido 
escritor Miguel Delibes, cuya prosa nos parece un auténtico caudal de enriqueci-
miento, tanto lingüístico como cultural, para los estudiantes de e/le, rastreando, 
a través de 5 personajes femeninos, la evolución de la mujer en la sociedad espa-
ñola, en la segunda mitad del siglo xx. analizaremos la situación y el comporta-
miento de estos personajes en cuatro ámbitos concretos, intentando comprender 
cómo ha funcionado esta sociedad en sus diferentes etapas y cuál ha sido a través 
de ellas el papel de la mujer, procurando establecer en el aula el debate intercultu-
ral. el habla de las mujeres de Delibes, la relación sexo/dinero, el contraste mujer 
urbana/mujer rural y las implicaciones políticas de Delibes a través de estos cinco 
personajes serán los ámbitos explorados.

1.  introDucción

el objetivo de este trabajo es en primer lugar rendir homenaje a Miguel Delibes, 
que tantas horas de placer procuró con su lectura, a menudo compartida con nuestros 
estudiantes, a los que hemos elegido por vocación la enseñanza del español . nuestro se-
gundo objetivo, analizar en el aula de cultura de ele la evolución de la mujer en españa 
en la segunda mitad del siglo xx, a través de estos 5 personajes femeninos. enfocamos 
este trabajo de análisis, con ciertas necesarias adaptaciones en cada caso, a los niveles 
B2, c1, c2, con un tiempo idóneo de un cuatrimestre para realizarlo.

los 5 personajes femeninos que he seleccionado son:



842 Dolores soler-espiauba conesa

Desi, la criadita pueblerina de “la hoja roja” (HR)

carmen, la provinciana frustrada de “cinco horas con Mario” (5H) 

régula, la guardesa del cortijo de “los santos inocentes” ( SI)

ana, esposa y musa de Delibes en “señora de rojo con fondo gris” (SR)

laly, la “progre” de la transición en “el disputado voto del sr cayo” (DV)

según Montesa y garrido:

el texto literario es un lugar de encuentro, una permanente provocación al 
lector, porque el horizonte que se ofrece en la construcción imaginaria de la lite-
ratura se amplía cada vez más y, lo que empieza por una “comprensión”, puede 
llegar a ser una “cosmovisión” (antonio garrido, salvador Montesa, 1992)

Y añaden más adelante:

a través del texto, y por las enormes posibilidades que tiene de recrear 
contextos diversificados, personajes de distintos niveles culturales, sociales y geo-
gráficos y situaciones que muy de tarde en tarde tendría oportunidad de vivir el 
estudiante, va a poder este entrar en contacto con el vocabulario, con las estructu-
ras gramaticales, con la amplísima gama de denotación y connotación del idioma, 
con todos los recursos posibles de expresividad” (...) “el problema no está en la 
dificultad de los textos. está en el enfoque que de ellos se haga, en el proyecto de 
trabajo que se organice y, evidentemente, en la selección del material que se pro-
ponga (Montesa y garrido:1990:454).

los textos son testigos privilegiados de épocas desaparecidas, junto con la foto-
grafía y el cine, y no solamente en cuanto al funcionamiento de la sociedad y de sus 
individuos, sino a la manera en que éstos expresaban sus deseos, sus frustraciones, sus 
afectos, en una palabra, sus sentimientos. el texto, según paredes (1990: 212) es, como 
lo explica su propia etimología, “una textura, un tejido hecho de lenguaje intencionado, 
que se proclama por sí mismo”. Y cita a alonso zamora Vicente: “los textos colocan 
al autor dentro de la peripecia sociocultural que los produjo”. este sería, para mí, el 3er 
objetivo de este trabajo, dar a conocer a nuestros estudiantes el contexto sociocultural, 
económico y político en el que nacieron las novelas de Delibes, en el que vivieron sus 
inolvidables y casi reales personajes femeninos, qué avatares atravesaron y qué caracte-
rísticas tenía la lengua en que se expresaban. 

opina Mª josé Hernández (1991:13) que “gracias a la competencia lectora que el 
alumno posee en su propia lengua y gracias a los conocimientos de español adquiridos 
podrá, en mayor o menor medida, hacerse con el mensaje del texto, pero la inexistencia 
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de actividades que le ayuden a optimizar el proceso le hará más difícil la tarea”. afirma 
en el mismo sentido Marta sánz (2006:9) 

Diseñar actividades que presenten texto y contexto como realidades indi-
solubles y que ayuden al estudiante a utilizar el conocimiento cultural como 
estrategia de interpretación textual y, simétricamente, la lectura de los textos como 
fuente de información, representa toda una aventura para el docente de lenguas 
extranjeras que quiera trabajar con los textos literarios (...). 

será indispensable, pues, formular preguntas, presentar hipótesis, verificarlas o 
desecharlas a lo largo de la lectura, relacionar partes del texto, anticipar los posibles 
contenidos, intercambiar opiniones en el aula, mostrar acuerdo o desacuerdo, visualizar 
personajes, situaciones y lugares, crear retratos, para finalizar estableciendo compara-
ciones con lecturas del mismo género en las diversas culturas presentes en el aula, y 
comentar las dificultades de léxico específico. 

la novela de Miguel Delibes, según sobejano (1981), se integra en el grupo de la 
novela existencial de postguerra, habiendo seguido las corrientes del realismo y neorrea-
lismo social de los 50, los movimientos de innovación y ruptura de los 60 y el apogeo de 
la narrativa experimental de los 70, volviendo en las últimas décadas al respeto de los 
elementos tradicionales del relato. 

los personajes que ocupan el primer plano en la obra de Delibes, pueden ser califi-
cados de marginados, violentos, oprimidos o indecisos, y viven a menudo en la enajena-
ción y el desencanto, incluso en situaciones extremas de sufrimiento, ante la inminencia 
de la muerte; se trata en la gran mayoría de los casos de perdedores. ante el cadáver de 
Mario, oímos el comentario de un amigo: 

no es un muerto, es un ahogado. 

usan frecuentemente estos personajes el monólogo, como lo hicieron los de c.j. 
cela en Pascual Duarte o los de carmen laforet en Nada, monólogo que puede alcanzar 
una muy personal reiteración melódica, porque los personajes de Delibes no los leemos, 
los escuchamos. 5H, por ejemplo, es un texto oral, una novela para ser leída en voz alta.

en cuanto a sus personajes femeninos, ocupan un lugar significativo en todas sus 
novelas, mostrándonos una auténtica gama de cambios revolucionarios desde 1947 has-
ta 1983, partiendo de una situación de dependencia y sometimiento extremos, hasta 
llegar a la explosión de las ideas feministas, cambios económicos, sociales y políticos, 
no sin pasar por estados intermedios de malestar e inquietud, y hasta de rechazo del 
sistema, que nos parecen representativos de cada época. entre la carmen, ama de casa 
convencional y provinciana de 5H y la laly, divorciada y militante de izquierdas del DV, 
hay sólo 30 años de diferencia, pero parece haber más de un siglo. 
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2.  aplicaciones DiDÁcticas

los aspectos socioculturales que a través de estas 5 novelas nos van desvelando 
estos personajes, son fundamentales para comprender las etapas por las que ha pasado 
españa hasta llegar a ser el país democrático dentro de la ue que es en la actualidad, 
y también para provocar la intervención de los alumnos en un contexto intercultural, 
insistiendo en las diferencias y semejanzas que puedan observarse con sus propias socie-
dades y culturas. 

las limitaciones de tiempo y espacio propias de una comunicación en un congreso 
nos han obligado a reducir a cuatro los campos de análisis en el aula de e/le de la obra 
del escritor vallisoletano:

2.1. contraste entre mujer urbana y mujer rural

2.2. características del lenguaje de los personajes femeninos de Delibes

2.3. relación sexo/dinero en las mujeres de Delibes

2.4. implicaciones políticas de Delibes a través de sus personajes femeninos

el docente interesado podría encontrar otros campos de investigación, tales como 
Gestualidad y lenguaje corporal en las mujeres de Delibes, Verborrea y Silencio en las mu-
jeres de Delibes, Usos fraseológicos de hombres y mujeres en la obra de Delibes, Mujer y 
Naturaleza en las novelas de Delibes, entre otras muchas posibilidades.

2.1.  contraSte entre muJer urBana y muJer rural

Delibes escribió sus primeras novelas en unos años en que la población rural de 
españa superaba a la de las ciudades, proporción que se ha invertido en nuestros días de 
una manera dramática, ya que el campo y la cultura agrícola se han visto abandonados 
en sus aspectos más tradicionales. en El disputado voto del Sr. Cayo, este y su esposa son 
supervivientes de una rara especie en un pueblo castellano en el que sólo quedan 3 habi-
tantes, dos de ellos no se hablan, y el tercero, la esposa del sr. cayo, es muda. Dado que 
aún se dan muchos casos de abandono rural como el citado a lo largo y a lo ancho de la 
península, nos parece tener esta obra un real valor antropológico y cultural.

 un personaje clave femenino es la régula, la guardesa de los SI, esposa, madre 
y hermana, que vive su triple función con una abnegación y honestidad conmovedoras. 
trabajar y cuidar de los demás parecen ser el único objetivo de su vida, así como prote-
ger a la hija minusválida, la niña chica, al hermano “inocente”, el azarías (“Mientras 
yo viva, un hijo de mi madre no morirá en un asilo”) y a su marido, paco el Bajo, ex-
plotado por los amos. su hija adolescente, nieves, a quien desearían poder enviar a la 
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escuela, porque su inteligencia lo merece, se ve obligada a trabajar como doncella en el 
cortijo, renunciando a su porvenir en la ciudad.

 régula, a pesar de su educación elemental, posee, como otros personajes rurales 
de Delibes, la cordura y la dignidad suficientes para saber que existen dos mundos, tanto 
en el cortijo como en la españa de los sesenta, y que lo mejor es no mezclarlos. es de 
antología la escena en que el señorito iván, durante un banquete, convoca a sus siervos 
para que demuestren, ante un invitado extranjero reticente, que han aprendido a firmar:

- ahora te toca a ti, régula. Y volviéndose al francés: -aquí no hacemos 
distingos, rené, aquí no hay discriminaciones entre varones y hembras como 
podrás comprobar. Y la régula, con pulso indeciso, dibujó penosamente su nom-
bre. - esto, para que lo cuentes en parís, rené, que los franceses os gastáis muy mal 
yogur al juzgarnos, que esta mujer, por si lo quieres saber, hasta hace cuatro días 
firmaba con el pulgar. (...) Hala, podéis largaros, lo hicisteis bien. (S.I. pág. 143)

régula morirá analfabeta y pobre, pero su sueño de que los hijos aprendan y vayan 
a la ciudad, se acabará tal vez cumpliendo, ya que asistimos a un lento proceso de rebel-
día de estos contra el sistema feudal en que viven. 

un personaje femenino de transición entre los dos mundos es la señorita Miriam, 
hermana de iván e hija de la Marquesa, que parece mostrar cierta sensibilidad ante la 
miseria que rodea a los criados, saliendo a menudo en su defensa. los adjetivos que el 
autor le adjudica son significativos: compadecida, impresionada, sorprendida, atónita, re-
celosa, sobrecogida, espeluznada, espantada. Y otro personaje de transición inter-clases, 
aunque en sentido contrario, es Doña purita, la esposa infiel del administrador del cor-
tijo, que sólo sueña con encontrar un lugar en el mundo de los poderosos, convirtiéndose 
en la amante de iván, quien se burla despiadadamente de su falta de clase y de cultura.

Desi, la criadita casi adolescente que cuida al viejo Don eloy en Hr nos parece hoy 
un personaje decimonónico. como tantas otras muchachas pueblerinas, ha abandonado 
en los años 50 la aldea y la miseria de su familia. no tiene dónde caerse muerta, pero 
con su sueldo miserable va comprándose un mes tras otro pequeñas piezas para el ajuar, 
ya que su único sueño es casarse. las criaditas pueblerinas como la Desi han desapare-
cido de nuestro entorno, pero nuestros ancianos son cuidados actualmente por mujeres 
latinoamericanas o marroquíes, con la misma ternura y abnegación que empleaban, a 
su manera, Desi, y tantas otras Desis, y reemplazando muchas veces a la familia que se 
desinteresa del anciano o la anciana, como en el caso de Don eloy. cabría reflexionar en 
el aula, observando la realidad de nuestro entorno, sobre qué es lo que ha cambiado en 
este terreno en nuestra sociedad en estos últimos sesenta o setenta años:
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las evocaciones del pueblo y de sus habitantes por parte de Desi, desde su silla de 
la cocina, junto al fogón, nos describen la vida rural de aquella españa de mediados de 
siglo, mejor que cualquier tratado de antropología.

años más tarde, en DV, es laly, la activista de izquierdas que pretende liberar con 
sus ideas feministas a hipotéticas campesinas esclavizadas, quien descubre pasmada la 
vida apacible, llena de tesoros de ingenio y de economía, de la anciana esposa del sr 
cayo, muda por más señas, y única representante femenina de la aldea. Y nos pare-
ce lógica la renuncia al mitin que tan profesionalmente había preparado laly. “una 
mujer vieja, de espaldas vencidas, enlutada, con un pañolón atado bajo la barbilla y 
una lata entre las manos temblorosas. - aquí ella, es muda. Dijo el sr cayo a modo de 
presentación”.

cabe preguntarse si el dibujante Forges no se habrá inspirado en Delibes para sus 
personajes de viejas campesinas, tradicionales y eternas. 

laly es el prototipo de la progre de la transición, aunque protege maternalmente 
a sus dos compañeros de campaña que han sido brutalmente agredidos, y que regresan 
convencidos de su fracaso en la campaña electoral en el pueblo del sr cayo : Hemos 
venido a redimir al Redentor, afirma uno de ellos. las teorías feministas de laly caen 
también en picado cuando el sr cayo recuerda su compromiso matrimonial: 

- De regreso de una de estas romerías, el año que llevé el pendón, o sea, el 
23, que ya ha llovido, nos comprometimos. Yo la aupé a ella al borrico y la dije: 
“sube”. Y ya se sabía, que era así la costumbre, si ella subía era que sí y si ella no 
subía era que no. pero ella subió y para diciembre nos casamos.

paradójicamente, reconoce el sr cayo que su mujer es la única que lee en el hogar, 
aunque minutos antes haya afirmado que la conversación femenina carece del menor 
interés, refiriéndose a su ideal condición de muda: “- claro que para lo que hay que ha-
blar con una mujer..”.; “-pero vamos a ver, usted ¿qué es lo que hace aquí en invierno? 
¿lee? - a mí no me da por ahí, no señor. eso, ella.

idealiza Delibes a la Señora de rojo, mujer urbana e intelectual:

narraba las cosas con ingenio; nunca se perdía (...) De todo sacaba partido, 
lo animaba con tal magia que era imposible sustraerse a su hechizo; hubiera sido 
capaz de sostener la atención del auditorio durante semanas. pero, al margen de 
sus dotes de observación, creaba; tenía una imaginación espumosa. a menudo 
traté de animarla para que escribiera, pero ella se burlaba de mí. ¡Me hubiese 
gustado tanto que lo intentara!

tres mujeres urbanas y dos mujeres campesinas, cinco mundos diferentes: clase me-
dia alta la de ana, clase media-media la de carmen, universo político de la transición 
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el de laly, submundo proletario-rural el de régula y Desi, cinco fantásticos retratos de 
una españa que existió. 

2.2.  caracterÍStIcaS lIngüÍStIcaS 

se ha calificado el estilo de Delibes como la grandeza de lo sencillo, aunque sencillo 
en este caso, no sea sinónimo de fácil. escribe a. Muñoz Molina (El País, 23.03.10): 

a Miguel Delibes los escritores más jóvenes habíamos empezado a no leerlo 
porque nos parecía demasiado español y demasiado castellano, cuando nosotros 
aspirábamos tan ansiosamente a ser cosmopolitas (...) pero quien más se parecía 
en sus actitudes a un novelista inglés o americano era Miguel Delibes, que vivía 
retirado escribiendo y dando largos paseos por el campo. era escritor porque 
escribía libros y no porque interpretara el personaje público de escritor a la mane-
ra española, francesa o latinoamericana. 

Y gregorio salvador, en su discurso de homenaje a Delibes en la real academia 
(15.04.10) afirmaba, después de calificar su prosa de oro molido: “Delibes añadió a su 
afición a la caza, la caza de palabras y con su fidelidad absoluta al habla de sus perso-
najes, reales o recreados, ha dado autoridad literaria a muchas voces olvidadas del viejo 
castellano”. Y añade: “el monólogo de la viuda de Mario, los diálogos del viejo eloy, las 
consideraciones del sr cayo con los pretendientes de su voto, los personajes infantiles o 
adolescentes, todos hablan como tienen que hablar”.

luis Mateo Díez, también en su discurso-homenaje en la real academia, afirma 
(15.04.10):

la pretensión de Delibes no es otra que la de llamar a las cosas por su 
nombre y saber el nombre de las cosas. Delibes es un caso extremo del escritor que 
escucha y al hacerlo, retiene el fulgor de la naturalidad de las palabras. pocos escri-
tores contemporáneos han tenido en nuestra lengua ese don de transmutar lo colo-
quial en literario. la verdad verbal de las historias de Delibes deriva de ese don.

Delibes es, además de un escritor, un lingüista, como demuestran sus observacio-
nes durante sus viajes a chile y argentina, y como tal, un excelente modelo utilizable en 
el aula de ele. así y todo no se le puede achacar a este autor el haber sido únicamente 
un “narrador tradicional”. en la década de los 60 sorprendió a muchos poniéndose al 
día respecto a la novela occidental y asimilando técnicas narrativas rompedoras. 5H ha 
sido calificada como una de las novelas más innovadoras de la lengua castellana. afirma 
a. Muñoz Molina (Babelia, 20.03.10) que Delibes poseía un oído tan exacto para los 
nombres de las cosas, animales y plantas, como para los matices del habla y “el resultado 
tiene el poderío y la originalidad de una completa invención literaria”. 
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analiza Manuel alvar la muy particular tipografía de Los santos inocentes con las 
siguientes palabras: 

es un cuento infantil que camina resollando, sin apoyos ortográficos; coma, 
punto y coma, pero ni un solo punto, ni unas comillas para los textos reproduci-
dos. sólo unos blancos que son del impresor, no del hombre que está narrando a 
los niños, porque en la conversación tampoco hay blancos. Y como en los cuentos 
infantiles, onomatopeyas, repeticiones continuadas, el bueno y el malo muy bien 
definidos (alvar: 51).

es este con certeza uno de los aspectos que más pueden interesar a nuestros estu-
diantes de lengua: ausencia de puntuación, latiguillos y refranes, reiteraciones, alite-
raciones, frases hechas, vulgarismos, regionalismos, y hasta el difícilmente soportable 
laísmo vallisoletano de Delibes, que podríamos calificar de genético, pero que chirría, 
chirría.1 

“sé que la dabas dinero y ella lo cogía”; “Dobla la colcha de manera que 
la cubra medio cuerpo”; “Huele a colillas, pero no la importa”; “Yo la decía ese 
chico me necesita”; “son los tuyos que la traen recuerdos”; “a Valen la limpian el 
cutis en Madrid una vez por semana”

con la publicación del DV asistimos a la irrupción de la lengua coloquial más 
vulgar y grosera, incluso en boca de las mujeres, lo que fue la prueba del fuego de la 
liberación femenina en los años setenta, y Miguel Delibes, el castellano purista, la re-
produce con una rara perfección. aunque muy bien dosificada, puesto que si en rafa es 
absolutamente sistemático el empleo de palabras groseras y hasta obscenas, y en Víctor 
son estas más episódicas y discretas, en laly sólo las observamos cuando las circuns-
tancias la exasperan: “- no seáis coñazos, joder”.; “¡Vete a la mierda, maricón!”; “os 
advierto que a mí el coñazo no me lo dais”; “ - “no te acerques a mí, cacho puto”. Y a 
lo largo de toda la novela encontramos expresiones coloquiales que se consagraron por 
aquellos años y que en su mayoría han perdurado hasta hoy: un “mal rollo”; “enrollar-
se”; “mierda” (por borrachera); “la hostia”; “chorradas”; “son la pera”; “majo, maja”; 
“la has cagado”; “virguerías”; “cojonudo”; “mangar”; “carroza”; “quedón”; “ostras”; 
“una parida”; “tío/tía”; “pasarse un pelín”; 

2.3.  relacIón Sexo/dInero

la insatisfacción de carmen, como muy oportunamente subrayó carmen Mar-
tín gaite en su conferencia “sexo y dinero en 5 horas con Mario” (1991) no es sino su 
“sed atrasada” de dialogar, de conversar con Mario. justo en el momento en que ya no 
puede obtener respuesta, se desahoga, se aturulla, se autodefine como “una tarabilla”. 
Frente al muro de silencio del marido, se vuelca en una auténtica incontinencia verbal, 
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reivindicando su derecho a “quedar encima”. pero esta insatisfacción de carmen la lan-
za también a los brazos de paco, su antiguo pretendiente, que la lleva en su tiburón y la 
llama “pequeña”. carmen se hunde en una total paradoja al afirmar:

 “si yo me hubiese casado con él, Mario, a estas horas, lo que quisiera”; “tú 
siempre fuiste un apático, mucho amor mío, mucho mi vida, y luego nada entre 
dos platos”; “a las mujeres nos gustan los hombres con más arrestos, que defen-
dáis lo que es vuestro, que os matéis por nosotras, si fuera preciso. Que la mujer y 
la novia deben ser sagradas, ni tocarlas, ni que las toquen”. 

con una afectada mojigatería, parece carmen despreciar el acto sexual:

esas porquerías, ni frío ni calor (...)

sin embargo, parece muy consciente del efecto que su cuerpo puede producir en 
los demás hombres y se vanagloria de ello en varias ocasiones. los pechos de carmen, 
el suéter estrecho que señala escandalosamente su poitrine, pechos demasiado pugnaces 
para ser luto. “la poitrine ha sido mi gran defecto. no son pechos de viuda, son un des-
caro”. Y continúa: “ eliseo san juan, el de la tintorería, no hay vez que salgo, sobre todo 
si es con el suéter azul: qué buena estás, qué buena, cada día estás más buena”. “los 
hombres, por si no te has enterado, todavía me miran por la calle, y sobre todo eliseo, 
que si yo le diera pie”. 

pero en el fondo lo que erotiza a carmen en su relación con los hombres es el di-
nero: el coche de lujo, la ropa, el olor a tabaco caro, el perfume, todo lo que provoca la 
comparación con la austera bici que sirve de transporte a Mario, con sus tacones gasta-
dos, con su bañador meyba hasta la rodilla y con su tacañería. 

Yo me dije. cuando me case, lo primero un coche. lo que más me duele, 
Mario, es que por unos miles de pesetas me quitaras el mayor gusto de mi vida, 
que no te digo un Mercedes, pero un seiscientos, si lo tienen hoy hasta las porteras, 
que les llaman ombligos, porque los tiene todo el mundo.

Y así podemos comprender que, aunque siempre atrincherada en los más rígidos 
principios de la moral católica, se haya dejado llevar, por su ex pretendiente paco, a la 
escena erótica que transcurre dentro del Tiburón rojo de sus sueños. la frase de paco 
“Veinticinco años soñando con estos pechos, pequeña”, es el estallido final del monólo-
go, cuando carmen se confiesa “como anestesiada, como tonta” y jura, histérica, a su 
marido muerto, que “no ha hecho nada malo”. 

Mucho menos complicada, la Desi, que tiene un novio haciendo la mili, como casi 
todas las muchachas de esa generación, y sueña con “la noche aquella”, refiriéndose a la 
futura noche de bodas, cuando su amiga la Marce, también chica de servicio, le confiesa: 
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“-para la noche aquella yo me mercaré un camisón transparente como el de mi señori-
ta”. “ -¡serás capaz! eso es muy indecente”. “ - ¡Mira esta! en la noche aquella ya no 
hay decente ni indecente”.

pero la Desi sigue defendiendo su honestidad con bravura, ante los avances de su 
novio, el picaza: “-¡se acabó! ¿es que no vas a aprender nunca a dejar quietas esas con-
denadas manos?” Y sólo las falsas promesas de matrimonio del muchacho consiguen 
despertar en ella un asomo de sensualidad.

¿Qué pueden pensar nuestros estudiantes de ele de estas rígidas y pautadas rela-
ciones amorosas, lograrán situarlas en su tiempo y espacio reales o las juzgarán más bien 
propias de la prehistoria, cuando observan el comportamiento de los jóvenes españoles 
actuales? ¿consideran tal vez, dependiendo de cada cultura, que puede haber alternati-
vas al actual “todo está permitido” de las culturas occidentales?

 el mísero salario que ganaba Desi le ayudaba a soñar con su futura vida de casada 
“en tan sólo dos años había juntado dos mudas, dos toallas, tres sábanas, una colcha 
azul y una maleta para su ajuar”. ¿Quedan en nuestros campos, en nuestros pueblos de-
sertados por los jóvenes, muchachas como la Desi? ciertamente no, pero situaciones de 
soledad y desamparo como la suya son fáciles de detectar hoy día en nuestras ciudades 
llenas de inmigrantes, que juntan un euro tras otro, privándose de muchas cosas, para 
enviar ayuda a sus familias.

la vida sexual de la régula está condicionada por el cuchitril que comparte el 
matrimonio de guardeses con sus tres hijos y, sobre todo, por los terribles berridos noc-
turnos de la hija minusválida: “- para quieto, paco, que el rogelio anda desvelado. Y si 
paco el Bajo insistía, ella: -ae, para quieto, que no estamos para juegos. Y de súbito so-
naba el desgarrado berrido de la niña chica y paco se inutilizaba, pensando que algún 
mal oculto debía de tener él en los bajos para haber engendrado una muchacha inútil y 
muda como la hache”. Delibes parece constatar aquí que a los pobres se les niega hasta 
el derecho a la alegría del sexo y que incluso viven sus consecuencias como un castigo a 
tal atrevimiento.

tal vez por eso, el consejo que dan paco y régula a su hija adolescente, nieves, 
testigo involuntario de las infidelidades de Doña purita con el señorito iván es desinhi-
birse, permanecer sorda y muda cual estatua de sal, no vaya a ser que las consecuencias 
vayan a recaer también sobre ellos, como parece exigir la lógica de su destino:

- padre, Doña purita andaba anoche abrazándose en el cenador con el seño-
rito iván ¡Madre qué besos! -tú calla la boca, niña. ¿sabe alguien más que los viste 
juntos? -¿Quién lo iba a saber? eran ya más de las doce. -De esto, ni una palabra 
¿oyes? en estos asuntos de los señoritos, tú, oír, ver y callar.
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2.4. ImPlIcacIoneS PolÍtIcaS

la guerra civil aparece de una manera implícita o explícita en la mayor parte de 
las narraciones que se escriben entre el final de la misma, 1939 y 1975, año en que, según 
rodolfo cardona, se exorciza el fantasma de la guerra con la Reivindicación del Conde 
Don Julián, de j. goytisolo, y hasta que en los 90 aparece una nueva serie de novelas con 
dicho tema en la pluma de autores como: javier cercas, almudena grandes o a. Muñoz 
Molina.

 presentan las novelas de este período una sociedad estancada, con una atención 
primaria a su realidad concreta (cardona, 1976:19) El Jarama, La colmena, Tiempo de 
silencio, Señas de identidad, Cinco horas con Mario. si bien Delibes no figura entre los 
escritores tácitamente comprometidos contra el sistema, hay un claro rechazo del mismo 
en muchas de sus páginas y una crítica a menudo contundente de la realidad social y 
sobre todo de la injusticia social presente. trascendiendo de lo particular a lo general, 
carmen y Mario, en 5H, son un claro paradigma de las dos Españas (Bustos, 1990:120), 
la ideología preconciliar y la posconciliar. se cuestiona aquí el sistema político y reli-
gioso de la españa de los sesenta: “Cinco horas con Mario es un constante e indirecto 
machaqueo contra el orden dictatorial” (antonio astorga, aBc 13.03.2010), al igual 
que en DV y sobre todo en SI, que como un largo poema, cuenta la vida de unos seres 
pobres e incultos, sometidos a la voluntad de los amos de las fincas donde trabajan, duro 
ataque a las estructuras sociales del mundo agrario y feudal de los sesenta y a la clase 
política española. 

Y no deja de sorprender la frivolidad de carmen al hablar de esta guerra: “¿te 
acuerdas cuando los italianos llegaron a Madrid? Qué tipazos, las chicas se despepitaban 
por ellos, dicen que Mussolini escogió los más altos”; pero carmen sotillo está segura 
de sí misma y sabe adónde va. se apoya en la religión, en su madre, en sus amigas, en la 
guerra que han ganado. Durante el velatorio manda a la cocina al bedel amigo de Mario 
“porque un bedel no debe estar donde están los catedráticos”, y piensa que “resultaba 
inmoral que le lloraran las criadas y los cajistas de imprenta, y los hijos no. alardea 
carmen de una falta de cultura propia de una derecha cerril: “los libros sólo sirven para 
coger polvo”, “tus libros y tu periodicucho no nos han dado más que disgustos”; “¡con 
lo que a mí me hubiera gustado que escribieras novelas de amor!”

leer y pensar es malo, cariño, convéncete. las personas que piensan mucho 
son como infantiles ¿no te has fijado? la mayoría de los chicos son hoy medio 
rojos, tienen la cabeza llena de ideas estrambóticas sobre la libertad; en definitiva 
¿para qué va a estudiar una mujer, Mario, si puede saberse?¿Qué saca en limpio 
con ello? Hacerse un marimacho, ni más ni menos; Y trabajar, Mario ¿desde cuán-
do trabajan las señoritas?”; “Que todavía me acuerdo de tu conferencia, vaya un 
trago, que no hay quién te entienda.
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 la señora de rojo, en un contexto muy diferente, se permite varias alusiones a 
“aquel hombre” (el Dictador) que parece inmorible más que inmortal, responsable de 
que una de sus hijas y su joven esposo hayan sido encarcelados, acusados de propaganda 
antifranquista, en el seno de un grupo politizado durante la dictadura. (pg. 35) :

en aquellas sombrías reuniones era ella la que aportaba un poco de esperan-
za. Ese hombre no va a ser eterno, recuerdo que dijo la primera vez.

la señora de rojo, aunque parece contraria al régimen, atraviesa serena el cauti-
verio de sus hijos, sin aspavientos ni acusaciones, y nunca aparenta perder la esperanza 
de verlo extinguirse en un plazo razonable. las alusiones a las pésimas condiciones de 
detención son únicamente reveladoras del estado de ánimo del autor, Delibes: “¡oh, 
Dios! qué duras aquellas mañanas de invierno en carabanchel”.

 es igualmente suya, del autor, una de las frases iniciales de la carta: “ana me 
lo comunicó ayer. Ha terminado la pesadilla, los han soltado”. la pesadilla no parece 
haber afectado nunca al talante sereno y equilibrado de la señora de rojo, que desgra-
ciadamente no llegará a conocer su fin.

¿Perdedoras estas cinco mujeres de Delibes? nuestra respuesta es afirmativa, pues 
hasta la serena y perfecta señora de rojo acaba perdiendo la vida, sin haber cumplido 
medio siglo. esta noción de perdedor, tan literaria y tan hermosa, merecería ser discutida 
también en el aula, ampliando el campo de estudio a otras literaturas, a otras y otros 
protagonistas de novelas universales.

la obra de Miguel Delibes presenta, además, a efectos didácticos, la gran ventaja, 
a la hora de ser presentada a estudiantes de e/le de haber sido llevada al cine en muchas 
ocasiones, ya que sus novelas poseen un carácter muy cinematográfico, habiendo origi-
nado películas de muy buena calidad, como Los Santos Inocentes, de Mario camus. “la 
imagen de los personajes de Los santos inocentes en la puerta de la casona, es sin duda 
uno de los iconos del cine español” (Mario camus, aBc, 13.03.10). Han sido adaptadas 
igualmente al cine y al teatro otras novelas que figuran en la bibliografía adjunta.

3.  conclusión

Debemos perder el miedo al texto literario, normalizando su utilización en el aula 
de lengua extranjera, ya que esta práctica, según M. sanz (2006:21), “había sido rele-
gada por las versiones más radicales del enfoque comunicativo, que restringía la lengua 
a su faceta instrumental” y debemos considerar este aprendizaje como proceso inte-
ractivo. una correcta dosificación del tiempo dedicado a la lectura de un texto largo 
puede aliviar la dificultad inicial del texto largo, si ponemos en marcha estrategias para 
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la adquisición del vocabulario, apoyándonos en el contexto, y considerando el valor 
intrínseco de la palabra. tras la muerte de Miguel Delibes afirmó el actual Ministro de 
educación, Ángel gabilondo: “era un hombre que seguía y perseguía las palabras con 
auténtica y emocionante pasión”, esta su pasión es compartida por todos los que aquí 
estamos, todos los que trabajamos en esta hermosa labor de dar a conocer el español y lo 
español. Y con igual pasión supo Delibes dar testimonio, en unos años en que el silencio 
reinaba en este país, de los hombres y mujeres que lo habitaban y cuyo “formato” socio-
lógico ya no existe, pero que han pasado a formar parte de nuestra historia y de nuestra 
cultura. Hagámoslos revivir, e intentemos comprender el mundo en que vivieron, en 
nuestras aulas de lengua, cultura y literatura.  
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la aDecuación al Marco en las lecturas  
creaDas AD HOC para la enseñanza De ele (2): 

una perspectiVa intertextual1.

BeatrIz P. Suárez rodrÍguez

Universidade de Vigo

resuMen: en este congreso, presentamos dos comunicaciones comple-
mentarias en las que vamos a trabajar con un tipo de textos creado ad hoc para la 
enseñanza de ele, la “serie narrativa graduada de ficción” desde dos perspectivas 
diferentes: interna y externa. en la primera comunicación ana Fernández soneira 
se ocupa del primer caso y analiza los mecanismos de coherencia y cohesión pre-
sentes en los textos a través de casos prácticos.

en esta segunda comunicación es complementaria de la primera y añade 
un punto de vista externo. aquí, trabajamos con las mismos obras tratadas en 
el anterior trabajo, pero poniendo atención en el análisis de las “series narrativas 
graduadas de ficción” creadas por las editoriales para potenciar la comprensión 
lectora en los aprendientes de español como lengua extranjera en relación con el 
Marco común europeo de referencia para las lenguas.

1.  contextualización

como docentes de ele, estamos acostumbrados a trabajar con material impreso 
específico para la enseñanza del español a extranjeros de todo tipo: manuales, gramá-
ticas, diccionarios, lecturas de ficción. Habitualmente somos capaces de determinar si, 
por ejemplo, los manuales o las gramáticas se adecuan o no al nivel de ele para el que 

1 esta comunicación es la segunda parte de un trabajo conjunto. la primera parte, firmada por ana 
Fernández soneira, aparece en el primer volumen de estas actas.
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están diseñados y somos también capaces de llevar a cabo los reajustes necesarios, en el 
aula o fuera de ella, para que material y alumno “vayan al mismo ritmo”.

ahora bien, no sucede lo mismo con las lecturas de ficción creadas ad hoc para 
aquellos alumnos extranjeros que desean disfrutar de su ocio entregándose al placer de 
la lectura. es muy posible que el alumno lea este tipo de obras fuera del aula; por otro 
lado, en los textos de ficción, de carácter no explícitamente didáctico, la creatividad del 
autor prima sobre cualquier otra característica. 

entonces, una de las primeras preguntas que podemos hacernos es hasta qué punto 
el autor debe controlar su proceso creativo para adaptarse a las exigencias del currículo. 
sin duda, la respuesta no puedes ser tajante; pero, sin duda también, un autor de obras 
con fines tan específicos como estos sí tiene que ajustarse a ciertos esquemas. así, las 
editoriales de este tipo de obras (lecturas de ficción creadas ad hoc para la enseñanza de 
ele) suelen indicar en las portadas o contraportadas de los libros el nivel de ele para 
el que están destinadas, y este nivel viene fijado, al menos desde el 2002 por el Marco 
común europeo de referencia para la lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación2 
(en lo sucesivo Mcer)

Queríamos, pues, saber, si los niveles de ele con los que las lecturas de ficción 
aparecen clasificadas se ajustaban o no a lo que el Mcer determinaba. para ello es-
cogimos la serie de lecturas graduadas Lola Lago detective y la examinamos en sus tres 
volúmenes iniciales: Vacaciones al sol (nivel a1)3, una nota falsa (a2)4, la llamada de 
la Habana (a2+)5. estas breves novelas policíacas tienen algunas características que 
nos parecían significativas: son posteriores a la publicación del Mcer; están escritas 
por las mismas autoras; los personajes protagonistas (los integrantes de la agencia de 
detectives lola lago) se repiten; están graduadas por niveles; están concebidas como 
material complementario de los manuales de la editorial (en nuestro caso, empleamos 
aula como manual de clase, por lo que estas lecturas suponen un buen complemento)

en un primer momento, el Mcer fue la obra de consulta obligada para poder 
determinar si las novelas lola lago eran adecuadas cada una para el nivel al que esta-
ban destinadas. sin embargo los alumnos de los niveles a1-a2 (que son aquellos a los 
que están destinados las tres novelas estudiadas) parecen tener pocas competencias a la 
hora de enfrentarse a estos textos… o, al menos, lo que se les exige, y por tanto se les 
ofrece en sus manuales de clase, tal vez no sea suficiente para capacitar a los alumnos 
para poder leer estas obras. partamos de la base de que los estudiantes de una lengua 

2 consejo de europa (2001), traducción al español (2002): Marco común europeo de referencia para 
las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación. anaya.

3 mIquel, l. y SanS, n. (2003): “Lola Lago detective”: vacaciones al sol. Barcelona. Difusión. 
4 mIquel, l. y SanS, n. (2003): “Lola Lago detective”: una nota falsa. Barcelona. Difusión
5 mIquel, l. y SanS, n. (2003): “Lola Lago detective”: la llamada de La Habana. Barcelona. Difusión
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extranjera siempre, o habitualmente, especialmente en los primeros estadios del aprendi-
zaje, poseen mayores habilidades comprensivas que expresivas; siendo esto así, un alum-
no que pueda expresarse, tanto de manera oral como escrita, en un punto “z”, al menos 
comprenderá también ese punto “z”.

teniendo en cuenta lo dicho en el párrafo anterior, comprobemos lo que el Mcer 
indica que un alumno debe ser capaz de comprender por escrito en los niveles a1-a2. 
si hablamos de comprensión lectora en general, el alumno de a1 “es capaz de compren-
der texto muy breves y sencillos., leyendo frase por frase, captando nombres, palabras 
y frases básicas y corrientes, y volviendo a leer cuando lo necesita”6; por su parte, el 
alumno de a2 “comprende textos breves y sencillos que contienen vocabulario muy 
frecuente, incluyendo una buena parte de términos de vocabulario compartidos a nivel 
internacional. comprende textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos y si contie-
nen vocabulario sencillo”7. pero, el alumno de estos niveles también debe ser capaz de 
leer correspondencia8, leer para orientarse9, leer en busca de información y argumentos10 
y de leer instrucciones11. por tanto, podrá comprender textos que incluyan estos aspectos 
y, precisamente, la novela puede, y lo hace, incorporar cualquier otro tipo de texto. pero, 
lo decíamos antes, el alumno también tiene capacidad para comprender textos orales12, 
lo que, a nuestro juicio, supone comprender textos escritos de características similares; la 
novela es, precisamente, un género tan versátil que también reproduce ficcionalmente ese 
tipo de textos orales. lo mismo, por supuesto, sucedería con la conversación13 y con la 

6 Mcer, 2002:71
7 Mcer, 2002:71
8 el alumno de a1 “comprende mensajes breves y sencillos en tarjetas postales” mientras que el de 

a2 comprende cartas personales breves y sencillas así como tipos de carta y faxes de uso habitual sobre temas 
cotidianos. (Mcer, 73)

9 el alumno de a1 “reconoce nombres, palabras, y frases muy básicas que aparecen que aparecen en 
letreros y en las situaciones más corrientes”. el alumno de a2 comprende señales y letreros que parecen en 
lugares públicos y localiza información específica en listado y también puede encontrar información predeci-
ble en material de uso cotidiano, como horarios o menús. (Mcer, 73)

10 un alumno de a1 “es capaz de captar el sentido en material escrito informativo sencillo y en 
descripciones breves y sencillas, sobre todo si hay apoyo visual”. el alumno de a2 identifica información 
concreta en cartas, catálogos y artículos breves. (Mcer, 73)

11 el alumno de a1 “comprende indicaciones escritas breves y sencillas” mientras que el de a2 com-
prende normas expresadas de manera sencilla o instrucciones, escritas muy claramente, de aparatos de uso 
frecuente (Mcer, 73)

12 en una interacción oral general, un alumno de a2 puede participar en conversaciones sencillas, 
sabe plantear y contestar preguntas sencillas, realiza afirmaciones sencillas y puede responder a otras afirma-
ciones. todo esto siempre que el tema sea cotidiano. el alumno de a2 participa de conversaciones directas, 
breves y sencillas que aborden temas cotidianos, como el ocio o el trabajo; participa en conversaciones con 
cierta soltura en situaciones “tipo” o conversaciones muy breves, plantea y contesta preguntas, intercambia 
información e ideas sobre temas cotidianos, pero, no puede mantener una conversación por su cuenta. 
(Mcer, 76)

13 el alumno de a1 es capaz de presentarse, saludar, despedirse, preguntar por otras personas, reaccio-
nar ante noticias, comprender expresiones cotidianas sobre necesidades básicas… el alumno de a2 sabe expre-
sar sus gustos, realiza invitaciones, acepta o rechaza invitaciones, sabe disculparse y aceptar disculpas, emplea 
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interacción escrita14. así, los alumnos del estadio a pueden interactuar de manera oral 
y escrita para abordar temas muy sencillos sobre aspectos muy cotidianos en intercam-
bios muy breves, por tanto, serán capaces de leer textos que emulen esas situaciones: las 
novelas cortas.

parece claro que hay cierta fisura entre lo que el Mcer indica que los alumnos de 
cada nivel están capacitados para comprender y el propio concepto de novela, ya que, 
en principio, el tipo de texto al que un alumno de a1 puede enfrentarse se limita a lo 
cotidiano escrito con sencillez y brevedad. sin embargo, la serie Lola Lago detective in-
serta en su sencilla trama policial breves y sencillos diálogos en los que los personajes se 
saludan, se despiden, se presentan, se invitan a café, aceptan las invitaciones, hablan del 
clima, indican la hora, describen a otros físicamente, expresan sus gustos y aversiones, 
opinan, sospechan, piden y dan información sobre datos personales tales como direc-
ciones, edad, profesión…. nada de esto se aleja sustancialmente de lo que el Mcer 
apunta a propósito de los aprendientes del nivel a, muy al contrario, el contexto de lo 
detectivesco es idóneo para integrar de manera natural estos asuntos básicos en una 
ficción literaria. por otro lado, desde el Mcer se nos dice qué le debemos exigir a los 
alumnos en función del nivel en el que se encuentren o quieran acreditar y ofrece unos 
descriptores con el fin de homogeneizar esas exigencias, pero eso no quiere decir que el 
alumno vaya un poco por encima de esos requisitos mínimos exigibles, evaluables.

como ya se ha indicado, partimos del Mcer como documento base para valorar 
las lecturas de la serie Lola Lago y determinar en qué medida se ajustaba cada obra al 
nivel para el que estaba destinada. sin embargo, dado que se trata de una obra de refe-
rencia para todo el contexto europeo, los descriptores para cada nivel, como no podía 
ser de otro modo, son muy generales; por ese motivo tomamos como referencia para 
nuestro análisis el Plan curricular del Instituto Cervantes15 (en lo sucesivo pcic) ya que 
en este documento sí podemos encontrar descriptores específicos para el español.

fórmulas básicas de cortesía y se desenvuelve en intercambios sociales muy breves. por otro lado, mientras que 
el alumno de a2 puede participar, con restricciones en conversaciones informales, conversaciones formales y 
reuniones de trabajo, para el alumno de a1, no hay descriptores en esas situaciones. alumnos de uno y otro 
nivel, con diferente grados de dificultad, están capacitados para colaborar oralmente para lograr un objetivo 
tal como reparar un coche, discutir sobre un tema…; pueden interactuar para obtener bienes y servicios; son 
capaces de intercambiar información y pueden entrevistar y ser entrevistados.(Mcer, 76-81).

14 en general, por escrito, el alumno de a1 puede solicitar y obtener información sobre cuestiones 
personales y el de a2 es capaz de escribir notas breves y sencillas sobre temas relacionados con las necesida-
des inmediatas. un alumno de a1 puede escribir postales breves y sencillas; el de a2 escribe caras personales 
muy sencillas de agradecimiento o disculpa. a la hora de enfrentarse a la elaboración de notas, mensajes o 
formularios, un alumno de a1 puede escribir números, fechas, su nombre, nacionalidad… y otros datos per-
sonales necesarios para cubrir formularios como tarjetas de biblioteca; el alumno de a2 toma mensajes breves 
y sencillos si el interlocutor los repite, y escribe notas y mensajes propios, sencillos, relativos a necesidades 
inmediatas. (Mcer 82)

15 instituto cervantes (2007-2008): Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para 
el español, A1, A2, B1, B2, C1, C2, Madrid, Biblioteca nueva.
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De los trece bloques16 en los que se estructura cada uno de los tres volúmenes17 
del pcic, nos hemos basado principalmente en el bloque 5, funciones, aunque oca-
sionalmente hemos hecho referencia a los bloques 2, gramática; tácticas y estrategias 
pragmáticas; 9, nociones específicas. la idea de analizar cada obra de la serie Lola Lago 
desde la perspectiva de cada uno de los trece bloques es tan interesante como imposible 
en un trabajo con una extensión tan limitada, por eso, hubo que seleccionar un único 
punto de vista. 

pensemos en una frase como “está en la mesa, creo”. que podemos leer en la pági-
na 8 del libro Vacaciones al sol de la serie destinado al nivel a1. si analizamos el ejemplo 
teniendo en cuenta la perspectiva gramatical, notaremos que la expresión es adecuada 
para el nivel a1, pero si tomamos en cuenta las funciones, vemos como esta expresión 
es propia del nivel B2. por otro lado, si un alumno extranjero buscara el significado del 
verbo creer en el diccionario, le resultaría complicado entender que, en el ejemplo, creo18 
significa supongo, no estoy seguro… las funciones presentan más dificultades de com-
prensión si no han sido estudiadas y explicadas previamente que otros elementos, por 
eso pensamos que una obra que contenga casos de funciones que se alejan del nivel de 
lengua de los lectores a los que está destinada presentará problemas de comprensión que 
el lector difícilmente podrá resolver por sí solo.

2.  anÁlisis De las oBras

como se ha ido comentando a lo largo de este trabajo, la serie lola lago detective 
consta de varios volúmenes clasificados por niveles: “Lola Lago detective vacaciones al 
sol (a1), “Lola Lago detective”: una nota falsa (A219), “Lola Lago detective”: la llamada 
de La Habana (a2+), “Lola Lago detective”:¿Eres tú María? (B1), “Lola Lago detecti-
ve”: poderoso caballero. (a2), “Lola Lago detective”: por amor al arte (a2), “Lola Lago 
detective”: lejos de casa (a1), sin embargo nos ocuparemos aquí de los tres primeros 
citados.

16 1-objetivos generales; 2-gramática; 3-pronunciación y prosodia; 4-ortografía; 5-funciones; 6-tácti-
cas y estrategias pragmáticas; 7-géneros discursivos y productos textuales; 8-nociones generales; 9-nociones 
específicas; 10-referentes culturales; 11-saberes y comportamientos socioculturales; 12-habilidades y actitudes 
interculturales; 13-procedimientos de aprendizaje.

17 Volumen 1, bloque a, niveles a1-a2; volumen 2, bloque B, niveles B1-B2; volumen 3, bloque c, 
niveles c1-c2.

18 creer (Del lat. credĕre). 1. tr. Tener por cierto algo que el entendimiento no alcanza o que no está com-
probado o demostrado. 2. tr. Dar firme asenso a las verdades reveladas por Dios. 3. tr. Pensar, juzgar, sospechar 
algo o estar persuadido de ello. 4. tr. Tener algo por verosímil o probable. U. t. c. prnl. 5. tr. Dar asenso, apoyo 
o confianza a alguien. ¿Nunca me habéis de creer? U. t. c. intr. Creemos EN él. 6. tr. creer en Dios. 7. prnl. Dar 
crédito a alguien. Creerse DE su gran amigo.(Drae, en red, 18-10-210)

19 es interesante señalar que en el catálogo de Difusión del 2010 esta obra aparece clasificada como 
de nivel a1.
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2.1 “lola lago detectIVe”: VacacIoneS al Sol (a1)

si vamos a hacer un análisis gradual de las obras de la serie Lola Lago para tratar 
de determinar si se mantiene la correlación entre los niveles en los que se encuadran los 
libros y los criterios que el pcic establece para cada nivel, parece lógico que el estudio 
de la primera de las obras sea el más exhaustivo, ya que no podemos externos tanto 
como sería necesario para comparar las tres obras detalladamente y ya que es en el 
nivel a1 donde se establece una frontera imaginaria que delimita los recursos y saberes 
lingüísticos de los que dispone el lector de a1. así pues, si en este primer nivel hubiera 
grandes desajustes entre las funciones recogidas en el texto y lo que marca el pcic para 
ese nivel, cabría esperar que los niveles siguientes presentaran cada vez mayores desajus-
tes, pues irían aumentado la dificultad.

a continuación, presentamos los ejemplos tomados de la obra “Lola Lago detec-
tive”: vacaciones al sol (a1). indicaremos primero el ejemplo y debajo la función con la 
que se correspondería en ese nivel, a continuación se indica la función y el nivel con los 
que ese ejemplo encaja. sólo se muestran ejemplos en los que las funciones no se ajusten 
al nivel que les corresponde.

2.1.1. Ejemplo 1

texto: Te puedes bañar y tomar el sol, descansar, comer bien y… y podemos hablar 
horas y horas. Podemos explicarnos lo que ha pasado estos últimos 10 años ¿qué 
te parece? (9)

Función: 2. expresar opiniones, actitudes y conocimientos/2.4 Valorar

nivel: (A1) 1. ¿está bien? (221) / (A2) 1. ¿qué tal + sn? ¿Qué tal el examen? 2. 
¿(esto) está bien/mal? (221)/ (B1) 3. ¿Qué te parece? a) +sn+inf ¿Qué le parece 
el sueldo? (193)

como vemos en el ejemplo, la función de expresar opiniones y, concretamente, de 
valorar, se expresa en el nivel a1 mediante la fórmula interrogativa ¿está bien? no será 
hasta el nivel B1 cuando nos encontraremos con el verbo parecer para expresar la fun-
ción valorar. en este caso, pues, hay un salto de dos niveles.

2.1.2.  Ejemplo 2

texto: Está en la mesa, creo. (8) 

Función: 2. expresar opiniones, actitudes y conocimientos/ 2.14 expresar falta de 
certeza y evidencia
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nivel: (A1) 1. creo que…Creo que la profesora se llama Carmen (223) / (A2) 1.no 
estoy seguro (223) / (B2) 3 O + creo / imagino /supongo/digo yo / Tendremos 
terminado el trabajo el martes, supongo (206)

en este caso, el alumno de un nivel a1 cuenta sólo con una fórmula para expresar 
la función 2.14 (creo que) al llegar al nivel B2 el repertorio se amplía a ocho. la que 
nosotros recogemos es la tercera. la expresión que parece en el ejemplo supone un salto 
cualitativo de tres niveles, por lo que el grado de desajuste es alto.

2.1.3.  Ejemplo 3

texto: 
a)  Paco tiene que hablar con Lola. Quiere decirle que esta tarde no va a venir a la 

oficina. (8)
b)  Sí, pagamos los impuestos, pero no sólo hay que ser bueno, hay que parecerlo. (8)
c)  […] No está de vacaciones pero ya está mucho mejor. Piensa en el caso Nils-

son. Hay que empezar a trabajar. (9)

Función: 2. expresar opiniones, actitudes y conocimientos / 2.17. expresar obliga-
ción y necesidad

nivel: (A1) ∅ / (A2) 1. tienes que + inf / tengo que hacer los deberes / 2. Hay que 
+inf / Hay que comprar el billete antes de subir al autobús.(224)

el lector de a1, siguiendo al pcic, si tenemos en cuenta lo requerido en el bloque 
de gramática, sólo tiene que conocer los presentes de los verbos regulares. así pues, in-
troducir el verbo tener y el verbo haber ya supondría un desajuste desde esta perspectiva. 
por otro lado, los significados de estos verbos (posesión y existencia) tampoco aclararían 
la función que desempeñan en los ejemplos: obligación y necesidad. Finalmente, para el 
nivel a1 no hay descriptor de la función 2.17, es decir, un hablante de este nivel no tiene 
por qué saber expresar esta función.

2.1.4. Ejemplo 4

texto: 
A las doce suena el teléfono. ¿Un nuevo cliente?
—Lola, una llama para ti. Elisa
—¿Elisa?¿qué Elisa?
—ni idea… Dice Margarita muy seria (8)

Función: 2. expresar opiniones, actitudes y conocimientos/ 2.21. expresar 
desconocimiento.
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nivel: (A1) 1. no sé / a) +sn / No sé los verbos irregulares / b) +inf / No sé pronun-
ciar perro (225) / (A2) 1. no sé + sn / inf./ No sé explicar el problema (225) / 
(B2) 4. Ni idea (212)

en este caso, sí hay descriptor para la función 2.21 en el nivel a1, pero no se co-
rresponde con la expresión que vemos en el texto. por otro lado, los niveles a1 y a2, 
como es lógico, cuentan con inventario menor para esta función y así vemos como en el 
nivel B2 la expresión que buscamos se corresponde con el exponente 4. pero, a pesar del 
desajuste y del salto cualitativo, no parece que en este ejemplo ni el dos resulte imposible 
que el lector deduzca el sindicado de las expresiones ya que hay elementos similares en 
los inventarios de su nivel. por el contrario, sí parece complicado deducir obligación de 
los verbos tener y haber del ejemplo 3.

2.1.5.  Ejemplo 5

texto: No me llames “nena” Paco, no me gusta, no lo soporto. Y menos hoy…(8)

Función: 3. expresar gustos, deseos y sentimientos / 3.3. expresar aversión

nivel: (A1) ∅ / (a2) 1. odio+sn/inf. / Odio la música Pop (228) / (B1) 2. no sopor-
to/ a) +sn/inf no soporto estar solo (217)

este caso nos parece muy curioso. como vemos en el ejemplo, el aprendiz de espa-
ñol del nivel a1 puede expresar gustos, deseos y sentimientos, pero no es necesario que 
sea capaz de expresar aquello que le causa aversión… parece lógico que el docente que 
enseña a sus alumnos a expresar gustos también enseña a expresar aquello que disgusta. 
en el pcic aparece la fórmula (no) me gusta para expresar lo contrario de me gusta 
pero no hay exponentes para la función 3.3 expresar aversión, lo cual nos hace pensar 
algo que ya se indica en los preliminares de la obra, que no debemos acercarnos al pcic 
desde una perspectiva dogmática, prescriptiva, sino descriptiva. Desde el pcic se dan 
pautas sobre lo que es lícito exigir a un alumno de un nivel determinado, pero los do-
centes no podemos hacer compartimentos estancos a la hora de enseñar20 y, tal vez, los 
autores tampoco a la hora de escribir.

20 Dado que la serie Lola Lago está publicada en Difusión y que nosotras usamos el manual Aula 
con nuestros alumnos, comprobamos en algunos casos si las fichas gramaticales del manual podrían ayudar 
a los lectores de vacaciones al sol. en el caso de expresar gustos, el alumno aprende a hablar de aquello que le 
gusta mucho, o bastante, que le encanta o que no le gusta, no le gusta mucho, o no le gusta nada (aula, 45) 
o incluso de lo que le gusta más o menos de una persona un lugar… (aula, 69). no sería raro que el docente 
ampliara la información para abarcar expresiones de desagrado. en el caso de las perífrasis el manual aula 
1 explica tener que + infinitivo como fórmula que expresa necesidad. (37). como vemos, es plausible que un 
lector que sea alumno de ele en un nivel a1 esté recibiendo input que le permita comprender funciones que 
no se justen a su nivel.



 la adecuación al Marco en las lecturas creadas ad hoc para la enseñanza de ele (2)... 865

2.1.6. Ejemplo 6

texto: Piensas venir en avión, ¿no? (9)

Función: 3. expresar gustos, deseos y sentimientos / 3.10.expresar planes e 
intenciones

nivel: (A1) 1. Marcador temporal referido al futuro + pres.ind / Esta noche hago los 
deberes (230) / (A2) 1. Marcador temporal referido al futuro + fut./ El año que 
viene estudiaré ruso / 2. Voy a + inf / voy a fumar menos (230) / (B1) 1. pienso 
+inf / Este verano pienso ir de vacaciones al sur de España (221).

el lector que se encuentra con este verbo y que conozca su significado tal vez tenga 
dificultades para comprender que, en este caso, se está hablando de planificar un viaje. 
Vemos como esta función sólo parece formulada así en el nivel B1.

2.1.7. Ejemplo 7

texto: Lola sólo llama a Margarita Srta Margarita cuando está muy enfadada.
—Encima de tu mesa. ¿estás de mal humor lola? (20)

Función: 3. expresar gustos, deseos y sentimientos / 3.17. expresar enfado e 
indignación.

nivel: (A1) ∅ / (A2) 1.estoy (bastante/muy) enfadado (231) / (B1) 4. Estoy de 
(muy) mal humor (227)

como sucedía con la función 3.21, el alumno de a1 puede expresar gustos deseos 
y sentimientos, pero aquellos referidos al enfado o a la indignación, porque en este caso 
los descriptores para esta función aparecen a partir del nivel a221 y el exponente que 
aparece en el ejemplo a partir de B1.

2.1.8. Ejemplo 8

texto: —Te puedes bañar y tomar el sol […] ¿Qué te parece?
—es que el trabajo… (9)

21 tal y como se mostró en la exposición en el congreso, en el ejemplo: [-Ah, no lo sabes… Me he 
casado. Bueno, hace ya siete años. Ingvar es mi marido. Es danés. Y tenemos un niño, Max.]- no me digas. Dios 
Mío, ¡Cómo pasa el tiempo! (15) la expresión no me digas se corresponde con la función 3. expresar gustos, 
deseos y sentimientos / 3.27. expresar sorpresa y extrañeza que carece de descriptor para el nivel a1 y cuyo 
exponente para el ejemplo que nos ocupa aparece en el nivel B2 (232).
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Función: 4.influir en el interlocutor./ 4.7. responder a una orden petición o rue-
go./4.7.2 eludiendo el compromiso

nivel: (A1) ∅ / (A2) 1. no sé/ [- ¿me ayudas mañana a pintar la casa?- No sé. (234) 
/ (B1) 1. Bueno / no sé, es que…/ [-¿Puedes prepararme un informe con los últi-
mos datos?, por favor -No, sé, es que no está Pedro y él toda la información (242).

este ejemplo nos ha parecido un caso muy complicado. por una parte, como ha 
sucedido en otros ejemplos, la función con la que se corresponde el ejemplo no tiene 
descriptor para el nivel a1; por otro lado, el exponente que aparece en el ejemplo podría 
corresponderse también con la función 4. Influir en el interlocutor.4.17. Rechazar una 
propuesta, ofrecimiento o invitación22. un caso similar lo encontramos en el ejemplo: 
¿por qué no vienes unos días? (9) que podría corresponderse con la función 4. Influir en 
el interlocutor.4.13. Proponer y sugerir23 o con la función 4. Influir en el interlocutor.4.18. 
Aconsejar24.

2.2.  “lola lago detectIVe”: una nota FalSa (a2)

la segunda obra de la serie que analizamos está destinada a lectores con nivel de 
ele a2 como mínimo. es decir, estos lectores son capaces de abordar la lectura de Va-
caciones al sol sin problemas, por tanto, aquellas funciones que en el volumen de nivel 
a1 se presentaban con desajustes, pueden parecer ahora de nuevo sin que ello comporte 
mayor dificultad para los receptores del nivel a2. por este motivo, tratamos sólo casos 
que no hayamos visto en el nivel a1.

2.2.1. Ejemplo 9

texto: En el ascensor, Lola se mira en el espejo. No está muy guapa: tiene media 
cara como un balón de fútbol. está cansada y tiene mal color (6).

noción específica: 1. individuo: dimensión física.1.2. características físicas.

nivel: (C2) 14 tener ~ buena / mala ~ cara. (464)

22 en este caso sí habría descriptor para el nivel a1 (1. No, (muchas) gracias) pero tendríamos que 
avanzar hasta el nivel B1 para encontrar el exponente del ejemplo (. 1(no), (no), (muchísimas gracias) es 
que…/ No, muchas gracias, es que ya he comido / 2. (no), lo siento + es que…/ No, lo siento. Es que tengo que 
estudiar / 3. pues/ bueno + es que … / Pues es que tengo mucho trabajo(251)) 

23 en este caso, no hay descriptor para el nivel a1 y el exponente del ejemplo lo encontramos en el 
nivel a2: 1.¿Vamos a..?/ 2.¿Vienes a…? / 3.enunciado interrogativo/ 4. ¿Quedamos…?/5. ¿Por qué no..?/ 6. ¿qué 
tal si..? (236)

24 como en el caso anterior, se carece de descriptor para el nivel a1 y habría que buscar el exponente 
en el nivel a2, en el punto 4: ¿Por qué no? /¿por qué no vamos a comer? (238)
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al principio de este trabajo se habló de la posibilidad de algunos apartados además 
de la funciones para comprobar si los ejemplos estudiados se ajustaban o no a las pautas 
que el pcic indicaba para cada nivel. Hemos escogido este fragmento para mostrar un 
caso en el que recurrimos a las nociones específicas en nuestro análisis. sin duda, desde 
el nivel a1 hay descriptores relativos a esta función; curiosamente, además, desde ese 
nivel a1 aparecen exponentes como: tener los ojos –claros/oscuros/azules/verdes/negros/
marrones [sic], si embargo ni siquiera en el nivel c1 encontramos la expresión exacta que 
buscamos: tiene mala cara, aunque sí la que más se aproxima. parece lógico pensar que 
en casos como este la gradación por niveles es aún más complicada de establecer que 
en el caso de las funciones, pues un alumno de a2 quizás es capaz de comprender una 
noción que se sitúa 3 niveles por encima del suyo

2.2.2. Ejemplo 10

texto: Pero, ¿no es Tony el hombre de tus sueños?
—sí, bueno…, es diferente…, Víctor es tan guapo, canta tan bien.

Función: 2. expresar opiniones, actitudes y conocimientos.2.12. presentar un 
contraargumento.

nivel: (A2) 1. sí, es verdad, pero…/[-ir al gimnasio es bueno.] -Sí, es verdad, pero es 
aburrido./ 2. sí, estoy de acuerdo, pero…/ [-Peter estudia mucho y hace siempre 
los deberes] -Sí, estoy de acuerdo, pero no habla con nadie español (233) / (B2) 1. 
Bueno / ya, pero…/ [-Inténtalo, parece un trabajo interesante] -Ya, pero exigen 
saber tres idiomas y yo sólo hablo dos. (204)

tácticas y estrategias pragmáticas: 3. conducta interaccional. 3.1.cortesía verbal 
atenuadora. 3.1.1.atenuación del acto amenazador

nivel: (A2) ∅ / (B2) 5. reparaciones: concesión como minimización del desacuer-
do: Bueno, sí, pero…/ Bueno, vale, pero… (306)

el ejemplo 10 es una buena muestra de que, en ocasiones, es necesaria una lectu-
ra transversal del pcic para poder encontrar el exponente exacto que buscamos. no 
hemos localizado la expresión exacta sí, bueno…, es diferente, sin embargo su signifi-
cado podría encajar en la función 2.12, de la que no hay descriptor para el nivel a2, o 
en la táctica y estrategia pragmática 3.1.1, de la que tampoco hay descriptor para este 
nivel. en cualquier caso, parece claro que este ejemplo se situaría fuera del nivel que le 
corresponde.
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2.2.3. Ejemplo 11

texto: Paco y Miguel son dos chicos maravillosos pero siempre llegan tarde. Miguel 
es muy tímido y se pone enfermo cada vez que sale con una chica

Función: 3. expresar gustos, deseos y sentimientos 3.19. expresar nerviosismo

nivel: (A2) 1.estoy nervioso (231)/ (B2) 1. Me pone nervioso / histérico … / Me 
pone histérico que no me avises cuando vas a llegar tarde. ( 229)

Función: 3. expresar gustos, deseos y sentimientos. 3.17.expresar enfado e 
indignación

nivel: (A2) 1. estoy (bastante / muy enfadado) (231) / (C2) 5. Me pongo / me pone 
enfermo / de un humor de perros… / Me puso de un humor de perros que me 
quisieran cobrar por sentarme en la terraza.(212)

parece claro que en ponerse enfermo equivale a ponerse histérico expresión que des-
empeña la función de expresar nerviosismo y que se corresponde con el nivel B2. sin 
embargo, el exponente exacto sólo lo encontramos en el nivel c2 en la función de ex-
presar enfado e indignación, que, sin duda, no encaja en nuestro ejemplo. así pues, lo 
más apropiado sería incluir enfermo a la serie me pone nervioso / histérico / enfermo…de 
la función 3.19 ya que, como desde el pcic se afirma, los descriptores no constituyen 
repertorios cerrados, ni compartimentos estancos.

2.2.4. Ejemplo 12

texto: —Esto es muy serio chicos –dice Lola. 
—Sigue, por favor –dice Miguel. (24-5)

Función: 6. estructurar del discurso. 6.22. indicar que se puede reanudar el 
discurso. 

nivel: (A2) ∅ / (B1) [conversaciones cara a cara y telefónicas, presentaciones pú-
blicas] 1. continúa (por favor)2. Sigue, sigue (por favor) (272) 

lo que nos ha sorprendido en el ejemplo 12 no es ya el salto de nivel hasta un B1, 
algo nada excepcional, como estamos viendo, sino el hecho de que no haya descriptor 
para la función 6.22 en el nivel a2. un alumno de nivel a2 deber ser capaz de mantener 
conversaciones cara a cara telefónicas, breves y sencillas, eso sí, como sabemos y, sin 
duda, en algún momento su interlocutor interrumpirá momentáneamente la comunica-
ción, de modo que se verá obligado a instarle a continuar. es una situación comunicativa 
muy frecuente y básica, sin embargo el pcic no registra esta función para el nivel a2.
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3.  Marcas De graDación por niVeles: los tieMpos VerBales 
en LA LLAMADA DE LA HABANA (a2 +)

a medida que iba avanzado en mi lectura del último volumen de la serie que está-
bamos analizando, me fui dando cuenta de que el Vacaciones al sol me había parecido 
menos complicada que Una nota falsa así como de que La llamada de La Habana era 
la menos sencilla de las tres, lo cual era lógico, pues cada una de ellas debía mostrar un 
grado de dificultad mayor que la anterior. podría pensarse, a priori, que la gradación por 
niveles se basa en la complicación progresiva de las funciones, pero no fue así, porque, 
realmente, en todos los niveles hay desajustes y los de a2+ no eran mayores que los de 
a2, sin embargo la lectura de a2+ es la más complicada. la respuesta: el uso de los 
tiempos verbales.

así, en el nivel a1 sólo tienen que conocer el presente de indicativo y sólo con los 
valores de presente actual y presente durativo. sólo en a2 pueden usar el presente con 
valor de futuro. por otro lado, sólo se recogen los verbos irregulares ser, estar, haber ir 
(129). en el nivel a2 deben conocer, además de lo indicado para el presente, el pretérito 
perfecto, el indefinido, el imperfecto y el imperativo afirmativo. en la obra Vacaciones 
al sol, sólo no sigue esta pauta en cuatro casos en los que se usa presente con valor de 
futuro, tres casos en los que usa pretérito perfecto, y un caso en el que se usa el indefinido 
irregular tan frecuente hizo25. en Una nota falsa, estos son los casos en los que aparecen 
tiempos verbales que no son los aconsejados para el nivel a2: 1- No te preocupes (10); 
2- Si supiera tocar la guitarra, haría una canción; 3- Tú dirás (14); 4- Me gustaría hablar 
con él (23); 5- Que descanses (24) ;6- Divide y vencerás (30). el nivel a2+, en realidad, 
no existe, pues el insistuto cervantes no lo recoge…, por lo tanto es imposible determi-
nar si La llamada de la Habana sigue las pautas del pcic, aún así, encontramos en esta 
obra la presencia de presentes de subjuntivo, futuros y condicionales… algo no muy de 
extrañar para una obra que se sitúa en la resbaladiza frontera entre el nivel a2 y el B126.

la siguiente tabla resume y ejemplifica con claridad cómo es el uso de los diferentes 
tiempos verbales el aspecto que permite establecer la gradación por niveles de las obras 
analizadas:

25 se usan también otros verbos con presentes irregulares que no serían “propios” de este nivel.
26 en el nivel B1, el alumno debe conocer ya todos lo pasados, el futuro imperfecto, el condicional 

simple, y el presente de subjuntivo.
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Vacaciones al sol
A1

Una nota falsa
A2

La llamada de la Habana
A2 +

predominio del presente de 
indicativo

predominio presente 
incorporación leve pasados, 

imperativo

incorporación notable 
imperfecto y contrastes 

pasados

Unos minutos después, sale 
del hotel una curiosa pareja: 
un hombre muy alto, con el 
pelo blanco, que habla poco y 
lentamente y una mujer muy 
bajita, muy morena y que habla 
todo el tiempo. Son Nilsson y 
Lola que se van a cenar (14)

1) Miguel es muy tímido y se 
pone enfermo cada vez que sale 
con una chica. Y ayer estuvo en 
el cine con una amiga (7)
2) Sube tres pisos a pie y entra 
en casa. Mira la nevera y ve que 
sólo hay un yogur, y un poco de 
fruta. Esta semana no ha tenido 
tiempo de hacer la compra. (22)

salí de aquí a las siete, fui al 
supermercado. Por la noche 
estaba invitado a casa de unos 
amigos y quería llevarles algo. 
Luego me fui a casa. Había 
mucho tráfico y tardé mucho. 
es que vivo en Pozuelo. (14) 

  



liBros De notas, conFesionarios, Doctrinas 
Y catecisMos, poeMas Y oBras De teatro,  
entre otros textos para la enseñanza/ 

aprenDizaje De lenguas en la lingüÍstica  
Misionero-colonial. el caso De Filipinas.

JoaquÍn SueIro JuStel

Universidade de Vigo

resuMen: presentamos una actividad poco conocida y reconocida: la 
elaboración de textos para la enseñanza/aprendizaje de lenguas que realizaron los 
misioneros durante la época colonial en Filipinas. creemos que una perspectiva 
histórica es muy interesante para que los actuales investigadores y docentes de 
segundas lenguas sepan valorar la trascendencia y progreso que en ese campo ha 
tenido la enseñanza de una lengua no materna. pretendemos desterrar la muy 
extendida y errónea creencia de que hasta el s-xix no puede hablarse de metodo-
logía rigurosa en la enseñanza-aprendizaje de lenguas o de que los métodos que 
hasta entonces se hubiesen empleado se basasen únicamente en la memorización de 
reglas gramaticales, de series léxicas o de autores literarios clásicos acompañadas 
de la traducción de textos escritos. acostumbrados en su mayor parte al estudio y 
aprendizaje de, al menos, una lengua no materna (el latín) tuvieron que adaptarse 
a realidades sociales y lingüísticas muy diferentes de las que estaban habituados, 
por lo que tuvieron que proceder a estudiar y elaborar materiales (textos) de modo 
muy novedoso y distinto a la tradición pedagógica europea contemporánea. 

1.  introDucción: la lingüÍstica Misionero-colonial

se conoce con el nombre de lingüística misionero-colonial la subespecialidad his-
toriográfica que recoge los estudios sobre las obras gramaticales y lexicográficas (ade-
más de sobre otras cuestiones conexas como la metodología de enseñanza de lenguas y 
la política lingüística) escritas fundamentalmente por los europeos en américa, asia y 



872 joaquín sueiro justel

África. Y decimos fundamentalmente, porque el objeto de estudio de esta disciplina no 
se agota aquí, sino que se amplía con el estudio de todas las obras de carácter lingüístico 
escritas en situación de dominio colonial (intra-europea, asiática, americana etc.).

esta disciplina es muy reciente. el interés por las obras escritas por misioneros 
y colonos no tiene más de dos décadas. nosotros vamos a referirnos al ámbito de la 
lingüística misionero-colonial española y, más concretamente, a la realizada en Filipi-
nas (Vid. sueiro justel 2003). en este ámbito son múltiples las razones que llevan a los 
investigadores a volverse hacia los trabajos elaborados por misioneros y colonizadores. 
Hemos de señalar que estamos hablando de una actividad que se extiende a lo largo de 
territorios enormes, con realidades sociales preexistentes muy diversas y en un tiempo 
muy dilatado, más de trescientos años. a pesar de ello, podemos fijarnos en los objetivos 
que se plantean los estudiosos y en sus motivaciones a la hora de estudiar la obra lin-
güística colonial, lo que nos ayudará a entender y caracterizar esta disciplina. en primer 
lugar, las obras analizadas constituyen datos históricos de innegable valor que forman 
parte de la historia de las diferentes especialidades lingüísticas de las potencias europeas. 
en segundo lugar, las obras gramaticales y léxicas son documentos excepcionales para 
estudiar las lenguas de américa, África o asia, –en muchos casos constituyen el único 
testimonio con el que se cuenta para conocer lenguas desaparecidas– y son, también, 
documentos impagables sobre el estado del español –en nuestro caso– en sus aspectos 
gramaticales o léxicos, en el momento de llevarse a cabo la colonización, así como docu-
mentos históricos que explican el nacimiento y formación de las variedades dialectales 
del español que entra en contacto con otras lenguas. 

en tercer lugar y dado que la producción filológica y la política lingüística suelen 
estar íntimamente relacionadas (Vid. sueiro justel 2002a), el estudio de las mismas nos 
permite comprobar el éxito o el fracaso de la voluntad del legislador o de la práctica so-
ciolingüística del momento; claro que también nos encontraremos situaciones de abierta 
contradicción entre la voluntad del legislador y los intereses del poder político, que van 
en una dirección y la contundencia de los datos reales que muestran otra dirección.

en cuarto lugar no hay que olvidar que esta enorme producción filológica consti-
tuye un ejemplo único y aporta datos muy valiosos sobre la forma en que se llevaron a 
la práctica métodos de aprendizaje y enseñanza de lenguas (Vid. sueiro justel 2002b), 
bien siguiendo los que los humanistas más innovadores preconizaban en momentos en 
los que la tradición latina de aprendizaje y enseñanza adquiría nuevos derroteros o bien 
como manifestación de procedimientos innovadores fruto de la intuición y necesida-
des educativas en situaciones novedosas. en este sentido, es de gran interés, también, 
el poder comprobar cómo estos misioneros lingüistas se enfrentan a la elaboración de 
materiales, a la codificación de lenguas siguiendo y rompiendo los modelos que tenían 
–clásicos normalmente– y se aplican a la tarea de recoger en enormes léxicos y vocabu-
larios los datos que su trabajo de campo les proporcionaba. en quinto lugar, el estudio 
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de la lingüística en ultramar nos facilita claves para comprender mejor la evolución del 
conocimiento lingüístico y de algunos de los rasgos y conceptos más importantes de la 
tradición gramatical occidental, como los estudios tipológicos. por último, no es des-
deñable la aproximación a este objeto de estudio con un interés por la traducción o la 
historia de la traducción (sueiro justel 2002c, 2002d y sueiro justel 2004). Hablantes 
fronterizos y herederos de una larga tradición peninsular de estar habitando en los lí-
mites de las lenguas, los misioneros y colonos serán agentes de aculturación y mestizaje 
cultural al verter textos de unas lenguas a otras, llegando a ser, en más de un caso, auto-
res teóricos de tratados traductológicos. son muchas, pues, las razones para dedicarse a 
estos estudios y es mucha la tarea pendiente de realizar. aunque sea un estudio parcial, 
veamos, rápidamente, qué sucedió en Filipinas.

2.  los españoles en Filipinas: anteceDentes Históricos

las noticias más antiguas que tenemos en europa procedentes de oriente del país 
de Ma-yi, como lo denominaba, se deben al geógrafo chino chao Yu Kua en un códice 
del siglo xiii. colin (1900-1904 = 1663) identificará las islas Filipinas con las Maniolas 
que ptolomeo había incluido en sus Tablas de Geografía, a pesar de las diferencias de 
latitud y longitud y del número de islas que el cronista jesuita del xVii atribuye a errores 
de cálculo de geógrafo de la antigüedad.. De este relato del griego se hace eco también 
Diodoro sículo en el siglo i a.c. este es, básicamente, el conocimiento que tienen los 
europeos del archipiélago asiático, con anterioridad a la llegada de los españoles en 
marzo de 1521 en una expedición al mando de Magallanes. estas islas primeramente 
fueron llamadas de San Lázaro, después se denominarían De Poniente, y por último se-
rían bautizadas como Filipinas, a raíz de que el general ruy lópez de Villalobos diese el 
nombre de Filipina a la isla de leyte en honor del príncipe heredero, el futuro Felipe ii. 
el nombre se extenderá luego a todo el archipiélago, sobre todo a partir de 1565 cuando 
legazpi lleva a cabo su conquista, sometimiento y pacificación.

las razones que explican el interés de la corona española por establecerse en Fili-
pinas son fundamentalmente de de índole económica, de índole estratégica y de índole 
ideológica. además, frente a la colonización americana, lo que singulariza la presencia 
española en Filipinas es el hecho de que los españoles a su llegada no se encontraron 
con un pueblo homogéneo sino con un conjunto de comunidades muy variadas y dis-
persas frecuentemente enfrentadas entre ellas. no existían grandes núcleos de población 
ni organizaciones sociales o políticas destacadas sino multitud de asentamientos que, 
con diferentes niveles de desarrollo, no ofrecieron en ningún caso gran resistencia a la 
invasión española. el jesuita colín (1900-1904 = 1663) en su crónica de la conquista da 
cuenta de la enorme variedad de tribus que agrupa en tres grandes etnias, la de origen 
malayo, la indonesia y la negrita. a ellas habría que añadir la presencia muy destacada 
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de los chinos, que comerciaban con las islas y muchos de los cuales se instalaron en ellas, 
y la población musulmana, procedente de diversos países asiáticos. son numerosos los 
testimonios de los primeros años de la conquista que aluden a la fragmentación política 
del archipiélago. es de señalar que, al menos, la organización social de cada tribu estaba 
fuertemente jerarquizada y tenía carácter hereditario. sobre esta estructura social, los 
españoles trataron de organizar una administración que facilitase la aculturación indí-
gena y la actividad colonial. poco a poco, y no sin grandes esfuerzos y de manera no 
completa, fue diseñándose un plan de actuación del que podemos resaltar tres zonas o 
enclaves, que tuvieron gran importancia porque permitía el agrupamiento de la pobla-
ción, y su asistencia religiosa, educativa, y sanitaria; se posibilitaba la recaudación de 
impuestos, la organización del trabajo, del comercio, de los cultivos, etc., se organizaba 
mejor la defensa, se podía simplificar el panorama lingüístico, etc. estos tres enclaves 
fueron los siguientes: Manila capital, donde se asentará la mayor parte de la población 
española que pase a las islas, dando lugar a una ciudad rica en contrastes y mestizajes, 
las alcaldías Mayores, equivalentes a nuestras capitales de provincias y las reducciones 
de indios, el último eslabón de la presencia española en tierras filipinas. prácticamente 
el único español presente en estas reducciones o asentamientos era el misionero que los 
evangelizaba

3.  panoraMa lingüÍstico en Filipinas

cuando llegaron los españoles al archipiélago se encontraron con tres grandes 
grupos étnicos: los malayos, los negritos y los indonesios. a ellos habría que añadir los 
“moritos”, musulmanes así denominados por los españoles en recuerdo de los musul-
manes peninsulares, instalados un siglo antes de la llegada de los españoles, sobre todo 
en Mindanao, Mindoro y en el sur de luzón. también es necesario tener presente a la 
numerosa colonia de chinos o sangleyes, que comerciaban con las islas, muchos de los 
cuales se instalaban en ellas; esta presencia es sentida desde el comienzo de la presencia 
española, como una amenaza para la estabilidad del archipiélago. a todos estos pueblos 
citados anteriormente, habría que sumar otros muchos asiáticos, africanos y europeos, 
que muy pronto se instalaron o tenían intereses en este enclave asiático. la enorme varie-
dad y fragmentación lingüística y política que se encontraron los españoles en las islas es 
lo primero que llama la atención a los cronistas que acompañaban a los colonizadores. 

ahora bien, los pueblos filipinos suponían un sinnúmero de comunidades locales 
aisladas entre sí, en una situación política y económica fragmentada en la que funcio-
naban como una multiplicidad de grupos, sin constituir una sociedad integral. en ellos, 
la vitalidad y supervivencia de las lenguas no dependía únicamente de la cantidad de 
hablantes sino de un amplio conjunto de factores como el sentimiento de identidad ét-
nica y de pertenencia a una comunidad. lejos de ser simple, el panorama lingüístico 
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del archipiélago era muy complejo por la llegada constante de otros pueblos. leamos la 
relación que el padre Murillo hace del panorama de Manila del siglo xVi, en la que nos 
damos cuenta de las dificultades del castellano en Filipinas:

no hay en el mundo ciudad donde concurran tantas naciones como en esta, 
pues además de los españoles, y los tagalos, indios naturales de esta tierra, hay 
otros muchos indios de las islas de lenguas diferentes, como son los pampangos, 
los camarines, los Bisayas, los ilocos, los pangasinanes y cagayanes; hay criollos 
o morenos que son negros atezados, naturales de la tierra; hay muchos cafres y 
otros negros de angola, congo y el África; hay negros del asia, Malabares, coro-
mandeles y canarines. Hay muchísimos sangleyes o chinos, parte christianos y la 
mayor parte gentiles; ay ternates, y Mardicas, que se retiraron aquí de ternate; 
ay algunos japones, Borneyes, timores, Bengalas, Mindanaos, joloes, Malayos, 
javos, siaos, tidores, cambayas, Mogoles y de otra islas y reinos del asia; ay 
bastante número de armenios, algunos persas, y tártaros, Macedones, turcos y 
griegos. ay gentes de todas las naciones de europa, Franceses, alemanes, olan-
deses, genoveses, Venecianos, irlandeses, ingleses, polacos y suecos. ay de todos 
los reynos de españa, y de toda américa, de suerte que el que estuviere una tarde 
en el tuley o puerto de Manila, verá pasar por él todas estas naciones, verá sus 
trajes y oirá sus lenguas, lo que no se logrará en ninguna otra ciudad de toda la 
Monarquía española y con dificultad en alguna otra parte de todo el orbe (texto 
de Murillo sin citar procedencia, transcrito por pastells 1932, t.Vii: lxix).

ante tal diversidad étnica y lingüística de la población, así como la dispersión geo-
gráfica de las diferentes naciones y tribus filipinas, los españoles emprendieron a lo largo 
del archipiélago una ingente tarea de reunir a los diferentes colectivos humanos en pue-
blos o asentamientos. los enclaves que fueron creando permitían, en primer lugar, una 
atención asistencial a la población, que de otra manera sería imposible; en segundo lu-
gar, facilitaba la evangelización y “civilización”, la aculturación, en definitiva, al tiempo 
que se dotaba a la colonia de una mínima organización, con unidades jurisdiccionales 
que facilitaban el funcionamiento de la justicia, la administración civil, la recaudación 
de tributos, la administración pastoral y religiosa, etc. la concentración trajo consigo 
también cambios económicos y sociales muy importantes en la manera de explotar los 
campos y otras riquezas del suelo, la aparición de oficios urbanos, el surgimiento de 
burguesías, etc. este diseño administrativo implantado por los españoles a lo largo de 
los siglos en Filipinas es el que, en gran medida, perdura hoy en día. Y todavía hoy el 
mapa lingüístico del archipiélago filipino es extremadamente complejo. repasemos las 
principales familias lingüísticas que se encontraron los españoles:

el tagalo, también llamado tagalog, tagal, tagala, se habla en la isla de luzón. 
Hablado como lengua materna en la actualidad aproximadamente por el 19,4 % de la 
población filipina. el ilocano, también llamado iloco e ilocán, es la lengua dominante en 
todas las provincias del norte de luzón. lo habla el 12,17 % de la población. el panga-
sinán predomina sólo en la parte central de pangasinán, al oeste de luzón. es hablado 
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sólo por el 2,67 % de la población. el Kapampangán, llamado también pampango, pam-
panga y pampangán, es la lengua predominante en pampanga. lo habla el 3,33 % de 
los filipinos. el bicolano o bicol predomina en albay, camarines del sur, catanduanes, 
sorsogon, mitad sur de camarines del norte y en algunas ciudades de Masbate; zonas 
situadas hacia el sureste de luzón. lengua hablada por el 7,63 % de la población. el 
cebuano, también llamado sebuano, sugbuhanon, sugbuanon, cebú o cebuán es la lengua 
que predomina en agusan, Bohol, Buikidnon, cebú, Davao, lanao del norte, la mitad 
oeste de leyte, Misamis occidental, Misamis oriental, negros oriental, surigao, zam-
boanga del norte, zamboanga del sur y en algunas ciudades de cotabato. es hablado 
por el 24,74 % del país […] el hiligaynon, conocido también como ilongo, hiligayna y 
panayan, es la lengua que predomina en capiz, iloilo, negros occidental, romblón y 
en algunas ciudades de cotabato, Mindoro occidental y Mindoro oriental. lo habla el 
12,34 % de los filipinos. el waray, samar-leyte, leytean, samareño, samaron, visayo de 
samar y leyte, es la lengua que predomina sólo en samar y en la mitad este de leyte. 
Hablado por el 6,25 % de la población. las otras lenguas representan el 11,44 % de los 
hablantes del archipiélago

ante esta situación de falta de unidad lingüística, la política llevada a cabo por los 
españoles tuvo unos rasgos peculiares que la diferenciaron de la seguida en américa. 

4.  la singulariDaD De la polÍtica lingüÍstica en Filipinas. 
la etapa De aproxiMación

en los primeros encuentros de los españoles con los habitantes de las islas Filipinas 
se utiliza, como ya había acontecido en américa, el lenguaje de signos y gestos. son nu-
merosos los testimonios de los cronistas que recogen los primeros encuentros en los que 
se utiliza este sistema universal de comunicación. 

pero lo que diferencia la llegada de los españoles a américa y a Filipinas es que en 
este archipiélago los españoles contaron desde el principio con algún intérprete que les 
facilitó la comunicación. Mientras que en américa era la primera vez que llegaban los 
europeos y por lo tanto no había ninguna posibilidad de encontrar a nadie que hablase 
o entendiese alguna lengua europea, en asia, en cambio, los españoles se encontraron 
con indios que conocían el portugués, dado que los marinos de esta nación ya habían 
andado por aquellas tierras. 

a diferencia, pues, de la conquista que llevan a cabo los españoles en américa, la 
que se realiza en Filipinas supone en muchos casos un contacto con nativos que previa-
mente ya habían tenido contacto con otros pueblos, incluso europeos. ello tuvo ventajas 
evidentes, pero también algún inconveniente a la hora de vencer recelos y suspicacias 
ya instalados en los indígenas. pasada esta primera fase de aproximación, con noticias 
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de apresamientos, matanzas, toma de esclavos, etc., se pasó pronto a una fase de asen-
tamiento, diríamos que precario. Quizá la fecha de 1571, año en el que legazpi funda 
oficialmente Manila, pueda marcar un hito al señalar el comienzo de una cierta orga-
nización administrativa. los españoles agruparán a los indígenas en poblados o asen-
tamientos, pero la separación entre las dos comunidades, las indígenas por un lado y la 
española por otro, fue considerable. abundaron los recelos y las desconfianzas, por lo 
que se agrandaron las barreras idiomáticas: Dada esta separación en los asentamientos 
de nuevos poblados, teniendo únicamente algunas ciudades como lugar de convivencia 
de aculturación, no es de extrañar que los misioneros empezasen a aprender, a estu-
diar y a codificar las lenguas de los filipinos. también se empieza muy pronto a formar 
intérpretes y traductores. el papel que éstos desempeñarán a lo largo de la presencia 
española en Filipinas fue más importante que en américa, dadas las enormes barreras 
idiomáticas que permanecieron a lo largo de trescientos años en el archipiélago asiático. 

5.  la aplicación Del corpus legislatiVo Y la polÉMica De la 
expansión Del castellano

en lo que se refiere a la actividad legislativa de la corona española, no hay lo que 
se podría denominar un corpus de legislación específica ni una atención particular al 
archipiélago asiático. en todo caso podríamos hablar de una cierta desatención. a pesar 
de que muchos documentos silencian el nombre de Filipinas, la legislación más impor-
tante dictada por la corona española y las instrucciones de los superiores de las órdenes 
religiosas, por ejemplo, establecen su aplicación en américa y, muchas veces en forma de 
apéndice, en las islas Filipinas. la situación de partida, pues, desde este punto de vista 
de la teoría legal, es igual a la del resto de las colonias: por un lado la corona establece 
desde el principio la necesidad de introducir el castellano y por otro apoya la política 
de la iglesia de evangelizar en las lenguas nativas. pero como las condiciones que los 
españoles encontraron en Filipinas fueron diferentes de las del continente americano, 
el resultado lingüístico colonizador fue también muy diferente. para bien y para mal, 
la conquista, asentamiento y colonización filipina parte de la experiencia previa desa-
rrollada en México. Muchos de los aspectos de la tarea llevada a cabo por misioneros y 
administración civil en el archipiélago asiático parten de los resultados experimentados 
en tierras americanas, lo que si bien trajo consigo un considerable ahorro de esfuerzos 
y de guerras de sometimiento, por otro –dada la muy diferente realidad– provocó no 
pocos inconvenientes.

Desde el comienzo de la actividad religiosa, los misioneros se dieron cuenta de la 
necesidad de acercarse a la realidad lingüística y cultural de los nativos. pero los religio-
sos no sólo se acercaban a la lengua de los nativos, sino también al conocimiento de sus 
costumbres y de sus mentalidades, a las que había que adaptar los mensajes religiosos 
que se les quería transmitir. los religiosos, una vez dominada la lengua, traducían y 
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componían en ella canciones o poemas. en palabras de aduarte, al referirse a Blancas 
de san josé

en la doctrina que les predicaba se acomodaba a su capacidad natural, pero 
con mucho orden y concierto, y estaba muy mal con los ministros que por predicar 
a los indios ponían poco cuidado en hacer los sermones, y decía: si no podemos 
nosotros sacar un sermón desconcertado, ¿cómo le podrán percebir los indios, que 
decís que tienen menos capacidad? […] Y porque es uso suyo, cuando reman en 
sus embarcaciones o tienen otras juntas de muchos, cantar para engañar y aliviar 
su cansancio y, no teniendo otros, usaban de sus cantares antiguos profanos, y aun 
nocivos, y les compuso muchos en aquella lengua y modo de verso, pero a lo divino 
(aduarte 1640: t. ii: 27-28).

los misioneros trataron de organizar la enseñanza, tanto de las lenguas nativas 
como de la lengua española, la latina y las materias religiosas en sus colegios y semina-
rios. la escuela religiosa adquiere un papel destacado en el proceso de aculturación, que 
partiendo de un sistema educativo idéntico al de américa, adquiere en Filipinas rasgos 
de singularidad, dominada como estaba por las diferentes órdenes religiosas.

a medida que fueron pasando los años, el español no se abría paso en la sociedad 
filipina. las causas han sido analizadas y estudiadas por diferentes autores. la inmensa 
mayoría de los filipinos no tuvieron ocasión de hablar nunca con ningún hispanohablan-
te, ni siquiera con el misionero que tiene más cerca, con el que habla en su propia lengua. 
tras más de trescientos años de administración española, la presencia de los hispanoha-
blantes es hoy prácticamente residual o inexistente, aunque la huella de la lengua espa-
ñola sea indudable. el caso es que el castellano no logró abrirse paso en Filipinas y son 
muchos los testimonios recogidos por Merino (1948) en los que se vierten acusaciones 
a los religiosos a los que se les responsabiliza de la escasa implantación que consiguió 
el español en el archipiélago asiático. es cierto que en américa –y en Filipinas– hubo 
sacerdotes y religiosos regulares que hicieron caso omiso de las órdenes –ya muy tajantes 
desde carlos ii– de impartir doctrina en castellano y se mostraron indiferentes, cuando 
no hostiles a la enseñanza del español, manteniendo de manera muy drástica su con-
vicción de adoctrinar en lenguas nativas. pero el fracaso de la extensión del castellano, 
impulsada por la misma legislación que en américa, no puede ser achacada de ninguna 
forma a los religiosos que catequizaron Filipinas y aprendieron sus lenguas y enseña-
ron la castellana. en este archipiélago concurren una serie de factores y circunstancias 
que es muy necesario tener presentes. si los misioneros llevaban a cabo su actividad de 
forma muy aislada y si no existió nunca un número considerable de colonos españoles 
–y, por lo tanto, de población mestiza– y si no llegó a existir un sistema educativo que 
incentivase el aprendizaje del español, se debe probablemente a que la actividad econó-
mica española en el archipiélago no fue lo intensa ni lo rentable ni lo atrayente para los 
colonos, como lo fue en américa. Baste un dato: en 1601 los españoles en Filipinas no 
llegaban a 500. esta escasa presencia de población civil española y, por lo tanto, de un 
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nulo o escaso mestizaje, la pobre implantación de una industria y la ausencia de activi-
dades económicas que atrajesen a colonos peninsulares a instalarse a lo largo de las islas 
Filipinas explican el escaso avance de la lengua en aquellas tierras.

los religiosos, ante la batería legislativa (sobre todo posterior a 1770) contraria a 
la práctica docente en lenguas nativas que vienen desarrollando, se dirigen al rey pidien-
do flexibilidad a la hora de aplicar dicha legislación. la aplicación de las leyes dictadas 
por la corona, en lo que a la enseñanza se refiere, fue muy tibia, por no decir inexistente. 
a las dificultades presupuestarias y de dotación de maestros y materiales, que aparecen 
reflejadas en bastantes documentos de la época, habría que añadir el escaso o nulo en-
tusiasmo que entre los nativos –excepto las élites urbanas en contacto con la adminis-
tración y colonos españoles– despertaba el estudio del castellano. incluso los maestros, 
reclutados por los religiosos, eran obligados, bajo la amenaza de multas, a abandonar 
sus lenguas y expresarse sólo en castellano:

este fue el panorama que se mantuvo hasta más allá de la presencia española en el 
archipiélago filipino. De ahí que el paso de una escolarización obligatoria pública, más 
formal que real, en castellano a otra en inglés –muy bien planificada desde los niveles 
básicos a los universitarios– se produjese sin resistencias (no como en el caso de puerto 
rico, por ejemplo), cuando no con entusiasmo. la sustitución tanto del idioma como 
del sistema de enseñanza fue defendida, incluso, por una minoría intelectual completa-
mente castellanizada que a principios del siglo xx opta por la instrucción en inglés y 
realiza la defensa del idioma de los norteamericanos en sede parlamentaria, utilizando 
para ello un impecable español. con la presencia norteamericana los filipinos descu-
bren incentivos económicos para aprender el idioma que no encontraron en el caso del 
español: en el siglo xx aprendiendo inglés el pueblo siente que el proceso de transcultu-
ración en este caso le va a permitir mejorar el nivel de vida, incorporarse a la órbita de 
un país de capitalismo desarrollado y abandonar el aislamiento en el que hasta entonces 
estaba confinado.

6.  consecuencias De la polÍtica lingüÍstica 

la aplicación práctica de la política lingüística española en Filipinas resulta sig-
nificativamente diferente a la llevada a cabo en américa. partimos de una legislación 
semejante, pero aplicada en una realidad y circunstancias muy diferentes que arrojan 
unos resultados también muy distintos. podemos deducir que la realidad lingüística no 
fue transformada radicalmente por la aplicación de determinadas disposiciones legis-
lativas, sino que más bien fue la realidad la que impuso modificaciones y alteraciones 
en los textos normativos, en su aplicación y en el nivel de eficacia que alcanzaron. Qui-
zá en el caso filipino más que señalar etapas, como en américa, habría que hablar de 
una única forma, de una única estrategia de llevar a la práctica la política lingüística. 
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el castellano se introdujo, fundamentalmente, en Manila y en alguna otra ciudad. ni 
siquiera los “principales” o gobernadores locales hablaban todos el castellano, siendo la 
nota dominante la escasez de filipinos hispanohablantes que pudiesen aportar semejante 
mérito para acceder a cargos públicos. la situación en la capital fue algo diferente. la 
castellanización fue mayor que en el resto del territorio, pero no comparable a la que se 
produjo en américa

lo cierto es que al final de la presencia española en Filipinas, tan sólo un 10% de la 
población hablaba castellano, según datos que aporta Villoria andreu sin citar fuentes 
(Villoria 1998: 128). pero la aculturación del pueblo filipino –y es opinión compartida 
por la totalidad de los autores consultados–, sino total sí que estaba más extendida que 
el idioma. Quizá, por ello, haya que hablar, en el caso de Filipinas, de una hispanización 
de carácter no lingüístico, de una occidentalización –con la síntesis o mezcla que ello 
conlleva– en los aspectos religiosos (cristianismo con pervivencias paganas prehispá-
nicas), culturales, políticos y jurídicos. lo que desde el punto de vista español pudo 
considerarse un fracaso, debido a la escasa o nula persistencia del idioma y otros valores 
hispanos en el archipiélago, para otros autores que pretenden representar la visión de la 
población indígena, tal fracaso supuso una enorme ventaja de evidentes signos positivos 
para la población. son muchos los análisis sociológicos y antropológicos que ponen de 
relieve los rasgos negativos que para las poblaciones indígenas han supuesto las políticas 
de aculturación e “integración” en las estructuras sociales coloniales o postcoloniales: 
los procesos que se dan en la “integración” en la llamada sociedad nacional y en el co-
lonialismo, se describen con categorías negativas como deculturación, la disolución de 
las estructuras sociales tradicionales (destribalización ), la enajenación, el desarraigo, la 
proletarización y similares (zimmermann 1999: 74).

7.  MetoDologÍa De la enseñanza/aprenDizaje De lenguas

la tarea lingüística que llevan a cabo misioneros y colonos durante los procesos de 
evangelización y asimilación cultural, supone un hito en la historia de la metodología 
de la enseñanza de las lenguas. por un lado, dado el prestigio que conlleva el poseer una 
gramática, al codificar las lenguas indígenas, consiguen elevar los idiomas de los nativos 
a la “misma categoría” que la de las lenguas clásicas y la de las vulgares europeas, siendo 
muchas de las gramáticas amerindias o filipinas anteriores, en muchos casos, a algunas 
de las gramáticas de los principales idiomas europeos. la expansión europea a partir 
de finales del xV y el encuentro de los españoles con otras naciones y otras lenguas 
supone la aparición de un nuevo contexto, la ruptura de una tradición más o menos 
lineal (desde el punto de vista eurocéntrico) y revoluciona los conocimientos históri-
cos, científicos, culturales, antropológicos, políticos, religiosos, etc. y, particularmente, 
lingüísticos). Hasta el siglo xV, fundamentalmente, en europa estaba asentada la idea 
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de que las lenguas clásicas, despojadas de los cambios y variaciones propias del uso, 
constituían sistemas perfectos desde el punto de vista de la “lógica” y que las gramáticas 
suponían el método más perfecto (por no decir casi único) de alcanzar su conocimiento 
y su dominio. la codificación de una lengua le confiere a ésta un enorme prestigio y la 
gramática constituye, por lo tanto, el método adecuado de enseñanza de la misma tanto 
para nacionales como para extranjeros. en palabras de sánchez pérez:

si la gramática es el logro más destacable que una lengua puede alcanzar, si 
la gramática sintetiza los valores de la lengua […] es lógico concluir que adquirir 
la gramática de un idioma implica prácticamente adquirir ese idioma. cambiar lo 
que podría ser un fin en un medio para el logro de ese mismo fin constituye una 
ampliación de las premisas ya establecidas. Y si la gramática es el eje fundamental 
en torno al cual gira una lengua, se hace preciso afirmar que las lenguas deben 
aprenderse a través de sus gramáticas (sánchez pérez 1992:9).

por otro lado, dadas las condiciones en las que se lleva a cabo tanto la enseñanza/
aprendizaje de las lenguas indígenas por parte de los misioneros como la enseñanza/
aprendizaje del español por parte de los nativos, los religiosos no tuvieron más remedio 
que poner en marcha tradiciones pedagógicas alternativas a la gramatical, con la elabo-
ración de manuales de conversación, léxicos y vocabularios, traducciones de textos de 
muy diversa índole, etc., de forma parecida a como se realizan –muchas veces en fechas 
posteriores– en europa para la enseñanza y aprendizaje de lenguas europeas. también 
en el trabajo de aprender y enseñar lenguas aparecen técnicas que podríamos considerar 
“modernas” y que surgieron muchas veces de la propia tradición indígena y de la aplica-
ción del sentido común a la tarea que realizaban, además de gramáticas y diccionarios, 
aparecen cartillas, abecedarios, canciones, dibujos e ideogramas, etc. estarán presentes 
en la docencia de los lingüistas misioneros. la lingüística que se realiza en el ámbito 
colonial abarca, por una parte el aprendizaje y enseñanza de las lenguas nativas, pero 
también y de manera destacada, la enseñanza del español. Y en este ámbito de la ense-
ñanza del español como lengua extranjera la actividad de los misioneros tuvo también 
una gran trascendencia. es en europa, y en américa y en Filipinas, donde se toma con-
ciencia de este fenómeno que hasta entonces había pasado desapercibido. la tarea filo-
lógica llevada a cabo en el continente americano primero y en asia a continuación tiene, 
pues, de entrada dos repercusiones de carácter didáctico. por un lado hace confluir dos 
tradiciones pedagógicas, la “gramatical” y la de “uso”, con la consiguiente elaboración 
de materiales didácticos que ambas tendencias comportan, y, por otro lado, impulsa el 
estudio del español como lengua extranjera. este último aspecto fue sobre todo de ca-
rácter práctico, ya que la enseñanza del castellano iba dirigida a niños, hijos de caciques 
y en menor medida a adultos sin formación previa de ningún tipo. ello se llevó a cabo a 
través de los vocabularios, diccionarios, gramáticas escolares, traducciones de gramáti-
cas castellanas a lenguas nativas, manuales de conversación, traducciones, etc. 
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son muchos los rasgos que caracterizan la actividad lingüística que tuvo lugar en 
la administración colonial y que podemos atribuir a la realizada por los españoles en 
Filipinas. señalaremos los más significativos. en primer lugar, los nativos son conside-
rados seres humanos menores de edad a los que hay que proteger, educar, salvar, evan-
gelizar, es decir, convertir en seres humanos plenos. la enseñanza lingüística se pondrá, 
pues, al servicio de una actividad más compleja. los misioneros se acercan a sus lenguas 
y se admiran ante la riqueza y complejidad de sus lenguas, comprueban la ausencia de 
estudios lingüísticos propios, carecen de tradición escrita por lo que no tienen escritos 
literarios que proponer como modelos. los misioneros inician la codificación de las 
lenguas con el modelo que conocían (el clásico latino, fundamentalmente la gramática 
latina de nebrija) pero lo aplican a lenguas muy diferentes: lenguas aglutinantes y no 
flexivas, con la consiguiente ruptura del modelo gramatical. instauran un nuevo con-
cepto de regla gramatical, el uso más extendido frente a la norma escrita de los textos 
europeos. por primera vez, para elaborar materiales lingüísticos nos encontramos con 
trabajos de campo y con atención a todo lo que de ello se deriva, en concreto, preocupa-
ciones comunicativas y pragmáticas:

Y así fue que dejando a ratos la gravedad de sus personas se ponían a 
jugar con ellos (los niños) con pajuelas y pedreçuelas los ratillos que tenían por 
descanso; y esto hacían para quitarles el empacho con la comunicación; y traían 
siempre papel y tinta en las manos, y en oiendo el vocablo al indio, lo escrivían y 
al propósito que lo dijo. (subrayado nuestro) a la tarde juntábanse los religiosos y 
comunicavan los unos a los otros sus escritos y, lo mejor que podían, conformavan 
a aquellos vocablos el romance que les parecía convenir. Y acontecióles que lo que 
oi les parecía que avían entendido, mañana les parecía no ser así (Mendieta 1973: 
vol. i 134)

con el paso del tiempo, hay gramáticas de autores anteriores, pero:

el arte o gramática de la lengua índica está reducida a preceptos no muchos 
ni difíciles. Hay, además, ya publicados otros muchos escritos elegantes y copiosos, 
con cuya lección puede aprovecharse el estudioso discípulo…leyéndolos y apren-
diéndolos de memoria y con frecuentes ejercicios escritos de imitación, crecerá 
mucho el conocimiento del lenguaje; por lo cual son muy útiles las cátedras de 
lengua índica públicamente establecidas. pero todas estas son palestra y sombra 
de combate más bien que lucha verdadera. Hay que ir a la realidad y tratar seria-
mente con los indios en frecuentes pláticas, donde oyéndolos y hablando con ellos 
se hará el habla familiar; después hay que pasar a los sermones, y dejando aparte 
la vergüenza y el miedo, hay que errar muchas veces para aprender a no errar. al 
principio será preciso llevar de memoria los conceptos y las palabras, más adelan-
te, las palabras seguirán solas a los conceptos (acosta 1954: iV, 519) 
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subyace a estas consideraciones una concepción comunicativa de la lengua y una 
consideración metodológica del aprendizaje en la que prima la imitación como medio 
de lograr la comunicación. para ello fomentaban actividades y tareas que propiciasen 
el aprendizaje de la lengua, utilizando diversos materiales como libros de lectura que 
había que saberlo de memoria (catecismos o doctrinas o libros de rezos…) con método 
audiovisual ya que usaban a los nativos como cinta magnetofónica:

este aprendizaje de memoria debía hacerse con la más correcta pronuncia-
ción, acentuación y entonación, pues disponía el misionero de una especie de cinta 
magnetofónica para escuchar el modelo propuesto y reproducirlo con exactitud: se 
trataba de las voces de los feligreses que podía escuchar el misionero novel cuantas 
veces quisiera, pues además de la recitación de las oraciones, sabemos que repetían 
en voz alta las preguntas y respuestas del catecismo (tormo 1978:392)

además, manejaban otros textos como los Libros de notas en los que recogían fra-
ses y expresiones, modos de decir o listas de palabras, matices de significados o léxicos 
específicos, todo ello recogido de informantes orales, Vocabularios no sólo de traducción 
bilingüe, sino que muchos recogían usos y contextos de empleo de acepciones, Gramáti-
cas muy diversas, escolares, de iniciación, teóricas, Manuales de conversación, desde los 
más genéricos hasta los más específicos (confesionarios, para soldados y militares, para 
jueces, para la industria del tabaco, etc.), Textos traducidos de temas muy diversos, pre-
dominando los religiosos: memoriales de vida cristiana, vidas de santos, confesionarios, 
libro de preparación para la comunión, libros de urbanidad y buenas costumbres, libros 
de agricultura, de construcción, etc. asimismo, los misioneros utilizaron como textos 
algunas Obras de teatro (adelantándose a la práctica pedagógica europea posterior), 
Canciones y poemas (sentencias, proverbios, cantos de mar, epitalamios, farsas y sainetes 
donde se critican costumbres locales, acertijos, cantos de guerra, canciones amorosas, 
etc.), muchas veces realizando o propiciando Juegos Florales como el que recoge pastells 
de 1621:

entraron en competencia más de 250 composiciones latinas, griegas, italianas, 
castellanas, portuguesas, vizcaínas, tagalas, visayas y mexicanas, de varios géneros de 
metros, en que hubo mucho que ver y pudieran parecen en la universidad más rica 
de poetas de europa…luego se fueron leyendo las composiciones premiadas y algunas 
otras, muchas de religiosos de santo Domingo y san Francisco y san agustín; las demás 
de capitanes y estudiantes y soldados, quedando todos admirados de que lo último del 
orbe y donde más se trata de guerras que de letras tenga tan excelentes poetas (pastells 
1931 Vi, cxliii-iV)
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de la exPreSIón oral a la ProduccIón eScrIta 
en la enSeñanza de SegundaS lenguaS

J. aguStÍn torIJano

Universidad de Salamanca

resuMen: el trabajo trata de reflexionar sobre la esencia de la produc-
ción escrita como destreza del proceso de enseñanza/aprendizaje, tanto en su opo-
sición a la oralidad como en cuanto fuente de errores morfosintácticos y léxicos 
que dificultan el aprendizaje de un idioma. igualmente, se analizan las relaciones 
entre los tipos de textos propuestos para la práctica del aprendizaje y los proble-
mas que pueden derivarse de determinados tipos de ejercicios, que condicionan 
necesariamente el éxito o el fracaso del proceso. 

1.  introDucción

Hace ya casi un siglo, F. de saussure (1915) se refería a la escritura como el disfraz 
y la fotografía de lo real, es decir, de lo oral, idea que lo llevaba a pensar que la función 
del lenguaje escrito no sería sino la de representar el lenguaje oral. en otras palabras, el 
lenguaje oral sería el natural, mientras que el escrito sería el artificial, idea coincidente 
con el criterio de destrezas primarias y secundarias del que hablaremos más adelante. 

la actualidad o antigüedad de la idea saussureana, sin embargo, se relativiza al 
contrastarla con la teoría clásica aristotélica, expuesta en su Perí Hermenéias (o De In-
terpretatione). afirmaba el estagirita (h. -384 – -322) que las “palabras habladas” son 
“signos de las impresiones o afectos del alma”, mientras que las “palabras escritas” se-
rían signos de las habladas. conforme a esta teoría, por tanto, la escritura sería un con-
junto de “signos de signos”.

Volviendo a saussure, parece innegable cierta la herencia pedagógica de la lingüís-
tica occidental, decantada claramente por el llamado phonocentrismo: 
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El	 objeto	 lingüístico	 no	 queda	 definido	 por	 la	 combinación	 de	 la	 palabra	
escrita	y	la	palabra	hablada;	ésta	última	es	la	que	constituye	por	sí	misma	el	objeto	
de	la	lingüística.	

La	actitud	phonocentrista influyó	sobremanera	en	la	enseñanza	de	la	lectura	y	de	la	
escritura,	de	modo	que	pedagogos	y	psicólogos	estaban	convencidos	de	que	era	necesa-
rio	llegar	a	un	alto	grado	de	dominio	de	lo	oral	para	poder	abordar	lo	escrito.	Los	niños	
tenían	problemas	con	la	ortografía	porque	sufrían	problemas	de	dicción,	y	aún	hoy,	en	
ciertos	 tipos	de	enseñanza,	 se	 sostiene	que	 la	conciencia	 fonológica	–practicada	en	el	
silabeo	o	en	lo	que	podemos	llamar	segmentación	fonémica–	es	casi	un	requisito	para	
aprender	a	leer.	Incluso	muchos	expertos	en	literatura	infantil	defienden	que	es	necesario	
traducir	los	textos	al	uso	oral	para	hacerlos	más	accesibles	a	los	niños.

Como	hipótesis	diametralmente	opuesta,	se	sitúa	un	graphocentrismo,	que	concede	
la	máxima	importancia	al	hecho	de	poder	leer	y	escribir	en	otra	lengua,	independiente-
mente	de	la	capacidad	oral	de	comunicarse.	En	épocas	no	demasiado	remotas,	todavía	
se	consideraba	posible	aprender	francés	(o	inglés)	si	se	disponía	de	las	siguientes	herra-
mientas:	la	lectura	de	una	buena	edición	de	las	obras	completas	de	Victor	Hugo	(o	de	
William	Shakespeare),	un	diccionario	bilingüe	y	un	cuaderno,	pese	a	que	el	estudiante	
fuera	incapaz	de	comunicarse	oralmente,	ejemplificado	siempre	en	la	imposibilidad	de	
“pedir	un	café	en	un	bar”	de	París	(o	de	Londres).

Esta	teoría	parecía	verse	confirmada	por	los	testimonios	de	personas	de	renom-

brada	fama	que	se	consideraban	modelo	de	brillantez	intelectual.	Así,	por	ejemplo,	es	

famoso	el	caso	del	escritor	y	pensador	español	Miguel	de	Unamuno,	quien,	según	sus	

propios	testimonios,	aprendió	noruego	(o	“[…]	dano-noruego,	no	norso-danés”,	como	

precisaría	el	autor	de	Niebla)	con	las	obras	teatrales	de	H.	Ibsen	que	le	prestaba	el	tam-

bién	escritor	Ángel	Ganivet,	o	con	los	ensayos	del	danés	Søren	Kierkegaard.	

También	 constituía	 un	 referente	 el	 caso	 del	 neurólogo	 y	 psiquiatra	 austriaco	 S.	

Freud,	quien	aseguraba1	haber	aprendido	español	leyendo	directamente	El Quijote,	por	

lo	cual	se	atribuía	la	capacidad	de	revisar	y	autorizar	la	traducción	de	sus	obras	a	nues-

tro	idioma.

1	 En	carta	 fechada	en	Viena,	el	7	de	mayo	de	1923	a	 su	editor	en	España,	L.	López-Ballesteros	y	
de	Torres,	Freud	afirmaba:	“Siendo	yo	un	 joven	estudiante,	el	deseo	de	 leer	el	 inmortal	Don	Quijote	en	el	
original	cervantino	me	llevó	a	aprender,	sin	maestros,	la	bella	lengua	castellana.	Gracias	a	esta	afición	juvenil	
puedo	ahora	–ya	en	edad	avanzada–	comprobar	el	acierto	de	su	versión	española	de	mis	obras,	cuya	lectura	
me	produce	siempre	un	vivo	agrado	por	la	correctísima	interpretación	de	mi	pensamiento	y	la	elegancia	del	
estilo.	Me	admira,	sobre	todo,	cómo,	no	siendo	usted	médico	ni	psiquiatra	de	profesión,	ha	podido	alcanzar	
tan	absoluto	y	preciso	dominio	de	una	materia	harto	intrincada	y	a	veces	oscura”.
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Sin	la	necesidad	de	estos	casos	extremos,	es	verdad	que	una	inmensa	mayoría	de	
aprendices	de	una	L2	apenas	pueden	superar	una	frase	de	diálogo	en	conversación,	pero	
son	capaces	de	 leer	e	 incluso	de	escribir	en	un	segundo	idioma.	Este	graphocentrismo	
parece	mantenerse	en	 la	 recurrencia	a	 lo	escrito	de	 todos	 los	aprendices	de	 segundas	
lenguas,	que	entienden	mejor	lo	que	se	les	dice	si	(además)	lo	ven	por	escrito,	o,	en	su	
defecto,	deletreado	para	recomponer	la	forma	mentalmente,	quizá	para	poder	buscarlo	
en	un	diccionario,	también	escrito,	quizá	porque	ése	fue	el	medio	por	que	aprendieron	
la	forma	a	la	que	se	enfrentan.

Esta	preponderancia	de	la	escritura,	lejos	de	haber	desaparecido,	sigue	encontran-
do	defensores	que	ponen	de	manifiesto	las	características	de	las	producciones	escritas	
frente	(o	sobre)	las	orales.	Así,	por	ejemplo,	L.	Tolchinsky	en	1989	afirmaba	que

no	podemos	seguir	pensando	que	la	escritura	simplemente	transcribe	lo	oral.	
[…]	No	hay	ninguna	característica	del	sistema	de	escritura	alfabético	que	explique	
por	qué	en	[…]	hebreo,	en	francés,	en	español	o	en	catalán	ciertas	formas	verbales	
son	preferidas	para	lo	escrito,	por	qué	en	los	textos	escritos	se	tiende	a	usar	sujetos	
léxicos	 completos	 en	 lugar	 de	 anáforas,	 y	 nombres	 en	 lugar	 de	 pronombres.	 La	
mayoría	de	estas	diferencias	reflejan,	en	realidad,	contrastes	entre	un	uso	cotidiano	
y	un	uso	formal	de	la	lengua.

O,	en	otras	palabras,	contrastes	entre	“lengua	cotidiana”	y	“lengua	de	los	domin-
gos”,	según	las	gráficas	descripciones	de	C.	B.	Benveniste	(1982),	autor	de	una	serie	de	
estudios	dedicados	a	demostrar	que	los	hablantes	de	francés,	adultos	y	niños,	invitados	
a	aprender	a	escribir	 tienen	 ideas	preconcebidas	acerca	de	cómo	debe	 ser	 el	 lenguaje	
escrito2.	

Intentar	hacer	prevalecer	lo	escrito	sobre	lo	oral,	o	viceversa,	no	es	sino	defender	
un	aprendizaje	 incompleto	y	deficitario.	Los	casos	se	multiplican	para	ratificar	 la	ne-
cesidad	de	equilibrar	todas	las	destrezas	que	intervienen	en	el	Proceso	de	Enseñanza/
Aprendizaje,	porque	de	lo	contrario	aceptaremos	hablantes	parciales.	

Así	les	sucede	a	quienes	padecen	la	ausencia	del	soporte	escrito,	como	ocurre	con	
los	inmigrantes	de	primera	generación	que	intentan	aprender	la	lengua	del	país	de	un	
modo	 tal	 que	 pone	 de	 manifiesto	 carencias	 tan	 primarias	 como	 el	 desconocimiento	

2	 Para	ello,	solicitaron	a	un	grupo	de	adolescentes	casi	analfabetos	que	contaran	una	historia	para	
una	grabación	y	que	luego	intentaran	escribirla.	Muchos	de	esos	jóvenes	aprendieron	a	transcribir	las	graba-
ciones,	de	manera	que	se	obtuvieron	dos	versiones	escritas,	una	en	“modalidad	oral”	y	la	otra,	en	“modalidad	
escrita”,	 propiamente	 dicha.	 En	 la	 primera	 de	 ellas,	 era	 fácil	 encontrar	 todos	 los	 elementos	 del	 lenguaje	
coloquial,	mientras	que	la	segunda	presentaba	un	estilo	formal	y	hasta	ceremonioso.	Y	aunque	ésta	estaba	
plagada	de	errores	ortográficos	que	dificultaban	apreciar	sus	rasgos	formales,	lo	cierto	es	que	aquéllos	jóvenes	
casi	iletrados	habían	usado	tiempos	verbales	“de	lengua	escrita”,	aposiciones,	ultracorrecciones,	etc.,	que	ellos	
mismos	rechazaron	en	su	propia	versión	oral.
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absoluto	de	la	ortografía	de	palabras	consideradas	básicas,	por	lo	que	deben	considerar-
se	analfabetos	funcionales	de	una	lengua	que,	oralmente,	sí	conocen.	El	panorama	de	
fracaso	–o	de	aprendizaje	deficitario–	se	agrava	con	los	hijos	de	esos	mismos	emigrantes	
que,	aunque	aprenden	en	la	escuela	la	nueva	lengua,	mantienen	la	familiar	de	sus	padres	
(muchas	veces	de	sus	abuelos),	pero	también	sin	soporte	escrito,	por	lo	que	el	problema	
se	repite	aunque	a	la	inversa.

En	el	otro	extremo	encontramos	a	los	miles	de	estudiantes	españoles	que	estudian	
y	han	estudiado	inglés	durante	muchos	años,	y	que,	en	caso	de	ser	capaces	de	leerlo	y	
escribirlo,	su	pronunciación	normalmente	dista	mucho	de	parecerse	a	lo	ideal,	general-
mente	por	una	excesiva	 sujeción	a	 la	 forma	escrita,	potenciada	como	soporte	 funda-
mental	en	los	primeros	años	de	estudio.	También	se	aducen	razones	de	diferencias	entre	
los	sistemas	vocálicos	y	consonánticos	entre	el	español	y	el	inglés,	pero	una	equilibrada	
exposición	a	la	lengua,	combinando	escritura	con	fonética,	reduciría	sensiblemente	la	
parte	de	fracaso	atribuido	a	la	existencia	de	tales	diferencias.

2.		 LA	PrODUCCIóN	ESCrITA	COMO	DESTrEzA

Tomado	como	base	el	esquema	elemental	de	la	comunicación	oral	(un	emisor	envía	
un	mensaje	a	un	receptor),	las	destrezas	(o,	más	actualmente,	canales)	comunicativas	o	
lingüísticas	se	reducirían	a	dos:	

–	la	expresión	oral,	y

–	la	comprensión	oral-auditiva.

Según	este	mismo	criterio,	éstas	serán	las	dos	destrezas	primarias,	debido	a	que	se	
producen	en	el	medio	oral-auditivo,	pero	si	se	proyectan	sobre	el	medio	visual	(o	escrito)	
entonces	surgen	las	otras	dos:	

–	la	comprensión	lectora,	y	

–	la	expresión	escrita,	

consideradas	secundarias,	con	lo	que	se	completa	el	esquema	de	las	cuatro	destre-
zas	comunicativas	o	canales.	

Según	otros	criterios,	las	destrezas	también	se	clasificaron	en	destrezas	activas	(o	
de producción)	y	destrezas	pasivas,	receptivas	 (o	de reconocimiento),	aunque,	 según	G.	
Yule	(1996),	la	comprensión	oral	y	la	comprensión	lectora	fueron	consideradas	destrezas	
pasivas	en	el	estructuralismo.	
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En	la	actualidad,	la	Pragmática	ha	cambiado	el	estatus	de	estas	dos	últimas,	po-
niendo	de	relieve	su	carácter	activo,	ya	que	aquí	la	descodificación	no	es	entendida	como	
una	recuperación	del	significado	sino	como	la	re–construcción	de	éste	por	medio	del	pro-
ceso	llamado	interpretación	textual	(inferencias	creativas	y	expectativas),	que	es	de	apli-
cación	tanto	a	la	comprensión	lectora	como	a	la	oral-auditiva.	La	diferencia	entre	ambas	
reside	en	el	hecho	de	que	mientras	en	la	comprensión	lectora	el	canal	de	información	es	
sólo	el	visual,	en	la	comprensión	oral	están	activados,	además,	el	canal	paralingüístico,	
el	kinésico	y	el	proxémico.

retomando	la	división	de	destrezas	primarias	(la	comprensión	auditiva	y	la	pro-
ducción	oral)	y	secundarias	(la	comprensión	lectora	y	la	PE),	aclaremos	que	estos	térmi-
nos	no	se	refieren	tanto	a	la	importancia	relativa	que	lo	oral	ha	cobrado	sobre	lo	escrito,	
como	a	una	mera	cuestión	de	orden.	

En	efecto,	como	decíamos	más	arriba,	la	calificación	de	primarias	y	secundarias	se	
refiere	más	bien	al	orden	normal	de	su	adquisición,	debido,	quizá,	a	que	la	fase	máxima	
de	dominio	absoluto	de	una	lengua,	al	menos	para	un	nativo,	no	es	ya	sólo	poder	comu-
nicarse	sino	ser	capaz	de	crear	literatura	en	esa	lengua	y	eso,	al	menos	por	ahora,	sigue	
vinculándose	a	lo	escrito,	al	menos	como	forma	previa	a	una	eventual	lectura,	declama-
ción	o	representación	teatral.	Parece	fuera	de	toda	duda	que	las	personas	aprenden	a	
hablar	su	LM	antes	que	a	escribirla	y	en	algunos	casos	–extremos,	aunque	existentes–	las	
destrezas	primarias	son	las	únicas	que	se	adquieren.	

Así,	por	ejemplo,	algunos	científicos,	como	E.	Lenneberg3	en	1967,	demostraron	
que	personas	con	determinados	problemas	cerebrales	pueden	desarrollar	cierto	lenguaje	
oral	 aunque	no	 escrito,	 proceso	que	 no	ocurre	al	 revés.	 Esta	 teoría	parece	 ratificarse	
por	el	hecho	de	que	todavía	existen	lenguas	habladas	en	el	mundo	que	no	tienen	forma	
escrita	y	cuyos	hablantes,	en	el	caso	de	poder	adquirir	un	alfabeto,	deben	hacerlo	en	una	
lengua	diferente	a	la	suya4.	

Podríamos	resumir	que	escribir	es	más	difícil	que	hablar,	afirmación	que	parece	
confirmar	que	la	PE	sea	la	destreza	lingüística	con	la	que	los	propios	hablantes	nativos	
tienen	más	problemas	y	que	no	acaba	de	ser	dominada	por	todos.	Intentemos	saber	a	
qué	se	debe	este	hecho	mediante	un	acercamiento	a	 la	descripción	de	 los	rasgos,	 los	
perfiles,	las	características	que	hacen	a	la	PE	más	difícil,	y,	por	tanto,	más	susceptible	
al	error.

3	 Citado	por	J.	Norrish	(1983).
4	 Éste	 es	 el	 caso,	 por	 ejemplo,	 de	 muchos	 pueblos	 aborígenes	 de	 Australia	 y	 Nueva	 zelanda,	 que	

hasta	hace	relativamente	poco	tiempo	hablaban	en	sus	idiomas	nativos	pero	tuvieron	que	aprender	a	escribir	
en	inglés	para	ciertos	fines.
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3.		 CArACTEríSTICAS	DE	LA	PrODUCCIóN	ESCrITA:	DIFErENCIAS	
CON	LA	PrODUCCIóN	OrAL

En	la	enseñanza	tradicional,	afirma	r.	Stembert5,	escribir	era	una	finalidad	en	sí,	
o,	dicho	de	otro	modo,	se	escribía	para	escribir6;	las	tareas	se	graduaban	de	acuerdo	con	
las	adquisiciones	gramaticales	y	léxicas	y	muchas	veces	desarrollaban	un	papel	de	apoyo	
y	de	evaluación	de	aquellas	adquisiciones.	Como	veíamos	al	principio,	la	metodología	
solía	consistir	en	imitar	modelos,	literarios	en	la	mayoría	de	los	casos,	de	forma	tal	que,	
según	el	nivel,	el	alumno	seguía	un	itinerario	que	iba	de	las	descripciones	a	las	argumen-
taciones	pasando	por	las	narraciones	y	similares.	El	único	destinatario	era	el	profesor,	
que	subrayaba	los	errores.

Posteriormente,	los	enfoques	actuales	han	puesto	de	relieve	los	aspectos	más	co-
municativos	del	acto	de	escribir,	según	los	cuales	la	progresión	ya	no	es	eminentemente	
lingüística,	sino	que	se	apoya	en	los	actos	de	habla	y	tiene	en	cuenta	la	situación,	por	
lo	que	se	considera	fundamental	tener	muy	presente	información	sobre	quién	escribe,	a 
quién,	a propósito de qué,	por qué,	etc.	Ahora	los	textos	que	producen	los	alumnos	atien-
den	a	intencionalidades	comunicativas	y/o	corresponden	a	lemas	que	forman	parte	de	
sus	intereses.	En	la	mayoría	de	los	casos,	son	producciones	funcionales:	cartas	formales,	
mensajes	usuales,	peticiones,	comentarios,	reclamaciones,	etc.,	si	bien	desde	el	punto	de	
vista	metodológico	pocas	cosas	han	cambiado	y	se	sigue	recurriendo	a	los	modelos	de	
siempre.

La	práctica	de	actividades	 lúdicas	en	 la	clase	de	 lengua	debe	 llevar	al	alumno	a	
compaginar	lo	lingüístico	y	lo	cultural,	la	lengua	y	la	“literatura”,	lo	que	sirve	para	ayu-
darlo	a	mejorar	su	dominio	de	la	lengua	al	mismo	tiempo	que	le	permite	acceder	a	obras	
“literarias”,	y	a	mejorar	sus	habilidades	lectoras.

Desde	 luego,	 los	 talleres	de	producciones	escritas	 constituyen	actividades	en	 las	
que	entra	en	juego	un	conjunto	de	conocimientos	y	habilidades;	serían,	por	tanto,	ac-
tividades	denominadas	de	destrezas integradas,	que	ponen	en	movimiento	otras	com-
petencias	y	otras	potencialidades	del	estudiante,	a	fin	de	que	la	actividad	le	interese	y	
vea,	como	decíamos	antes,	la	utilidad	de	su	trabajo.	Es	de	especial	utilidad	y	eficacia,	
por	tanto,	desarrollar	estas	destrezas integradas	que	tomen	como	pretexto	el	desarrollo	
de	un	material	con	visos	de	realidad,	con	el	propósito	de	ejercitar	uno	o	varios	aspectos	
morfosintácticos	problemáticos.	

5	 Comunicación	 titulada	 “Taller	 de	 producciones	 escritas”,	 presentada	 con	 motivo	 del	 Congreso 
sobre la enseñanza de las segundas lenguas,	celebrado	en	Salamanca	en	1993	y	organizado	por	el	Consejo	de	
Europa	y	la	Universidad	de	Salamanca.

6	 Lo	que	recuerda	aquella	frase	–no	exenta	de	cinismo–	del	ya	citado	escritor	Miguel	de	Unamuno	
cuando	afirmaba:	“El	ajedrez	procura	una	suerte	de	inteligencia	que	sirve	únicamente	para	jugar	al	ajedrez”.
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Para	ello,	son	muy	recomendables	lo	que	J.	A.	Adam	denomina	textos	prescriptivos	
(injonctifs),	es	decir,	aquéllos	que	están	concebidos	para	“hacer	hacer”,	y	constituidos	
por	medio	de	pautas	de	acción	o	invitaciones	a	ésta,	como	forma	de	superar	los	típicos	
textos	narrativos	o	argumentativos,	modelo	de	práctica	para	la	que	los	estudiantes	sue-
len	estar	más	avezados.	

Pertenecen	a	este	tipo	de	textos	los	que	se	refieren	a	instrucciones	de	montaje,	mo-
dos	de	empleo,	recetas	de	cocina,	prospectos	de	medicamentos,	consignas	y	reglamentos,	
reglas	de	juegos,	guías-itinerarios,	horóscopos,	boletines	meteorológicos,	etc.,	si	bien	es	
cierto	que	no	todos	en	el	mismo	grado7.

En	ellos,	y	especialmente	en	los	llamados	de instrucciones,	abundan	los	imperati-
vos	de	acción	y	de	omisión,	los	infinitivos	en	perífrasis	con	verbos	de	obligación	(“debe	
agitarse”,	“debe	usted	tener	cuidado”,	etc.),	así	como	los	subjuntivos	en	subordinadas	
sustantivas	del	tipo	“es	conveniente	que..”.,	“es	necesario	que..”.,	etc.	

Por	su	importancia	para	la	ejercitación	integral	de	aspectos	morfosintácticos	en	las	
composiciones	escritas,	J.	A.	Adam	establece	tres	fases	de	actuación:

1.	 fase inicial:	descripción	de	la	situación	previa,	como	por	ejemplo	los	ingredien-
tes	de	una	 receta	de	 cocina,	 los	materiales	necesarios	para	 realizar	una	 tarea	
mecánica,	las	partes	de	un	aparato,	etc.	

2.	 transformaciones: también	denominadas	“micro-proposiciones”	especialmente	
las	formas	verbales,	entre	las	que	destacan	el	imperativo,	el	infinitivo,	el	futuro,	
etc.

3.	 fase final:	resultado	de	las	acciones	programadas	en	las	fases	anteriores.

Ofrecen	 resultados	 muy	 interesantes	 aquéllos	 cuya	 instrucción	 es	 algo	 similar	 a	
esto:	“Escribid	las	instrucciones	del	juego	del	“Tres	en	raya”,	o	del	ajedrez	o	del	deporte	
de	origen	canadiense	llamado	lacrosse, pero	en	dos	niveles:	para	el	público	en	general	y	
para	niños”8,	o,	por	ejemplo,	“Escribid	las	instrucciones	para	hacer	una	foto,	transferirla	
al	ordenador	y	enviarla	por	correo	electrónico”	para	personas	mayores	o	para	personas	
que	no	han	tenido	mucho	acceso	a	un	ordenador.

7	 Citado	en	M.	Siguán,	(coord.)	(1989).	J.	A.	Adam	diferencia	tres	subtipos	de	textos prescriptivos:
1.		Un	ejemplo	de	texto prescriptivo	perfecto	sería	el	decálogo	del	monte	Sinaí;
2.		Menos	prescriptivo	sería	el	texto	del	modo de empleo o	las	instrucciones	de	un	aparato,	por	lo	

que	lo	llama,	precisamente,	texto de instrucciones;
3.		El	último	tipo	lo	constituyen	los	llamados	textos predictivos,	representados	por	textos	sobre	los	

ya	citados	horóscopos,	o	boletines	meteorológicos.
8	 Los	ejemplos	son	interminables.	Las	profesoras	Itziar	Idiazábal	y	Arantza	Bilbao,	del	Departamen-

to	de	Filología	Vasca	de	la	UPV,	de	Vitoria,	llevaron	a	cabo	una	práctica	similar	con	el	juego	del	parchís	para	
comparar	resultados	en	español	y	en	vasco,	descrito	en	“Un	ejemplo	de	producción	de	textos	prescriptivos	en	
euskara	y	en	castellano	por	niños	bilingües.	Consecuencias	didácticas”,	in	M.	Siguán,	(coord.)	(1989).
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De	características	muy	similares,	pero	de	mayor	dificultad,	podemos	también	llevar	
a	cabo	prácticas	de	destrezas integradas	múltiples.	

Así,	por	ejemplificarlo	con	una	actividad	de	buenos	resultados,	 imaginemos	que	
la	clase	produce	demasiados	errores	con	los	comparativos,	algo	que	suele	ocurrir	inde-
pendientemente	de	la	L1	de	los	estudiantes:	en	términos	generales,	por	las	confusiones	
entre	“mejor	que”	y	“mejor	de”,	o,	con	alumnos	de	 lenguas	afines,	como	puedan	ser	
los	lusófonos,	por	las	interferencias	del	tipo	*mejor do que, *mais grande do que,	o	las	
confusiones	de	mais con mas/más, etc.	Si	el	nivel	medio	lo	permite,	y	después	de	haber	
practicado	cierta	mecánica	de	formas	y	usos,	el	profesor	puede	pedir	a	la	clase	que	se	
involucre	en	una	actividad	que	afecte	a	otras	facetas	de	la	gramática.	El	tema	dependerá	
mucho	del	nivel	de	la	clase,	de	las	experiencias	previas	del	profesor	y,	por	supuesto,	del	
ambiente	cultural	al	que	pertenezcan	los	estudiantes.	

Sin	embargo,	y	en	una	sociedad	de	la	imagen	como	en	la	que	estamos	inmersos,	
parece	que	lo	escrito	se	asocia	a	conceptos	como	lento,	aburrido,	plano,	etc.,	por	lo	que	
haría	falta	motivar	más	a	los	estudiantes	para	fomentar	el	aspecto	lúdico	de	la	escritura	
y	las	motivaciones	lingüísticas	o	utilitarias	de	ésta,	dado	que	un	estudiante	puede	escri-
bir	con	la	finalidad	de	divertirse,	o	de	despertar	en	él	el	interés	por	la	utilización	creativa	
del	lenguaje,	lo	que	no	elimina	el	aspecto	comunicativo.	

Desde	esta	perspectiva,	ya	no	se	trata	de	comunicar	stricto sensu,	sino	de	compar-
tir	algo,	de	fomentar	una	complicidad	entre	el	que	escribe	y	su	lector,	complicidad	en	
su	reconocimiento	de	las	 intenciones,	 la	 identificación	de	recursos...	Eso	significa	una	
atención	particular	hacia	el	 código	y	el	mensaje,	 es	decir	un	dominio	de	 los	 recursos	
lingüísticos	y	también	una	especial	atención	hacia	sus	utilizaciones,	más	en	particular	en	
el	terreno	de	la	literatura.

Partiendo	de	esta	base,	pero	buscando	un	aspecto	más	práctico	y	aplicable	a	 la	
realidad	del	aula	(y	prescindiendo	de	la	“escritura	creativa”	como	composición	literaria	
de	 tipo	artístico	–porque	presenta	una	casuística	que	en	escasas	ocasiones	afectan	al	
estudiante	de	una	L2–),	podría	decirse	que,	fuera	de	las	exigencias	artificiales	de	la	clase,	
los	contextos	funcionales	o	necesidades	comunicativas	de	escribir	que	tiene	una	persona	
pueden	dividirse	en	dos	tipos:	

(a)	lo	que	cada	uno	escribe	para	sí	mismo,	y	

(b)	lo	que	escribe	dirigido	a	los	demás.	

(a)	En	el	caso	de	notas	escritas	para	el	propio	estudiante,	tales	como	recordatorios,	
apuntes	de	clase,	etc.,	el	 receptor	de	ese	mensaje,	obviamente,	es	él	mismo	y,	
debido	a	esto,	esa	escritura	diferirá	considerablemente	de	la	de	otros	tipos	en	las	
que	el	emisor	(autor)	y	el	receptor	(lector)	son	personas	diferentes.	La	informa-
ción	dada	es	compartida	(conocida)	en	mucho	mayor	grado	en	el	primero	de	los	
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casos,	por	lo	que	la	necesidad	del	autor	de	asegurarse	de	que	el	significado	de	su	
mensaje	está	totalmente	claro	no	es	tan	imperiosa	como	en	el	caso	del	autor	que	
debe	transmitir	información	a	un	lector	en	diferido,	en	el	tiempo	o	en	el	espacio.	

(b)	En	la	escritura	para	los	otros,	en	cambio,	es	fundamental	dejar	constancia	de	
cierta	información	básica	para	que	el	texto	tenga	la	eficacia	comunicativa	pre-
tendida.	Esta	necesidad,	obvia	cuando	se	trata	de	un	emisor	y	un	receptor	di-
ferentes,	se	hace	también	evidente	 incluso	en	el	caso	anterior,	siempre	que	el	
intervalo	de	tiempo	transcurrido	entre	la	redacción	de	la	nota	y	su	lectura	sea	
mayor	que	el	que	se	suponía	en	un	principio,	y	pueda	dificultar	su	interpreta-
ción	como	pueden	saber	muchos	estudiantes	por	propia	experiencia.

El	problema,	entonces,	para	el	que	escribe	es	el	de	dejar	suficientemente	claro	lo	
que	quiere	que	 los	demás	entiendan.	En	 la	comunicación	escrita	no	existen,	como	es	
sabido,	las	ayudas	adicionales	que	son	habituales	en	la	conversación,	como	los	gestos,	
la	entonación	y	hasta	 repeticiones	del	mensaje9,	 tan	habituales	y	 tan	necesarios	en	el	
lenguaje	oral,	y	que	forman	parte	de	los	actuales	estudios	pragmáticos	de	la	kinésica	y	la	
proxémica.	Por	esta	razón,	el	que	escribe	está	obligado	a	asegurarse	de	que	la	informa-
ción	que	quiere	transmitir	es	clara	y	sin	ambigüedades.

Los	hablantes	están	acostumbrados	a	operar	con	un	tipo	de	comunicación	estruc-
turado	de	una	forma	sólo	aproximada,	no	exacta	ni	precisa,	que	necesariamente	se	ha	
construido	sobre	una	considerable	cantidad	de	redundancias,	lo	que	asegura	que	la	in-
tención	del	hablante	queda	clara	en	el	mensaje;	esto	es	necesario	dado	que	el	discurso	
es	por	naturaleza	efímero	y	transitorio	(verba volant)	y,	a	menos	que	grabemos	nuestros	
sonidos	articulados,	la	lengua	oral	no	es	referente	de	sí	misma.

Pero	la	escritura	es	diferente.	La	escritura	es	permanente	y	si	el	lector	se	olvida	de	
cómo	había	empezado	una	frase,	un	párrafo	o	una	página,	puede	volver	atrás.	Aunque	
el	lector	establece	una	forma	de	diálogo	con	el	autor,	éste	está	obligado	por	la	inamo-
vilidad	de	sus	palabras	escritas.	No	hay	posibilidad	de	cambiarlas	aunque	sí	de	emitir	
nuevos	mensajes	que	pueden	rectificar	lo	anterior,	pero	ya	será	otra	emisión,	no	aquélla.	
Es	fundamental	notar	que	de	ningún	modo	el	lenguaje	escrito	es	mejor	que	el	hablado	
ni	viceversa.	Son,	como	decimos,	diferentes	y	complementarios.	Leer	 la	 transcripción	
(lenguaje	escrito)	de	una	conversación	(lenguaje	oral),	o	escuchar	una	conversación	es-
crita	previamente,	si	no	se	hace	con	maestría	o	con	cierto	talento	dramático,	demuestra	

9	 No	obstante,	ya	en	1935	el	ya	citado	escritor	y	filólogo	M.	de	Unamuno,	se	hacía	eco	de	esa	caren-
cia	expresiva	de	la	escritura,	para	lo	cual	sugería	lo	siguiente:	“La	coma,	el	punto	y	coma,	el	punto	final,	los	
puntos	suspensivos,	los	guiones,	los	paréntesis,	 las	interrogaciones,	las	admiraciones,	los	diferentes	tipos	de	
letras,	todo	ello	no	acierta	a	representar	los	matices	de	la	expresión	hablada.	Sería	acaso	menester	poner	entre	
renglón	y	renglón	de	letras	una	especie	de	pentagrama,	un	sistema	de	signos,	en	cierto	modo	musicales,	que	
nos	dieran	sentidos	que	la	mera	escritura	literal	–de	letras–	no	nos	da”	(La raza vasca y el vascuence. En tono 
a la lengua española. Madrid,	Espasa.	1974).
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no	sólo	que	cada	forma	de	comunicación	tiene	su	propio	estilo,	sino	también	que	hay	un	
estilo	para	cada	medio,	lo	cual	afecta	a	las	características	de	la	enseñanza	de	una	lengua,	
según	se	fomenten	unas	destrezas	u	otras.

Tradicionalmente,	y	salvo	las	modernidades	que	imponen	la	informática	y	la	tele-
fonía	móvil10,	en	el	medio	escrito	la	información	se	transmite	sin	ninguna	ayuda	extra-
lingüística.	Parece	deducirse	de	esto	que	debe	prestarse	más	atención	a	la	lengua	como	
código	 –en	 cuanto	 sistemas	 gramaticales	 y	 léxicos–	 que	 en	 el	 caso	 del	 discurso	 oral.	
Cuando	la	escritura	era	la	única	forma	de	almacenar	información,	era	vital	construir	
sentencias	 gramaticalmente	 aceptables	 y	 escribir	 correctamente,	 entendiendo	 por	 tal,	
también	la	ortografía.	

En	los	casos	de	idiomas	de	mucha	extensión	geográfica,	como	el	inglés,	el	español	
o	el	portugués,	sus	dialectos	pueden	ser,	más	o	menos,	comprensibles	por	todos	los	an-
glófonos,	hispanohablantes	o	lusófonos,	respectivamente,	en	la	lengua	oral11,	pero	sus	
gramáticas	se	basan	en	un	idioma	estándar.		

Una	de	las	consecuencias	de	estas	peculiaridades	puede	ser	el	hecho	de	que,	a	lo	
largo	de	la	historia	de	la	enseñanza,	se	haya	prestado	mucha	más	atención	a	la	escritura,	
de	ahí	que	 los	errores	cometidos	al	escribir	 tiendan	a	ser	considerados	 indicativos	de	
algún	tipo	de	fracaso	más	grave.	Aquí,	incluso	más	que	en	la	producción	oral,	se	corre	el	

10	 Dada	la	actualidad	de	que	vuelve	a	gozar	una	escritura	de	nueva	generación,	la	necesidad	expresiva	
ha	creado	los	emoticonos,	es	decir,	‘iconos	de	emociones’,	muy	conocidos	por	los	internautas	que,	en	sus	chats	
o	conversaciones	en	grupos,	acompañan	sus	textos	con	pequeños	dibujos	formados	por	letras	y	otros	signos	
para	matizar	la	información	escrita	–para	evitar	malentendidos	por	la	naturaleza	del	soporte	comunicativo–	y	
acercar	más	el	texto	a	un	estilo	conversacional.	

Así,	por	ejemplo,	no	es	difícil	encontrar	emoticonos	como	los	siguientes:
	 	=	)	:-|	:-O	etc.,	
cuyos	significados,	más	claros	con	un	giro	de	 la	página	a	 la	derecha,	transmiten	valores	de	 ‘sonrisa,	

buen	humor’,	 ‘inexpresividad’	o	‘ese	comentario	no	me	ha	hecho	gracia’,	y	 ‘¡sorpresa!’,	respectivamente.	A	
esto	debe	añadirse	la	norma	tácita	de	la	restricción	en	el	uso	indiscriminado	de	palabras	escritas	totalmente	
en	 mayúsculas,	 que	 representan	 un	 tono	 elevado	 o	 encrespado,	 por	 lo	 que	 se	 reserva	 para	 discusiones	 o	
exclamaciones.

11	 Oscar	Wilde	(1854-1900)	ironizaba	sobre	el	asunto	con	aquellas	famosas	palabras	sobre	las	moda-
lidades	del	inglés	británico	y	americano:	“The	English	have	really	everything	in	common	with	the	Americans	
except,	of	course,	language”.

Más	 actualizadas	 aun	 son	 las	 palabras	 del	 director	 de	 cine	 británico	 Ken	 Loach	 (1936)	 quien,	 al	
hablar	de	su	película	My name is Joe (1998),	afirmaba:	“La	labor	de	[el	guionista]	Paul	Laverty	ha	sido	muy	
concienzuda:	estuvo	investigando	durante	meses	en	los	barrios	de	Glasgow	(Escocia)	para	ambientar	la	pelí-
cula	y	nos	salió	tan	pegada	a	estos	escenarios	que	tuvo	que	ser	subtitulada	cuando	se	presentó	al	Festival	de	
Cine	de	Nueva	York,	porque	el	habla	escocesa	resultaba	incomprensible	para	los	americanos”	(El	País,	22	de	
noviembre	de	1998).

Incluso	más	aún	lo	es	la	noticia	aparecida	el	pasado	domingo	28	de	octubre	en	el	periódico	El País,	
sobre	una	serie	televisiva	portuguesa	titulada	Morangos com açúcar (Fresas con azúcar),	reciente	ganadora	de	
un	Premio	Ondas.	La	serie,	que	ya	está	en	otros	países	como	rumanía	o	Brasil,	se	emite	doblada	también	en	
este	último	país	“porque	los	brasileños	casi	entienden	tan	mal	el	portugués	de	Portugal	como	los	españoles”,	
afirmaba	el	corresponsal	Miguel	Mora.
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peligro	de	que	el	estudiante	de	una	L2	se	concentre	más	en	no	producir	errores	que	en	el	
verdadero	objetivo	de	una	PE	real,	es	decir,	ejercitar	y	mejorar	su	comunicación	integral.	

Muchos	profesores	de	español	como	LM	(es	decir,	lo	que	se	conoce	como	“profe-
sores	de	lengua”,	por	antonomasia)	tienden	ahora	a	considerar	la	fluidez	y	la	capacidad	
de	manejar	la	lengua	escrita	y	hablada	como	algo	superior	y	prioritario	a	una	servil	ad-
hesión	a	las	reglas	de	ortografía.	La	actitud	puede	ser	útil	también	para	los	profesores	de	
segundas	lenguas,	pero	lo	que	probablemente	sea	más	importante	es	ayudar	a	nuestros	
estudiantes	a	evitar	que	cometan	errores	de	una	u	otra	manera.

4.		 INFLUENCIA	DEL	CONTExTO	EN	LOS	ErrOrES

Uno	de	los	aspectos	más	problemáticos	de	la	PE,	una	vez	que	el	estudiante	ya	ha	
sido	capaz	de	empezar	a	escribir	más	libremente,	sin	pautas	ni	guías,	radica	en	la	tarea	ya	
mencionada	de	escribir	en	diferido	y	su	finalidad.	La	mayoría	de	los	cursos	y	exámenes	
actuales	apuestan	claramente	por	evitar	la	tradicional	descontextualización	de	los	traba-
jos	escritos,	de	manera	que	así	los	estudiantes	están	mucho	más	motivados	cuando	se	les	
pide	crear	PE	en	contextos	apropiados	a	sus	circunstancias	y	en	los	que	ellos	puedan	sen-
tirse	más	cómodos,	pese	a	lo	cual	nada	nos	evita	tener	que	enseñarles	modelos	hasta	de	
los	trabajos	más	sencillos	o	próximos	a	ellos.	Es	obvio	que	el	estilo	de	una	carta	informal	
será	totalmente	diferente	(o	deberá	serlo)	de	la	forma	de	una	instancia	o	de	una	solicitud	
de	trabajo,	que	no	se	parecerán	mucho	a	un	anuncio	de	una	bicicleta	de	segunda	mano	
ni	a	un	informe	de	un	experimento	químico.	

Pero	proporcionar	un	receptor	o	eventual	lector	de	las	PE	de	nuestros	estudiantes	
puede	tener	casi	más	importancia	que	la	elección	del	tema	mismo,	en	lo	que	afecta	a	lo	
ya	comentado	de	compartir	o	dar	por	conocida	o	no	cierta	información,	dependiendo	
de	la	relación	existente	entre	el	autor	y	el	lector.	

Obsérvense	estos	tres	enunciados,	posibles	temas	de	PE:

{1}	(a)		“Escribe	una	carta	en	la	que	cuentes	tus	últimas	vacaciones”.

(b)		“Escribe	una	carta	a	un	amigo	que	vive	en	una	ciudad	cercana	y	cuéntale	
tus	últimas	vacaciones”.

(c)		“Escribe	una	carta	a	un	amigo	de	otro	país	y	cuéntale	lo	que	hiciste	en	tus	
últimas	vacaciones”.

Efectivamente,	el	enunciado	(a)	es,	contra	lo	que	podría	parecer,	más	difícil	y	más	
susceptible	de	provocar	errores,	dado	que	el	estudiante	debe	crear	una	serie	de	informa-
ciones	que	cualquiera	debe	conocer.	El	enunciado	(b)	le	proporciona	la	posibilidad	de	
asumir	una	cantidad	de	información	cultural	compartida	con	su	amigo,	mientras	que	en	
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(c)	el	estudiante	puede	explayarse	dando	información	básica	cultural	que	no	tiene	por	
qué	ser	compartida	por	el	amigo	extranjero.	

Analicemos,	 con	 el	 mismo	 propósito,	 estos	 otros	 enunciados,	 muy	 frecuentes	 y	
muy	recurridos:

{2}	(a)	“Describe	dos	costumbres	que	te	gustaría	cambiar	y	explica	por	qué”.

(b)	“Describe	el	día	más	feliz	de	tu	vida	y	di	qué	es	lo	que	te	hizo	tan	feliz”.

(c)	“Tienes	la	oportunidad	de	viajar	gratis	a	cualquier	país	del	mundo.	Explica	
las	razones	a	favor	del	país	que	eliges”.

(d)	“Acabas	de	ver	un	accidente	de	tráfico	en	la	calle.	Escribe	un	pequeño	in-
forme	para	la	policía”.

Es	importante	recordar	que	el	análisis	de	una	PE	sólo	es	adecuado	para	obtener	
la	información	que	deseamos	de	una	manera	parcial.	El	tema	de	la	redacción	mostrará,	
en	efecto,	sólo	los	errores	correspondientes	a	la	lengua	necesaria	para	escribir	sobre	lo	
que	quiere	el	profesor.	Pero	debemos	preguntarnos	qué	ocurre	con	los	errores	que	no	
aparecen	en	el	escrito	y,	de	alguna	manera,	esperábamos	encontrar.	Y	quizá	la	respuesta	
esté	en	nuestra	mano:	si	el	tema	de	la	PE	que	nosotros	hemos	planteado	no	exige,	diga-
mos	obligatoriamente,	el	uso	de	ciertas	formas	gramaticales	o	léxicas,	es	lógico	que,	por	
mucho	que	las	esperemos,	no	aparezcan,	con	lo	que	nosotros	mismos	como	profesores	o	
examinadores	estamos	enmascarando	un	problema.

Con	no	demasiada	dificultad	descubriremos	que	al	 escribir	 sobre	alguno	de	 los	
temas	de	{2},	habrá	muy	pocas	oportunidades	para	usar	el	presente continuo,	por	lo	que	
serán	pocos	o	ninguno	los	errores	que	cometan	nuestros	estudiantes	sobre	esa	forma.	
Por	otra	parte,	en	los	enunciados	(b)	y	(d)	los	tiempos	verbales	predominantes	serían	el	
indefinido	y	algunos	casos	del	 imperfecto,	especialmente	en	este	último,	para	describir	
acciones	como	éstas:	

“Cuando	el	conductor	hablaba	con	los	pasajeros...”,	o	

“Cuando	yo	iba	cruzando	la	calle...”	

Sin	embargo,	también	podemos	observar	que	en	el	tema	(c)	es	probable	que	este-
mos	favoreciendo	un	error	en	el	uso	desde	el	mismo	título,	porque	el	alumno	puede	escri-
bir,	por	ejemplo:	“Creo	que	elijo	Japón	porque...”,	en	lugar	de	practicar	con	las	formas	
del	condicional,	que	sería	más	adecuado.

En	otro	contexto	(J.	A.	Torijano,	2003)	hemos	hecho	referencia	a	 los	problemas	
derivados	de	aspectos	tan	físicos	como	los	materiales	de	trabajo	con	que	el	estudiante	
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instrumentaliza	su	contacto	con	la	L2	y	sirva	ahora	como	muestra	de	este	problema,	una	
anécdota	presentada	por	F.	Matte	Bon12,	que	se	comenta	sola:

{29}	LESSON	2

TEACHEr:	 				This is a chair.
Chorus	
of	Students:		 This is a chair.
TEACHEr:	 Mango.
STUDENT:	 This is a mango.
TEACHEr:	 Table.
STUDENT:	 This is a table.
TEACHEr:	 That.
STUDENT:	 This is a that.
TEACHEr:	 No, think please!
STUDENT:	 This is a think please.
TEACHEr:	 No, a thousand times no! (Pause).
Very	bright	
Student:	 That is a table.
TEACHEr:	 Ah! Correct... Eye.
STUDENT	B:		 I is a table.
STUDENT	C:		 I am a table.

(The	teacher	leaves	the	classroom)

5.		 CONCLUSIONES

Debemos	insistir,	a	modo	de	conclusión,	en	 la	 idea	de	que	el	profesor	ha	de	ser	
consciente	de	que	es	posible	evitar	partes	de	la	lengua,	gramaticales	o	léxicas,	de	las	que	
los	 estudiantes	no	 están	 seguros,	 estrategia	a	 la	que	 los	nativos	 recurrimos	 continua-
mente,	por	lo	que	el	profesor	o	el	examinador	debe	pensar	cuidadosamente	qué	quiere	
descubrir	sobre	el	dominio	de	la	lengua	de	un	estudiante	cuando	prepara	un	examen	y	
formula	un	enunciado	sobre	el	que	escribir.	En	ese	momento	tiene	que	decidir	la	orien-
tación	y	la	finalidad	de	sus	materiales	y	las	instrucciones	que	los	acompañan,	y	por	tanto	
elegir	si	quiere	

(a)	descubrir	qué	partes	de	la	lengua	el	estudiante	no	ha	aprendido	todavía,	hecho	
verificable	por	la	presencia	de	estrategias	de	sustitución	o,	simplemente,	ausen-
cia	de	respuestas;	

12	 El	profesor	Francisco	Matte	Bon	tuvo	 la	amabilidad	de	 informarme	de	que	en	 la	página	121	de	
renzo	Titone	(1992):	Grammatica e glottodidattica.	roma,	Armando	Armando,	se	cita	la	anécdota,	aparecida	
en	la	p.	20	del	artículo	de	G.	Mathieu	“Pitfalls	of	Pattern	Practice,	an	Exegesis”,	en	Modern Language Journal,	
xLVIII,	1,	de	enero	de	1964.
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(b)	saber	cómo	utiliza	el	estudiante	los	recursos	a	su	alcance	para	expresar	ideas,	
porque,	si	quiere	estar	seguro	de	lo	que	hace,	utilizará	aquellas	formas	ya	apren-
didas	y	asumidas	plenamente;

(c)	favorecer	una	respuesta	lingüística	no	defensiva.	Esto	ocurre	cuando	el	examen	
o	la	práctica	se	ha	elaborado	como	una	herramienta	de	diagnóstico	para	poder	
usar	los	datos	del	AE	a	fin	de	descubrir	otras	áreas	que	necesitan	enseñarse	o	
re-enseñarse.	

Quizá	eso	sería	suficiente,	dado	que	no	podemos	pretender	en	ningún	momento	
que	el	AE	pueda	indicarnos	cómo	hacer	para	asegurarnos	de	que	nuestros	estudiantes	
vayan	a	aprender	realmente	lo	que	nosotros	queremos.	Ya	en	1972,	H.	George	notaba	
que	una	de	las	formas	más	eficaces	de	tratamiento	de	los	errores	podría	ser	tolerarlos,	
aceptarlos,	por	el	hecho	de	que	representan	un	conocimiento	incompleto	del	sistema	y	
que	el	tiempo	que	pasamos	corrigiendo	errores	no	podemos	dedicarlo	a	avanzar	en	otros	
contenidos	de	la	lengua.	Este	avance	sería	muy	conveniente	para	ayudar	al	estudiante	en	
su	estudio,	más	que	obligarlo	a	copiar	mecánicamente	formas	correctas.	

Creemos	que	esta	opinión	de	H.	George,	un	punto	extremada,	debe	ser	matizada	y	
equilibrada	por	cada	profesor	y	adaptada	a	las	necesidades	de	cada	clase	y	aun	de	cada	
alumno.	Porque	si	un	estudiante	comete	errores	sistemáticos	en	el	verbo	ser	o	en	determi-
nadas	construcciones	de	subjuntivo / indicativo,	de	nada	nos	servirá	avanzar	contenidos	
que	de	una	u	otra	forma	dependen	de	lo	que	no	saben,	por	lo	que	se	impondrá	detenernos	
en	la	enseñanza	puramente	nueva	y	dedicar	nuestro	tiempo	a	afianzar	lo	inestable.

A	este	propósito,	 sirvan	como	sugerencia	algunos	pasos	pautados	para	cumplir	
estándares	de	Producción	Escrita	llevados	a	cabo	con	mucho	éxito	en	un	buen	número	
de	Universidades	de	Estados	Unidos	para	fomentar	las	destrezas	activas	como	la	escrita:	

1.	Crear	una	lista	de	ideas	para	escribir	

2	Organizar	juntas	las	ideas	relacionadas	para	mantener	un	foco	consistente.	

3.	Encontrar	ideas	para	escribir	historias	y	descripciones	en	cuadros	o	libros.	

4.	Comprender	los	fines	de	varios	materiales	de	referencia	(diccionario,	en-
ciclopedia,	atlas).	

5.	Usar	un	ordenador	para	esbozar	un	borrador,	revisar	y	editar	lo	escrito.	

6.	revisar	y	evaluar	lo	escrito	para	mejorar	el	sentido	y	la	claridad.	

7.	Corregir	pruebas	de	escritura,	tanto	las	propias	como	las	de	otros	estu-
diantes	con	una	plantilla.	

8.	revisar	los	borradores	originales	para	mejorar	la	secuenciación	(el	orden	
de	los	hechos)	o	para	añadir	posibles	destalles	en	las	descripciones.	
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¿cómo enSeñar una PragmátIca del texto a 
eStudIanteS de ele?

an Van de caSteele

Vrije Universiteit Brussel

resuMen: el tema del presente artículo atañe a la enseñanza de una 
pragmática discursiva a estudiantes de lingüística que también son aprendientes 
del español como lengua extranjera. la enseñanza de una pragmática del texto 
requiere un enfoque multidisciplinar, integrando tanto aspectos lingüísticos como 
estilísticos y discursivos. la corrección lingüística es un factor esencial en la com-
posición de un texto bien construido y comprensible. pero a esta calidad lingüística 
se añaden otros elementos imprescindibles como un buen dominio del tema, un 
ordenamiento claro de las ideas y una redacción o formulación coherente, bien 
cohesionada del discurso. nos detendremos en este estudio en los diferentes meca-
nismos de cohesión y coherencia textual. comentaremos el valor referencial que 
comportan las expresiones lingüísticas y examinaremos el papel discursivo que 
asumen los marcadores. a título de ilustración, ofreceremos algunas sugerencias 
de práctica docente. 

1. introDucción: DeFinición De texto

antes de comentar los conceptos de cohesión y coherencia textual resulta útil re-
cordar unos elementos básicos en la definición de un texto o discurso. Halliday y Hasan 
(1976:1) definen el texto como “any passage, spoken or written, of whatever length, that 
does form a unified whole”, o sea “cualquier pasaje, hablado o escrito, de una longitud 
cualquiera y que semánticamente constituye un conjunto unitario”. en esta interacción 
lingüística oral o escrita intervienen dos partidos complementarios: un emisor y un re-
ceptor. en el discurso oral, ambos suelen estar presentes, mientras que en el discurso 
escrito la interacción se realiza más bien de un modo indirecto, no inmediato. esencial 
en la pragmática discursiva es el traslado del interés en las formas lingüísticas a una 
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focalización en el proceso comunicativo. así, el texto se considera como una actividad 
lingüística comunicativa en la cual la interacción de los actores (emisor y receptor) asu-
me un papel céntrico. se enfoca el lenguaje en uso. conviene por lo tanto estudiar el con-
texto que rodea al acto comunicativo. esto implica considerar el texto como un proceso 
y no como un producto acabado. 

Volvamos al texto y sus peculiaridades semántico-pragmáticas. Halliday y Hasan 
subrayan que para poder considerar un pasaje como un texto, debe contener una unidad 
semántica, una unidad del significado y no de la forma. no toda sucesión de oraciones 
ofrece como resultado un texto. los factores semánticos y pragmáticos claramente asu-
men un papel importante. sabemos que cada texto posee una determinada finalidad 
comunicativa, ya que emite un mensaje en un determinado contexto. para aclarar cómo 
el texto funciona como una unidad semántica Halliday y Hasan acuden al concepto de 
textura. se define como el factor que reúne las oraciones y que así provee unidad al texto. 
comporta dos aspectos, uno interno y otro externo. la cohesión, la vertiente interna 
de la textura, indica la manera cómo los componentes integrantes de un texto se unen, 
mientras que la coherencia se refiere a la relación que tiene el texto con los elementos 
extra-textuales. así, el texto o discurso se define como una estructura jerárquica con 
varios niveles y unidades. la organización informativa de estos niveles y unidades se 
realiza mediante diferentes recursos lingüísticos. a lo largo de este estudio, discutiremos 
los procedimientos referenciales. ¿cómo se introducen referentes nuevos en un discurso? 
¿cómo se remite a entidades ya introducidas? Dicho esto de otra manera, se estudiará 
la progresión informativa en el texto. también ofreceremos un breve repaso del papel in-
formativo que asumen los marcadores discursivos en un texto y mostraremos cómo en-
señamos estos contenidos a nuestros estudiantes y qué tipo de ejercicios les proponemos.

2. la coHerencia DiscursiVa

Definimos primero el concepto de la coherencia. concierne la unidad de sentido 
que posee un texto. las partes constitutivas en un texto coherente presentan una unidad 
temática y persiguen un objetivo informativo general. givón (1995: 61) opina que la 
coherencia discursiva se relaciona con la continuidad de los elementos en un discurso: 
“coherence is the continuity or recurrence of some element(s) across a span (or spans) of 
text”. givón comparte esta idea con De Beaugrande y Dressler (1981), quienes postulan 
que el sentido de un texto depende de la continuidad de los sentidos. arguyen que 

a “senseless” or “non-sensical” text is one in which text receivers can discover 
no such continuity, usually because there is a serious mismatch between the con-
figuration of concepts and relations expressed and the receivers’ prior knowledge 
of the world. We would define this continuity of senses as the foundation of coher-
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ence, being the mutual access and relevance within a configuration of concepts and 
relations (De Beaugrande y Dressler 1981: 84). 

grosz y sidner (1986: 175) subrayan un aspecto adicional: la intencionalidad de 
un discurso. 

intentions play a primary role in explaining discourse structure, defining 
discourse coherence, and providing a coherent conceptualization of the term 
“discourse” itself. 

las intenciones parecen importantes en la determinación de la estructura del dis-
curso y su coherencia. lo precisan de la manera siguiente: 

some of the purposes that underlie discourses, and their component seg-
ments, provide the means of individuating discourses and of distinguishing dis-
courses that are coherent from those that are not (grosz y sidner 1986: 175). 

significa que el objetivo comunicativo perseguido en algún discurso permite de-
terminar si se trata de un discurso coherente o no. concluyen diciendo que un discurso 
sólo puede ser coherente si su propósito se ve compartido por todos los participantes y 
a condición de que cada enunciado contribuya de modo directo o indirecto a la persecu-
ción del objetivo comunicativo general del discurso. 

reinhart (1980), a su vez, indica tres requisitos complementarios un discurso cohe-
rente: la conectividad, la consistencia y la relevancia. con el concepto de la conectividad 
se refiere al nivel sintáctico: indica la concatenación lineal de las diferentes oraciones en 
un discurso. la consistencia es el factor semántico que postula que cada oración debe 
relacionarse de manera consistente con lo dicho previamente. la relevancia, por fin, es 
el requisito pragmático que relaciona lo textual con lo contextual. esta triple definición 
del concepto de coherencia discursiva deja claro que el concepto de coherencia es mul-
tifactorial, ya que incorpora tanto aspectos sintácticos, semánticos como pragmáticos.

portolés (20074) relaciona el concepto de coherencia con el principio de pertinen-
cia, comentado detenidamente por sperber y Wilson (19952) en su estudio Relevance: 
communication and cognition: 

los hablantes no pretenden construir discursos coherentes, sino realizar 
discursos pertinentes, esto es, discursos que permitan al interlocutor obtener las 
inferencias que se desean comunicar (portolés 20074: 30).

la autora insiste claramente en la finalidad comunicativa del texto. en realidad, 
lo que hicieron sperber y Wilson (19952) en su trabajo sobre la pertinencia fue lo si-
guiente: reunieron las cuatro máximas conversacionales de grice (1975) (la de cantidad, 
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cualidad, relación y modo1) en un solo principio. según el principio de la pertinencia, 
comunicarse implica que la información expuesta por el emisor debe ser relevante, o 
sea, que vale la pena el esfuerzo de atención que se requiere del receptor. este mismo 
principio comporta dos condiciones complementarias: una suposición es relevante en 
un determinado contexto, en primer lugar, a condición de que el número de efectos 
contextuales sea alto y, en segundo lugar, si el esfuerzo necesario para procesar esta su-
posición en el contexto comunicativo resulta pequeño (cf. sperber y Wilson 19952: 125). 
lo ilustran con el ejemplo siguiente: “Jones ha comprado The Times”. una hipótesis 
posible es que jones se ha comprado un ejemplar del periódico. pero, no resulta la única 
posibilidad. la frase también podría interpretarse de la manera siguiente: que jones ha 
comprado la compañía que publica el periódico The Times. ahora bien, las dos condi-
ciones comprendidas en el principio de pertinencia nos conducen a la primera interpre-
tación, porque ésta parece más evidente y supone un esfuerzo interpretativo menor que 
la segunda hipótesis. resumiendo, se elegirá aquella hipótesis con el número más alto de 
efectos contextuales a cambio de un esfuerzo interpretativo débil.

con todo, podríamos concluir que la coherencia se considera como una propiedad 
de anclaje textual que se relaciona con la intencionalidad comunicativa del discurso. 

3. MecanisMos De coHesión DiscursiVa

la cohesión discursiva constituye la vertiente interna de la textura y se define como 
una relación semántica entre un elemento de un discurso y otros esenciales en la inter-
pretación de este elemento (cf. Halliday y Hasan). una relación cohesiva se establece 
entre dos o más expresiones y da lugar a una cadena cohesiva. son los lazos interpreta-
tivos entre los diferentes elementos textuales los que instauran cadenas cohesivas. las 
partes integrantes en una cadena suelen llamarse eslabones (cf. escavy zamora 2009). a 
continuación comentaremos unos mecanismos de cohesión discursiva.

3.1. reFerencIa y correFerencIa

un primer aspecto es la referencia. se trata de un mecanismo lingüístico mediante 
el cual una expresión lingüística remite a un referente, o sea una entidad extra-lingüís-
tica. para poder identificar un referente, el receptor dispone de varias fuentes de infor-

1 la máxima de cantidad indica que conviene proporcionar la cantidad de información necesaria. 
implica una contribución completa sin ofrecer elementos superfluos. la máxima de cualidad se refiere a la 
verdad: no se puede mentir u ofrecer informaciones inciertas. la máxima de relación indica que lo que se dice 
debe ser pertinente y con la máxima de modo se refiere a la claridad en la exposición.
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mación. puede basarse en el contexto lingüístico. el cuento siguiente permite explicar el 
procedimiento:

Érase una vez una bella joven que, después de quedarse huérfana de padre 
y madre, tuvo que vivir con su madrastra y sus dos hijas. las tres mujeres eran 
tan malas y tan egoístas como feas, y explotaban a la hermosa muchacha. era ella 
quien hacía el trabajo más duro de la casa. además de cocinar, fregar, etc., también 
tenía que cortar leña y encender la chimenea. Y como sus vestidos estaban siempre 
manchados de ceniza, todos la llamaban cenicienta (La cenicienta).

en la primera oración se emplea la expresión una bella joven para introducir al 
referente y se retoma con el sintagma la hermosa muchacha, los pronombres ella y la, el 
morfema de la tercera persona del singular en el verbo tenía, etc. estas referencias poste-
riores se denominan referencias anafóricas, porque remiten a un antecedente menciona-
do antes en el discurso (cf. leonetti 1999). la anáfora se caracteriza por una relación de 
correferencia, que puede formalizarse de varias maneras. el sintagma anafórico puede 
reproducir el antecedente literalmente (como en el ejemplo Fuimos al concierto de Ricky 
Martin. El concierto fue muy divertido.) o incluir un sinónimo (la expresión una bella 
joven retomada por la muchacha o la chica), o un hiperónimo (el perro retomado por el 
animal) o una descripción del referente (India y el país de las vacas sagradas o Zapatero 
y el presidente del Gobierno).

un caso particular es la anáfora asociativa. se trata de una anáfora indirecta. la 
identificabilidad de una entidad depende de la mención previa de otro sintagma nominal 
(que también se llama antecedente) con el que se establece una asociación (cf. leonettit 
1999 y escavy zamora 1999). a título de ilustración unos ejemplos:

estamos construyendo una casa. para la cocina utilizaremos materiales de 
buena calidad. 

aún sin haber mencionado antes una cocina, se admite el uso del artículo definido, 
lo cual significa que la identificabilidad de la cocina no se realiza por correferencia, sino 
por otro mecanismo, el de asociación. la mención de una casa activa la asociación con 
una cocina, con un cuarto de baño, etc. sin que haya correferencia entre el antecedente 
(casa) y la segunda expresión (cocina). 

en ejemplo siguiente,

subí al autobús y el conductor cerró la puerta.

hablando de un autobús, son claramente deducibles expresiones como “el conduc-
tor, la puerta, los pasajeros, el billete,” etc. estas asociaciones resultan posibles gracias al 
conocimiento enciclopédico de los hablantes. se trata de algún conocimiento compartido 



908 an Van de casteele

por el locutor y el interlocutor, lo cual permite establecer relaciones referenciales entre 
las dos expresiones. el primer término “una casa” o “el autobús” desencadena una serie 
de asociaciones, funciona como un disparador (trigger según Hawkins 1978). las expre-
siones dependientes del disparador se denominan los asociados (los associates).

también hay otro tipo de fuente informativa para identificar un referente: la situa-
ción extralingüística ligada a la enunciación. nos lleva a los deícticos. su referencia se 
realiza en base a la situación comunicativa (cf. eguren 1999). los elementos deícticos 
son señaladores: muestran entidades en el espacio, el tiempo o en el contexto enun-
ciativo. en el ejemplo ¿Podría sentarme aquí?, la persona del discurso yo y el adverbio 
aquí son deícticos. son expresiones con las cuales se podría referir a cualquier persona 
o cualquier lugar en el mundo, pero en el presente contexto enunciativo resulta posible 
asignarles un referente específico. con todo, la referencia depende claramente del con-
texto en que se haya pronunciado. ahora bien, la deixis suele asociarse con las personas 
del discurso (yo, tú, nosotros, vosotros, usted) o con sintagmas demostrativos como esta 
mesa, aquella silla. sin embargo, existen otras expresiones definidas que se basan en 
información situacional y no lingüística para establecer la referencia. es así en los ejem-
plos siguientes:

¿Quieres cerrar la puerta?

pásame la sal, por favor.

en estos casos el artículo definido desempeña el valor de un deíctico.

por fin, el tercer tipo de fuente informativa para establecer la referencia de una 
expresión lingüística es el registro permanente del interlocutor (cf. leonetti 1999). con-
tiene entidades que todos reconocemos como únicas: el sol, la luna, el papa, etc. en estos 
casos la unicidad no se remite a una mención previa en el discurso, tampoco se relaciona 
con la presencia del objeto denotado en la situación extralingüística, sino que se define 
gracias a los conocimientos generales o enciclopédicos del interlocutor. puede tratarse 
de conocimientos compartidos con toda la humanidad o con una comunidad particular.

en el ejemplo La tierra gira alrededor del sol., para definir la tierra y el sol nos 
basamos en los conocimientos enciclopédicos que todos compartimos. para definir la 
luna en “En 1969 Armstrong aterrizó en la luna”., conviene considerar nuestro planeta. 
en otros ejemplos cabe entrever la entidad como única en una comunidad determinada. 
lo ilustran:

el presidente del gobierno anunció nuevas medidas para fomentar el empleo.

Hablé con el decano.

¿Dónde está la catedral?
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en estos tres casos, el conocimiento enciclopédico remite claramente a una comu-
nidad particular. “El presidente del Gobierno” de la primera oración emitida en un con-
texto español, se refiere obviamente al presidente del gobierno español. con la segunda, 
empleada en el contexto de una clase nuestro, nos referimos al decano de la Facultad de 
letras en nuestra universidad. Y, por fin, en una ciudad suele haber una sola catedral.

ahora bien, en clase les enseñamos a nuestros estudiantes estas diferencias en el 
procesamiento referencial con la ilustración siguiente. se trata de un cuento de gabriel 
garcía Márquez, del cual recopilamos el primer párrafo:

Hugo, un ladrón que sólo roba los fines de semana, entra en una casa un 
sábado por la noche. ana, la dueña, una treintañera guapa e insomne empeder-
nida, lo descubre in fraganti. amenazada con la pistola, la mujer le entrega todas 
las joyas y cosas de valor, y le pide que no se acerque a pauli, su niña de tres años. 
sin embargo, la niña lo ve, y él la conquista con algunos trucos de magia. Hugo 
piensa: «¿por qué irse tan pronto, si se está tan bien aquí?» podría quedarse todo 
el fin de semana y gozar plenamente la situación, pues el marido –lo sabe porque 
los ha espiado– no regresa de su viaje de negocios hasta el domingo en la noche. 
el ladrón no lo piensa mucho: se pone los pantalones del señor de la casa y le pide 
a ana que cocine para él, que saque el vino de la cava y que ponga algo de música 
para cenar, porque sin música no puede vivir (Ladrón de sábado).

en este párrafo observamos varias expresiones indefinidas que sirven para intro-
ducir un nuevo referente en el discurso: un ladrón, una casa, un sábado. La dueña de la 
segunda frase indica la dueña de la casa. otro ejemplo de una anáfora asociativa es la 
cava de la frase final del párrafo. la asociación con la casa resulta evidente. en suma, 
el análisis de este párrafo nos permite enseñar a los estudiantes los diferentes tipos de 
procesamiento referencial y el cuento también resulta muy útil para examinar cómo la 
información se va agregando en un discurso. esto nos lleva al aspecto siguiente: el del 
equilibrio entre información dada y nueva.

3.2. contInuIdad y ProgreSIón InFormatIVa

sabemos todos que un texto bien construido obedece a reglas de organización que 
por una parte garantizan la progresión informativa y por otra parte aseguran la conti-
nuidad. se busca un equilibrio entre la introducción de elementos nuevos y la exigencia 
de retomar elementos ya conocidos. en los estudios discursivos la información conocida 
o supuestamente conocida se denomina soporte o tema y la información nueva es el 
aporte o el rema. así, en la oración: “Este chico se llama Paco”., este chico constituye la 
información temática y se llama Paco es rema. en muchos casos el tema y el rema co-
rresponden con el sujeto y el predicado de una oración, pero también puede ser distinto. 
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en la oración “Con materiales auténticos los estudiantes aprenden más”., la parte con 
materiales auténticos es tema, y los estudiantes aprenden más es el rema. 

Daneš (1974: 114) define la progresión temática como sigue:

By this term we mean the choice and ordering of utterance themes, their 
mutual concatenation and hierarchy, as well as their relationship to the hyperthe-
mes of the superior text units (such as the paragraph, chapter, …) to the whole 
text, and to the situation. thematic progression can be viewed as the skeleton of 
the plot.

ahora bien, la progresión informativa se efectúa de manera adecuada a condición 
de que se reproduzca a lo largo del texto información conocida y se añadan elementos 
nuevos. este sistema permite dosificar el desarrollo de la información en un discurso. 
adam (1990: 45) refiere al respecto al “équilibre délicat entre une continuité-répétition 
d’une part, et une progression de l’information, d’autre part”. combettes (1986 : 69) pre-
cisa que 

l’absence d’apport d’information entraînerait une paraphrase perpétuelle  ; 
l’absence de points d’ancrage renvoyant à du « déjà dit » amènerait à une suite 
de phrases qui, à plus ou moins long terme, n’auraient aucun rapport entre elles.

en otras palabras, debe haber un aporte constante de información nueva que se 
añade a una parte conocida. ahora bien, si lo nuevo no se vincula con lo conocido, no 
hay continuidad en el discurso y la coherencia textual se ve afectada. subrayamos toda-
vía que no se requiere una vinculación literal, pero de todos modos debe haber enlaces 
entre las diferentes partes. esto nos conduce a la noción de cadena referencial. el térmi-
no cadena sólo puede justificarse si comporta más de dos eslabones, señala schnedec-
ker (1997). conviene precisar además que el encadenamiento referencial puede resultar 
bastante complejo. las cadenas pueden estar interrumpidas por otras y retomarse para 
desenvolverse después. combettes (1983) distingue tres tipos de progresión temática. 
la progresión lineal es un sistema evolutivo en el cual el rema se convierte en el tema 
de la proposición siguiente. la progresión de tema constante indica el desarrollo de un 
mismo tema al cual van agregándose varios remas. la progresión con temas derivados o 
estallados, por fin, implica más variación. se desarrollan varios temas que conllevan a su 
vez subtemas. cabe subrayar que el grueso de los discursos se caracterizan por presentar 
una estructura temática bastante complicada y a menudo los tres tipos de progresión 
temática se entremezclan, ofreciendo así textos jerárquicamente muy complejos. 
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3.3. marcadoreS dIScurSIVoS como recurSoS coHeSIVoS

pasamos a otro mecanismo en la cohesión discursiva, el de los marcadores dis-
cursivos. antes de describirlos señalamos la profusión terminológica en el dominio (cf. 
garcés gómez 2008 y Vázquez Veiga 2003). existen varios términos para indicar estos 
recursos lingüísticos: marcadores / conectores / operadores / partículas / enlaces discur-
sivos / pragmáticos / textuales / extraoracionales. la heterogeneidad no sólo se nota en 
la terminología sino también en las funciones discursivas que pueden asumir. en gran-
des líneas, los marcadores discursivos sirven para señalar las relaciones lógicas entre las 
distintas partes constitutivas del texto y así contribuyen a la determinación del sentido 
de un texto, visto que ordenan las diferentes partes del texto. en el análisis sintáctico 
los marcadores suelen desempeñar un papel marginal, porque varios no cumplen una 
verdadera función sintáctica en la oración. Martín zorraquino y portolés lázaro (1999: 
4057) apuntan al respecto: 

los marcadores del discurso son unidades lingüísticas invariables, no ejercen 
una función sintáctica en el marco de la predicación oracional –son, pues, elemen-
tos marginales– y poseen un cometido coincidente en el discurso: el de guiar, de 
acuerdo con sus distintas propiedades morfosintácticas, semánticas y pragmáticas, 
las inferencias que se realizan en la comunicación. 

en cuanto a su aporte semántico, los marcadores no tienen un significado concep-
tual, sino que aportan un significado de procesamiento. significa que la interpretación 
de un marcadores depende de las inferencias hechas por el interlocutor. ahora bien, 
conviene distinguir varios tipos de marcadores. recordamos brevemente la clasificación 
establecida por Martín zorraquino y portolés lázaro (1999: 4080-4199) en la Gramática 
descriptiva de Bosque y Demonte, pero insistimos en que sólo es una posibilidad de cla-
sificación y que otras también tienen su validez. 

así, de acuerdo con Martín zorraquino y portolés lázaro (1999: 4080-4199), el 
primer grupo de marcadores discursivos comporta los estructuradores de la informa-
ción. se utilizan para indicar la organización informativa del discurso y se subdividen 
en tres categorías. los comentadores (pues, pues bien, etc.) sirven para aportar un nuevo 
comentario que se distingue claramente de lo dicho anteriormente. los ordenadores (en 
primer lugar, por una parte, de un lado, etc.) señalan la ordenación informativa e indican 
esencialmente dos tipos de informaciones: o bien indican el primer, el segundo, … miem-
bro de una secuencia ordenada o bien presentan cada elemento como un subcomentario 
en una serie. los digresores (por cierto, a propósito) introducen comentarios suplemen-
tarios, secundarios. 

el segundo grupo une tres tipos de conectores. por lo general, un conector vincula 
un miembro del discurso con otro mencionado anteriormente. los conectores aditivos 
(además, encima, etc.) unen dos miembros con una orientación argumentativa similar, 
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mientras que los conectores contraargumentativos (en cambio, por el contrario, etc.) vin-
culan dos partes con un significado opuesto. ciertos atenúan lo dicho, otros niegan el 
primer miembro. los conectores consecutivos (por tanto, por consiguiente, de ahí, etc.) 
presentan el segundo elemento como una consecuencia de la parte anterior.

el tercer conjunto agrupa los reformuladores. se emplean para proponer otra for-
mulación de un miembro anterior, porque la primera formulación resulta insatisfacto-
ria y no transmite la intención comunicativa deseada. se distinguen cuatro subtipos. 
los reformuladores explicativos (o sea, es decir, etc.) sirven para explicitar o aclarar 
un miembro que pudiera ser mal entendido. los reformuladores de rectificación (mejor 
dicho, más bien, etc.) se utilizan para corregir o mejorar la información mencionada en 
el miembro anterior. los reformuladores de distanciamiento (en cualquier caso, de todos 
modos, etc.) señalan que lo dicho no resulta tan pertinente y lo sustituyen por una nueva 
formulación. los reformuladores recapitulativos (en suma, en conclusión, etc.) introdu-
cen un miembro que sintetiza lo mencionado anteriormente.

el cuarto grupo es el de los operadores argumentativos que comportan los ope-
radores de refuerzo argumentativo (en realidad, en el fondo, etc.). sirven para reforzar 
como argumento el miembro del discurso en el que se encuentran. los operadores de 
concreción (por ejemplo, en particular, etc.), a su vez, presentan el miembro como un 
ejemplo particular. el miembro en el que se incluyen tiene un valor generalizador.

los marcadores conversacionales concluyen la lista, se refieren a las diferentes 
funciones discursivas que pueden identificarse en una conversación y se subdividen en 
cuatro grupos. todos subrayan el valor interactivo, orientado al interlocutor, del mensa-
je transmitido. los marcadores conversacionales de modalidad epistémica (claro, desde 
luego, por lo visto, etc.) conllevan una aserción por la que el mensaje se considere como 
evidente o comprobado. los marcadores conversacionales de modalidad deóntica (bue-
no, bien, vale, etc.) reflejan actitudes del emisor que implican la voluntad del mismo. 
los marcadores conversacionales enfocadores de la alteridad (hombre, mira, oye, etc.) 
suelen ser interjecciones que marcan una intervención en el intercambio conversacional. 
los marcadores conversacionales metadiscursivos (bueno, eh, etc.), por fin, señalan in-
tentos del emisor para construir una conversación. Focalizan el proceso de formular el 
discurso.

lo interesante del estudio de Martín zorraquino y portolés lázaro está en el gran 
número de ejemplos descritos y los diferentes valores destacados, pero también merece la 
pena mencionar la gran validez de diccionarios como El diccionario de partículas discur-
sivas en español, editado por Briz, pons Bordería y portolés (2008), el volumen editado 
por santos río (2003) y otras muchas obras sobre el tema.



 ¿cómo enseñar una pragmática del texto a estudiantes de ele? 913

4. aplicación en una tarea De inVestigación cientÍFica

ahora bien, lo más difícil para nuestros estudiantes, que son aprendientes del es-
pañol como lengua extranjera, consiste en reconocer las diferentes matices de cada mar-
cador. conviene estudiar en qué circunstancias se prefiere tal marcador y cuáles son 
las condiciones que requieren el empleo de otro. un estudio de los diferentes tipos de 
marcadores en un corpus parece particularmente útil para ofrecerles unas respuestas a 
esta problemática. 

así, les propongo a mis estudiantes una tarea de investigación científica que elabo-
ran en pequeños grupos de cuatro o cinco personas. el objetivo de la tarea consiste en 
estudiar las características sintácticas y los valores semántico-pragmáticos de los marca-
dores. cada grupo debe estudiar el comportamiento sintáctico, semántico y pragmático 
de una serie de marcadores pertenecientes a un determinado tipo: o bien los reformu-
ladores, o bien los ordenadores, etc. empiezan con una descripción de las propiedades 
generales del marcador, por la cual pueden basarse en el ya citado artículo de Martín 
zorraquino y portolés lázaro (1999). no puede tratarse de una simple recopilación 
de la información expuesta en el estudio, sino que les pedimos a los estudiantes incluir 
también una reflexión personal y una estructuración propia del contenido. Después si-
gue una parte empírica en la que cada estudiante se concentra sobre el empleo de un 
marcador específico, elaborando un estudio de corpus. realiza su estudio analítico ba-
sándose en ejemplos encontrados en corpora en línea2. el estudiante examina unos cien 
ejemplos y analiza detenidamente las propiedades sintácticas, semánticas y pragmáticas 
de su marcador. en la parte final del trabajo, les pedimos a los estudiantes del grupo que 
reúnan sus observaciones y que intenten formular unas generalizaciones contrastando 
los contextos de uso de los cuatro o cinco marcadores estudiados en su grupo. el interés 
de la discusión en el grupo al final de la tarea está en el hecho de que funciona como una 
retroalimentación para los análisis individuales. contrastando sus resultados con los 
hallazgos de los demás miembros de su grupo, el estudiante a veces se da cuenta de que 
ciertos aspectos podrían analizarse de otra manera o que podría profundizar en algunos 
elementos. así, puede mejorar de modo sustancial ciertas partes de su paper añadiendo 
otros puntos de vistas y ahondando en algunas facetas. con esta posibilidad de revisar 
el texto y el análisis, la versión final del paper que entregan los estudiantes resulta mucho 
mejor, tanto en la cantidad de los aspectos investigados como en la calidad, visto que 
los análisis se elaboraron de una manera más completa y crítica integrando también las 
perspectivas de los demás compañeros.

2 los estudiantes se sirven esencialmente del corpus de referencia de la real academia española o 
del corpus del español de Davies.
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5. conclusión

en fin de cuentas, con este “discurso” intentamos ofrecer algunas ideas, algunas 
propuestas de una enseñanza de una lingüística del texto a estudiantes del español como 
lengua extranjera. Vimos que la claridad expositiva de un discurso, tanto escrito como 
oral, se debe tanto a la precisión en el contenido como a la organización y la redacción o 
expresión misma del discurso. un discurso puede definirse como un tejido con diferentes 
partes enlazadas (cf. adam & petitjean 1989). se trata de un encadenamiento de dife-
rentes secuencias que avanzan hacia una finalidad. recordamos al respecto la definición 
propuesta por adam (1990: 49): “un texte est une suite configurationnellement orientée 
d’unités (propositions) séquentiellement liées et progressant vers une fin”. 

en este artículo destacamos el papel de las diversas expresiones referenciales y los 
marcadores discursivos como mecanismos en la cohesión textual. los recursos referen-
ciales enlazan las expresiones lingüísticas con la realidad extralingüística. Discutimos 
los diferentes mecanismos para retomar un referente mediante sinónimos, pronombres, 
etc. y comentamos cómo aseguran la continuidad del texto y estudiamos también cómo 
se añaden elementos nuevos en un discurso. los marcadores, por su parte, son recursos 
multifuncionales que explicitan la concatenación entre las diferentes unidades del texto. 
el carácter heterogéneo de la clase de los marcadores no sólo se refleja en la prolifera-
ción de denominaciones empleadas para designar esto recursos cohesivos, sino también 
en los diversos usos discursivos que pueden desempeñar.
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el regIStro InFormal eScrIto en la enSeñanza 
del eSPañol lengua extranJera: análISIS del 

género del correo electrónIco
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resuMen: en la actualidad, nadie discute la presencia del correo elec-
trónico en la práctica discursiva cotidiana (Yus, 2010), tanto como medio de 
interacción personal como profesional. por ello, su uso como texto de referencia 
en las actividades de enseñanza/aprendizaje del español lengua extranjera, se está 
convirtiendo en algo inexcusable. como texto del ámbito de la vida cotidiana apa-
rece en los descriptores de la competencia discursiva del pcic1 en todos los niveles 
a partir del B1. el correo electrónico está asumiendo un espacio privilegiado en 
los diferentes materiales impresos de ele. tomando como referencia el libro del 
alumno del nivel B2 publicado por la editorial everest2 nuestro objetivo en este 
artículo es el análisis de las características discursivas del género del correo elec-
trónico para su aplicación didáctica en la enseñanza del español. 

1.  introDucción 

el correo electrónico nos brinda la posibilidad de trabajar con un género textual 
de reciente aparición, pero lo suficientemente consolidado como para poder reflexionar, 
a partir de la noción de género, sobre el desarrollo de la competencia discursiva de los 
discentes. la introducción de estos textos en las prácticas docentes nos ofrece, además, 

1 plan curricular del instituto cervantes (pcic). niveles de referencia para el español. edelsa. 
2007. B1-B2, páginas 322-386 y c1-c2, páginas 315-381.

2 ridruejo, e. Hoyos, c., Mendizábal n., Vela, c.  (2010). Hablamos español. Método de español 
para extranjeros. everest. instituto de la lengua. 



918 cristina Vela Delfa y nieves Mendizábal de la cruz

muestras de lengua que ilustran ciertos rasgos característicos del registro coloquial en 
textos de soporte escrito, adaptables a un abanico amplio de niveles de competencia 
lingüística.

la particularidad de este género discursivo, frente a otros modelos epistolares, 
estriba en el carácter informal de su estilo. como sucede con otros cibergéneros, las 
condiciones contextuales que rodean a la situación de comunicación han permitido la 
filtración de ciertos rasgos textuales considerados, típicamente, del dominio de la orali-
dad. sin embargo, frente a otros géneros electrónicos, como por ejemplo, las conversa-
ciones escritas o chats o los sms, el correo electrónico está ganando terreno en contextos 
de interacción considerados más serios, principalmente de carácter profesional e institu-
cional, puesto que permite generar textos más elaborados y de mayor extensión. tanto 
en contextos personales como profesionales la propia dinámica del correo electrónico 
–su rapidez de transmisión, el soporte electrónico de la pantalla, el carácter privado- 
ha propiciado la relajación ortográfica y gramatical de los mensajes (Yus, 2001). tal 
situación ha llevado a numerosos autores a hablar de géneros híbridos entre la oralidad 
y la escritura (Vela Delfa, 2003). sin embargo, desde nuestra perspectiva, resulta prefe-
rible clasificar estas muestras textuales como integrantes de un registro informal escrito, 
emergente en la red. 

2. el correo electrónico en la enseñanza De español  
lengua extranjera

en el plan curricular del instituto cervantes se asume la responsabilidad de inven-
tariar los géneros que han de integrar la competencia discursiva de los alumnos de es-
pañol, así como de establecer su reparto por niveles de dominio de la lengua. esta labor 
implica la minuciosa observación de los productos textuales que emplearán los alumnos 
como agentes sociales. es decir, conlleva un reflexión profunda sobre la dimensión social 
de la noción de texto y género (lópez alonso & séré, 2001: 15) que resulta fundamental 
a la hora de abordar enfoques metodológicos basados en el desarrollo de la competencia 
discursiva de los estudiantes.

como cambian las sociedades cambian los géneros que las conforman, y así, la 
irrupción de los géneros textuales emergentes en la red o cibergéneros constituyen un 
cambio reciente que no ha pasado desapercibido para la enseñanza de español lengua 
extranjera. por ello, el pcic incluye, entre los géneros de la vida cotidiana de transmi-
sión escrita, junto con adivinanzas, anécdotas, anuncios publicitarios en vallas, prensa 
escrita, propaganda, biografías, cartas al director, en periódicos, revistas, cartas perso-
nales, faxes, etc., el tratamiento de mensajes electrónicos (pcic: 330-336).
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los correos electrónicos no son los únicos cibergéneos que aparecen en el inven-
tario del instituto cervantes, tienen su sitio, igualmente, los mensajes breves en foros 
virtuales y los blogs (bitácoras). parece que el plan curricular se hace eco de todos 
aquellos entornos de cMo (comunicación Mediatizada por ordenador) susceptibles 
de la participación de los estudiantes, es decir, aquellos que deben formar parte de su 
competencia discursiva. 

el género del correo electrónico se incluye en todos los niveles de referencia a partir 
del B1, distinguiendo tipos según sus funciones comunicativas y ámbitos de empleo. a 
diferencia de otras propuestas de clasificación de los correos electrónicos (Yus, 2010, 
Vela Delfa, 2006, lópez alonso, 2003), el pcic establece dos grandes tipos de mensajes, 
los formales y los personales, para hacer después distinciones en función de los actos de 
habla que se desarrollan en cada tipo. así, dentro de los correos formales diferencia en-
tre formularios, pedidos, confirmaciones, reclamaciones, solicitud de trabajo y, entre los 
de carácter personal, de agradecimiento, excusa, invitación, expresión de experiencias y 
puntos de vista. 

la distribución establecida en el pcic queda reflejada en la siguiente tabla: 

gÉnero Del correo electrónico en el pcic

nivel de 
referencia

Funciones comunicativas/ámbito de uso Destrezas

B1
Mensajes electrónicos personales de extensión media que 
desarrollen secuencias narrativas –anécdotas, aconteci-
mientos, experiencias– o expresen sentimientos. 

expresión escrita/ 
comprensión 
escrita/ interacción

B2

Mensajes electrónicos personales extensos, con secuen-
cias narrativas más elaboradas, como las noticias, y la 
expresión de puntos de vista complejos.

expresión escrita/ 
comprensión 
escrita/ interacción

Mensajes electrónicos profesionales: solicitudes de traba-
jo, cartas comerciales, etc.

expresión escrita

C
Mensajes electrónicos complejos y extensos en ámbitos 
de actuación más específico: comerciales y profesionales

expresión escrita/ 
comprensión 
escrita/ interacción

el pcic va aumentando el grado de dificultad de los textos introducidos según los 
niveles de referencia. primero sugiere trabajar con correos electrónicos personales bre-
ves, los correos electrónicos profesionales con un registro más formal y una estructura 
textual más elaborada se introducen en el B 2 y se consolidad en el c. se trata, como 
vemos, de un género que se adapta bien a distintos niveles de referencia, debido a la ver-
satilidad de los actos de habla que pueden realizarse y los distintos niveles de dificultad 
que puede reflejar la lengua empleada, desde los registros más coloquiales a otros más 
formales.
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además, en el pcic se propone el empleo del correo electrónico tanto como input 
en las tareas de comprensión o como objetivo en las tareas de producción. además, cree-
mos que debido al carácter interactivo del género su empleo también es útil para practi-
car las destrezas de interacción que implican el desarrollo de estrategias comunicativas 
destinadas a la gestión de los intercambios comunicativos, entre ellas, las estrategias de 
cortesía.

3. las caracterÍsticas DiscursiVas Del gÉnero Del correo 
electrónico

para poder abordar género del correo electrónico en la clase de ele es necesario 
plantearse algunas preguntas teóricas previas, entre ellas, las siguientes: (i) ¿debemos 
considerar el correo electrónico como un género independiente o una simple continui-
dad de las epístolas postales?, (ii) en el caso de considerarse un género independiente, 
¿cuáles son sus propiedades contextuales y textuales? Y (iii) de entre esas propiedades, 
¿cuáles resultan relevantes para la clase de ele?

en cuanto a la primera cuestión, asumimos el marco teórico de la New Rethoric 
para abordar el análisis de los géneros discursivos, en ella, desde una dimensión eminen-
temente social un género discursivo abarca una clase de actos comunicativos (events) que 
comparten un mismo grupo de propósitos (swales, 1990: 58). cada comunidad discur-
siva reconoce estos propósitos comunicativos, y sobre ellos establece el esquema básico 
que restringe la elección del contenido y el estilo del texto, y que conforma el prototipo 
textual que guía los procesos de producción y recepción textual. los géneros, son, en 
este sentido parte de la competencia lingüística y cultural de los individuos. 

en tal marco, el correo electrónico puede entenderse como un género emergen-
te dentro de la cMo con cierto grado de relación respecto a otros modelos epistola-
res, pero con rasgos característicos que legitiman un análisis independiente –ivanova, 
(1999), Melançon (1996), Vela Delfa (2006)–. Marcoccia (2003), en un trabajo de con-
junto sobre los géneros electrónicos, también defiende esta postura. afirma que concebir 
el correo electrónico como una simple versión digital de la correspondencia privada 
resulta insostenible, ya que pueden encontrarse gran número de elementos individuali-
zadores; entre ellos nombra seis: 1) su brevedad, 2) la particular forma de las aperturas, 
3) su carácter interactivo y dialógico, 4) sus propiedades paratextuales 5) su particular 
estructura temporal y 6) su escasa planificación. 

algunas de estas propiedades remiten a cuestiones de índole contextual, mientras 
que otras refieren a propiedades textuales. en los estudios sobre la cMo las propiedades 
particulares de sus géneros tienden a explicarse a partir de sus peculiares condiciones 
de producción/recepción. así, en los trabajos sobre el correo electrónico, dos son los 
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elementos que han polarizado los análisis. por un lado, la manera en que este género se 
maneja dentro del binomio sincronía/asincronía. por otro lado, las restricciones relativas 
a las fuentes paralingüísticas.

la gestión temporal de estos intercambios que, si bien se manejan en un marco de 
interacción asincrónico, gozan de gran flexibilidad y rapidez, llegando, en ocasiones a 
modelos cuasincrónicos, es la responsable de la filtración de rasgos propios de la orali-
dad en textos de carácter escrito. para muchos autores en el correo electrónico estamos 
ante una “virtualización de la lengua hablada” en la que se realiza en la escritura una 
simulación de la lengua oral, normalmente más informal (salazar, 2001). el carácter in-
formal de la mayoría de los intercambios, su relación con el ámbito privado, el grado de 
conocimiento de los interlocutores, su carácter interactivo o dialógico también contribu-
ye a esta coloquialización del género. sin embargo, estamos ante una cuestión compleja 
que no puede resolverse únicamente postulando un modelo híbrido entre la oralidad y 
la escritura. en ese sentido estamos de acuerdo con el punto de vista de crystal (2002: 
62) este género se acerca al habla en mayor grado que cualquier otra variedad de escri-
tura tradicional, pero, en nuestra opinión, incorpora recursos específicos por selección 
y adaptación.

4. oraliDaD Y escritura en el correo electrónico: el 
registro inForMal escrito

las relaciones entre el código oral y el código escrito han sido tratadas profusa-
mente en la bibliografía. en este debate dos posturas han sido las más sostenidas, por un 
lado aquella que afirma que el código escrito depende del oral y que consiste, por tanto, 
en un código secundario supeditado al primario, y por otro, la que defiende que el habla 
y la escritura son dos actividades diferentes y autónomas, pero mutuamente influencia-
bles (Bustos tovar, 1995). en la actualidad, la opinión más extendida es la segunda: las 
diferencias contextuales que llevan a elegir el código oral o el código escrito implican el 
desarrollo de modalidades lingüísticas con propiedades diferenciadas. 

la aparición de nuevos géneros discursivos de la cMo ha reabierto con ímpetu este 
debate, puesto que en su seno han surgido contextos comunicativos que, aun participan-
do de ciertas características contextuales propias de la oralidad, se han desarrollado en 
soportes escritos. según la clasificación propuesta por cassany (1989), desde un punto 
de vista estrictamente contextual, el oral y el escrito se diferencian entre sí en numerosas 
circunstancias. el oral dispone de un canal auditivo para su difusión y recepción frente 
al canal visual, característico de la comunicación escrita, lo que condiciona su linealidad 
temporal. además, la comunicación oral es inmediata en tiempo y espacio, mientras que 
la comunicación escrita suele ser diferida. por ello, la comunicación oral tiende a ser 
considerada efímera y la escrita, por el contrario, duradera. como en la comunicación 
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oral se comparte un mismo espacio de enunciación, se hace uso con mucha intensidad de 
elementos no verbales –paralingüísticos (voz, entonación,...) cinésicos (gestos, postura) 
y proxémicos (distancias)–, así como de referencias contextuales necesarias para salvar 
las lagunas de información. 

el prototipo del correo electrónico se situaría a medio camino entre ambos extre-
mos de la polaridad oralidad/escritura. se trata de una comunicación mediatizada que 
se desarrolla en un modelo de intercambio asíncrono. Frente al chat o conversación vir-
tual, el correo electrónico implica un lapso temporal entre la producción y la recepción. 
no obstante, esta demora se ha ido reduciendo con los años y, actualmente, podemos 
encontrar intercambios en régimen de simultaneidad. por ello, se acelera el proceso de 
redacción con el resultado de textos poco elaborados con abundantes redundancias o 
lagunas que deben ser interpretadas en relación a la información contextual y al cono-
cimiento compartido. 

esta rapidez otorga un carácter semidialogal a los correos electrónicos. la respues-
ta a los correos suele ser inmediata o desarrollarse dentro de unos límites temporales 
no muy extendidos, que deben entenderse en términos interpretativos como parte del 
presente del emisor y del receptor. este marco de referencia resulta fundamental, permi-
tiendo la construcción de textos con inicios anafóricos, con fórmulas interjectivas o sin 
elementos introductorios. en contra de lo que sucede con otros modelos de tipo monolo-
gal, como la propia epístola postal, el correo electrónico participa de rasgos típicos de la 
conversación; no aparecen despedidas absolutas, sino que el cierre suele representar una 
apertura del turno de habla del coenunciador. como consecuencia del carácter dialógico 
de los textos predominan las referencias constantes al yo (emisor) y al tú (receptor); por 
lo tanto, las formas pronominales son las de primera y segunda persona. 

en el correo electrónico se prioriza la función comunicativo-informativa y el estilo 
y la corrección sintáctica pasan a un segundo plano. la sintaxis está supeditada al tipo 
de interacción, al texto y a la relación entre los interlocutores, predominando las estruc-
turas coordinadas, yuxtapuestas y simples. todo ello, acerca el estilo de estos textos al 
prototipo del registro informal o coloquial. como señala Hernando garcía-cervigón 
(2009: 66-69), entre los tiempos verbales utilizados destaca el presente de indicativo, tan-
to durativo, como habitual puesto que el presente del emisor constituye el punto de re-
ferencia cronológico en torno al que gira el universo del enunciado y abunda el presente 
con valor de futuro, con el que se trata de acercar psicológicamente el futuro al momento 
en que se escribe. así mismo, resulta habitual el uso de perífrasis verbales; las que más 
se utilizan son las durativas (andar + gerundio, llevar + gerundio, estar + gerundio) y 
las incoativas (ir a + infinitivo, empezar a + infinitivo, poner a + infinitivo); también son 
usuales las obligativas (tener que + infinitivo, deber + infinitivo, haber que + infinitivo) y 
la perfectivas (acabar de + infinitivo, dejar de + infinitivo, llegar a + infinitivo).
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en definitiva, muchas de las condiciones contextuales que el correo electrónico 
comparte con el prototipo de la oralidad son las responsables de su tendencia hacia 
el registro coloquial, que si bien se manifiesta en todos los tipos de mensaje, resulta 
más acentuado en los correos interpersonales que en los profesionales o institucionales. 
como sostiene Briz (1996: 21):

 los registros (+ coloquial /+ formal) son usos que pueden manifestarse 
tanto en lo oral como en lo escrito, sin negar por esto que en la escritura exista 
siempre un grado mayor de formalidad. [..] con bastante frecuencia se asocia 
e identifica formal con lo escrito (literario), en efecto, en ambos existe una pla-
nificación previa, mientras el registro coloquial parecer quedar relegado a lo 
estrictamente oral. [..] pero, aunque teóricamente ello parece cierto, en la práctica 
hay ejemplos que aproximan el registro oral, en concreto, coloquial, al modo de 
escritura. 

numerosos estudios han hecho notar como el correo electrónico, gracias a su ca-
rácter informal, difumina las diferencias de posición social. esta informalidad se mani-
fiesta sobre todo en la falta de corrección de los textos, pero también pueden observarse 
sus marcas en otros elementos textuales. así un análisis de los saludos empleados en 
las cabeceras de los mensajes nos revela una eliminación de los elementos de cortesía. 
lo mismo podemos decir respecto de las despedidas. en este aspecto hay una ruptu-
ra profunda con el modelo epistolar que guardaba una estructura de cortesía bastante 
prefijada. los mensajes electrónicos suelen ir directos a la información que se quiere 
transmitir.

5. escriBir Y leer correos electrónicos en la clase De ele 

en este apartado queremos aplicar el marco teórico expuesto anteriormente a la 
práctica real en el aula de ele. nos servirá para reflexionar sobre la utilización del gé-
nero correo electrónico en las actividades de enseñanza/aprendizaje de español lengua 
extranjera. para ello vamos a analizar la presencia de este género en el manual “habla-
mos español” de la editorial everest, en particular en el nivel de referencia B2, del que 
somos coautoras.

las condiciones de enunciación descritas en los apartados anteriores, aportan va-
rias razones que convierten a los correos electrónicos en buenos textos de referencia para 
la clase de ele. nos detendremos en comentar cuatro de ellas: 

1. La competencia discursiva: en primer lugar, la cotidianidad del género lo con-
vierte en un texto de fácil acceso. escribir y leer correos electrónicos forma parte de la 
actividad discursiva de muchos estudiantes, en realidad podemos pensar que se trata del 
único género escrito más o menos estructurado del que participan alguno de ellos en su 
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vida cotidiana. por ello, podemos suponer que se trata de un género conocido que puede 
ser utilizado como punto de partida para la reflexión textual. así se hace en la unidad 6, 
a partir de una nota destinada a reforzar las estrategias de comunicación; en esta unidad 
se presentan distintos recursos para hacer más eficaces los mensajes de correo electrónico. 
estas indicaciones llevan a los estudiantes a reflexionar sobre la importancia de los obje-
tivos comunicativos, de la adaptación al interlocutor, la selección del registro apropiado 
para cada situación comunicativa, etc. en resumen, se busca trabajar la competencia 
pragmática. la secuencia didáctica se refuerza con un ejercicio de producción escrita. 
la relación explicita de jerarquía entre los interlocutores propuestos para la actividad, 
nos llevará a la reflexión sobre las cuestiones de cortesía verbal que, a pesar del carácter 
informal del género, deben estar presentes. 

2. el carácter interaccional. en segundo lugar, una de las principales ventajas de 
los géneros de la cMo, reside en la relación de familiaridad que entablan con ellos, prin-
cipalmente para los más jóvenes. sin embargo, muchos de ellos consideran este medio 
demasiado formal y frío, en comparación con el chat o la mensajería instantánea que, 
como consecuencia, resultan ser sus preferidos (Yus, 2010: 244). por ello creemos que, en 
lo que respecta a determinados tramos de edad, combinar el uso de correos electrónicos 
con otros cibergéneros puede constituir una buena estrategia.

la unidad 11 de este manual se dedica a internet, incluye ejercicios sobre los sms 
y una encuesta sobre el uso de los medios de la cMo que pone en relación el correo 
electrónico con otros géneros más interactivos. el carácter lúdico se refuerza con activi-
dades destinadas a trabajar los emoticones, por lo que en varias actividades se propone 
un diccionario de emoticones. 

3. carácter significativo de la tarea de escritura. el correo electrónico mantienen 
la espontaneidad característica de los textos de la vida privada, condición que puede 
aprovecharse para motivar a los estudiantes y crear un vínculo afectivo con la tarea. por 
ello, escribir un correo electrónico constituye, en el marco de una tarea bien planteada, 
una actividad significativa y que los estudiantes pueden acometer con familiaridad. su 
competencia sobre el género les hará abordar su redacción de forma relajada, puesto que 
se sabe que un correo electrónico es un texto que no requiere una organización textual 
muy compleja y en el que están más tolerados los pequeños errores. 

por todo ello, en este manual hay numerosas actividades de escritura dedicadas al 
correo electrónico. Debido a la gran flexibilidad de este género, que se mueve desde los 
registros estrictamente coloquiales a otros más formales, se focaliza en la variedad expe-
rimentada por los textos en función del tipo de destinatario y de la relación de jerarquía 
que se establezca con él. así, incluye tanto correos personales3, como institucionales.

3 página 111: unidad 2 de repaso ejercicio 12: “redacta un e-mail a un amigo en el que aparezca este 
guión”.
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 el siguiente ejemplo nos servirá como ilustración: 

imagina que quieres seguir profundizando en tu investigación y que para 
ello tienes que ponerte en contacto con los profesionales que gestionan un archivo. 
escríbeles un correo electrónico solicitándoles una cita para consultar una docu-
mentación importante. utiliza las fórmulas de cortesía teniendo en cuenta a quién 
te diriges. te damos dos pistas, el encabezamiento y la despedida (Hablamos: 36 
ejercicio 9).

al tratarse de un acto de habla de petición, y debido a la distancia social entre los 
interlocutores –no se conocen– este mensaje implica una amenaza a la imagen negativa 
del receptor, por ello, es importante incluir en él formulas de cortesía. se hace notar a 
los estudiantes la importancia de las aperturas y los cierres de los mensajes en la gestión 
de la imagen pública de los interlocutores.

 también destinado a trabajar la cortesía verbal, encontramos el siguiente ejercicio:

 el uso de la cortesía escrita: reescribe este correo electrónico añadiendo 
elementos que lo hagan más cortés. (sra. pérez: le comunicamos que su suscripción 
a nuestra revista expira en un mes. si desea continuar recibiéndola en su domicilio 
debe comunicarnos su deseo de renovar su suscripción. servicio de atención al 
cliente) (Hablamos: 60 ejercicio 12).

la escritura de correos personales, más flexibles en cuanto al registro y al tono, se 
explota como recurso para trabajar la planificación textual. en el ejercicio “redacta un 
e-mail a un amigo en el que aparezca este guión”. se ofrece unas pautas de redacción, 
tanto desde el punto de vista de la estructura, como desde la progresión temática de las 
secuencias narrativas. con ello se pretende trabajar las estrategias implicadas en el pro-
ceso de la expresión escrita: planificación (preparación, localización de recursos, aten-
ción al destinatario, reajuste de la tarea, reajuste del mensaje); ejecución (compensación, 
apoyo en los conocimientos previos, intento); evaluación (control del éxito); corrección 
(autocorrección) que recoge el Mcer.

4. en cuarto y último lugar, hacemos referencia al carácter intercultural y plurilin-
güístico que caracteriza internet. la www nos permite comunicarnos tanto con los más 
cercanos como con los más alejados, ya que resta relevancia a la separación espacial, por 
ello los entornos de la cMo propician de alguna manera los intercambios intercultura-
les en los que entran en contacto más de una lengua. esto nos lleva a pensar en la alta 
probabilidad de intercambio de correos electrónicos en los que efectivamente nuestros 
estudiantes tengan que emplear el español. 

Desde esta perspectiva intercultural, en este manual se presenta el ejercicio “el blog 
del extranjero” Lee este e-mail que envía un ciudadano español que pide asesoramiento en 
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un blog sobre extranjeros en España. (Hablamos: 108). este ejercicio remarca las caracte-
rísticas informales del género, se avisa que está escrito siguiendo las pautas del lenguaje 
oral y se advierte de que tiene faltas de ortografía y de que carece de acentos y signos de 
puntuación. se pide al estudiante que vuelva a escribir el texto adaptándolo al lenguaje 
escrito, con acentos, puntuación y ortografía correctamente empleada. por último, se 
propone una tercera escritura en forma de carta. se trata de un ejercicio muy completo, 
que permite comparara la oralidad y la escritura, al tiempo que reflexiona sobre la idio-
sincrasia del correo electrónico. 

además, aborda otro de los elementos que debe tenerse en cuenta antes de emplear 
los géneros de la cMo, esto es, si debemos manipular los textos para corregir posibles 
errores o si, por el contrario, es preferible respetar su naturaleza. el problema de emplear 
textos electrónicos reales reside, sin lugar a dudas, en el peligro de exponer a los estudiantes 
que están en proceso de construcción de su competencia lingüística en lengua extranjera a 
unas muestras de lengua que pueden contener errores e imprecisiones. lo más conveniente 
parece ser encontrar un equilibrio entre la manipulación para subsanar errores y la presen-
tación de un registro informal que responsa a las condiciones reales del género. 

6. conclusiones

con este trabajo hemos querido dar a conocer la importancia que el género correo 
electrónico tiene en la enseñanza de lenguas y en concreto del español como segunda 
lengua. 

los aspectos pragmático-discursivos, que tan relevantes resultan a la hora de con-
siderar a un discente con competencia comunicativa, se explotan en gran medida en las 
actividades que tienen como género textual el correo electrónico. la cortesía verbal, las 
máximas conversacionales, el principio de cooperación, los dobles sentidos y el humor, 
encuentran en este texto un marco incomparable para su desarrollo en clase.

las cuestiones relativas a los aspectos sociales del lenguaje e interculturales se prac-
tican en este tipo de mensajes electrónicos, en especial cuando el código de la lengua no 
resuelve los conflictos interculturales y sociales en diversas situaciones de comunicación.

por todo ello abogamos por explotar este género en nuestras clases como elemento 
motivador para nuestros estudiantes, pues estos tienen cada vez menos destrezas para 
adaptar sus repertorios a situaciones de enunciación formales.
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modeloS SItuacIonaleS de InteraccIón oral 
Para el eSPañol del turISmo. BaSeS Para la 

conStruccIón de un corPuS SItuacIonal oral

mª ángeleS Vergara PadIlla

Centro de Estudios Hispánicos. Universidad Antonio de Nebrija

resuMen: presentamos un corpus situacional oral del discurso especiali-
zado (De) en el contexto profesional del español del hotel como herramienta para 
observar la variabilidad situacional y establecer una clasificación funcional de las 
muestras orales. en este ámbito profesional, hemos observado un continuum de 
textos orales en los que, al igual que en otros contextos profesionales, se aprecia 
una graduación de los textos según su nivel de especialidad. Desde esta perspecti-
va, respaldamos la necesidad de adoptar métodos multidisciplinares que estudien 
los géneros del De y modelos multiniveles que establezcan criterios de clasifica-
ción de las tipologías textuales orales en los diferentes contextos profesionales, 
como se ha hecho en el De escrito.

1.  el Discurso especializaDo

nuestra sociedad está cada vez más especializada y cada ámbito laboral exige a sus 
profesionales un correcto uso del discurso que caracteriza al mismo. por ello, es necesa-
ria la investigación centrada en el discurso profesional tanto oral como escrito. parodi 
(2005: 67) comparte con Balboni el concepto de continuum para mostrar la multiplicidad 
de textos y los diversos grados de especialización que ofrece el De. la mayor parte de 
los estudios realizados se han hecho en base al De escrito (ciapuscio 2003; cabré & 
gómez, 2006; parodi 2005, 2007, 2009) y se han llegado a proponer clasificaciones para 
distribuir progresivamente los textos desde los más generales a los más especializados 
(cabré, 2002; ciapuscio, 2002, 2003). incluso se han propuesto principios caracteriza-
dores para dividir las diferentes clases del De escrito. sin embargo en el ámbito del De 
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oral, el trabajo con corpus textuales es escaso y en relación a una posible clasificación de 
los textos orales del De apenas hay trabajos empíricos.

la dificultad más significativa que impide establecer principios caracterizadores 
del De es la conexión interrelacionada del discurso profesional (Dp) y el discurso aca-
démico (Da) en cualquier ámbito de especialidad, estudios como los de parodi (2005, 
2007) e ibáñez (2008) demuestran esta complejidad.

2.  el Discurso proFesional

los trabajos empíricos realizados en el Dp escrito, proponen categorías de análisis 
en contextos profesionales que poseen un considerable prestigio social o práctico. en el 
caso del español para fines específicos en turismo (eFeturismo) los trabajos realizados 
hasta el momento en relación al Dp con textos escritos son escasos y, aún menos, con 
textos orales.

este trabajo analiza el Dp con textos orales enmarcados en el contexto profesional 
del hotel, dentro del eFeturismo. consideramos apropiadas las palabras de parodi 
(2007: 147) quien sobresalta “la relevancia de los análisis basados en corpus como un 
modo de avanzar y describir las variaciones lingüísticas y discursivas a través de las 
disciplinas y a través de los tipos de textos prototípicos”. por ello, consideramos que un 
correcto análisis empírico del De oral se logra a través de la elaboración de un corpus 
situacional.

3. corpus orales

el trabajo con corpus orales es una disciplina candente que atrae la atención de 
muchos investigadores. en el ámbito de la lengua española, existen corpus orales sig-
nificativos tanto en la lengua general como en eFe. sin embargo, continúan siendo 
escasos los estudios empíricos con textos orales en el Dp. dada la dificultad que implica 
conseguir material auténtico frente a la facilidad de recopilación de géneros escritos. 
el hecho de observar, grabar y analizar las muestras orales es, sin duda, una labor que 
implica aspectos como: consentimiento o aceptación a ser grabado, intimidad, descon-
fianza, esfuerzo, tiempo, es decir, obstáculos inexistentes en la compilación de muestras 
en lengua escrita. 
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4.  eFeturisMo

el carácter interdisciplinario del turismo ha repercutido en el campo de la eco-
nomía, geografía, sociología, psicología y antropología. calvi (2006: 16) establece un 
listado de disciplinas que giran en torno a este contexto profesional que refleja su varia-
bilidad dinámica y, con ella, la existencia de un continuum de textos discursivos (parodi, 
2005: 72) con diversos grados de especialización. 

Haciendo una breve referencia al concepto de texto especializado, nos decantamos 
por definición que hace cabré (2007: 90): “son producciones lingüísticas, orales o escri-
tas, que se producen en escenarios de comunicación profesional y sirven exclusivamente 
para una finalidad profesional”. esta definición se refleja en los diferentes escenarios 
funcionales que presentamos en este corpus situacional oral. así, evidenciamos la varia-
bilidad dinámica que fluye en esta realidad profesional, caracterizada por la interacción 
entre los interlocutores en conversaciones cara a cara o por teléfono, de ahí que el género 
discursivo predominante sea la conversación. 

4.1.  el eSPañol en el Hotel

tomando en consideración al interlocutor profano, es decir, el cliente que inte-
ractúa con el profesional del hotel, existe un ciclo que se repite durante la estancia del 
huésped en cualquier tipo de alojamiento (Kasavana, 1993: 424)1. este ciclo está for-
mado por cuatro etapas que no siempre tienen que seguir el mismo orden: la llegada, la 
familiarización con el lugar, el compromiso y la salida. Dentro de cada etapa se presentan 
diferentes tipos de situaciones comunicativas que implican diferentes niveles de relación 
entre el profesional y el cliente.

en cuanto una posible clasificación de los textos orales en el ámbito del turismo, 
calvi (2006) propone su criterio, sin embargo, nos resulta más completa la clasificación 
que realiza Borrueco (2005: 323) dado su carácter funcional. a partir de corpus situa-
cional realizado y, siguiendo la clasificación de Borrueco (2005: 323), apreciamos que 
los textos orales son, principalmente, diálogos interpersonales asimétricos y, en segundo 
lugar, monólogos que presentan diversas funciones comunicativas.

1  en Blue y Harun (2003: 74)
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5.  lÍneas De traBajo en la elaBoración Del corpus situa-
cional oral para eFeturisMo

este trabajo sigue la línea de investigación en eFe que se centra en la elaboración 
de corpus lingüísticos. además, hemos abordado las siguientes vertientes investigadoras:

1. autores como parodi (2005) y Biber y otros (2001)2 han destacado la ventaja 
que supone trabajar con corpus desde la perspectiva de la lingüística del corpus (LC). 
siguiendo a tognini-Bonelli (2001: 50-52), el trabajo de la lc se realiza en base a tres 
líneas de trabajo que son las que hemos seguido:

a)  el enfoque empírico que responde a un modelo inductivo-deductivo. se parte de 
tipos textuales auténticos y definidos tradicionalmente y, en base a la experien-
cia empírica, se construye una teoría descriptiva.

b)  la teoría del significado, (Firth, 1968)3 dice que cualquier actividad que desa-
rrolla el ser humano tiene un significado funcional, por otro lado, menciona 
que la comunicación no se puede analizar de forma aislada y que los actos de 
habla tienen que ser asimilados “in their contexts, as shapered by the creative 
acts of speaking persons” (1957: 193)4. De esta idea surge su noción de contexto 
de situación (context of situation); el texto oral no es analizado de forma aislada 
sino como parte integral del contexto y es observado en relación a los diferentes 
constituyentes que dan sentido al acto de habla. 

c)  el uso de las nuevas tecnologías que permite agilizar el trabajo con grandes 
corpus.

2. la observación participante (M. Hammersley y p. atkinson, 1983) ha implicado 
la inmersión en el contexto profesional del hotel y la familiarización con las perspec-
tivas, actitudes e interpretaciones de la realidad que les rodea. como resultado hemos 
conocido las normas, valores y pautas de comportamiento de los profesionales en el 
hotel de cara al público. 

3. a partir de la tipologización situacional y funcional del De oral recurrente en la 
realidad profesional del hotel, pasamos al análisis funcional y pragmático. el principio 
de diversidad funcional es fundamental en el contexto profesional que nos compete y, 
del mismo modo, las tres variables que giran en torno al concepto de registro (Halliday, 
1993)5 que condicionan el significado ideacional, interpersonal y textual de la situación 
comunicativa (campo, tenor y modo).

2  en parodi (2005: 3-4).
3  en tognini-Bonelli (2001: 157-167).
4  en tognini-Bonelli (2001: 158).
5  en parodi (2005: 73).
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6.  conFección Del corpus situacional

nuestro interés se centra en construir un panorama referencial con las principales 
funciones comunicativas que presenta el género de la conversación oral en el contexto 
profesional del hotel. en la siguiente tabla sintetizamos los pasos que hemos seguido 
para la construcción del corpus situacional:

QUINCE PASOS PARA LA CONFECCIÓN DE UN CORPUS SITUACIONAL ORAL EN 
EL CONTEXTO PROFESIONAL DEL HOTEL

1º paso: Determinación del contexto profesional dentro del ámbito del turismo: el hotel.

2º paso: planteamiento de los posibles hoteles para hacer las grabaciones.

3º paso: carta de presentación para los responsables de los hoteles con el propósito 
investigador.

4º paso: Desplazamiento a hoteles de linares, Baeza y Úbeda.

5ª paso: contacto telefónico con otros hoteles.

6º paso: respuesta negativa de todos los hoteles excepto de uno para realizar las grabaciones.

7º paso: planteamiento de una nueva forma de grabación para evitar la intimidación directa de 
los clientes (cámara de vídeo > grabadora de voz).

8º paso: traslado semanal durante cinco semanas a los hoteles para gestionar las grabaciones.

9º paso: grabación de las muestras orales en Baeza (24 de octubre y 1 de noviembre de 2009).

10º paso: Búsqueda de contactos en Madrid (en el Departamento de lingüística aplicada, 
secretaría del centro de estudios Hispánicos, la biblioteca y la escuela de negocios, todos ellos 
en la universidad de nebrija) para plantear la posibilidad de realizar las grabaciones en hoteles 
de Madrid.

11º paso: respuesta negativa de algunos hoteles de Madrid y ausencia de respuesta en otras 
ocasiones.

12º paso: transcripción ortográfica de las muestras orales recopiladas.

13º paso: elaboración de las fichas técnicas con la descripción de la grabación y la 
transcripción ortográfica.

14º paso: edición de los videos recopilados y ocultación de los datos personales.

15º paso: grabación de las muestras orales en los DVDs.

6.1.  aSPectoS generaleS del corPuS SItuacIonal oral

para analizar los aspectos generales de este corpus situacional hemos adaptado los 
criterios que estipulan torruella, j. y llisterri, j. (1999: 8-27):
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a)     Límites del corpus

los límites temporales comprendieron el periodo de octubre a diciembre de 2009.

los límites geográficos, es decir, la zona territorial donde se realizaron las graba-
ciones fue en Baeza, una localidad de la provincia de jaén situada al sureste de espa-
ña. contamos con la variedad del español de jaén y con otros acentos procedentes de 
granada, cádiz, andorra, Madrid y galicia, entre otros. estos acentos reflejaban la 
procedencia de los clientes que fueron grabados. también se recopiló la muestra oral 
de una hablante francesa cuya comunicación con el personal del hotel fue a través de su 
interlengua en español.

b)    Tipo de corpus

a partir de la clasificación de corpus que realizan torruella, j. y llisterri, j. (1999: 8 
– 27), nuestro corpus es una muestra que ofrece una distribución equilibrada de diferentes 
textos orales que acontecen en el contexto profesional del hotel. presentamos un corpus 
genérico que muestra el género discursivo oral más asiduo en esta realidad profesional, 
la conversación. algunas de ellas con rasgos primarios y, otras, con rasgos secundarios, 
característicos de conversaciones con un tono informal. por otro lado, es un corpus textual 
y simple porque recoge la transcripción ortográfica íntegra de las conversaciones compi-
ladas pero ha sido guardado sin codificación. en último lugar, es un corpus documentado 
porque cada clip lleva una ficha técnica con los datos más significativos de la muestra oral 
transcrita pero por razones de espacio, no han sido adjuntas en este artículo.

c)    Grupos temáticos del corpus

los principales grupos temáticos en las conversaciones grabadas y transcritas han 
sido los siguientes: gastronomía (tapas, vinos y comida típica de la zona); información 
sobre el lugar (Guía del tapeo e instrucciones para ir a un restaurante); arte; turismo inte-
rior; espectáculos; tours turísticos; atención al cliente y comunicación entre profesionales 
en el contexto laboral.

en vista de la variedad temática que ofrecen las muestras orales, demostramos la 
necesidad de analizar, en el futuro, otras situaciones comunicativas características de 
este contexto profesional.

d)     Adquisición de los datos

el hotel Palacio de los Salcedos de Baeza fue el hotel donde se realizaron las gra-
baciones. se pidió permiso tanto al personal del hotel como a los participantes para la 
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grabación en vídeo durante horas afluencia de clientes para lograr el máximo beneficio 
de situaciones comunicativas características en la recepción del hotel.

e)     Población y muestra

ofrecemos una pequeña muestra representativa del total de población. algunas de 
las características más significativas de la muestra son:

Sexo: en el corpus aparecen 60 personas, de ellas: 49 son mujeres y 11 son hombres

Edad:

eDaD nÚMero De personas
> 26 1

25 – 55 15
> 55 44

nivel sociocultural: consideramos que la mayor parte de ellos poseían un nivel 
entre medio y alto.

f)     Número y longitud de los textos de la muestra

el número de clips que extraídos fueron 32: el clip más corto con 0:10 segundos y 
el clip más largo con 8:43 minutos. 

g)  Aspectos legales: la Ley Orgánica 15/1999, de 13 de diciembre, de Protección de 
Datos de Carácter Personal 

impidió la grabación en vídeo en la mayoría de los hoteles donde acudimos. sin 
duda, este obstáculo redujo las posibilidades de que este corpus situacional tuviera un 
mayor número de muestras orales.

h)  Procesamiento del corpus

los pasos seguidos en el procesamiento del corpus situacional fue el siguiente: 
1. transcripción ortográfica; 2. Ficha técnica; 3. análisis funcional y temático de las 
muestras recopiladas.

i)  La transcripción y codificación de la lengua oral 

siguió las convenciones de transcripción de Briz y grupo Val.es.co (2000).
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6.2.  tIPologÍaS textualeS oraleS en el eSPañol del Hotel

a continuación se muestran las nuevas situaciones comunicativas que proponemos 
como futuros recursos de explotación didáctica. las situaciones comunicativas están 
clasificadas según el Ciclo del Huésped de Kasavara (1993: 424)6, algunas de ellas pre-
sentan la misma situación funcional pero con diferentes exponentes lingüísticos, lo que 
permite observar las variantes que ofrece la interacción comunicativa:

estaDio actiViDaDes

llegaDa

gestión de las maletas 
gestión de la habitación 
Descripción de las habitaciones 
gestión de datos personales

FaMiliarización

información sobre los horarios de las comidas 
número de servicio 24 horas 
información sobre la hora que se producirá la salida 
gestión de las maletas 
servicio despertador 
información sobre las instalaciones del hotel (restaurante) 
plano sobre la ciudad y situación del hotel 
guía del tapeo 
gastronomía 
Familiaridad con el cliente 
instrucciones para ir a diferentes lugares 

coMproMiso

Queja y cambio de habitación 
petición de llamada a una habitación 
petición de cambio de tarjeta de la habitación 
peticiones del cliente (zapatillas para la habitación) 
petición de mapa 
información sobre las visitas guiadas 
información turística 
cliente disculpándose 
Familiaridad con el cliente 

saliDa

salida de un cliente 
salida y pago en efectivo 
salida y pago con tarjeta 
salida del coche del garaje 
servicio de consigna 
pago del servicio de minibar 
pago de las visitas guiadas 
oferta del 10% de descuento en la próxima visita 
instrucciones para viajar a otras ciudades 
Familiaridad con el cliente al final de la estancia 
petición para la próxima estancia 

6  en Blue y Harun (2003: 74)
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además presentamos situaciones comunicativas correspondientes a gestiones co-
merciales con turistas que se acercan al hotel: extranjera pidiendo tarifas; turista pidiendo 
tarjeta del hotel; española preguntando por las tarifas del hotel. por último, proponemos 
las llamadas entre profesionales como útiles fuentes de recursos didácticos.

6.2.1. Análisis de los resultados

observamos una considerable variabilidad de situaciones comunicativas en los 
cuatro estadios del Ciclo de Huésped (Kasavara, 1993). es significativa la heterogeneidad 
situacional y funcional en el segundo estadio, sin embargo, consideramos que el tercer 
estadio ofrece las situaciones funcionales más productivas para su posterior explota-
ción didáctica en el aula. esto es debido a las numerosas microfunciones que aparecen 
en estas situaciones comunicativas y que presentan estructuras lingüísticas que pueden 
resultar útiles para el aula.

por otro lado, resaltamos el papel que desempeña la cortesía en este contexto pro-
fesional y de cómo es apreciable cómo va incrementándose en el tono de familiaridad 
entre los interlocutores a lo largo de los cuatro estadios del ciclo. De esta conclusión 
podríamos proponer una posible clasificación del género discursivo oral en este ámbito 
profesional: un continuum de textos orales en los que, al igual que en otros contextos 
profesionales, se aprecia una graduación de los textos, en este caso, desde conversaciones 
más formales a más informales.

6.3.  claSIFIcacIón de laS tIPologÍaS textualeS oraleS en la realIdad ProFeSIonal 
del Hotel

el modelo más apropiado de clasificación para las tipologías textuales de este con-
texto profesional es el enfoque multiniveles de Bassols y torrent (1997)7. asimismo, he-
mos complementado este modelo con algunos puntos del modelo de g. ciapuscio, i. 
Kuguel y grupo termtex (2002: 42-43). con esta elección respaldamos las palabras de 
parodi y gramajo (2003: 213) quienes comentan que el enfoque en varios niveles es el 
más adecuado para llevar a cabo este tipo de clasificaciones textuales, dado que resalta 
la relación lingüístico-social entre los participantes de una comunidad discursiva. así, 
para confeccionar una tipología textual de la realidad profesional del hotel recurrimos 
a los tres criterios generales de análisis de la clasificación de Bassols y torrent (1997):

a)  el criterio situacional, donde se tiene en cuenta: el ámbito de producción origi-
nal, la audiencia original y el papel social de los interlocutores. en el caso del 

7  en parodi y gramajo (2003: 213) 
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español del hotel, debemos tener en cuenta en qué etapa del ciclo del huésped 
se desarrolla la situación comunicativa.

b)  el criterio funcional: siguiendo el modelo multinivel de g. ciapuscio, i. Kuguel 
y grupo termtex (2002: 42-43) ésta es la frecuencia de recurrencia de las funcio-
nes que hemos encontrado en las situaciones comunicativas:

Funciones recurrencia
expresar 23

contactar 4
informar 35
Dirigirse 40

 como puede apreciarse, las dos funciones predominantes en las muestras com-
piladas son la de informar y dirigirse. cabe mencionar que la mayor parte de 
las conversaciones poseen una secuenciación jerárquica en cuanto a la sucesión 
de funciones que presentan. en todas ellas hay una función predominante y, en 
torno a ella, se desarrollan otras microfunciones que redirigen constantemente 
la conversación. en este punto, es importante tener en cuenta la recurrencia del 
uso interaccional y el uso transaccional en las muestras orales grabadas (Brown 
y Yule, 1983: 9-26). a continuación presentamos algunas microfunciones que 
hemos encontrado en las muestras orales:

• Microfunción de persuasión: DESCUENTO EN LA PRÓXIMA VISITA

A: mire / para la próxima vez que vuelva ↑ tienen un 10% de dehcuento en 
nuehtro establecimiento → y en otroh treh de aquí de… / de Baeza ↓

• Microfunción referencial: SERVICIOS PARA LOS CLIENTES A LA EN-
TRADA DEL HOTEL

A: MIRE EHTO EH UNA GUíA ↑ / que se llama “Ruta del Tapeo”→
B: aha →
A: aquí aparecen bareh restauranteh donde puede ir ↑ el día de la semana 

que cierran ↑ la ehpecialidad de cada uno ↑... / ehtá muy bien la guía §

B: § muy bien / muy bien muchas gracias§

A: § y un PLANILLO ↑ nosotroh ehtamoh en la calle San Pablo ¿VALE?↑§

C: § sí

• Microfunción expresiva: INFORMACIÓN SOBRE EL LUGAR: TAPAS Y 
VINOS DE LA ZONA.

A: Y LA GUíA DEL TAPEO que aquí están todos los bares... §

B: § AHH, [¡ES VERDAD / ES VERDAD / ES VERDAD!]
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C: [ESO ES FUNDAMENTAL] §

B: § ¿AQUí PASA LO MISMO QUE EN LINARES? ↑ O NO →

A: Sí / aquí también va el aperitivo ↑↑..., lo que pasa eh que Linareh eh 
el [rey de la tapa...]

• Microfunción de disculpa: RECEPCIONISTA DISCULPÁNDOSE POR-
QUE NO FUNCIONA EL ORDENADOR

A: °(hola ↓)°

B: PERDÓN ↓

C: no hay prisa ↓

B: tengo → el ordenador…→ / que no sabemoh lo que le pasa ↓/ desde 
las ocho de la mañana ehtá volcando la memoria o NO SÉ QUÉ ↓ // leh voy a 
hacer un…→ un papel con la cuenta ↑ y yo / leh envío la factura si coincide la 
dirección con la del DNI ↑ y si no me dicen donde quieren →

C: ahh / VALE / VALE // [ehtupendo]

B: [= que se la mande ↓] §

C: § sí / sí

A: pero para tarjeta / sí tienen °(para pagar ↓)°

B: Sí ESO NO SE NOH ROMPE NUNCA ↓

(RISAS)

• Microfunciones relacionadas con la vida social: piDienDo una tarje-
ta Del Hotel

A: HOLA ↑

B: ¿Me puede dar una tarjeta de aquí [por favor? ↑]

A: [sí] §

B: § no vaya a ser que vaya a otro lado y... ↓ (?) DEME otra por favor 
/// gracias

c)  el criterio textual analiza rasgos como:

– la estructura organizacional de las conversaciones que se caracterizarán por 
ser secuencias descriptivas, expositivas o directivas.

– el tema que, dado el carácter multidisciplinar de esta realidad profesional, 
en muchas ocasiones los textos serán pluritemáticos.

– el cpH también posee un carácter multimodal, ya que en ocasiones se recu-
rren a elementos como mapas y muchos gestos para facilitar la comprensión.
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7.  conclusión

este corpus demuestra que la variabilidad de situaciones comunicativas que se pro-
ducen en este contexto profesional supera, con creces, las asiduas situaciones que hasta 
el momento venían trabajándose en los manuales de este ámbito de especialidad. 

animamos a los profesionales ele a seguir investigando criterios para la clasi-
ficación de los géneros discursivos en el De oral desde una perspectiva multiniveles: 
lingüística, funcional y comunicativa en las profesiones que son más demandadas por 
alumnos que estudian eFe. Finalmente mencionar que en el trabajo empírico que he-
mos realizado se aprecia un continuum en los textos orales, todos ellos, pertenecientes al 
género discursivo de la conversación, en el que el tono va evolucionando a lo largo de 
las etapas de la estancia del cliente en el hotel. este sería un acertado criterio para una 
posible clasificación de los textos orales en este ámbito de especialidad.
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la aPortacIón de loS textoS dIalogadoS a la 
comPetencIa comunIcatIVa

adamantÍa zerVa

Universidad de Sevilla

resuMen: Durante los últimos años, las teorías sobre el aprendizaje de 
lenguas extranjeras han evolucionado de manera considerable. los textos han 
formado siempre parte del proceso educativo aunque es cierto que se han emplea-
do desde distintas perspectivas. en el presente estudio, nuestro objetivo es hacer 
una reflexión sobre la aportación de los textos dialogados a la creación de una 
competencia comunicativa durante las primeras etapas del aprendizaje. Mediante 
el estudio de un corpus de textos dialogados que se recoge en manuales de e/le, 
procederemos al análisis de algunos parámetros del discurso (léxicos, morfosin-
tácticos, pragmáticos) con el propósito de ilustrar el papel que desempeñan en la 
dotación del aprendiz de las destrezas necesarias para comunicarse en situaciones 
cotidianas.

1.  introDucción

en la enseñanza de una lengua extranjera intervienen factores de diversa índole 
que afectan de una manera u otra en el aprendizaje. no cabe duda de que aprender y 
aprehender una lengua extranjera requiere un esfuerzo considerable de parte del apren-
diz. no obstante, los avances en las ciencias relacionadas con los métodos de enseñanza 
han contribuido a que el aprendizaje sea más efectivo (lomas, 1997: 29 y ss). asimismo, 
los nuevos enfoques adoptados han influido la manera de crear y elaborar los materiales 
didácticos destinados al aprendizaje del e/le. en un afán de enfocar las necesidades del 
estudiante se han realizado varios estudios orientados a los aspectos más problemáticos 
relacionados principalmente con la gramática. sin embargo, no hay que olvidar los fines 
sociales de la enseñanza de una lengua (lomas, 1997: 61-62). la estructura lingüística 
del lenguaje refleja sus funciones múltiples inherentes a cada cultura (Halliday, 1975: 
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146-149). por ende, debe realizarse un análisis estructural y funcional al mismo tiempo, 
considerando la lengua en función de su uso. el aprendiz del español como le quiere 
comunicarse con los hablantes nativos y hacerlo de la misma manera que en su propia 
lengua. Desde esta perspectiva, la aplicación del enfoque comunicativo en la enseñanza 
de lenguas ha desempeñado un papel considerable. 

2.  oBjetiVos Y conceptos FunDaMentales

en el presente estudio, nuestro propósito es realizar un análisis de los textos dia-
logados y su aporte al desarrollo de la competencia comunicativa. Hemos considerado 
pertinente emplear un corpus constituido por algunos textos dialogados que recogen 
distintos manuales para la enseñanza del español como lengua extranjera. como es de 
entender, por razones que atañen a las características del presente estudio, se trata de un 
corpus reducido puesto que nuestro objetivo no es la exhaustividad sino hacer una breve 
referencia a las posibles maneras de explotar un texto dialogado en el aula. 

asimismo, hemos ceñido nuestro estudio a los aprendices griegos que se encuen-
tran en las primeras etapas del proceso de aprendizaje (niveles a1-a2). partimos de la 
reflexión de que la lengua y la cultura de los aprendices constituyen un componente 
esencial en el proceso de aprendizaje e influyen en la selección de las estrategias educati-
vas. a nuestro parecer, es de fundamental importancia conocer la lengua y la cultura de 
los aprendices para adaptar mejor los métodos didácticos a sus necesidades. 

según Halliday (1975: 146-147), “la forma articular que toma el sistema gramatical 
del lenguaje está íntimamente relacionada con las necesidades personales y sociales que 
el lenguaje tiene que satisfacer”. el mismo autor (1975: 148) distingue tres funciones 
fundamentales del lenguaje: la ideativa, la interpersonal y la textual. la primera refleja 
las ideas del hablante conscientes e inconscientes basadas en su experiencia del mundo 
real. la segunda atañe a las funciones comunicativas del lenguaje que permite al indivi-
duo interactuar con los demás miembros de la sociedad. por último, la lengua permite a 
los hablantes construir textos. Bernárdez (1982: 35) define el texto como “la unidad lin-
güística comunicativa fundamental, producto de la actividad verbal humana, que posee 
siempre carácter social […]”. cuenca (2010: 94) hace referencia a las tres propiedades 
del texto (adecuación, coherencia y cohesión) y anota que la cohesión atañe a los aspectos 
formales mientras que las funciones interpretativas corresponden a la adecuación y la 
coherencia.

sobre estas líneas, campbell y Wales (1975: 260) resaltan la importancia de la “ha-
bilidad de producir o entender locuciones que no son tanto gramaticales sino, lo que 
es más importante, adecuadas al contexto en que se producen”. la teoría de la relevan-
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cia1 hace hincapié en la importancia del contexto para la correcta interpretación de los 
enunciados. el significado de la lengua está estrechamente ligado a las intenciones de 
los hablantes y no es posible conseguir su comprensión si se desconocen los aspectos 
pragmáticos de la lengua. 

richards y rodgers (1998: 157) apuntan que el objetivo de la enseñanza es desa-
rrollar lo que Hymes (1972) llama competencia comunicativa. la teoría de Hymes (1972: 
281) dicta que una persona que consigue competencia comunicativa ha adquirido tan-
to el conocimiento como la habilidad para saber si algo es posible formalmente (y en 
qué grado) y con qué medios de actuación disponibles. paralelamente, conoce si algo 
es apropiado en el contexto en el que se usa, así como si algo se da en realidad y lo que 
ello supone. canale y swain (1996: 78) han desarrollado aún más el modelo hymesiano 
y definen el enfoque comunicativo de la siguiente manera:

un enfoque comunicativo debe partir de las necesidades de comunicación del 
aprendiz y dar respuesta a las mismas. Dichas necesidades deberán especificarse en tér-
minos de competencia gramatical (por ejemplo, los niveles de corrección gramatical que 
se precisan en la comunicación oral y escrita), competencia sociolingüística (por ejem-
plo, necesidades referidas a la situación, al tema, a las funciones comunicativas) y com-
petencia estratégica (por ejemplo, las estrategias de compensación que es preciso poner 
en juego cuando se produce un fallo en una de las otras competencias).

sintetizando, se podría afirmar que la enseñanza comunicativa de la lengua se rige 
por las siguientes cuatro premisas (richards y rodgers, 1998: 160):

1.  la lengua es un sistema para expresar el significado.

2.  la función principal de la lengua es la interacción y la comunicación.

3.  la estructura de la lengua refleja sus usos funcionales y comunicativos.

4.  las unidades fundamentales de la lengua no son solamente los elementos grama-
ticales y estructurales, sino las categorías de significado funcional y comunicati-

vo tal como se manifiestan en el discurso.

por otra parte, según el Mcer, el aprendizaje se describe de la siguiente manera:

el uso de la lengua –que incluye el aprendizaje– comprende las acciones que 
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan 
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas, en 
particular.

las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposición en 
distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de reali-

1 wIlSon, Deirdre y Dan SPerBer (2004): “la teoría de la relevancia”, Revista de Investigación 
Lingüístic,vol. VII, pp. 237-286, [en línea] <http://www.um.es/dp-lengua-espa/revista/vol7/relevancia.pdf>.
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zar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir y recibir textos 
relacionados con temas en ámbitos específicos, poniendo en juego las estrategias 
que parecen más apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. el 
control que de estas acciones tienen los participantes produce el refuerzo o la 
modificación de sus competencias.

en cuanto a la competencia comunicativa2 hace referencia a tres componentes fun-
damentales: el lingüístico, el sociolingüístico y el pragmático. se asume que cada uno de 
estos componentes comprende conocimientos, destrezas y habilidades. Más en concreto, 
el portofolio europeo de las lenguas precisa las siguientes destrezas para el usuario 
básico3:

usuario 
Básico 

a2 es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con 
áreas de experiencia que le son especialmente relevantes (información básica 
sobre sí mismo y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.). 
sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que 
no requieran más que intercambios sencillos y directos de información sobre 
cuestiones que le son conocidas o habituales. 
sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno así 
como cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 

a1 es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente 
así como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato. 
puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica 
sobre su domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. 
puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable 
despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar. 

 Esquema 1. Los niveles del marco.

a continuación, procederemos al estudio de algunos manuales y comprobaremos 
en qué medida los textos dialogados incentivan el desarrollo de las destrezas menciona-
das anteriormente.

2 InStItuto cerVanteS (2002): Marco Común Europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación [en línea]< http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cap_02.htm>.

3 InStItuto cerVanteS (2002): Marco Común Europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación [en línea]< http http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cap_03.htm>.
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3.  anÁlisis crÍtico De los textos DialogaDos en los Manua-
les De e/le

según richards y rodgers (1998: 168), los que aplican el enfoque comunicativo en 
la enseñanza de la lengua consideran los materiales como un medio para promover la 
interacción y el uso de la lengua. Hacen referencia a tres tipos: materiales centrados en 
el texto, materiales centrados en la tarea y materiales auténticos (1998: 168). asimismo, 
afirman que los principios comunicativos pueden aplicarse a la enseñanza de cualquier 
destreza lingüística, en cualquier nivel, y debido a que existe una gran variedad de acti-
vidades de aula no es posible ofrecer una descripción de los procedimientos típicos. sin 
embargo, hemos de advertir el presente estudio está enfocado en materiales centrados en 
el texto que incide a realizar tareas.

 littlewood (1996: 7) observa con acierto que en muchas ocasiones las actividades 
en clase son más pre-comunicativas que comunicativas. a nuestro entender, esta etapa 
pre-comunicativa es necesaria. Van Dijk (1980: 272) constata que “la situación comuni-
cativa es una parte empíricamente real del mundo real en que existen un gran número 
de hechos que no tienen conexión sistemática con la expresión […]´. en este punto, 
debemos hacer observar que la propuesta de Van Dijk se basa en la consideración del 
contexto como elemento fundamental de la situación comunicativa, estudiado desde una 
perspectiva pragmática que se ocupa de lo apropiado y lo no apropiado4. campbell y 
Wales (1975: 263) corroboran esta afirmación y señalan que el procedimiento más reco-
mendable consistiría en recoger muestras de la mayor cantidad de habla en situaciones 
lo más variadas posible, registrando de alguna manera las situaciones al mismo tiempo 
que el habla. 

como vamos a poder comprobar a continuación, esta propuesta se materializa en 
un gran número de manuales de español le. el libro Vuela 1 corresponde al nivel a1 
del Mcer y como se anuncia en la introducción de dicho manual, se intenta ofrecer a 
los estudiantes “unos conocimientos suficientes para desenvolverse en situaciones coti-
dianas muy concretas y básicas” (2005: 3). por ejemplo: saludar y despedirse, presentar 
uno mismo, preguntar y dar información personal, decir que algo no se entiende y pedir que 
se repita, hablar por teléfono, mantener conversaciones con personal de vuelo, hacer una 
reserva en un hotel, etc. Dichas funciones comunicativas de la lengua se ilustran mediante 
textos dialogados como el que citamos a continuación:

12. lee la siguiente conversación. Después corrige los errores.
—Hola, quiero hacerme el carné de estudiante.
—sí, a ver, ¿qué quieres estudiar?

4 un análisis más detenido acerca de estos aspectos se puede encontrar en Jorge lozano, crIStIna 
Peña-marÍn y gonzalo aBrIl (1993): Análisis del discurso: hacia una semiótica de la interacción social. 
Madrid: cátedra, pp.19-45.
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—Francés.
—Vale, ¿cómo te llamas?
—Ángel pérez redondo.
—¿De dónde eres?
—De Madrid.
—¿Dónde vives?
—en la calle Mayor, número 17.
—¿cuántos años tienes, Ángel?
—Veinte.
—¿cuál es tu número de teléfono?
—471200592.
— ¿Y tu correo electrónico?
—angelperez@hotmail.com.
—Muy bien. ¿cuándo quieres empezar las clases?
—pues…mañana.
—Vale, ya está.
—adiós, gracias.
—Hasta luego.
13. pregunta a tu compañero y completa su carné de estudiante.

(Vuela 1, unidad 1, 2005: 17)

el texto seleccionado forma parte de la primera unidad del libro. como hemos 
podido constatar, los contenidos lingüísticos y funcionales se introducen al principio 
con actividades dirigidas y luego, se da paso a situaciones semidirigidas o incluso libres 
donde el aprendiz pone en práctica los diversos aspectos que debe aprender. 

en lo que concierne al desarrollo de la competencia comunicativa de los aprendices 
y siguiendo la clasificación del Mcer, realizaremos el análisis desde una perspectiva 
lingüística y pragmática, de forma que los aspectos gramaticales y léxicos que se con-
templan aquí son: el presente de indicativo de algunos verbos básicos (llamarse, ser, 
tener, vivir, etc.), los interrogativos (cómo, cuándo, dónde, qué, etc.) y las interjecciones 
propias de un registro informal (venga, vale). cabe destacar que no se trata solamente 
de adquirir dichos conocimientos sino organizar cognitivamente las estructuras tanto 
gramaticales como léxicas. este parámetro varía y depende de cada individuo así como 
de la comunidad cultural a la que pertenece. 

en cuanto a la competencia sociocultural y pragmática –componente importante 
para la comunicación de individuos procedentes de distintas culturas– en el fragmento 
del texto mencionado anteriormente se pueden apreciar las formas de cortesía. obser-
vamos que la secretaria emplea la fórmula ‘tú’ (T) para dirigirse al alumno. por último, 
se introducen las distintas formas de saludar y despedirse (hola, adiós, hasta luego). re-
sulta interesante realizar un estudio contrastivo entre las distintas fórmulas existentes en 
griego y en español de forma que su empleo quede explícito. se puede constatar que las 
palabras ´adiós´ y ´hasta luego´ en función de despedida pueden emplearse en el mismo 
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contexto comunicativo en español. en la lengua griega no ocurre lo mismo. existe una 
clara diferencia en cuanto al registro en que se usan y su significado. la forma de despe-
dida ´adiós´ (en gr. αντίο) se suele registrar en interacciones de un nivel formal. la forma 
´hasta luego´ se emplea en español indistintamente como despedida de corto o largo 
plazo y es posible que aparezca en contextos formales o no. sin embargo, en griego, se 
usa cuando existe una familiaridad entre los interlocutores y siempre que las personas 
se vuelvan a ver pronto. 

nos parece interesante, en este punto, citar un diálogo donde se recogen aspectos 
lingüísticos que pertenecen a un nivel a2:

3. jóvenes de compras.
Dos amigas comprando un regalo. 
Maribel: ¡Hola! 
Vendedora: ¡Hola! ¿te ayudo en algo? 
Maribel: sí, mire. es que queremos hacerle un regalo a un amigo. 

no sé…una camiseta o algo. 
Vendedora: ¿por qué no echáis un vistazo? tenemos los últimos modelos de 

las marcas más conocidas. 
leonor: Vale. ¿Y dónde están? 
Vendedora: sí, aquí en la estantería lo tenéis todo. 
leonor: Maribel, ¿qué te parece ésta? 
Maribel: ¡jo! ¡cómo mola! pero, ésta es la pequeña. 
  ¿la tenéis en una talla más grande? 
Vendedora: no, lo siento. sólo nos quedan de la talla más pequeña. 
leonor: ¡Mira! aquí hay otra que mola más.
Maribel: ¡ah, sí! ¡Qué mona! ¿cuánto cuesta? 
Vendedora: 45 euros.
Maribel: Vaya, es carísima. ¿no tiene otra menos cara? 
es que no puedo gastar tanto dinero 
leonor: ¡Da igual, chica! si la compramos a medias. 
Maribel: Venga, vale. 
Vendedora: ¿os la quedáis entonces?
Maribel: sí, sí. ¿Me la envuelve para regalo?
Vendedora: sí, claro. pasad por la caja.
leonor: gracias. Hasta luego.

 (nuevos encuentros-nivel inicial, unidad 4, 2005: 72)

el diálogo citado hace referencia a la situación comunicativa ´hacer compras´. si-
guiendo la metodología expuesta anteriormente, el análisis y su explotación didáctica 
pueden versar sobre dos ejes principales: por una parte, los aspectos lingüísticos y, por 
otra parte, los aspectos que atañen a la pragmática. cabe añadir que el presente texto 
se recoge en la cuarta unidad del manual en cuestión. por consiguiente, las estructuras 
sintácticas y expresiones presentan mayor complejidad. Desde una perspectiva morfo-
sintáctica, debemos destacar la expresión lo tenéis todo y, desde un aspecto léxico, las 
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expresiones jo, cómo mola, qué mona, y os la quedáis. asimismo, el análisis pragmático 
de las mismas resulta muy interesante. el estudiante ha de entender su estructura grama-
tical pero lo que resulta más relevante es su valor discursivo que es lo que le va a permitir 
reconocerlas en un contexto situacional determinado y emplearlas adecuadamente. por 
consiguiente, el docente tiene que hacer referencia a su significado, al registro en el que 
son más frecuentes y a su modo de empleo dependiendo del sexo al que pertenece el 
hablante. 

los textos dialogados citados anteriormente se pueden analizar desde varias pers-
pectivas. Finocchiaro y Brumfit (1983: 107-108) ofrecen la guía didáctica de una lección 
para enseñar una función concreta y consideramos que es muy funcional. consta de las 
siguientes actividades:

1.  presentación de un diálogo breve o varios diálogos cortos, precedidos por una 
fase de motivación (que se consigue relacionando la situación del diálogo con 
las probables experiencias de los alumnos).

2.  lectura, comprensión y práctica oral de cada enunciado del diálogo (en grupos, 
en parejas o individualmente con la mediación del profesor, en el caso de que 
sea necesario).

3.  preguntas y respuestas sobre el tema y la situación del diálogo.

4.  preguntas y respuestas basadas en las experiencias personales de los alumnos 
en torno al tema del diálogo.

5.  estudio de las expresiones comunicativas básicas del diálogo o de una de las 
estructuras que sirven de ejemplo de la función. 

6.  Descubrimiento por parte del alumno de las generalizaciones o reglas que subya-
cen en la expresión funcional o en la estructura. Deberían incluirse cuatro aspectos 
(como mínimo): registro o grado de formalidad, función gramatical y estructura 
formal (voy a + infinitivo), significado (voy a+infinitivo=planes futuros).

7.  actividades de producción oral.

8.  evaluación del aprendizaje (solamente oral), por ejemplo: “¿cómo pedirías a 
un amigo que…?”.

 a continuación, hemos considerado pertinente realizar un análisis crítico de cua-
tro manuales más para poder averiguar la manera con la que se introducen los textos 
dialogados en el proceso educativo. estos han sido: Prisma Continúa (A2), Aula Inter-
nacional (A1), Español en Marcha (A1) y Nuevos Encuentros (A1+A2). los procedi-
mientos metodológicos de estos materiales didácticos son muy parecidos y reflejan, en 
gran medida, los principios establecidos por littlewood (1981: 86). el autor distingue las 
actividades en dos categorías: pre-comunicativa (actividades estructurales y actividades 
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cuasi-comunicativas) y comunicativas (actividades de comunicación funcional y de in-
teracción social). las funciones se introducen por este orden. al contrario, savignon 
(1972) no admite la idea de una iniciación fragmentada al aprendizaje donde se consi-
guen las destrezas una por una hasta que se puedan aplicar en una tarea comunicativa. 
según él, es aconsejable la práctica comunicativa desde el principio. 

ambos métodos tienen ventajas e inconvenientes. en nuestra práctica docente he-
mos podido comprobar que en caso de que el aprendizaje del español tenga lugar en 
un país no hispanoparlante, la propuesta de savignon no resulta muy eficaz. la princi-
pal razón estriba en que los aprendices carecen de ´input´ suficiente para desenvolverse 
desde el primer momento en español sin haber adquirido previamente algunas destre-
zas gramaticales, léxicas y pragmáticas. por el contrario, en circunstancias de inmersión 
donde los aprendices están en contacto continuo con la lengua meta y en situaciones 
reales, se podría aplicar con éxito.

4.  a MoDo De conclusión

actualmente, en la enseñanza de lenguas se emplean varios enfoques según las ca-
racterísticas particulares de los alumnos, los profesores así como el contexto educativo. 
sánchez (2009: 11) pone de manifiesto la poca variabilidad de los métodos educativos 
hasta la actualidad y afirma que “lo que cambia es más bien su formulación, adaptada a 
los tiempos. cambiar la manera de aprender y enseñar exige un gran esfuerzo e inversión 
de tiempo. las personas no cambian tan rápidamente como pudiéramos pensar”. 

no obstante, es un hecho incuestionable que se ha conseguido crear una concien-
cia respecto a la importancia de incidir las funciones comunicativas de la lengua en el 
aula. richards y rodgers (1998: 171) afirman que es mejor considerar la enseñanza co-
municativa como un enfoque que como un método puesto que se refiere a un conjunto 
de principios que reflejan una visión comunicativa de la lengua y que pueden utilizarse 
como apoyo de una gran variedad de procedimientos de trabajo en el aula. no hay que 
olvidar que el objetivo primordial de un programa de enseñanza de lengua extranjera 
con una orientación comunicativa debe ser proporcionar a los alumnos la información 
y práctica necesarias para abordar sus necesidades de comunicación en el idioma. Matte 
Bon (2004: 823) constata que el enfoque nocio-funcional incentiva el uso espontáneo de 
la lengua presentando las respuestas más previsibles. los textos dialogados consisten en 
un recurso muy útil para que los aprendices tengan un ejemplo de la lengua hablada y se 
motiven para interaccionar en situaciones reales. ante el riesgo de presentar una lengua 
demasiado codificada, reducida a frases y fórmulas hechas que no fomentan la creati-
vidad por parte del discente, el mismo autor (2004: 829) afirma que si bien se presentan 
las formas más habituales, se hace hincapié en los usos variables y se aplican actividades 
que permiten emplearlas y adaptarlas a cada contexto comunicativo. 
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la eScrItura PaSo a PaSo: elaBoracIón  
de textoS y correccIón

antxon álVarez Baz CEGRI y CLM - Universidad de Granada
PIlar lóPez garcÍa CLM - Universidad de Granada

resuMen: tenemos la impresión de estar utilizando siempre la escritura, 
pero ¿cuántas veces nos hemos parado a reflexionar sobre su verdadero papel en la 
enseñanza de ele? ¿cuántas veces la hemos trabajado de forma aislada?

en este taller pretendemos reflexionar sobre el papel que desempeña la 
escritura en el proceso de aprendizaje de una ele. para este propósito haremos 
un recorrido sobre los pasos a seguir, la manera de enseñar la materia, la forma de 
enseñarla y por último nos detendremos en la corrección.

en la parte práctica veremos cómo se pueden llevar nuestras propuestas al 
aula de manera que sean cómodas para el profesor y al mismo tiempo resulten 
productivas para el alumnado.

espero que disfrutéis de esta experiencia práctica y que además la enriquez-
cáis con ideas y propuestas que serán siempre bienvenidas.

1. introDucción

escribir no significa hacer una redacción o una composición como se ha venido 
creyendo tradicionalmente, tampoco tomar nota de lo que el profesor explica en clase 
de forma oral, ni por supuesto, responder por escrito de forma mecánica a un ejercicio.

escribir siempre implica decir algo y para ello hay que tener un conocimiento pre-
vio de aquello que queremos decir. a la hora de formular una tarea el profesor debería 
hacerse la siguiente pregunta: ¿Qué saben nuestros alumnos de aquello que les estamos 
pidiendo que escriban?
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 los profesores no podemos limitarnos a dar un tema; debemos procurar a los 
alumnos aquellos instrumentos tanto funcionales como lingüísticos que les sean necesa-
rios. es decir, tenemos que tener presente todo el proceso de escritura de principio a fin.

existen una serie de pasos a seguir; enseñar las diferentes secuencias por la que 
pasa un escrito hasta llegar a su último estadio es tarea del profesor. el alumno, por 
medio de la práctica, irá aprendiendo cada una de estas etapas. el profesor tendrá como 
uno de los objetivos primordiales el que el estudiante sepa en cada momento dónde se 
encuentra y hacia dónde va.

todo escrito posee una serie de características formales relacionadas directamente 
con el proceso de escritura estas características son: la adecuación, la corrección grama-
tical y del vocabulario, la coherencia y la cohesión.

un elemento muy importante a la hora de escribir es la corrección: ¿cómo se lleva 
acabo?, ¿en qué momento del proceso?, ¿quién la tiene que hacer, el alumno, el profesor, 
ambos?, ¿qué elementos hay que corregir?, etc. 

a lo largo de este taller trataremos de analizar y dar respuesta a todos estos ele-
mentos citados. además, procuraremos analizar las diferentes realidades del aula de 
forma que, en la medida de lo posible, podamos dar solución a problemas reales que se 
nos plantean dentro de ella.

2. ÚltiMas tenDencias

según los autores que han investigado el proceso de escritura y de adecuación de la 
misma (cfr. cassany 1998, 2005), buena parte de los avances que han experimentado los 
estudios sobre expresión escrita se deben al cambio de perspectiva en la investigación. 
se han dejado de lado los planteamientos basados en la lingüística y hemos pasado 
a considerar el código escrito de una forma más global e interdisciplinar, analizando 
tanto los conocimientos gramaticales que exige como los procesos mentales a través de 
los cuales se desarrolla. antes poníamos énfasis en el producto, en el análisis minucioso 
de los escritos y de las reglas que lo forman; ahora, en cambio, concebimos el escrito 
básicamente como un proceso, como un organismo o proyecto que se va desarrollando 
incansablemente en la mente del escritor. este es un proceso que está en plena vigencia, 
que se renueva cada día a través de las aportaciones de los distintos autores que trabajan 
en este campo; por lo tanto, es un proceso vivo que se va enriqueciendo con los resulta-
dos obtenidos a través de los trabajos del alumnado y los resultados de la investigación.
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3. DeFinición De un Buen escrito

escribir es una actividad compleja y lenta ya que requiere tiempo, dedicación y 
paciencia. algunos escritores necesitan mucho tiempo y borradores para llegar al escrito 
final que se proponen.

Determinados textos siguen un proceso de producción complejo; esto es, requieren 
una reflexión de principio a fin de tal forma que las ideas iniciales pueden verse modi-
ficadas a lo largo del escrito. De este modo, la idea inicial puede verse alterada total o 
parcialmente en el producto final.

4. DeFinición Del Buen escritor

lo mismo que un buen escultor, un buen pintor o un buen modisto, los buenos 
escritores son aquellos que proyectan, idean, hacen y rehacen continuamente su trabajo. 
es por ello por lo que la escritura es un proceso de creación más. el buen escritor antes 
de llegar al producto final habrá tenido que hacer una proyección, una revisión y una 
reformulación de ideas, utilizando todos los recursos a su alcance y reelaborando cícli-
camente las ideas del escrito. 

5. la escritura en la clase De ele

es obvio que el objetivo primordial de la enseñanza de la expresión escrita consiste 
en desarrollar y proporcionar los instrumentos adecuados para que el alumno pueda 
comunicarse por escrito. para ello el profesor recurre a una serie de actividades a través 
de las cuales irán reflexionando sobre los procesos de la escritura e irán desarrollando 
sus propias técnicas. las actividades serán diversas en función de los objetivos que que-
ramos alcanzar. por lo tanto el profesor de ele organizará un esquema de trabajo en 
el que se contemplen entre otros los siguientes puntos: activar los mecanismos para la 
producción y la organización del material antes de escribir, reconocer los posibles des-
tinatarios de los textos así como las diversas razones por las que se escribe, familiarizar 
al alumno con los diferentes tipos de textos, desarrollar los mecanismos de organización 
del discurso y de la corrección. 

6. la escritura paso a paso

las actividades de expresión escrita se organizan paso a paso teniendo en cuenta 
la imbricación propia del proceso de escritura para llegar a reunir en el producto final 
todos y cada una de los pasos que conducen al escrito.
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para ello vamos a describir en cuatro puntos las fases por las que pasa un producto 
escrito y sus implicaciones didácticas correspondientes:

a. La creación de las ideas: existen diferentes mecanismos para activarlas como 
por ejemplo, las lluvias de ideas, escribir sin parar para ver qué se nos ocurre, 
escribir todas las palabras que se nos ocurran relacionadas con el tema del que 
queremos hablar (asociogramas), relacionar las palabras y agruparlas por con-
ceptos. Hacer las típicas y clásicas preguntas de quién, cómo, cuándo, por qué, 
a quién, dónde, etc.

b. La distribución de las ideas: las ideas que se van a escribir se organizan utilizan-
do, mapas mentales, esquemas, diagramas, organigramas, etc. a continuación 
se elige el tipo de discurso que se va a emplear teniendo en cuenta el esquema 
que corresponde a cada uno de ellos. asimismo, se decidirá en este punto qué 
se va a decir en la introducción, cómo se va a desarrollar el tema, cuál va a ser 
el orden de las ideas y cómo se van a ir enlazando unas con otras hasta llegar a 
la conclusión final del escrito.

c. El Proceso de escritura: este proceso consiste fundamentalmente en la expre-
sión de las ideas del punto anterior. en él se irán entrelazando dichas ideas a 
través del uso el de elementos de cohesión gramatical y léxica.

d. Verificación del producto textual: en esta fase se corrigen los errores detectados 
durante la revisión del escrito. errores que pueden ser de diferente índole por 
ejemplo y en el caso que nos ocupa que es la escritura en ele, errores de ade-
cuación, coherencia, cohesión, gramática y léxico. (Cfr. j. eguiluz, 1996)

7. consejos para escriBir Bien

1.  comenzaremos proporcionando ejemplos de textos escritos para una situación 
determinada. por ejemplo, una instancia, una descripción física o de un lugar, 
una carta de reclamación, etc. 

2.  les diremos a nuestros alumnos que dediquen un tiempo a pensar antes de re-
dactar y les diremos que piensen en el tipo de lector al que se dirigen, las ideas 
que quieren transmitir, la forma en la que quieren transmitirlas, etc. 

3.  advertiremos a los estudiantes que en los primeros borradores no se preocupen 
demasiado por la corrección formal puesto que una excesiva obsesión por ésta 
les impediría abordar aspectos importantes del contenido. 

4.  otro aspecto importante consiste en no perder de vista la globalidad del escrito. 
con esto se quiere evitar la excesiva concentración del alumno en partes con-
cretas del texto obviando la globalidad del mismo. los profesores trataremos 
de inducir al alumno a que relea y revise cada parte y la totalidad del escrito. 
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si atendemos a este punto, el estudiante siempre llegará a un producto final 
coherente.

5.  los cambios se verán en esta fase, no como algo negativo sino como algo enri-
quecedor. les haremos observar que el esquema inicial puede sufrir transfor-
maciones a lo largo del proceso de creación. estas transformaciones harán que 
el producto textual se vaya enriqueciendo con las sucesivas correcciones del 
mismo.

8. ¿cóMo se enseña a escriBir?

el profesor debe enseñar a los alumnos las secuencias por las que pasa una activi-
dad de expresión escrita. para conseguirlo, realizará una serie de actividades dentro de 
cada etapa.

la primera de las etapas es la etapa de presentación; a esta etapa la llamamos:

1. Antes de la actividad

en esta parte el profesor realizará una serie de actividades encaminadas a presen-
tar el tema. la manera de proceder es presentando un texto, escuchando una canción, 
iniciando una discusión, etc. es importante mostrar modelos a seguir y trabajar partes 
de los mismos.

2. Activación de ideas

para activar ideas se pueden hacer ejercicios para trabajar los campos semánticos, 
a través de asociaciones de ideas, ideogramas, etc. en este momento es cuando se le 
presenta al alumno el tipo de discurso que vamos a trabajar (narración, descripción, 
argumentación, etc.) y la forma de proceder en clase (individualmente, en grupos, en 
parejas, etc.). 

3. Escritura de la composición

una vez que se hayan trabajado los puntos anteriores, se procederá a realizar la 
tarea de escritura propiamente dicha. para cuando lleguemos a esta etapa el alumno ya 
habrá realizado diferentes “tareas de estimulación” y estará en disposición de crear su 
propia composición siguiendo los modelos vistos en las actividades precedentes.

4. Etapa de corrección de la composición

esta es la etapa en la que el alumno deberá corregir en grupo o por parejas su 
producto. todo ello después de haber hecho su propia autocorrección ayudado por el 
profesor.
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existen diversas formas de corrección dependiendo de la parte del proceso en la 
que se encuentre el alumno. el profesor procurará utilizarlas todas, en la medida de lo 
posible, para que el estudiante pueda corregir el máximo y aprender de lo corregido.

5. Puesta en común

a través de la puesta en común los estudiantes valorarán lo aprendido y procura-
rán aprender de los errores cometidos.

9. la corrección

la corrección es un instrumento muy eficaz para el aprendizaje especialmente si se 
usa como una técnica didáctica que forma parte del proceso de composición. la correc-
ción tiene que ser la constante actividad de revisión del escrito y será tarea del profesor 
integrarla en cada paso que se vaya dando hacia el producto final. otra característica 
de la corrección es que a través de ella se le responsabiliza al estudiante de su propio 
aprendizaje. 

la forma de llevar la corrección al aula debe de ser variada para que no se con-
vierta en algo monótono. una parte importante de la corrección se debe realizar cuando 
el alumno está creando el escrito, otra al finalizar y una tercera en el momento de la 
revisión.

en el libro titulado Reparar la escritura, D. cassany (1998) nos muestra diferentes 
objetivos que persigue la corrección, objetivos como: informar al alumno sobre su texto 
o sobre aspectos concretos del mismo como pueden ser: su ortografía, su originalidad, 
sus errores, etc. otro de los objetivos es conseguir que modifique su texto dándole ins-
trucciones generales para perfeccionarlo. un tercer objetivo es conseguir que el alumno 
mejore su escritura aprendiendo de los errores cometidos. Y en último lugar aparecen 
objetivos para conseguir el cambio de comportamiento del alumno al escribir o apren-
der técnicas nuevas de composición.

a.  dIVerSoS aSPectoS a corregIr

Adecuación

• utilización de las características que definen el tipo de texto.

• utilización de un registro adecuado al tipo de escrito que se le pide.

• el producto final posee una presentación cuidada y estéticamente adecuada.
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Estructura

• el discurso es claro y coherente.

• todas las ideas importantes aparecen reflejadas en el texto de forma clara.

• la distribución de estas ideas siguen un orden lógico sin interrupciones ni 
rupturas.

• todos los elementos de la frase están presentes y aparecen bien organizados.

• utilización de variedad de palabras de enlace para señalar las relaciones que 
existen entre las ideas.

• uso adecuado de criterios de organización, conectores y mecanismos de cohesión.

Gramática

• utilización de una adecuada estructura de la frase.

• la concordancia dentro de la frase es correcta.

• errores que corresponden a los tiempos verbales utilizados y a la correlación 
entre ellos.

• correcta utilización de las estructuras gramaticales.

Vocabulario

• amplia precisión léxica (sinónimos, antónimos, etc.).

• correcta utilización del vocabulario adecuada a la situación comunicativa 
planteada. 

• la utilización de vacilaciones y circunloquios.

• uso repetitivo de palabras.

• incorrecciones léxicas inadecuadas para este tipo de texto

Ortografía y signos de puntuación

• la b y la v, la c y la z, la h, la g y la j, etc.

• los acentos en los diferentes tipos de palabras, agudas, llanas, monosílabos, etc.

• la separación de palabras

• el uso de las mayúsculas y las minúsculas



964 antxón Álvarez Baz y pilar lópez garcía

B.  ProPueStaS Para corregIr 

a continuación vamos a presentar una serie de propuestas para corregir produc-
tos textuales. Dichas propuestas han sido experimentadas en el aula y son producto de 
nuestra experiencia docente. la aplicación combinada de estas técnicas nos ha llevado a 
obtener óptimos resultados en el aula.

1. Corregir mientras están escribiendo

Mientras los alumnos están escribiendo en clase el profesor irá prestándoles la 
ayuda que necesiten. siempre manteniéndose al margen para que sean los alumnos los 
protagonistas de su propia producción. 

el profesor estará disponible para resolver cualquier duda que tenga el alumno en 
el proceso de confección del texto. Bien sea haciéndole reflexionar sobre el contenido del 
texto o sobre la estructura del mismo.

2. Corregir una parte y la otra que sea autocorrección 

esta propuesta se lleva acabo de la siguiente manera: 

el profesor corrige una parte del producto final; en esta parte señala los diferentes 
tipos de errores que el alumno haya podido tener. el profesor especifica cada error, lo 
clasifica y se lo explica al alumno. a continuación le toca el turno al alumno; éste tiene 
que autocorregirse el resto de la composición procurando no cometer errores similares 
a los ya corregidos.

3. Corregir en grupo a través de transparencias

se trata de un método muy efectivo y muy fácil de llevar al aula. los pasos que se 
siguen son: cuando el alumno está escribiendo, el profesor se pasea por el aula recogien-
do diferentes tipos de errores que éstos van cometiendo. 

a continuación, estos fallos se pasan a una transparencia y se proyectan para que 
toda la clase pueda corregirlos.

una de las ventajas de esta propuesta es que se mantiene el anonimato de la per-
sona que ha cometido la falta, siendo la otra gran ventaja el hecho de que toda la clase 
está atenta a la corrección y se implica en ella.
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4. Corregir en parejas

es uno de los métodos más efectivos y más usados como técnica de corrección 
dentro del aula. se lleva a la práctica una vez que la composición está ya terminada. es 
muy habitual que a los alumnos se les planteen dudas durante la práctica de este tipo de 
corrección; sirvan de ejemplo frases como: ¿es correcto lo que yo he escrito o es correcto 
lo que dice mi compañero?

será tarea del profesor resolver todo tipo de dudas y proporcionar a los alumnos 
las explicaciones pertinentes para que todo quede bien claro.

corregir mirando sus escritos anteriores y teniendo presente los errores cometidos 
anteriormente

para poder realizar correctamente este tipo de corrección necesitamos que el alum-
no desde el primer día vaya tomando nota de los errores más frecuentes, tanto los pro-
ducidos por él mismo, como los realizados por sus compañeros clase. 

al utilizar la destreza de las anotaciones, podemos hacer ver al alumno cómo va 
evolucionando y progresando en su producción textual al mismo tiempo que va adqui-
riendo cierta independencia en lo que a corrección se refiere.

por último, tenemos que decir que nosotros no nos decantamos por ninguna de 
estas propuestas en particular, ya que todas pueden ser utilizadas al mismo tiempo y son 
lo mismo de efectivas o válidas.

el uso de una u otra depende del estadio en el que se encuentre el alumno en su 
proceso de creación y de la fase de corrección en la que estemos situados. 

en nuestra opinión, avalada por la práctica docente, la combinación de todas estas 
destrezas, es el camino ideal para llegar a la autocorrección; camino en el que pretende-
mos que el alumno trace las guías de sus creaciones y las modifique hasta perfeccionar-
las al máximo.

c. recomendacIoneS Para una correccIón eFIcaz

Basándonos en cassany (2005) y en nuestra experiencia docente, hemos reelabo-
rado una serie de recomendaciones didácticas para llevar a cabo una corrección eficaz 
por parte del profesor, y que dicho sistema de corrección dé resultados relevantes en los 
alumnos. Desde esta perspectiva, proponemos los siguientes puntos a seguir:

1. corrige cuando el alumno está escribiendo. tanto para ti como para él es mu-
cho más efectivo. los dos estáis metidos en contexto.
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2. corrige utilizando códigos o baremos que el alumno comprenda. la corrección 
tiene que ser transparente y exenta de subjetividad.

3. procura que el alumno corrija más que tú. Dale las herramientas correspon-
dientes para hacerlo cada vez más autónomo en lo que a la corrección se refiere.

4. Dale instrucciones concretas sobre el tipo de corrección que tiene que llevar a 
cabo. si es necesario procúrale ejemplos similares de corrección.

5. intenta premiar las autocorrecciones. De esta manera incentivas al alumno y lo 
haces responsable de sus escritos.

para terminar, hay que decir, que el proceso de corrección de la escritura es variable 
y se va depurando a lo largo del mismo. Muchos profesores hemos ido evolucionando en 
la aplicación de las técnicas iniciales de corrección, aquellas que se basaban en corregir 
el error para que el alumno no volviese a cometerlo. no obstante, la práctica del día a 
día nos ha enseñado que al igual que en otros productos, el alumno necesita pasar por 
diversas fases en su proceso de producción y corrección textual, y los profesores necesi-
tamos mezclar todo tipo de métodos o destrezas con objeto de lograr que los alumnos 
consigan originar óptimos productos textuales.
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del eSPañol: múSIca, cultura 

y VarIacIón lIngüÍStIca

enrIque BalmaSeda maeStu

Universidad de La Rioja

resuMen: resumiendo el taller presentado en el xxi congreso interna-
cional de asele (salamanca), este trabajo tiene por objeto exponer, mediante 
una serie de propuestas y ejemplos, algunas posibilidades científicas y didácticas 
de significativas canciones del mundo hispánico para profundizar, en la teoría y en 
la práctica, en el estudio de las variaciones geolectales del español en américa y de 
aspectos culturales correlativos. la que fue una charla interactiva, por su formato, 
enfoque del tema y recursos técnicos (power point, enlaces a la web, hipervínculos 
con canciones y textos, etc.) queda reducida aquí a una redacción plana que, si 
pierde la viveza y multimodalidad de la actuación directa, aspira a fijar ordenada-
mente las sugerencias que entonces se trabajaron. 

1.  Marco De reFlexión Y oBjeto De estuDio

las canciones –determinado tipo– constituyen en sí un material idóneo para el 
aprendizaje y estudio de una lengua. oportunamente elegidas y utilizadas en relación 
con el nivel de competencia idiomática correspondiente, no solo sirven como recurso 
didáctico, sino que también se revelan objetos finalistas del conocimiento lingüístico 
y cultural, sea con la perspectiva del hablante nativo o con la del aprendiz de la lengua 
como l2/le. además, son textos privilegiados para la vivencia de la lengua, potenciada 
por su estudio: palabra cantada, una manifestación estética de la oralidad; arte popu-
lar (letra y música) que llega a un público general y extenso; expresión cultural de una 
comunidad histórica (por género artístico, contenidos y valores reflejados); y literatura: 
fijación poética de ese tipo de oralidad estética.



970 enrique Balmaseda Maestu

en efecto, partiendo de que las canciones suponen un tipo especial de comuni-
cación, en parte compartida socialmente, en parte de cada persona consigo misma a 
partir del diálogo íntimo con ellas, se trata de materiales altamente motivadores para 
perfeccionar el conocimiento de una lengua y vivir la cultura que expresan. son textos 
auténticos, con un lenguaje comunitario cuya finalidad es comunicativa y pragmática 
–en un plano más bien emotivo–, al mismo tiempo que ofrecen una sobredimensión 
significativa por su tratamiento poético, de carácter popular. por eso mismo, y porque 
son textos para ser cantados –o recitados con acompañamiento y modulación musical–, 
también suelen ser breves y amenos.

todo ello puede y debe ponerse al servicio de una descripción científica y pragmáti-
ca de la lengua, junto con una aplicación de los conocimientos, en función de desarrollar 
la competencia idiomática y cultural que propicie precisamente el acceso a la vivencia 
lingüística y musical aludida, y académicamente, el adiestramiento para el comentario 
crítico de esta modalidad discursiva, con la perspectiva del hablante nativo o como l2. 
al mismo tiempo, las diversas estrategias didácticas en torno a las canciones elegidas de-
ben potenciar el desarrollo de las destrezas: escuchar, leer, dialogar, realizar actividades 
de investigación y redacción personal, etc. 

ahora bien, para aprovechar las posibilidades científicas y didácticas del trabajo 
con canciones hemos de cuidar al máximo ciertos criterios de selección, sean de carácter 
pedagógico general, como su adecuación al contexto docente y a la competencia idio-
mática de los estudiantes, sean de carácter más específico, como su calidad, claridad 
verbal y representatividad sociológica o cultural. criterios que, junto con su interés ar-
tístico –incluido el musical–, resumen los establecidos por el conocido patrón de osman 
y Wellman (1978: 119-120)1. 

 no me demoraré en la ya superflua tarea de argumentar sobre la oportunidad, 
necesidad y ventajas que supone el uso de canciones, como un recurso esencial, no peri-
férico –como guinda de una actividad didáctica o premio lúdico semanal– para el desa-
rrollo de la competencia idiomática y del conocimiento cultural. sobre ello existe ya una 
abundante literatura didáctica con enfoque y alcance diversos2. 

1  1. ¿se repiten palabras, frases, líneas o estribillos? 2. ¿se puede aprender la melodía con facilidad? 
¿es pegadiza? 3. ¿tiene un patrón rítmico marcado? 4. ¿contiene estructuras lingüísticas útiles? 5. ¿es útil el 
vocabulario? 6. ¿refleja aspectos de la cultura, costumbres, tradiciones, hechos o épocas históricas de utilidad 
para los estudiantes? 7. ¿Ha tenido algún tipo de proyección internacional, ha mantenido algún tipo de interés 
cultural o se ha seguido escuchando y cantando?

2  en este trabajo, por espacio y porque me limito a señalar en las notas los estudios directamente 
citados, no concreto con detalle la bibliografía que ya podemos encontrar al respecto. por lo demás, y dados 
los medios de búsqueda actuales, cada profesor o investigador puede hacer su camino en función de sus 
intereses –teóricos o prácticos–. como referencia, puede consultarse la recopilada por lorenzo roberto en 
su blog: “Bibliografía en línea: el uso de canciones en la enseñanza de idiomas”, enlace de enlaces con los tra-
bajos que señala, <http://profespagnol.blogspot.com/p/bibliografia-en-linea-el-uso-de.html>. también caben 
recordarse los artículos publicados en las actas de asele: coronado y garcía, 1990: 227-234; santos 1995: 
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concretando todo lo anterior en su aplicación al uso de canciones latinoamerica-
nas con los objetivos anunciados, han de ser lingüísticamente relevantes y representati-
vas desde un punto de vista cultural. al mismo tiempo que espejo de formas y valores 
–en el pasado o en el presente– de las sociedades en donde nacen, deben ilustrar rasgos 
idiomáticos ejemplares de las variedades estudiadas. Y sin conformarnos con una visión 
superficial, externa o tópica de lo cultural, deben permitirnos trabajar aspectos profun-
dos de su dimensión cultural, propiciados, precisamente, por la densidad significativa 
que pueden ofrecer tales canciones por sus cualidades literarias, perfectamente com-
patibles con el carácter de texto ligero –relativamente– propio de su género artístico y 
discursivo. precisamente, el subgénero musical al que pertenezcan (son, ranchera, zamba, 
tango, merengue, chacarera, huaiño, taquirari, cueca, canción comprometida, etc.) también 
ha de ser tenido en cuenta como producto artístico y forma de expresión derivados de 
tradiciones culturales específicas. por todo ello, me parece oportuno recurrir a canciones 
más o menos emblemáticas porque son las que mejor cumplen los principios de osman 
y Wellman, en particular del 4 al 7, sin descartar el uso de otras más ligeras, modernas 
o recientes. 

en otro orden, precisamente este último aspecto nos suscita ciertas reflexiones en 
torno a las dificultades, necesidades y ventajas de llevar a cabo un seminario con cancio-
nes del tipo aludido (que veremos enseguida con detalle). porque no debe ocultársenos 
que, aun contando con la competencia idiomática de un B2/c1, diferencias generaciona-
les –o de edad– y culturales entre estudiantes y docentes pueden suponer un obstáculo 
para el encaje de ciertas canciones que pueden resultar un rollo o anticuadas para los 
primeros aunque sean emblemáticas o clásicas para los segundos. a lo que se pueden 
añadir prejuicios por la falta de información (por lo demás explicable) o que, en general, 
los jóvenes perciban como demodés las canciones que sobrepasan el lustro de existencia. 
pero todo ello se puede y se debe superar con aprendizaje, tacto, estrategias didácticas 
y, sobre todo, actitud oportuna del docente que, al mismo tiempo, ha de tenerla para 
trabajar con las variedades geolectales del español (y, naturalmente, antes conocerlas). 

no hay recetas mágicas, pero además de que se puede combinar la explotación di-
dáctica de unas canciones más antiguas con otras más modernas, en la medida de sus po-
sibilidades y dentro del ineludible respeto, el profesor ha de afrontar el reto que supone 
contribuir a educar el gusto (sobre todo dentro de un marco intercultural) o, al menos, a 
desarrollar la capacidad de comprensión e interpretación de los fenómenos culturales (si 
es que ambos aspectos, gusto y conocimiento, no van de la mano). el esfuerzo, la sutile-
za y la paciencia en el proceso, favorecido por el interés de los estudiantes por el español 
de américa y lo americano, se ven ampliamente recompensados por resultados como 

367-378; pérez-agote, 1998: 887-896; rodrigo, 1995: 317-324; san Martín y Binns 2000: 893-902; rodríguez 
2005: 806-816; carrero y priego, 2008: 653-662.
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sus descubrimientos y satisfacción general a lo largo de las actividades y al final del curso 
y su ampliación de horizontes lingüísticos y culturales sobre el mundo del español3. 

2.  MetoDologÍa: FicHas De traBajo Y actiViDaDes

2.1. Plan general4

objetivos generales estudio y comprensión de variedades geolectales en américa 
(junto con aspectos sociales y culturales) por medio de sus 
canciones.

grupo y nivel 10-12 estudiantes de español l2/le. a partir de B1

Determinación de las zonas 
geolectales (carácter práctico)4

o	 caribe y antillas
o	 México y centroamérica
o	 andes
o	 chile
o	 cono austral

Duración (mínima) del curso 30 h lectivas (6 h de media por zona)

2.2.  modelo BáSIco de actIVIdadeS

el esquema general y tipo de actividades propuesto a continuación no determina 
un orden estricto, sino que puede variar en función de diferentes estrategias didácticas, 
secuenciación de actividades, contenidos destacados en cada parte y tareas asignadas a 
los estudiantes (colectivas o individuales).

a)  podemos comenzar con introducciones generales de carácter geográfico, his-
tórico y cultural sobre cada zona, que, preferiblemente, deben correr por cuenta de los 
estudiantes, quienes, previamente orientados y preparados, asumen la tarea de exponer 
ante el grupo el resultado de la investigación que les corresponda.

b)  estudio lingüístico de las canciones y ejercicios en torno a ellas.

3 así lo expresan en los cuestionarios de evaluación.
4 no hace falta insistir en la necesidad de este carácter práctico con fines de claridad didáctica. no 

ha lugar, y sería hasta contraproducente, referirse en este contexto a debates filológicos sobre la dialectolo-
gía hispanoamericana basada en sustratos indígenas, división de tierras altas / bajas y costa, cronología de 
asentamientos coloniales, rasgos fonéticos y morfológicos o léxicos, etc. por ello, a pesar de las matizaciones 
oportunas en cada caso, recomiendo seguir el esquema presentado por Francisco Moreno Fernández en sus 
trabajos, particularmente el más actualizado, Las variedades de la lengua española y su enseñanza. Madrid: 
arco libros, 2010.



 la canción latinoamericana en la enseñanza del español: música, cultura... 973

naturalmente, se comienza por la audición comprensiva, sin apoyo textual (las 
primeras veces) o con él. De inmediato, es el momento de establecer un diálogo de com-
probación, antes volver a escucharlas con la letra a la vista, bien sea reproducidas con 
la ortografía normativa o, preferiblemente en muchas ocasiones, transcritas de manera 
figurada: no hemos de perder de vista que se trata de percibir antes las características oí-
das que escritas. esta interpretación figurada –que no fonética– debe ser clara para que 
lo visto haga tomar conciencia de lo escuchado o lo refuerce. Dependiendo del momento 
del curso y de la letra se puede optar por una transcripción doble, figurada y normativa. 
Veamos como ejemplo este fragmento de Un par de botas (letra de j. g. Martín, música 
y recitación de carlos portela)5:

Sentau [sentado] en su dehpacho [despacho], el comisario ehtaba [estaba] 
ohiando [ojeando] ehpedienteh [expedientes] cuando el cabo se presentó traýendo 
[trayendo] al detenido: un moso [mozo] de treinta añoh [años] a lo sumo. Vehtía 
[vestía] bombacha grih [gris], cořřalera [corralera] que, a huhgar [juzgar ] por lo vieha 
[vieja]... ehtaba [estaba] dando muehtrah [muestras] de la miseria de su dueño. sin 
levantar la vihta ‘e loh papeleh [vista de los papeles], prehto oídoh a la palabra ‘el cabo 
[prestó oídos a las palabras del cabo]:

—¡Me lo entrego el sargento! ah, según disen ehte [dicen este] paisano vago le 
robó unah botah [unas botas] al bolichero Vivah [Vivas], comisario.

—¿Unah botah [unas botas]? ¡Ahá! [ajá] , ladrón barato... ¿como te ýamah? 
[llamás]

—Horensio [Horencio] nieva, señór.

—¿Y de_ande sos? [¿Y de ‘dónde’ sos?]

—De_acá mihmo [mismo] señor.

—¿Trabahah? [¿trabajás]

—no señor, no (h)ayo třabaho [hallo trabajo]. Ehtuve, ehtuve trabahando en 
la chacra’e [estuve trabajando en la chacra de] don Barcala, pero en cuantito ter-
minó la puntada ‘el [del] mais [maíz], me echaron, y a(h)ora (h)ago alguna changa 
y ansina [‘así’] vivo, señor.

en el proceso de identificación auditiva se puede recurrir al rellenado de huecos, 
siempre útil, pero cuidando que la ocultación de términos o expresiones sea selectiva y 
funcional –significativa–. también lugar común, mas imprescindible, es compartir entre 
todos lo escuchado por cada estudiante para llegar a la identificación correcta. claro 

5  Quizá sea mejor reproducir ambas versiones de manera separada. aquí he señalado la escritura 
normativa entre corchetes por razones de espacio. por otra parte, todos los términos destacados en cursiva 
ofrecen aspectos fonéticos (síncopas, aspiración o relajación de consonantes implosivas, especialmente de la 
-s, seseo general, asibilación de la vibrante múltiple, yeísmo suavemente rehilado, pronunciación faríngea de 
la velar sorda, antihiatismo...), morfológicos (voseo verbal, sufijaciones –cuantito, puntada–) o léxicos (argen-
tinismos, indigenismos y vulgarismos: bombacha, corralera, bolichero, chacra, changa, maíz, ande, ansina) en 
los que reparar. 
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que la actividad no se limita a esta identificación auditiva del léxico, entre personal y 
colectiva, sino que, desde su primera comprensión, se pueden llevar a cabo otros ejerci-
cios de carácter lexicológico, morfológico y pragmático (significado y sentido, términos 
generales, sinónimos y antónimos, derivaciones, morfemas sistemáticos, expresiones y 
giros equivalentes...).

c) tras la anterior fase, de carácter lingüístico, en su sentido más gramatical, pasa-
ríamos propiamente a la del comentario crítico e interpretativo del texto. es el momento 
de situar la canción dentro de su género o marco contextual, suscitar un diálogo en 
torno a sus temas y motivos, reflexionar sobre qué dice lo cantado y qué quiere decir la 
canción con los diferentes elementos discursivos que la articulan, recalar en algunos de 
sus aspectos culturales e ideológicos (en sentido amplio) y, naturalmente, considerar al 
final o en paralelo al análisis de los aspectos anteriores las opiniones personales de cada 
estudiante. todo ello, como se puede deducir, supone una interacción constante en la 
clase, por lo que su orden deberá contar con la flexibilidad necesaria. 

d) al final de este proceso, tras las canciones vistas sobre cada zona geolectal, son 
oportunos resúmenes o cuadros lingüísticos sobre cada zona, estableciendo relaciones 
con los rasgos descubiertos en las canciones y destacando voces o expresiones de su léxi-
co específico, especialmente americanismos e indigenismos. sin olvidar que tales fichas 
tienen la estricta finalidad de repasar y, en la medida de lo posible, fijar y sistematizar 
aspectos lingüísticos relevantes vistos en las canciones.

e) lecturas y materiales complementarios.

Más que una fase del proceso propiamente dicha, se trata de una serie de recursos 
útiles o ilustrativos para desarrollar y enriquecer el conjunto de actividades formati-
vas en torno a las canciones correspondientes. pondré algunos ejemplos en el siguiente 
apartado. 

2.3.  cancIoneS y SugerencIaS Para cada zona geolectal

en los siguientes apartados, distribuidos por zonas geolectales, concretaré otras 
sugerencias a partir de referencias a cantantes y canciones de interés y relevancia 
panhispánica6. 

6  lo que no debe excluir la riqueza de autores y grupos de gran calidad cuya disponibilidad, por 
limitaciones en la distribución internacional de sus productos musicales, está muchas veces restringido a la 
web –youtube–, mina también para conocer este aspecto del mundo hispánico donde podemos encontrar 
inestimables materiales para nuestro propósito.
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2.3.1 Sesión introductoria

todo viaje geográfico es, o ha de ser, una inolvidable experiencia personal y cul-
tural. toda experiencia de índole cultural, como lo es un curso que se pretende intenso, 
especialmente cuando aspira a un recorrido continental, es, o ha de ser, un verdadero 
viaje intelectual. por ello es natural, y me gusta, plantear las sesiones de este seminario 
como un vuelo por américa en las alas de sus canciones. 

así, en la primera sesión, además de negociar la propuesta (adaptarla teniendo 
en cuenta los intereses de los discentes) y comenzar a repartir los trabajos sucesivos, 
preparamos el viaje situándonos de manera general en el espacio, la historia y cultura 
de Hispanoamérica, preguntándonos ¿Qué sabemos de la América hispana? es el mo-
mento de tomar conciencia de los países que la componen: a partir de un mapa mudo de 
latinoamérica los estudiantes deben comprobar si recuerdan sus nombres y ubicación. 
se puede aprovechar esta fase para completar dicho mapa con los géneros de música 
popular más característicos de cada zona y, por lo que también conviene en relación con 
el enfoque del seminario, con las lenguas amerindias más significativas –existentes o que, 
extinguidas, dejaron su impronta en el español, como el taíno–. 

por otro lado, para esbozar un marco histórico y cultural se pueden usar materiales 
complementarios como el vídeo Memoria de España: América, un mundo nuevo. S. XV-
S. XVI7, que además de servir para una introducción amena y formativa en la historia de 
la conquista y colonización española en américa, propicia otra serie de actividades de 
visualización y comprensión –oralidad y escritura–, resolución de dudas, aclaraciones y 
síntesis, etc., que son base para que cada estudiante también se ejercite en la redacción 
de un resumen sobre el tema con una opinión crítica (razonada). lo apoyos a los que 
cada docente puede recurrir son muy variados, dependiendo del aspecto que se quiera 
destacar8. también puede resultar práctica y amena la serie de relatos escritos ex profeso 
por Dolores soler-espiauba para acercarse a diversos países latinoamericanos, como 
Guantanameras9 que, además de funcionar como marco de parte de la primera zona 

7 serie histórica coordinada por Fernando garcía de cortázar, Valladolid: Divisa Home Video, 2004-
2005. DVD 7.

8 otras sugerencias son artículos periodísticos como Contra un mito de 200 años, firmado por Fernan-
do gualdoni: <http://www.elpais.com/articulo/internacional/mito/200/anos/elpepiint/20090512elpepiint_6/
tes#>, revisión crítica del retraso económico en latinoamérica, o Uslar Pietri califica de gran hecho cultural 
«la mezcla de españoles, indígenas y africanos», firmado por Miguel Ángel Villena: <http://www.elpais.com/
articulo/cultura/uslar_pietri/_arturo/ Venezuela/latinoaMerica/uslar/pietri/califica/
gran/hecho/cultural/mezcla/espanoles/indigenas/africanos/elpepicul/19970521elpepicul_1/tes>, declaracio-
nes del escritor sobre la identidad social y cultural de la américa hispana. 

9 Historieta sencilla e irónica del encuentro en guantánamo de dos hermanas gemelas separadas por 
geografía (Miami / la Habana), modo de vida y mentalidad con referencias históricas y sociológicas, térmi-
nos y expresiones, etc., de cuba.
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geolectal, incluye una serie de ejercicios de comprensión útiles para ampliar el conjunto 
de actividades10.

2.3.2. Caribe y Antillas

siguiendo hasta cierto punto un proceso cronológico de evocación histórica, según 
el plan general (2.1.), y aplicando con la versatilidad oportuna el modelo de actividades 
(2.2.), esta es la primera zona geolectal que abordamos. entre las diversas canciones 
que podemos elegir, me parecen interesantes las de juan luis guerra, de la república 
Dominicana. El costo de la vida u Ojalá que llueva café, además de ilustrar aspectos 
fonéticos como seseo, yeísmo, aspiración y debilitamiento de consonantes implosivas, 
debilitamiento-asimilación o desaparición de -r, nasalización de vocales, aspiración de 
velares, antihiatismo…, o léxicos (peso ‘tipo de moneda’, libra y cuarta ‘tipo de medidas 
de cantidad’, habichuela(s), taína, yuca, jarena, mapuey, pitisalé, batata, conuco…), con-
tienen motivos relacionados con el vídeo y los artículos mencionados (nota 8), junto con 
otros socioeconómicos que pueden dar lugar a un diálogo crítico y una argumentación 
interesantes.

pasando a cuba, en ciertas canciones interpretadas por compay segundo, como 
Chan-Chan, Chicharrones, Saludo Changó, o por Bola de nieve, como Mamá Inés, 
Mamá la Negrita, varios de los fenómenos antevistos se repiten, al mismo tiempo que se 
pueden observar otros como aféresis, síncopas y apócopes, confusión de líquidas fina-
les (dal ‘dar’, saludal ‘saludar’), tuteo y presencia del yo, incluso, en casos particulares, 
metátesis (drume ‘duerme’). a lo que se añade el léxico específico de la zona o del tema 
(chicharrones, macho / puerco, manteca / masita, tostones, congrí, Trocha, Changó, yubo-
na, iyabó, furulele, cabiosile…, capité(l) mamey, babalao, madrina, manglar…)11. tales 
canciones son ricas por sus elementos lingüísticos (pronunciación, léxico y expresiones) 
e ilustrativas de aspectos de la tradición popular. estableciendo de alguna forma cierto 
contrapunto, es sin duda motivador escuchar también una canción más moderna, de pop 
latino, como Mi tierra, de gloria estefan. De esta manera podremos, por ejemplo, con-

10  puede ser aconsejable repetir este tipo de actividad para introducirse en cada país, utilizando, 
lógicamente, el correspondiente librito de la serie que, publicada por la editorial Difusión, cuenta con los 
siguientes títulos: Guantanameras [cuba] isBn 9788484434023, Taxi a Coyoacán [México] 9788484434054, 
Dos semanas con los ticos [costa rica] 9788484434733, Con Frida en el altiplano [Bolivia] 9788484434795, 
Más conchas que un Galápago [ecuador] 9788484434818, Pisco significa pájaro [perú] 9788484434801, La 
vida es un tango [argentina] 9788484434535, y Mirta y el viejo señor [chile] 9788484434825. en su edición 
más reciente, estas novelitas van acompañadas con sus correspondientes grabaciones orales con la voz de un 
locutor del país. aunque se trata de lecturas graduadas previstas para los niveles a y B, lo cierto es que son 
perfectamente útiles para nuestro propósito, ya que contienen múltiples referencias y comentarios culturales, 
políticos, geográficos, gastronómicos, etc., además de expresiones y voces específicas de cada zona.

11  para el léxico también podríamos añadir una canción tan hermosa como Macorina que, interpre-
tada por chavela Vargas, a la que consideramos en México, alude a una mujer legendaria de la Habana y 
aporta otras voces de uso cubano (guardarraya, anón, guanábana, danzón, mango…).
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trastar con la anterior modalidad su español cubano más internacional (que no excluye, 
sin embargo, el cubanismo cumbachar), así como analizar la diferente perspectiva de la 
canción12.

cambiando de país, no de zona geolectal, con los matices necesarios en cada caso, 
las canciones de totó la Momposina, como Mohana o La verdolaga, son una expresión 
extraordinaria de la cultura popular colombiana, y aun palenquera, con raíces indíge-
nas y afrocriollas en el fondo de su transparente castellano. aunque es aconsejable no 
complicar innecesariamente el repaso de modalidades, tales canciones ofrecen además, 
como el caso particular y más hermético de Saludo Changó, un interés etnográfico de 
primer orden al reflejar directamente la pervivencia cultural del elemento afrocriollo13. 
si totó la Momposina es una de las damas de la canción folclórica colombiana, en el 
pop moderno internacional en español sobresalen los también colombianos juanes y 
shakira, cuyas canciones, por su modernidad y éxito, atraen mucho a los estudiantes 
y, de nuevo, pueden servir para compensar el carácter más tradicional de las anteriores. 
ahora bien, si exceptuamos que, por ejemplo, A Dios le pido o La camisa negra, de 
juanes, con su variante colombiana del español internacional, ilustran el voseo y alguna 
estructura invertida (que más nunca te me vayas), las de shakira, como Ojos así u otras, 
que tanto seducen, apenas tienen verdadero interés lingüístico ni cultural en el plano que 
aquí nos interesa, aparte de que incluso resultan inapropiadas para la enseñanza por sus 
dificultades de audición14. 

en fin, como ya se ha dicho, las actividades relativas a esta zona se cerrarían, a 
modo de repaso, con el cuadro-resumen de rasgos geolectales del español caribeño (cf. 
Moreno, 2010: 54). Y, oportunamente, con otros sobre léxico específico de origen taíno 
(aunque este aparezca también en otros lugares) y afrocriollo15. 

2.3.3. México y Centroamérica

para esta zona disponemos también de muchas posibilidades musicales y, según 
los casos, de fácil acceso. para la brava y linda tierra de México podemos optar por 
rancheras clásicas como La feria de las flores y Guadalajara en un llano, o por corridos 
como Juan Charrasqueado, especialmente en la interpretación del gran jorge negrete. 
a partir de ellas no solo vamos a poder analizar y comprobar variantes de la dicción 

12  también es citada en Guantanameras. este tipo de relaciones refuerza la coherencia entre los mate-
riales usados y su rendimiento didáctico.

13  Más información en La huella africana en el español caribeño […], <www.unav.es/linguis/simposio-
sel/actas/act/05.pdf>.

14  no obstante, con apoyo textual pueden ser también utilizables, más para recreo del grupo que para 
trabajar los contenidos lingüísticos que interesan en este curso.

15  De forma equivalente, haríamos con los contenidos relativos a casa zona, por lo que no repetiré 
más este apunte.
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mexicana –seseo tenso, yeísmo, aspiración / mantenimiento de consonantes implosivas, 
debilitamiento de vocales átonas, cambios de timbre (devisé), antihiatismo (charrasquia-
do), aspectos morfológicos (diminutivos y aumentativos), muletillas características -pos, 
p´s…– o léxico específico, de origen patrimonial o del náhuatl, entre otros (tuna, duraz-
no, nopal, cuaco, retinto, charrasqueado...), sino que también nos ofrecen aspectos meta-
fóricos, simbólicos y culturales significativos: el doble lenguaje de los versos en las dos 
primeras, el tipismo donjuanesco del macho que arranca flores y con su pistola da con-
sejos, o al que gustan los duraznos de corasón colorado, la versión del burlador también 
marcado por los motivos del amor y la muerte en la tercera canción, el trasfondo histó-
rico de la revolución mexicana en que se adapta el mito, la presencia de otras leyendas e 
imaginería prehispánica como la del águila y el nopal, etc. si todo ello lo vinculamos con 
el relato introductorio del tema, Taxi a Coyoacán, habremos integrado nuestra explora-
ción mexicana: de la lengua a la cultura y viceversa, de las rancheras a Diego rivera, de 
Frida Kahlo a las fiestas de los muertos... como siempre, las posibilidades son diversas: 
muy interesante es proponer la lectura de La leyenda del nopal de ciro alegría16 que, 
además de explicar la imagen emblemática de Guadalajara en un llano, conlleva una 
ampliación del léxico mexicano. 

otra opción de trabajo, complementaria, sería la del bolero mexicano con cancio-
nes como Espinita, Quizás, quizás, quizás, Ojalá que te vaya bonito, de los panchos. su 
modalidad lingüística vuelve a ser de español más internacional, pero incluso la última 
es muy ilustrativa, y exquisita, del particular uso adverbial del adjetivo. 

por otro lado, con la alternativa conocida, también su limitación para observar as-
pectos geolectales, el grupo moderno Maná, con canciones como Mariposa traicionera, 
Justicia, tierra y libertad, etc., suele ser muy motivador para los estudiantes. o podemos 
encontrar otras muestras, también modernas y motivadoras, en que el elemento dialectal 
mexicano es de gran relevancia e interés didáctico. sirva como ejemplo Noches de boda 
de joaquín sabina, especialmente por la versión en que chavela Vargas comienza con un 
recitado que no tiene desperdicio:

ay Dioh mío, ¿pa qué vine? si no eh lo mismo venir que irse chiyando. Mire 
a joaquín, señor, ya se mehicanisó. Pos que dis que no, pos que dis que sí. Usted’s 
lo vier’n en México. Ayá anda tequiliando con todas lah bolah de chamaconas. las 
trae de un ala, pues. Yo lo he visto: ¡que se coman los gusanos estos ohitos! sí señor, 
Joaquinito, ¿me estás oyendo?, ¿o qué? Qu’ehtoy hablando mal del ti, mi amor. si te 
quiero mucho, mi cuate. Dehde el primer día en que nos vimos aquí, en loh Madri-
les, ¡ah júa!, te me caíste rebién, me gustahte, por sinsero, me dijihte que me fuera 
al carajo. Muchacho, ¿pues qué es eso? estás tratando conmigo, con con con tu 
cuatacha, la Vargas. ¡Ajú malacalentando! y dijo: “ya vino la Vargas”. nos hisimos 

16  en Fábulas y leyendas americanas. Madrid: espasa calpe, 1997. edición de Dora Varona.
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retecuatachones, ¡ja ja jai...! Y noh juimoh de parranda. todas las noches de luna 
serán pa joaquín y pa mí, pues...

no solo volvemos a comprobar rasgos ya vistos (seseo, yeísmo, aspiraciones de -s, 
pronunciación faríngea de la velar, relajación de átonas, apócopes), sino algún otro fe-
nómeno peculiar, como la velarización de la f- inicial (juimoh ‘fuimos’), o el rendimiento 
morfológico y ponderativo de las voces con base en el nahuatlismo cuate. aparte de las 
prefijaciones aumentativas (re-, rete-), también podemos observar la tendencia a la deri-
vación, a partir de otra base náhuatl, en tequiliando, con antihiatismo incluido (tequila 
> tequilear ‘tomar tequila’ > tequileando), a la pronominalización afectiva del verbo, al 
uso de partículas y expresiones más o menos fosilizadas (pos que dis que…, pues) y otras 
mexicanas castizas (bolas de chamaconas, traer de un ala...) 17. 

Quizá otros países de la zona no tienen la proyección internacional de México, 
por lo que el acceso a sus artistas es más restringido. pero aparte de que la red infor-
mática nos pone al alcance de la mano casi cualquier rincón del mapa si buscamos 
con paciencia, lo que nos propicia descubrimientos estimulantes y más precisos para 
el conocimiento de las variedades idiomáticas, también disponemos de otras canciones 
interesantes, como las del nicaragüense carlos Mejía godoy: Son tus perjúmenes mu-
jer o Vos sos el Dios de los pobres, entre otras, constituyen un material de análisis y de 
aprendizaje muy apreciable. reflejan la extensión y persistencia de aspectos como la ve-
larización de f (previamente aspirada), la vitalidad para la formación de nuevos verbos 
por derivación, el antihiatismo (chequiando, pretroliando), la extensión del voseo, etc., y 
también la distribución de un léxico específico más o menos compartido (raspado, sirope, 
overol, pulpería, caramanchel) o novedoso, como chúcaro ‘arisco, bravío’ (< del quechua 
chucru ‘duro’) o la formación suliveyan-suliveyo-suliveyar18 que sirve de base analógica 
para la deformación humorística de otros verbos en la canción con esa palatal epenté-
tica (aleteyan, soripeyan, reverbereyan). en cuanto a los contenidos de tales canciones, 
reúnen motivos sentimentales, sociales o míticos que son idóneos para promover otras 
actividades de interacción o debate.

2.3.4. Andes

ricas, con múltiples y novedosas posibilidades desde el punto de vista sociolin-
güístico, las canciones de la zona andina son también el reflejo de las diferentes hablas 
y perspectivas o sensibilidades de sus países. podemos utilizar lindas canciones como A 

17  también la marea de Manu chao es una canción, aunque de texto algo difícil, muy atractiva por 
su perspectiva actual, evocaciones y léxico americano (mexicano), que usa intencionada y simbólicamente 
(sonora, camarón, carnal, ranchito, nopal, taquito, pansita, suadero, rabal, convento…).

18  la singularidad del término suscitó una aguda interpretación filológica de j. a. Frago gracia, que 
se puede consultar en <revistadefilologiaespañola.revistas.csic.es/index.php/rfe/article/.../103/102>.
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tajitos de caña, de Hernán sotomayor, o Con amor hoy yo quiero cantar, de rubén Bar-
ba, que, interpretadas por diversos cantantes o grupos de prestigio (como juan Fernan-
do Velasco o pueblo nuevo), han pasado a ser consideradas creaciones representativas 
del patrimonio colectivo o folclórico de ecuador; o podemos optar, según momento y 
necesidad, por otro tipo, como la del cantautor peruano orlando Belis, Cuál es mi deli-
to. si las primeras tienen un carácter hímnico y de exaltación (amorosa o patriótica) y 
un español más bien general (aparte de la dicción ecuatoriana), esta es una muestra no 
solo del léxico general y algunas formas específicas del perú urbano (gallinazos, ampay, 
diarios chichas, campionen, huevones), sino también de una actitud crítica frente a sus 
problemas económicos, sociales y políticos, lo que puede ser de nuevo la base para un 
diálogo crítico en torno a temas que, como educadores, también debemos abordar.

en paralelo a las dos primeras canciones podemos citar las bolivianas Paloma, 
de césar junaro, y Viva mi patria Bolivia, de apolinar camacho. pero si buscamos que 
sus letras reflejen de manera más concentrada rasgos gramaticales y léxicos peculiares 
del español boliviano debemos trabajar con canciones como Lunita camba, taquirari de 
percy Ávila interpretado por gladys Moreno, que constituye una joya lingüística y mu-
sical, además de sociocultural, desde su título19. en su canto podremos identificar rasgos 
fonéticos característicos como la tendencia a la conservación de -s final de sílaba o in-
cluso la distinción –suave– de ll y y, la notoria variante gramatical del voseo estándar y, 
naturalmente, esos vocablos específicos que, aunque pocos, contribuyen como perlas a la 
intensificación poética y singularidad lingüística de la canción (camba ‘mestiza’, tutuma 
‘totuma’, jasayé ‘cesto de hojas de motacú’, curucusí ‘cocuyo, luciérnaga’).

pero si aún nos interesa un ejemplo de modalidad andina más pegada al habla 
de la sierra y del cholo, otra joya es Sirviñaco20, recreación literaria de jaime Dávalos 
con música de eduardo Falú. en ella se retrata la costumbre e institución indígena que 
nombra el título: la china y el huayna probaban a vivir juntos antes de tomar la decisión 
de casarse y relacionar a sus familias. junto con rasgos en parte vistos, aparecen otros o 
de manera más acentuada, como síncopas, apócopes y debilitamientos fonéticos, cam-
bio de timbre en vocal (i x e), derivaciones y léxico específico (alzada, oyita, juntitos, 

19  a vos, a vos que sabés del amor, / a vos te pregunto ¿por qué hay dolor? / Dolor de amar, dolor 
de olvidar, / si en la alegría también hay dolor. / en una tutuma podría caber / toda la alegría que yo con-
seguí, / un gran jasayé no podría a la vez / con todas las penas que dejaron en mí. / ay... lunita! / que entre 
nubes sos un curucusí, / a vos que te arrullan y te cantan, / mandàme una esperanza, / rayito de color, / y 
allí hasta el río piraí / que pa’ su corriente mis lágrimas vertí. <http://www.youtube.com/watch?v=c8ahn_
epMzY&feature=related>.

20  Yo t’i dicho nos casimos, / vos disiendo que tal ves; / sería bueno que probimos / pa ver eso qué 
tal es. / te propongo sirviñaco, / si tus tatas dan lugar / pa’ l’alsada del tabaco / vámonos a trabajar. / t(e)’i 
comprar’oyita nueva, / en la feria ‘e sumalao, / es cuestión de haser la prueba / de vivirnos amañaus. / Y si tus 
tatas se enteran, / ya tendrán consolasión, / que todas las cosas quieren / con el tiempo la ocasión. / Y si Dios 
nos da un changuito / a mí no me ha de faltar / voluntá p’andar juntitos / ni valor pa’ trabajar. / te propongo 
como seña / pa’ saber si me querís, / cuando vas a juntar leña / silbàme como perdís. pablo cárcamo, <http://
www.youtube.com/watch?v=9Yanyggmywk>.
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sirviñaco, tatas, changuito, amañaus ‘amañados’) y la interesante ilustración del voseo 
monoptongado en -is. en fin, la parte cultural puede ser completada con Leyendas de los 
Andes21, incluidas en el citado libro de ciro alegría (nota 16).

2.3.5. Chile

precisamente, quizá la versión más conocida de Sirviñaco sea la del famoso grupo 
chileno inti-illimani. en tal caso debemos precisar que, por ejemplo, ciertas formas de 
pronunciación (como la aspiración de -s o la velar menos tensa) es más propia del habla 
chilena que de la dicción andina. por su parte, las canciones de inspiración folclórica de 
dicho grupo son un buen material de trabajo para el español de chile, si bien es raro que 
se reflejen rasgos de la zona de carácter más dialectal. pero no dejan de ser ilustrativas, 
como incluso aquellas que reproducen un español chileno más internacional, como las 
míticas El pueblo unido, jamás será vencido, de Quilapayún o Gracias a la vida, de Merce-
des sosa que, por otra parte, además de propiciar el disfrute estético y argumental que 
conllevan, son textos muy significativos para acercarse a parte de la historia reciente del 
país.

lo mismo que las canciones de otro cantautor inolvidable, Víctor jara, quien pre-
senta versiones como Ni chicha ni limoná, Duerme, duerme, negrito o A la Molina no voy 
más, también, en estos casos, con interés sociolingüístico estimable. en la primera, al 
tratamiento irónico de la crítica social se le añade la gracia del registro popular en el uso 
del lenguaje, por lo que son varios los rasgos del habla chilena reflejados: seseo, aspira-
ción de -s implosiva hasta desaparecer (mah, uhté, ehtá, volteretah, papah, eh, fiehta, ehcape, 
queremoh, tendremo, toíto, demá, patiýa…), aspiración que velarizada puede contagiar a 
la consonante siguiente (log-golfatiýoh ‘los olfatillos’), eliminación de la -d- en el parti-
cipio y en otras posiciones intervocálicas (acostumbrao, comensao, quedao, toíto limoná, 
pa’elante) y debilitamiento o desaparición en posición implosiva (amistá, libertá, usté), 
yeísmo suavemente rehilado (golfatiýoh, ýa, patiýa), antihiatismo –también por fonética 
sintáctica– (manosiando, hosiconiando ‘hociconendo’, di usté, li hará), diminutivos (toí-
tos, debajito), adverbios y vocablos de típico uso americano u origen amerindio (acá, 
nomás, papas, poncho), etc. los ejemplos de este tipo aumentan si tenemos en cuenta 
también las otras dos canciones (a las que podríamos añadir más). en estas, dos poemas 
de la negritud –la primera, una nana popular muy extendida y, la segunda, procedente 
de la tradición peruana–, Víctor jara imposta por momentos una dicción afrocriolla, 
por lo que también servirían para completar el elemento africano que señalábamos a 
propósito de la zona caribeña. 

21  Mitos y leyendas de esa procedencia o en fusión con la tradición occidental-hispánica (como la 
creación de la mujer, los males del mundo, la sabiduría de salomón...).
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2.3.6. El español austral

también son varios los géneros (folclore, tango, de cantautor) con que podemos 
trabajar algunas variantes del español de esta zona. las canciones de los maestros jorge 
cafrune y atahualpa Yupanki ofrecen, además de su calidad literaria, belleza musical y 
claridad auditiva, giros y dicción de su argentina natal, a veces de ambiente gauchesco. 
así, por ejemplo, en la zamba Que seas vos (de Marta Mendicute) o la milonga Aquí me 
pongo a cantar interpretadas por el primero. o en Chacarera del pantano y El arriero, del 
segundo, entre otras muchas que podríamos escoger. como en Un par de botas, del que 
hemos reproducido el fragmento inicial, este tipo de poemas evocan rasgos de las hablas 
argentinas (pronunciación, gramática, léxico y giros) contextualizados en escenas evo-
cadoras y con motivos culturales que pueden propiciar un conocimiento más auténtico 
y un diálogo menos tópico. en el plano lingüístico, volvemos a observar aspectos carac-
terísticos (nota 5) con variedad de matices y aumento de expresiones y voces nuevas, en 
lo léxico o semántico (carril, boliche, flete, palenquera, chacarera, mosquetiar, viscacha, 
cabriyona, poncho, pajonal, amalaya...). un ejemplo relevante, gramatical, es la estructu-
ra analítica, preposicional, con valor posesivo (las vacas son de nosotros, en El arriero). 

uno de los grandes grupos de la música folclórica, los chalchaleros, originarios 
de salta, ofrecen en sus ricas canciones todo un repertorio de muestras geolectales de la 
zona del chaco y norte argentino. ejemplo ilustrativo es la zamba Del tiempo ‘la mama 
en que, con el fondo de la evocación nostálgica de la niñez y el lamento por su irrever-
sibilidad, se recrean escenas muy afectivas y familiares (la casa y sus objetos, el tata y 
la mama con sus hábitos cotidianos, el chango y sus juegos infantiles) que propician la 
natural asociación con las expresiones y los nombres precisos de lo evocado22. además 
de constituir un texto ideal para trabajar técnicas del comentario con los estudiantes, 
la muestra de lengua es de gran interés geolectal, aunque pueda resultarles algo difícil.

complicado, pero apasionante y también motivador para los estudiantes, es el 
mundo del tango y su lenguaje. Desde el punto de vista lingüístico, hay que insistir en 
aquellos términos que, siendo propios del léxico del tango y la milonga, han traspasado 
la frontera del género para incorporarse al español rioplatense general. no todas las 
canciones de este tipo ofrecen el mismo grado de dificultad: no es lo mismo Mi Buenos 
Aires querido, Caminito o incluso De vuelta al Bulín que Mano a mano, por citar solo 

22  sin repetir los rasgos argentinos y mencionados, obsérvese la diversa procedencia o adaptación del 
vocabulario: malvón ‘geranio’, hamaca (tain.), tata (¿quech.?) ‘padre, papá’, chala (quech.) ‘hoja de la mazor-
ca’ ‘paja de maíz’, matiar ‘tomar mate’ (< quech. mati ‘calabaza pequeña redonda’), pitar ‘fumar’ (<pito / 
guar. pité ‘chupar’ / ‘hacer humo’), cuja ‘cama’, paila ‘sartén’, cobre ‘olla para hacer dulce’, batea (tain.?) 
‘bandeja cóncava, artesa’, cuyo ‘lienzo, paño’, chango ‘niño’, cachimoto ‘perrito doméstico’ (< cachi ‘perro’, 
cachi-pila ‘perro-pila’, moto ‘rabón’), guachalocro ‘choclo’ ‘maíz tierno’ (< guacha ‘casi falso’; quech. chocllo 
‘mazorca de maíz’), choclo ‘maíz duro’ (arg.), ‘verde, maduro o seco’ (arequipa, perú).
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tres ejemplares clásicos, preferiblemente interpretados por carlos gardel23, ya que, entre 
otros valores, encarna un mito de la cultura argentina. 

Dentro de la variante rioplatense hemos de considerar el habla de uruguay, donde 
volvemos a encontrar intérpretes de la talla de alfredo zitarrosa, con canciones como 
Doña Soledad, Candombe del olvido, Zamba por vos, Cueca del regreso, La desvelada, 
Vidalita, o de los olimareños, con Angelitos negros, El beso que te di, Cielo del ‘69, La 
Niña de Guatemala, Rumbo, que vuelven a constituir materiales de primer orden para 
el desarrollo del tipo de actividades aquí propuestas y que, por falta de espacio, ya solo 
me limito a citar.

este sería probablemente el lugar más apropiado para hacer un repaso del sistema 
voseo con sus formas verbales asociadas, distinguiendo las generales y su consideración 
normativa de otras más dialectales (como el caso en Sirviñaco) y relacionándolo con el 
paradigma americano de los tratamientos.

tal vez sea otra sugerencia útil la idea de cerrar el repaso de las actividades sobre 
esta zona, y de concluir el seminario en su conjunto, con el poema Bandoneón (Bando-
nión), recitado por el propio Mario Benedetti, ya que no solo es una muestra excelente 
de la variedad rioplatense culta, sino que también, por motivos y semántica musical, 
simbolismo de los géneros mencionados, puede propiciar una reflexión y diálogo intere-
santes, sirviendo de broche de oro al conjunto temático del seminario.

3.  Final

consciente de la posible generalidad con que se exponen algunos aspectos de los 
apartados anteriores, lo soy también de la fortuna didáctica con que cada docente puede 
desarrollar las sugerencias desgranadas o aludidas. no he pretendido dar recetas, sabe-
dor del estilo y estrategias que cada quien despliega a su modo. pero creo que el tam-
bién ancho y, a veces, ajeno mundo de las variedades del español podemos hacerlo más 
nuestro y cercano, de los estudiantes, mediante el estudio placentero y el rigor empírico 
–con el grado de aplicación al uso que aconsejen las circunstancias– que nos propicia el 
patrimonio musical, cultural y lingüístico de las canciones de la américa hispana.

 

23  aunque tampoco desmerecen interpretaciones como las de carlos acuña o Ángel Vargas, entre 
otros, que, tal vez por la calidad técnica del soporte, ayuden a la claridad auditiva de la letra. 
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resuMen: el proyecto europeo niFlar investiga la mejora de la ense-
ñanza de idiomas a través de entornos virtuales. todas las sesiones entre alumnos 
y/o profesores son grabadas, y ese material audiovisual queda puesto a disposición 
de los investigadores de todas las universidades. la universidad de granada, 
entre otras funciones, se encarga del estudio de los actos del habla, analizando las 
videograbaciones. el resultado nos da la posibilidad de trabajar con textos orales 
transcritos, según los modelos acordados con la coordinación del proyecto. en 
este taller pretendemos que los asistentes identifiquen y comenten algunos aspec-
tos significativos de la interacción conversacional que estas grabaciones nos han 
aportado. 

1. introDucción

nos vamos a adentrar en la enseñanza virtual. por ello queremos informarles de 
que existen distintas formas de trabajar este tipo de método docente. por un lado tene-
mos el mundo virtual: Second Life y Opensim. simuladores informáticos que recrean, 
mediante personajes ficticios, la vida cotidiana.

el aspecto fundamental del entorno virtual es la recreación de escenarios reales, 
ofertando distintos roles a los alumnos para simulaciones muy cercanas a la realidad. 
esto es, desarrollar una escena en un hotel de salamanca entre un camarero y un cliente. 
los expertos en informática recrearán el escenario que exija la actividad. es una forma 
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inmejorable para aprender vo-
cabulario específico.

Y, por otro lado, las vi-
deoconferencias, que es la apli-
cación informática de la que 
queremos hablar en este con-
greso. Mediante las videocon-
ferencias, los alumnos deben 
iniciar un contacto con perso-
nas pertenecientes a otras len-
guas y culturas. la importancia 
de este medio reside en la ob-
tención de registros de lengua 
nativa en cualquier parte del 

mundo. el contacto directo con nativos de edades similares a las de los alumnos, motiva 
y ayuda al aprendizaje de lenguas extranjeras, fomentando la interculturalidad. en las 
videoconferencias los alumnos realizan una serie de tareas para mejorar las competen-
cias orales y escritas.

tras una serie de debates entre profesionales de distintas universidades, junto con 
el pilotaje de las tareas confeccionadas, en grupos reducidos, se pasa a la puesta en 
marcha de la actividad tras los acuerdos entre los centros voluntarios, universidades e 
institutos que se ofrecen para participar en el proyecto.

cada sesión, en la que participan dos o tres personas, tiene una duración de hora y 
media aproximadamente. podemos tener 8 sesiones por semana. así, en 5 semanas (una 
tarea por semana), obtendremos un corpus de 60 horas de texto para su futuro análisis 
(calculando folio por minuto, nos aportaría un corpus de 3600 folios), tanto desde una 
perspectiva didáctica (para ver cómo progresan mediante el empleo de esta aplicación 
informática) como pragmática (en la que nos centraremos en el análisis del uso de la 
lengua en relación con los factores socioculturales y contextuales).

las actividades deben adecuarse a un nivel concreto del Mcer (Maco común 
europeo de referencia) y serán evaluadas tanto por la coordinación del proyecto en 
granada, como por la coordinación general.

los alumnos deben trabajar las sesiones antes de su puesta en marcha, por lo que, 
tanto los nativos como los no nativos, tendrán unas guías preparatorias de la videocon-
ferencia, un guión para seguir la sesión y una tarea final, que será evaluada por el per-
sonal del proyecto. estas actividades se realizan a través de la plataforma que pone a 
disposición el proyecto niFlar: adobe connect, la cual contiene, como se observa:

 

la posibilidad de trabajar con textos orales transcritos, según los modelos acordados con la coordinación del 

proyecto. En este taller pretendemos que los asistentes identifiquen y comenten algunos aspectos 

significativos de la interacción conversacional que estas grabaciones nos han aportado.  

 

 
1. Introducción. 

 Nos vamos a adentrar en la 

enseñanza virtual. Por ello queremos 

informarles de que existen distintas 

formas de trabajar este tipo de método 

docente. Por un lado tenemos el mundo 

virtual: Second Life y Opensim. 

Simuladores informáticos que recrean, 

mediante personajes ficticios, la vida 

cotidiana. 

 El aspecto fundamental del 

entorno virtual es la recreación de 

escenarios reales, ofertando distintos 

roles a los alumnos para simulaciones muy cercanas a la realidad. Esto es, desarrollar una escena en un hotel 

de Salamanca entre un camarero y un cliente. Los expertos en informática recrearán el escenario que exija la 

actividad. Es una forma inmejorable para aprender vocabulario específico. 

 Y, por otro lado, las videoconferencias, que es la aplicación informática de la que queremos hablar 

en este congreso. Mediante las videoconferencias, los alumnos deben iniciar un contacto con personas 

pertenecientes a otras lenguas y culturas. La importancia de este medio reside en la obtención de registros de 

lengua nativa en cualquier parte del mundo. El contacto directo con nativos de edades similares a las de los 

alumnos, motiva y ayuda al aprendizaje de lenguas extranjeras, fomentando la interculturalidad. En las 

videoconferencias los alumnos realizan una serie de tareas para mejorar las competencias orales y escritas. 

 Tras una serie de debates entre profesionales de distintas universidades, junto con el pilotaje de las 

tareas confeccionadas, en grupos reducidos, se pasa a la puesta en marcha de la actividad tras los acuerdos 

entre los centros voluntarios, universidades e institutos que se ofrecen para participar en el proyecto. 

 Cada sesión, en la que participan dos o tres personas, tiene una duración de hora y media 

aproximadamente. Podemos tener 8 sesiones por semana. Así, en 5 semanas (una tarea por semana), 

obtendremos un corpus de 60 horas de texto para su futuro análisis (calculando folio por minuto, nos 

aportaría un corpus de 3600 folios), tanto desde una perspectiva didáctica (para ver cómo progresan 

mediante el empleo de esta aplicación informática) como pragmática (en la que nos centraremos en el 

análisis del uso de la lengua en relación con los factores socioculturales y contextuales). 

 Las actividades deben adecuarse a un nivel concreto del MCER (Maco Común Europeo de 

Referencia) y serán evaluadas tanto por la coordinación del proyecto en Granada, como por la coordinación 

general. 
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 Los alumnos deben trabajar las sesiones antes de su puesta en marcha, por lo que, tanto los nativos 

como los no nativos, tendrán unas guías preparatorias de la videoconferencia, un guión para seguir la sesión 

y una tarea final, que será evaluada por el personal del proyecto. Estas actividades se realizan a través de la 

plataforma que pone a disposición el 

Proyecto NIFLAR: Adobe Connect, la 

cual contiene, como se observa: 

Ventana con la imagen de los 

miembros conectados, chat 

simultáneo, pizarra digital para un uso 

compartido, subida de documentos 

(archivos Word, Power point, fotos y 

videos), con la posibilidad de grabar 

todas las acciones realizadas en la 

sesión. 

Gracias a este material, los 

investigadores de todas las 

universidades que colaboran en el proyecto NIFLAR, tienen acceso a incontables horas de material 

audiovisual para su futura transcripción y análisis. Con estas investigaciones, se podrán valorar en futuras 

reuniones y encuentros, el perfeccionamiento de las sesiones para un mejor funcionamiento en el alumnado. 

Por todo esto, es necesario que en este tipo de proyectos se impliquen distintas universidades de diferentes 

países, para una visión multicultural de los resultados y de las investigaciones: 

Universidades:      Otros centros asociados: 

- En España: Granada y Valencia    - Nevsky y Novosibirsk, en Rusia  

- En Portugal: Coimbra     - Concepción, en Chile 

- En República Checa: Palacky    - 4 centros de secundaria, en España 

- En Holanda: Utrecht (coordinadores)   y Holanda. 

 

2. Algunos aspectos de la investigación: 

 

 La Universidad de Granada, dentro del proyecto europeo NIFLAR, investiga lo que se ha grabado 

en Valencia entre estudiantes universitarios, con una perspectiva pragmática y unos objetivos de análisis, 

tanto cuantitativos como cualitativos, en relación con algunos aspectos de la interacción conversacional: 

errores sintácticos, repetición, cortesía, intensificación, adecuación, interferencias lingüísticas, atenuación, 

variación diatópica, etc.; aspectos que serán examinados en las producciones. 

En el terreno de la cortesía, queremos destacar que se pueden emplear diferentes recursos que están 

relacionados con las máximas corteses (Leech, 1983): tacto, generosidad, aprobación, modestia, acuerdo, 

simpatía. También queremos hacer referencia a algunas estrategias que pueden ser observadas en el texto 

transcrito: estrategias sintácticas: uso de la interrogación, del pasado, del condicional, del subjuntivo, de la 

estructura negativa o de la estructura indirecta, uso de verbos modales o volitivos (poder, querer, etc.). 

Ventana con la imagen de los miembros conectados, chat simultáneo, pizarra digi-
tal para un uso compartido, subida de documentos (archivos Word, power point, fotos y 
videos), con la posibilidad de grabar todas las acciones realizadas en la sesión.

gracias a este material, los investigadores de todas las universidades que colabo-
ran en el proyecto niFlar, tienen acceso a incontables horas de material audiovisual 
para su futura transcripción y análisis. con estas investigaciones, se podrán valorar en 
futuras reuniones y encuentros, el perfeccionamiento de las sesiones para un mejor fun-
cionamiento en el alumnado. por todo esto, es necesario que en este tipo de proyectos se 
impliquen distintas universidades de diferentes países, para una visión multicultural de 
los resultados y de las investigaciones:

Universidades: Otros centros asociados:

–  en españa: granada y Valencia –  nevsky y novosibirsk, en rusia 

–  en portugal: coimbra –  concepción, en chile

–   en república checa: palacky –  4 centros de secundaria, en españa

–  en Holanda: utrecht (coordinadores) 
y Holanda.

2. algunos aspectos De la inVestigación

la universidad de granada, dentro del proyecto europeo niFlar, investiga 
lo que se ha grabado en Valencia entre estudiantes universitarios, con una perspectiva 
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pragmática y unos objetivos de análisis, tanto cuantitativos como cualitativos, en re-
lación con algunos aspectos de la interacción conversacional: errores sintácticos, re-
petición, cortesía, intensificación, adecuación, interferencias lingüísticas, atenuación, 
variación diatópica, etc.; aspectos que serán examinados en las producciones.

en el terreno de la cortesía, queremos destacar que se pueden emplear diferentes 
recursos que están relacionados con las máximas corteses (leech, 1983): tacto, genero-
sidad, aprobación, modestia, acuerdo, simpatía. también queremos hacer referencia a 
algunas estrategias que pueden ser observadas en el texto transcrito: estrategias sintácti-
cas: uso de la interrogación, del pasado, del condicional, del subjuntivo, de la estructura 
negativa o de la estructura indirecta, uso de verbos modales o volitivos (poder, querer, 
etc.). estrategias morfológicas: uso de modificadores adjetivos o adverbiales, que mini-
mizan la acción. estrategias léxicas: uso de sustantivos, adjetivos y verbos, que hacen 
más fácil y cómoda la comunicación: agradable, amable, simpático, perfecto, estupendo, 
fantástico, gustar, agradar, etc. Marcadores pragmáticos: por favor, perdona, anda, ven-
ga, por supuesto, vale, etc.

para este taller, hemos acotado la investigación para mostrarles diversos aspec-
tos conversacionales que se han producido en el fragmento transcrito del anexo que 
ofrecemos.

 

Estrategias morfológicas: uso de modificadores adjetivos o adverbiales, que minimizan la acción. Estrategias 

léxicas: uso de sustantivos, adjetivos y verbos, que hacen más fácil y cómoda la comunicación: agradable, 

amable, simpático, perfecto, estupendo, fantástico, gustar, agradar, etc. Marcadores pragmáticos: por favor, 

perdona, anda, venga, por supuesto, vale, etc. 

 

 Para este taller, hemos acotado la investigación para mostrarles diversos aspectos conversacionales 

que se han producido en el fragmento transcrito del anexo que ofrecemos. 

 

 

  
Transcripción comentada de la tarea 3 “Gente de cine”, Follow-up Utrecht-Valencia 04/2010 

 Sesión de videoconferencia en la que los alumnos se convertirán en actores, adoptando el papel de 

estudiantes que van a convivir en un piso durante un año. Este fragmento corresponde al inicio de la 

conversación para la que deben seguir un guión previamente trabajado. 

 

Para un seguimiento de los aspectos comentados señalados en distintos colores, proponemos el 

siguiente link: 

http://cms.hum.uu.nl/lecturenet/uploads/documents/Transcripción%20Congreso%20ASEL

E%202010%20Pedro%20Barros%20Paco%20Medina.pdf 

Duración: 3 minutos 40 segundos 

Participantes:    

A: Anne   B: Mariette  C: Paola 

Análisis: 

Errores sintácticos L: 5, 6, 8, 19, 32, 42-47, 51, 59, 61, 69, 77. 

Repetición  L: 12, 21, 22, 33, 44-46, 55, 56, 68, 71, 72. 77. 

Cortesía   L: 13, 15, 17, 18, 19, 22, 25, 33, 52, 63, 64. 

Intensificación  L: 2, 4, 5, 9, 17, 18, 20, 37, 38, 39, 85, 89. 

Adecuación  L: 33-39, 42, 43, 65, 78 

Interferencias lingüísticas:  L: 8,13, 32, 50, 70, 84, 93. 

Variación diatópica: L: 25, 29, 45, 46, 85, 89. 

Elementos contributivos         del intercambio:  L: 

28, 40, 48 

Marcamos con cursiva los fragmentos de texto que queremos comentar. 

Transcripción: 

 

transcripción comentada de la tarea 3 “gente de cine”, Follow-up utrecht-Valencia 04/2010

sesión de videoconferencia en la que los alumnos se convertirán en actores, 
adoptando el papel de estudiantes que van a convivir en un piso durante un año. este 
fragmento corresponde al inicio de la conversación para la que deben seguir un guión 
previamente trabajado.

para un seguimiento de los aspectos comentados señalados en distintos colores, 
proponemos el siguiente link: http://cms.hum.uu.nl/lecturenet/uploads/documents/
transcripción%20congreso%20asele%202010%20pedro%20Barros%20paco%20
Medina.pdf

Duración: 3 minutos 40 segundos

Participantes: a: anne; B: Mariette; c: paola
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Análisis:

errores sintácticos: l: 5, 6, 8, 19, 32, 42-47, 51, 59, 61, 69, 77.

repetición: l: 12, 21, 22, 33, 44-46, 55, 56, 68, 71, 72. 77.

cortesía: l: 13, 15, 17, 18, 19, 22, 25, 33, 52, 63, 64.

intensificación: l: 2, 4, 5, 9, 17, 18, 20, 37, 38, 39, 85, 89.

adecuación: l: 33-39, 42, 43, 65, 78

interferencias lingüísticas: l: 8,13, 32, 50, 70, 84, 93.

Variación diatópica: l: 25, 29, 45, 46, 85, 89.

elementos contributivos  del intercambio: l: 28, 40, 48

Marcamos con cursiva los fragmentos de texto que queremos comentar.

Transcripción:

B: a grabar↑ (3”)
a: ¿estáss gra BAAN (énfasis tonal marcado por la tipografía con 
mayúscula) do (a)horaa ? (alargamiento y repetición vocálica)
B: (¡hoola! ↑ ) (5”)1 (confusión léxica: B piensa que a ha dicho “Hola”)

5 a: (()) HOLA ↑ , ¿DÓNDE (E)STÁS? ↑ (6”) ujum2 / no es mucha 
(error morfosintáctico) luz en– el–§ (concordancia). 
B: §es azul3 (risas) §
a: §Paola`s (calco sintáctico del inglés) habitación // yes, un poco (inter-
ferencia lingüística) NE GRO ↓(intensificación tonal) // un poco º(raro)
º (4”) ¡aah, luz! §

10 B: §¡oh! (risas) §
a:§la luz, la luz (7”) (reiteración y énfasis)
c: (())º(vale)º Ok (cortesía agradadora)/ ahora sí / ¿qué tal?§ 
B:§ muy bien ¿y tú?

15 c: [¿comenzamos a grabar?] (se pide el consenso mediante una modali-
dad interrogativa, cortesía sintáctica).
a: [aah, muy bie en (intensificación agradadora)]
c: ¿o no? / bi een (intensificación agradadora)
B: [¿un poco (pregunta y minoración) cansado (error de concordancia)? 
(risas)]

20 a: [per fec to (silabeo intensificativo y agradador)] →

1 a y B están se muestran expectantes, buscando la participación de c en la conversación. c está 
hablando con otra persona.

2 carraspeo.
3 Hablante seseante.
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c: en pijama/ estoy en pijama (reiteración, cambio de tema, llamada de 
atención) → (risas) // con frío4 → / pero bien // _ok,_vale_. (repetición, 
expresión de acuerdo en ambas lenguas, énfasisagradador)
a: (toses) 

25 c: (7”) cuando quieran (propuesta de comienzo cortés, variante diatópi-
ca. apelación a la voluntad, cortesía sintáctica)↑ comenzamos 
a: (toses)
B: ujum (elemento no lexemático que expresa afirmación)
c: (4”) ¿me escuchan (usa la 3ª per. plural por ser Hispanoamericana, 
variante diatópica) mejor

30  ahora/ que otras veces? 
a: sí
B: es bien (ser/estar)
c: vale/ perfecto/ ok/ vale/ puesss/ muy bien (reiteración enfática 
agradadora; este uso, mediante elementos coloquiales, familiari-
za la comunicación y hace más cercano el trato) // comenzamos/ 

35 bueno ya más o menos claro/ porque me enviaron el correo/ ya más o 
menos (elementos de conexión y valoración aproximativa adecuados 
a la situación informal coloquial) saben de lo que va hoy (imprecisión 
coloquial) ¿verdad? (elemento fático, comprobativo y estimulante 
conversacional) que (conector coloquial, formalmente inadecuado) es 
hacer como unaa película↑ que vamos a tener dos escenas// ¿muy bien? 
(intensificación para alcanzar acuerdo)

40 B: ujum (elemento no lexemático que expresa afirmación)
a: sí
c: vale (expresión de acuerdo coloquial)/// entonces (conector lógico 
con valor consecutivo, inadecuado)↓ // comenzamos la primera era la 
preparasión5 más o menos dee preguntass/ por ejemploo/ ¿qué suelen 
haser cuando organizan una fiesta? ustedes/ por 

45 ejemplo↓ (4”) ¿um?6/ cuando realizan una fiesta↑/ ¿vale? ¿va– ustedes 
dos van a organizar una fiesta/ ¿qué suelen haser? qué– qué cosas pro-
graman para hacer una fiesta (reiteración que pretende ser aclaratoria) 
(toda la intervención presenta una organización sintáctica dislocada)
B: ummm (elemento no lexemático que expresa titubeo)
c: o qué preparan↑/ qué tipo de comida↑ [a quiénes invitan↑] (sintaxis 
acumulada)

50 a: [¿esa es la pre–?] (intervención inacabada)
B: voy a comprar↑ bebidos y comida↑ (error de concordancia)
c: (4”) ¿sí?   (la interrogación pretende estimular al interlocutor y faci-
litar el intercambio; elemento contributivo)
B: yy→/ eeh→

4 se frota las manos como para calentárselas.
5 c sesea en algunos casos y distingue en otros.
6 c percibe que a y B no entienden bien la pregunta que les ha formulado, por lo que continúa expli-

cando la tarea. estimulante conversacional.
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55 c: ¿alguna comida en espesial? ¿preparas alguna comida en espesial 
o compras alguna comida en espesial? patatas fritas→ oooo (sintaxis 
acumulada)
B: sí§
c: § o preparas una cena→
B: eeh, (elemento no léxico de duda)/ ¿para la sena o para una fiesta a 
la tarde de→/ o de la 

60 noche? (cambio de preposición)
c: una fiesta en la noche con amigos↑ (cambio de preposición)
B: (3”) es eeh, conn– /mm/ con→
a: (3”) mmm (intenta intervenir pero no quiere interrumpir)
B: (2”) ¿síí? ¿Anne? (risas)7 (le facilita el turno a su compañera)

65 a: (risas) en el fondo (locución adverbial no muy adecuada) no me 
gustan§ 
B: § oh
a: las fiestas [en mi–en mi casa↑] 
c: [¿no te gustan?] (la repetición sirve de enlace y de intervención 
reactiva)
a: porque es– eh– (falso inicio) hay muchas cosas para prepara(r)↑/ 
pero eeh– cuando es una 

70 fiesta en mi cam– casa↑/ ya compra– compraré→ ya/ como→ (ts)8 
como→ ¡Mariette! º(sorry)º (risas) (disculpa con sonrisa que minoriza 
el olvido del nombre) como Mariette la comidaa↑/ la comida rapidaa↑§ 
(en este fragmento hay diversas observaciones: sintácticas, culturales, 
interferencias lingüísticas, cambio de acentuación, “rapida”, y error 
léxico, “cama”).
c: § la bebida→

75 a: [yy eeh prepa–]
B: [sí la comida rápida sí] (corrección del acento por B)
a: y preparar–preparar (repetición para hacerse con el turno) un 
(falta de concordancia) mezcla↑ de música↑ de música muy relajá(da) 
(variante diatópica fonética) ↑ o depende de la → (probablemente no 
encuentra la palabra adecuada) (risas) (risa pícara que sustituye a la 

80 palabra no encontrada)
B: ¿o de bailar? ↑
a: sí.
B: porque es una fiesta.
a: Ja, depende de la → (probablemente no encuentra la palabra ade-
cuada)

85 c: o para platicar (variante diatópica léxica), ¿no? (elemento fático, 
comprobativo y estimulante conversacional), para conversar entre ami-
gos.

7 B no sabe cómo contestar a la pregunta formulada por c, por lo que prefiere que sea a quien res-
ponda, dirigiendo el turno de palabra a esta interlocutora.

8 a ha olvidado momentáneamente el nombre de B, y expresa con este sonido su disgusto por no 
poder recordar el nombre.
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a: ¿para qué? 
B: ¿cómo?
c: para platicar, conversar entre amigos. un fiesta tranquila, ¿no? 
(elemento fático, 90comprobativo y estimulante conversacional) (no 
conocen los verbos, pero c los repite y no les aclara su significación)
B: sí.
c: Ok (interferencia lingüística)
a: sí. (Dicen que sí, pero no se han enterado)

conclusiones

aplicar a la enseñanza de español las nuevas técnicas a través de la videocomu-
nicación, identificando los actos de habla correspondientes a las distintas funciones 
comunicativas.

propuesta de actividades, basadas en situaciones reales de comunicación, que pue-
dan ser observadas y analizadas desde diversos puntos de vista: lingüísticos, paralingüís-
ticos, pragmáticos, culturales, etc.

prestar especial atención a los factores socioculturales, extralingüísticos y paralin-
güísticos, que condicionan la producción e interpretación de los actos de habla: la edad 
de los interlocutores, la relación entre ellos, la procedencia cultural, el contexto situacio-
nal, los temas que se hablan, etc. todos estos factores exigen que las intervenciones se 
adecúen a ellos, para que el intercambio conversacional cumpla idóneamente su objeti-
vo: facilitar la comprensión en la interacción. por ello, mediante la observación, realiza-
ción y corrección inmediata de los intercambios necesarios para llevar a cabo las tareas, 
los alumnos aprenden practicando la lengua en situaciones reales de comunicación. 

la universidad de granada trabaja para conseguir procesos de enseñanza y apren-
dizaje interesantes y gratificantes, para los profesores y los alumnos, y ofrece herramien-
tas y tareas que mejoran el compromiso de los estudiantes, motivación y actitud hacia 
la lengua y cultura metas.
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textos acaDÉMicos en la enseñanza De  
español coMo lengua extranjera en  

contextos escolares

ana Blanco canaleS

Universidad de Alcalá 

resuMen: toda enseñanza de lenguas orientada a la comunicación 
requiere de un contexto en el que los contenidos que se trabajan adquieran signifi-
cado y que dé lugar a procesos de comunicación verdaderos. generar este contexto 
resulta una tarea especialmente compleja cuando nos hallamos en ámbitos escola-
res. para hacer frente a estas situaciones se han desarrollado propuestas metodo-
lógicas que defienden la integración de la lengua extranjera con los contenidos del 
currículo. a lo largo de este taller queremos mostrar un ejemplo de programación 
para un curso completo de español para niños y adolescentes desde la didáctica de 
los currículos integrados (enseñanza de lengua basada en contenidos). analizare-
mos los fundamentos teóricos sobre lo que se sustenta el enfoque y proporciona-
remos algunas orientaciones prácticas para la elaboración de material didáctico.

1.  los prograMas De conteniDos integraDos

la enseñanza de lenguas extranjeras a través de contenidos (Contend Based Ins-
truction) es una propuesta metodológica encaminada a superar las limitaciones de los 
sistemas atomizados de enseñanza en los que cada área se trabaja de manera particular 
y aislada. su objetivo principal es integrar la enseñanza de la lengua con los contenidos 
del currículum escolar (matemáticas, historias, ciencias…) y superar la división tradicio-
nal del conocimiento, división absolutamente artificial que no contribuye a la configu-
ración de estructuras cognitivas eficaces. la lengua extranjera se convierte en vehículo 
para la transmisión de esos contenidos, al tiempo que estos generan el marco adecuado 
para un aprendizaje eficaz y contextualizado de la lengua extranjera. la integración 
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da lugar a que se generen escenarios adecuados no solo para el desarrollo de las habi-
lidades y destrezas comunicativas del alumno, sino también para el afianzamiento de 
los conocimientos académicos (Brinton, snow y Wesche, 2003; spanos, 1989; genessee, 
1994; grabe y stoller, 1997). el desarrollo práctico de este tipo de propuestas se sustenta 
sobre dos pilares didácticos: el uso de textos (orales y escritos) propios de las materias 
no lingüísticas y la recreación de contextos comunicativos acordes y favorables al trabajo 
con esos textos.

la propuesta se fundamenta en la idea de que las lenguas son herramientas para 
la comunicación y su aprendizaje solo es posible si el proceso está claramente orientado 
a la acción lingüística. esto implica asumir que la actividad básica en el aula debe ser 
el desarrollo de actividades comunicativas de producción y recepción de textos, de las 
que va a depender de manera decisiva el avance en la competencia en comunicación. la 
propuesta, además, ofrece un contexto real y útil a la clase de lengua, ya que se trabajan 
textos y situaciones con los que los estudiantes se encuentran en el resto de las mate-
rias. permite también a las disciplinas no-lingüísticas incorporar prácticas propias de 
la enseñanza de lenguas y contribuir, desde su ámbito de conocimiento, a la mejora de 
las destrezas expresivas. como señala trujillo (2005) “el enfoque basado en contenidos 
representa una propuesta que integra el aula de lenguas (materna o extranjera) con el 
resto de las áreas curriculares dentro de una perspectiva constructivista y globalizadora 
del aprendizaje”.

entre las muchas ventajas que ofrecen estos nuevos enfoques cabría destacar que 
posibilitan que el aprendizaje se articule en torno a procesos de comunicación verda-
deramente contextualizados, en situaciones significativas, reales y relevantes para los 
alumnos. por otra parte, consiguen rentabilizar el esfuerzo que debe realizar el alumno, 
pues permiten, que, al mismo tiempo que se aprende una segunda lengua, se refuercen o 
estudien los otros contenidos escolares. se diversifican los ámbitos de conocimiento en 
los que se utilizará la lengua y, con ello, se multiplican los recursos tanto de comprensión 
como de expresión de los que dispondrá el estudiante. además, ofrecen materiales de 
trabajo muy motivadores, puesto que son más cercanos a los intereses y necesidades del 
alumnado. 

2.  FunDaMentos DiDÁcticos Y MetoDológicos De los currÍ-
culos integraDos

las propuestas de enseñanza de lenguas basada en contenidos parten de tres prin-
cipios fundamentales: interdisciplinariedad, aprendizaje significativo y carácter instru-
mental del lenguaje. por otra parte, se sustentan en las recomendaciones presentes en 
el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, eva-
luación (en adelante, MCER) en tanto promueven de manera muy clara una enseñanza 
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orientada a la acción, un aprendizaje dinámico y reflexivo y el desarrollo de estrategias 
de aprendizaje.

la creación de un currículo integrado pretende establecer asociaciones significati-
vas entre el aprendizaje de las distintas materias, con el fin último de que los estudiantes 
perciban una mayor relación entre las distintas parcelas del saber, en beneficio de un 
acercamiento global al conocimiento. este entramado de relaciones contribuye de forma 
notable a trazar un puente entre el mundo académico y el de la realidad, lo que permite 
al estudiante dotar de pertinencia y significado lo que estudia en las aulas. el aprendizaje 
se concibe como una acción conjunta de construcción que sucede solo cuando se conec-
tan los nuevos contenidos, con la experiencia personal y con los conocimientos previos. 
esto se produce gracias a la interrelación de los contenidos y de los materiales, así como 
de la interacción con el profesor y con los compañeros. De esta manera, el conocimiento 
es construido activamente, no recibido; en su construcción participan tanto contenidos 
como situaciones vitales, valores, actitudes, habilidades, destrezas (Van lier, 1996). este 
conocimiento, por tanto, está relacionado con las diferentes dimensiones cognitivas del 
ser humano: el saber, el saber ser, el saber hacer y el saber aprender. 

es innegable que la lengua tiene carácter instrumental en la educación, pues, en 
todas las áreas, es la herramienta con la que se transmite contenidos y la que los es-
tructura en formas concretas de comunicación. como señala trujillo (2005), podemos 
decir, por ello, que la actividad educativa es básicamente una actividad lingüística. pero 
el lenguaje, además de instrumento de comunicación y vehículo para la transmisión de 
información, es, fundamentalmente, la forma de representar la realidad y de estructurar 
el pensamiento, y éste se desarrolla a partir del conocimiento. lengua, conocimiento y 
pensamiento están, pues, estrechamente unidos.

Desde el punto de vista de la didáctica, los enfoques integrados obtienen su mejor 
rendimiento con el desarrollo de tareas (tanto de aprendizaje como de comunicación), 
pues son las que estructuran y articulan el proceso de enseñanza-aprendizaje. la tarea 
supone la puesta en práctica de unas competencias dadas a fin de realizar un conjunto 
de acciones en un ámbito determinado, con una finalidad concreta y con un resultado. 
implica al alumno en una comunicación real, tiene un sentido –habla, lee, escribe, es-
cucha para algo– y ofrece un resultado identificable (estaire y zanón, 1990). además, 
proporciona todos los elementos (lingüísticos, contextuales, conceptuales…) y las razo-
nes para llevar a cabo un proceso de comunicación, lo que la convierte en la propuesta 
idónea para un aprendizaje significativo, que favorezca la construcción de conocimiento 
y que incluya las experiencias personales y académicas de los alumnos como elementos 
fundamentales del proceso, para, de esta manera, poder relacionar y transferir lo apren-
dido en el aula de lenguas a las actividades realizadas fuera de ella y viceversa. es por 
todo ello que los alumnos se convierten en pieza clave del proceso (es verdaderamente 
una enseñanza centrada en el alumno) en tanto desarrollan un papel activo y dinámico 
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en la clase. por último, hay que señalar también que las propuestas integradas promue-
ven el desarrollo de estrategias de aprendizaje, ya que generan los contextos adecuados 
para reflexionar sobre la lengua y sobre el propio proceso de aprendizaje, así como de 
autoevaluar los logros que van siendo alcanzados, identificar las debilidades y fortalezas 
y planificar la mejora. 

3.  proceDiMiento para el Desarrollo De propuestas De 
integración De lengua Y conteniDos.

no se puede negar que el desarrollo de estas propuestas requieren de voluntad, tra-
bajo y esfuerzo por parte del profesor, sobre todo, por la enorme carencia de materiales 
y aplicaciones concretas. es conveniente, además, contar con la implicación o, al menos, 
la ayuda y consejo, de los profesores de las áreas no lingüísticas cuyos contenidos van 
a tratarse en las clases de español. el material didáctico con el que se cuenta se limita 
a algunas publicaciones destinadas a jóvenes inmigrantes escolarizados (Fernández pe-
ñalver, 2003; Muñoz, 2004; M. Hernández y F. Villalba, 2005; galvín et al. 2006;) y a 
propuestas de unidades o secuencias didácticas para trabajar algún contenido curricular 
muy concreto. no disponemos de métodos que cubran, al menos, los niveles a y B com-
pletos, así como las diferentes etapas de primaria y secundaria. 

para plantear con ciertas garantías de éxito un programa integrado de lengua y 
contenidos es conveniente seguir, al menos, los siguientes pasos:

1.  lo primero que debemos hacer es elaborar el programa de lengua extranjera a 
partir de los documentos validados oficialmente para esa lengua. en el caso del 
español como lengua extranjera, el programa debe basarse en el Plan Curricu-
lar del instituto cervantes (2006), documento en el que quedan perfectamente 
especificados los objetivos y contenidos para los seis niveles del MCER. lógi-
camente, para la concreción de nuestro programa, se deberá tener en cuenta 
la etapa educativa, edad de los alumnos, tiempo del que se dispone, etc. De-
beremos tener también muy presentes las competencias, objetivos y principios 
generales que los organismos oficiales y educativos hayan fijado para el área de 
lengua extranjera. 

2.  a continuación, habremos de seleccionar los temas o subtemas de mayor re-
levancia de cada área del currículo con la que vamos a trabajar. los objetivos 
generales de cada asignatura podrán ser de gran ayuda a la hora de seleccionar 
estos ámbitos de trabajo. el programa integrado puede hacerse con una asigna-
tura, algunas o todas las que componen el curso. 

3.  a partir de los temas o subtemas que hemos seleccionado, llevaremos a cabo un 
estudio lingüístico de textos relacionados con objeto de extraer: a) vocabulario 
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básico; b) rasgos lingüísticos susceptibles de trabajarse por su frecuencia en ellos; 
c) tipos de textos y modalidades discursivas; d) situaciones de comunicación.

4.  seguidamente, es conveniente fijar las unidades didácticas de que constará el 
programa, así como el área o ámbito curricular sobre el que versará cada una. 
tendremos, además, que secuenciarlas, para lo que es conveniente hacerlas co-
incidir con el desarrollo de cada tema en su asignatura correspondiente a lo 
largo del curso. si esto no fuera posible, sería recomendable, al menos, que la 
unidad de lengua extranjera precediera a la de la asignatura con la que está 
interconectada. 

5.  el siguiente paso es el de especificar objetivos específicos y contenidos de cada 
unidad, a partir de los inventarios generales previos, así como de toda la infor-
mación lingüística recabada para cada tema curricular. Habrá de acomodar de 
la manera más conveniente y natural posible los contenidos lingüísticos a los no 
lingüísticos.

6.  llega el momento de la planificación de las actividades y tareas que van a per-
mitir aprender de manera dinámica y significativa los contenidos establecidos, 
y desarrollar las habilidades y destrezas previstas en los objetivos.

7.  por último, habrá que establecer las formas e instrumentos de evaluación, para 
lo que tendremos muy presente los objetivos generales de los que partíamos, 
con objeto de no caer en la tentación de valorar conocimientos instrumentales –
simples medios–, en lugar de habilidades y competencias –los verdaderos fines–.

una vez cumplida la parte correspondiente a la de la programación, la más com-
pleja, es el momento del desarrollo didáctico, que incluye, igualmente, diferentes pasos: 

1.  elaboración de un corpus amplio de textos orales y escritos procedentes de pu-
blicaciones escolares (en cualquiera de sus formatos) u otras fuentes similares, 
esto es, textos ideados para el aprendizaje de contenidos por parte de alumnos 
de primaria y secundaria. 

2.  caracterización de los textos indicándose, al menos, etapa educativa, área de 
conocimiento, tema curricular que aborda, dificultad conceptual, finalidad de 
texto (introducir y explicar contenidos, ampliar información ya conocida, cap-
tar el interés del alumno…) dificultad lingüística, nivel de lengua en el que pue-
de utilizarse, contenidos lingüísticos y funcionales susceptibles de trabajarse, 
situaciones y contextos de comunicación posibles, alguna sugerencia de activi-
dad o tarea. 

3.  Distribución de los textos en las unidades didácticas que se han programado. 

4.  selección de aquellos textos que se ajustan a las necesidades (objetivos, conte-
nidos, nivel, tarea prevista…) de la unidad didáctica.
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5.  Búsqueda o creación de otros textos necesarios para el desarrollo de la unidad 
didáctica, de los que no disponemos en el corpus.

6.  planificación y secuenciación de la unidad didáctica de acuerdo con la progra-
mación y con el material textual seleccionado. 

7.  Desarrollo de los ejercicios, actividades y tareas. 

a partir de aquí, el procedimiento para la elaboración de material didáctico de 
español como lengua extranjera no difiere demasiado del que se sigue para enfoques no 
integrados que busquen el desarrollo de la competencia comunicativa (véase nunam, 
1989; ellis, 2003; Fernández, 2001; Martín peris, 2004).

4. propuesta De conteniDos para un curso De español coMo 
lengua extranjera DestinaDo a aluMnos De 3º De eDuca-
ción secunDaria.

la propuesta que presentamos a continuación forma parte de una programación 
completa destinada a la enseñanza de español como lengua extranjera para alumnos de 
secundaria. abarca desde el nivel a1 hasta el B2, y pretende cubrir los diferentes cursos 
que constituyen las enseñanzas medias (el tramo posterior a la primaria y anterior a la 
universitaria). lo que presentamos en esta ocasión son los contenidos fijados para el 
nivel B1. 

las limitaciones lógicas del espacio nos impiden mostrar y analizar con exhaustivi-
dad las propuestas didácticas que hemos elaborado para esta programación. podríamos 
reproducir en estas páginas algunas actividades o, incluso, alguna tarea compleja en la 
que se trate un tema propio de los currículos escolares, pero casos aislados los podemos 
encontrar en cualquier manual de ele (pierde sentido e interés si no se analizan a la 
luz de una programación completa). lo que aquí pretendemos es hacer ver que se puede 
desarrollar todo el curso desde estos planteamientos metodológicos. por ello, nos ha 
parecido más conveniente y útil para los profesores proporcionar una programación 
para todo un curso o nivel de la que pueden sacar numerosas ideas para integrar con-
tenidos en el aula de ele. Hemos creído, igualmente, que la programación permitirá 
entender bien la naturaleza y el alcance de las propuestas de enseñanza de la l2 basada 
en contenidos. 
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aprenDienDo lenguas

uniDaD 
DiDÁctica 1

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos  

curriculares

sesión 1 - Hablar de accio-
nes habituales 
relacionadas con 
el aprendizaje de 
idiomas.

- expresar gustos 
y preferencias 
en relación al 
aprendizaje de la 
lengua.

- repaso del pre-
sente de indicati-
vo.

- a mí (no) me 
gusta...; Yo pre-
fiero.

- léxico rela-
cionado con 
la enseñanza / 
aprendizaje de 
las lenguas (su 
gramática, sus 
destrezas y habi-
lidades, etc.)

- el portfolio lin-
güístico.

- el pasaporte de las 
lenguas: las len-
guas que hablo.

sesión 2 -  contar experien-
cias lingüísticas y 
valorar la dificul-
tad.

-  Hablar de lo que 
se puede o no se 
puede hacer.

-  Hablar sobre la 
prohibición de 
hacer algo.

-  expresar capaci-
dad o habilidad.

-  es más difícil / 
fácil que… 

  es lo más difícil 
/ fácil; divertido; 
aburrido

-  tener que / deber 
+ infinitivo; hay 
que 

- está prohibido; 
se puede / no se 
puede + infini-
tivo

-  Verbos poder y 
ser capaz de 

- léxico rela-
cionado con 
la enseñanza / 
aprendizaje de 
las lenguas (su 
gramática, sus 
destrezas y habi-
lidades, etc.)

-  Mi biografía lin-
güística.

-  cómo aprendo len-
guas.

- cómo me gusta 
aprender.

- Factores que favo-
recen el aprendiza-
je.

- Deberes y obliga-
ciones como apren-
diz.

- Factores socioafec-
tivos del aprendiza-
je de lenguas.
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aprenDeMos con las MateMÁticas

uniDaD 
DiDÁctica 2

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - comprender lo 
que se nos pide 
en un enunciado.

- Diferenciar tiem-
pos verbales para 
presentar o expli-
car un contenido.

- Diferenciar tiem-
pos verbales para 
dar instrucciones.

-  uso del pre-
sente de indi-
cativo en los 
enunciados de 
problemas y 
ejercicios.

-  imperativo.
-  se imperso-

nal.

- Vocabulario básico 
de las matemáticas 
(operaciones fun-
damentales, tipos 
de números, tipos 
de unidades…)

-  el problema frente 
al ejercicio. 

-  planteamiento de 
problemas.

- estrategias para la 
resolución de pro-
blemas y ejercicios.

sesión 2 - comprender lo 
que se nos pide 
en un enunciado.

- Diferenciar tiem-
pos verbales para 
presentar o expli-
car un contenido.

- Diferenciar tiem-
pos verbales para 
dar instrucciones.

- imperativo.
- se imperso-

nal.
- Futuro sim-

ple.

- Vocabulario básico 
de las matemáticas 
(operaciones fun-
damentales, tipos 
de números, tipos 
de unidades…)

- números naturales 
y números enteros

- operaciones mate-
máticas. elementos 
constituyentes 
(múltiplos, diviso-
res, etc.)

- números primos y 
compuestos.

-  números decima-
les.

-  lectura y escritura 
de cifras.
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la eVolución Del ser HuMano 

uniDaD 
DiDÁctica 3

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - Describir caracte-
rísticas personales, 
estados de ánimo 
y sentimientos.

-  expresar gustos y 
preferencias.

-  expresar afinida-
des y diferencias.

-  ser, estar + adje-
tivos relacionados 
con el carácter.

- uso de ser para 
identificar y des-
cribir personas.

-  uso de estar para 
hablar del estado 
físico o psíquico 
de las personas.

- Verbos preferir, 
odiar, encantar, 
gustar, fascinar.

- adjetivos de 
carácter y per-
sonalidad.

- clasificación de las 
especies.

- semejanza y dife-
rencias entre los 
mamíferos.

sesión 2 - comparar cuali-
dades en las per-
sonas. 

-  expresar nuestros 
gustos y preferen-
cias.

-  pedir y dar infor-
mación sobre la 
personalidad, 
gustos, experien-
cias, etc.

- Verbo + más /
menos + que

  Verbo + tanto + 
como.

- el / la / los / las 
más + adjetivo

  el / la / los / las 
menos + adjetivo

  lo que más / 
lo que menos + 
verbo

  lo peor / mejor
- Verbos preferir, 

odiar, encantar, 
gustar, fascinar

- Vocabulario 
relacionado con 
la evolución de 
la especie.

- evolución de la 
especie humana.

- australopithecus, 
Homo antecessor, 
Homo erectus, 
Hombre del nean-
dertal, Homo 
sapiens.
▪ características 

físicas
▪	Formas de vida
▪	aspectos socio-

culturales
▪ tecnología
▪ alimentación



1004 ana Blanco canales

un poco De literatura

uniDaD 
DiDÁctica 4

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 -  contar la vida 
de una persona 
(biografías).

-  relacionar acon-
tecimientos del 
pasado.

-  Hablar de 
la situación 
anterior a un 
momento del 
pasado.

-  organizar un 
relato.

-  indefinido / imper-
fecto: narración / 
descripción.

-  pluscuamperfec-
to. Morfología y 
usos.

-  Marcadores dis-
cursivos: enton-
ces, cuando, de 
repente, luego, 
y…

-  Verbos y sustanti-
vos relacionados 
con los momen-
tos importantes 
de la vida de una 
persona.

- palabras claves 
de la literatura 
medieval

- partes de un relato.

- características de 
la literatura épica

▪ personajes.
▪	lugares, espacios.
 ▪ temas.
-  el poema del Mío 

cid.
-  la españa medie-

val: algunos 
aspectos históricos 
y socioculturales 
importantes

-  otras obras épicas 
de la literatura 
universal: la ilía-
da.

sesión 2 -  Hablar de cam-
bios y transfor-
maciones en las 
personas.

-  contar la vida 
de una persona 
(biografías).

-  Verbos con pre-
posición: enamo-
rarse de, soñar 
con, divorciarse 
de, olvidarse de, 
casarse con...

-  Verbos de cambio: 
volverse, hacerse, 
ponerse…

-  palabras claves 
del 
romanticismo.

- el romanticismo
- palabras y temas 

clave de la época 
del romanticismo 
(libertad, melan-
colía, subjetivis-
mo, tenebroso, 
rebeldía…).

- características de 
la literatura del 
romanticismo.

- Bécquer, espron-
ceda y larra: 
biografía y obras 
importantes.
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los MeDios De coMunicación

uniDaD 
DiDÁctica 5

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - expresar obliga-
ción.

- opinar y argu-
mentar.

- Hablar del futuro
- expresar oposi-

ción y contraste.

- tener que / deber 
/ hay que.

- creo que, me 
parece que…

- Futuro simple
- aunque, pero, sin 

embargo.

- Vocabulario 
relacionado con 
los medios de 
comunicación.

- tipos de progra-
mas radiofóni-
cos y televisivos.

- secciones de un 
periódico.

- los medios de 
comunicación: 
radio, prensa, tele-
visión e internet.

- la información 
en los medios de 
comunicación: 
características 
generales.

- Historia y evolu-
ción de la prensa.

- estructura infor-
mativa de un perió-
dico: secciones.

- tipos de emisoras 
y programas de 
radio.

- cadena y géneros 
televisivos.

sesión 2 - narrar sucesos y 
anécdotas ocu-
rridas tanto en el 
pasado reciente 
como lejano.

- contar historias 
y describir sus 
circunstancias y 
sus personajes.

- relacionar partes 
de un discurso.

- Hablar de gustos 
y preferencias.

- contraste imper-
fecto / indefinido 

- Marcadores tem-
porales.

- oraciones tempo-
rales.

- gustar, encantar…
- entonces, cuan-

do, mientras, 
finalmente, y

- Vocabulario 
relacionado con 
los medios de 
comunicación.

- partes de una 
noticia.

- la noticia
▪	estructura
▪	contenido (qué, 

quién, cuándo, 
dónde…).

▪	tipos de titulares
▪	características 

lingüísticas.
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la arMonÍa De la tierra

uniDaD 
DiDÁctica 6

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - Hablar de la 
situación geográ-
fica de un lugar. 

- Describir el clima.
- informar sobre 

circunstancias 
o estados de 
objetos, lugares y 
personas.

- ubicar accidentes 
geográficos y des-
cribirlos.

- estar, encontrarse 
para ubicar.

- ser para definir y 
caracterizar.

- preposiciones 
y adverbios de 
lugar.

- accidentes 
geográficos 
relacionados 
con el relieve 
terrestre.

- accidentes 
geográficos 
relacionados 
con el relieve 
submarino.

- adjetivos para 
la descripción 
del paisaje.

- el planeta tierra: 
relieve terrestre y 
marino.

- accidentes geográ-
ficos (mar y agua).

- ríos, lagos, mares 
y montañas más 
importantes.

sesión 2 - expresar los 
sentimientos que 
provocan los 
diferentes tipos de 
paisajes.

- expresar admi-
ración o rechazo 
ante una cualidad

- reformular y 
expresar causa.

-  ¡Qué + adjetivo!
-  oraciones causa-

les con indicativo
- uso de los conec-

tores causales: 
porque, pues, ya 
que.

- es decir, o sea, 
esto es, lo que 
significa.

- conceptos de 
armonía y con-
traste.

- Vocabulario 
relacionado 
con el color.

- adjetivos para 
valorar y expre-
sar admiración 
o rechazo.

- conceptos de 
armonía y con-
traste.

- color y paisajes.
- los diferentes pai-

sajes de la tierra.
- los paisajes y el 

arte: el goya pai-
sajístico.

- elementos esencia-
les en un cuadro: 
espacio, luz y color.

- Descripción técnica 
de cuadros pai-
sajísticos.
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¿De QuÉ estÁn HecHas las cosas?

uniDaD 
DiDÁctica 7

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - Describir objetos y 
cosas y ubicarlos.

- Hablar de cuali-
dades y calidades.

- comparar.

- ser de; estar 
hecho de; estar + 
participio.

- comparativos.
- ser / estar: cuali-

dades / estados.

- el léxico rela-
cionado con la 
materia y sus 
diferentes estados.

- la materia
- los estados de la 

materia.
- clasificación de la 

materia: sustancias 
y mezclas.

sesión 2 - Describir algo 
cuya existencia 
conocemos o des-
conocemos

- Hablar de la fina-
lidad y utilidad 
de objetos, cosas 
y acciones.

- oraciones de 
relativo 

- sirve para (que) 
+ infinitivo (sub-
juntivo).

- Volumen, peso y 
masa.

- cambio de estado 
en las sustancias

- instrumentos de 
laboratorio (balan-
zas, pesos, probe-
tas, recipientes, 
filtros…).

- géiseres y volcanes.
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el antiguo egipto

uniDaD 
DiDÁctica 8

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - narrar sucesos y 
anécdotas ocu-
rridas tanto en el 
pasado reciente 
como lejano.

- contar historias 
y describir las 
circunstancias en 
que tienen lugar y 
a los personajes

- relacionar partes 
de un discurso.

- contraste de los 
tiempos pasados 
(sistematización)

- organizadores del 
discurso: al cabo 
de, entonces, de 
repente, a conti-
nuación, al final.

- términos rela-
cionados con la 
antigua cultura 
egipcia.

- la cultura egipcia: 
arquitectura, escri-
tura, pintura.

- la historia de 
tutankamón.

- costumbres, orga-
nización y formas 
de vida.

sesión 2 - Formular hipóte-
sis y conjeturas en 
el presente y en el 
pasado.

- expresar duda y 
probabilidad.

- Futuro y condi-
cional para expre-
sar conjeturas en 
el presente y en el 
pasado.

- es posible que + 
subjuntivo.

  tal vez, quizás + 
ind. / subj.

  puede que + sub-
juntivo.  
a lo mejor, lo 
mismo + indicativo

  seguramente + 
indicativo.

- inventos e 
inventores.

- inventos e inven-
tores de la historia 
de la humanidad.

- el texto histórico: 
estructura y caracte-
rísticas lingüísticas.
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una lengua, Varios continentes

uniDaD 
DiDÁctica 9

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - reconocer dife-
rentes acentos del 
español de amé-
rica.

- ubicar diferentes 
países y ciudades 
de Hispanoamé-
rica en las que se 
habla español.

- situar las dife-
rentes lenguas de 
Hispanoamérica.

- Describir objetos, 
cosas…

- Valorar.
- expresar finalidad.

- ser / estar para 
la descripción.

- otros elementos 
para describir: 
tener, servir 
para…

- Vocabulario 
relacionado con 
la diversidad. 
lingüística y cul-
tural.

- conceptos de 
lengua, dialecto 
y habla.

- lenguas de His-
panoamérica.

- la lengua españo-
la: unidad y diver-
sidad.

- Diversidad geográ-
fica del español.

- en español de His-
panoamérica.

- otras lenguas de 
españa y de Hispa-
noamérica.

sesión 2 - entender con-
ceptos como 
plurilingüismo y 
multiculturalidad.

- es + adjetivo 
de valoración 
(necesario, con-
veniente, bueno, 
imprescindible) 
+ infinitivo.

- oraciones fina-
les: para + infi-
nitivo.

- plurilingüismo, 
bilingüismo, 
multiculturali-
dad.

- “Falsos amigos”.

- plurilingüismo y 
multiculturalidad.

- sociedades inter-
culturales.
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aliMentación saluDaBle

uniDaD 
DiDÁctica 10

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - Describir pro-
ductos, sus 
cualidades y 
propiedades.

- estar + adj / 
part. de estado

- ser + adjetivo 
calificativo

- encontrarse 
bien, mal, depri-
mido, estresado 

- ser y estar + 
bueno, malo, 
bien, mal; es 
bueno / malo 
para…

- el léxico rela-
cionado con los 
alimentos.

- clasificación de 
los alimentos.

- partes y tipos de 
información en 
los envases ali-
menticios (fecha 
de caducidad, 
envasado, calo-
rías, contenido 
neto, ingredien-
tes…).

- clasificación de los 
alimentos.

- Vitaminas, hidra-
tos, fibra, proteí-
nas, calcio.

- tipos de dietas.
- información ali-

mentaria en los 
envases de los pro-
ductos.

- la energía alimen-
taria.

sesión 2 - influir en el 
oyente.

- expresar esta-
dos físicos y de 
ánimo.

- Dar consejos y 
sugerencias.

- animar a 
alguien.

- Hacer propues-
tas.

- relacionar dife-
rentes acciones 
en el tiempo.

- recursos para 
influir en el 
oyente: 
 . yo que tú
 . lo mejor es 

que + subjun-
tivo

 . imperativo
 . ¿por qué 

no…?
 . ¿qué tal si…?

- oraciones tem-
porales.

- conectores tem-
porales (cuando, 
mientras, antes 
de que, después 
de que, tan 
pronto como, 
nada más…).

- léxico relacio-
nado con la ali-
mentación y la 
salud (obesidad, 
bulimia, ano-
rexia).

- léxico rela-
cionado con 
los estados de 
ánimo.

- educación para 
la salud: bulimia, 
anorexia y obesi-
dad.
 ▪ Descripción.
 ▪ síntomas.
 ▪ tratamiento.
 ▪ consejos.
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la poBlación 

uniDaD 
DiDÁctica 11

Funciones graMÁtica lÉxico
conteniDos 

curriculares

sesión 1 - Describir cos-
tumbres, formas 
de vida.

- expresar juicios 
y valoraciones.

- Mostrarse a 
favor o en con-
tra de una idea.

- justificar y 
argumentar una 
opinión.

- ser, estar, tener 
y otros verbos 
propios de la 
descripción.

- oraciones 
subordinadas 
con verbos de 
opinión.

- Vocabulario 
relacionado 
con la geografía 
humana (pobla-
ción, formas de 
vida, demogra-
fía…).

- Diversidad del 
mundo actual.

- Formas de vida y 
organización.

- pueblos nómadas 
y pueblos seden-
tarios.

- Distribución de la 
población mundial.

sesión 2 - expresar peticio-
nes y deseos.

- expresar senti-
mientos y opi-
niones.

- Valorar cosas y 
actividades.

- oraciones 
subordinadas 
con verbos 
de influencia 
y expresiones 
de valoración: 
aconsejar, 
recomendar, es 
mejor que, lo 
mejor es que… 
+ subjuntivo

- ser, estar, pare-
cer + expresión 
de valoración 

- Vocabulario 
relacionado con 
los movimientos 
migratorios.

- los movimientos 
migratorios

- emigración / inmi-
gración.

- origen y causa de 
los movimientos 
migratorios.

- la integración de 
la población inmi-
grante.
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el cuento como recurSo dIdáctIco. 
LA PRiNCEsA Y EL ENANo, 

una ProPueSta Para el aula

ana marÍa cea álVarez Universidad do Minho
rocÍo SantamarÍa martÍnez Universidad Carlos III

resuMen: el cuento como texto realiza varias funciones, sirve de muestra 
y estímulo, pero además de entretener, educa, despierta la imaginación y es un 
pretexto idóneo para construir lengua y conocer aspectos culturales. la propuesta 
que aquí se presenta pretende recoger ideas que ayudarán al docente en su labor de 
enseñanza. consta de tres partes: una introducción teórica sobre el cuento como 
género literario, una unidad didáctica en la que se ilustran algunas de las técnicas 
de explotación de los cuentos descritas anteriormente y una guía didáctica.

1.  introDucción teórica 

Una palabra, lanzada a la mente por azar, produce ondas de superficie y de 
profundidad, provoca una serie infinita de reacciones en cadena, atrayendo en su 
caída sonidos e imágenes, analogías y recuerdos, significados y sueños, en un movi-
miento que interesa a la experiencia y a la memoria, a la fantasía y al inconsciente 
(...).(Rodari 1997:13)

partiremos de la definición que el Drae nos aporta sobre qué es un cuento:

1. m. Relato, generalmente indiscreto, de un suceso. 2. m. Relación, de palabra 
o por escrito, de un suceso falso o de pura invención. 3. m. Narración breve de ficción.

sin embargo, desde el punto de vista de la didáctica de ele, los cuentos ofrecen 
recursos para entretener, emocionar, relajar, recordar, enseñar. tal y como defiende, jorge 
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Bucay (2006), “una fábula, un cuento, o una anécdota puede ser cien veces más recorda-
da que mil explicaciones teóricas, interpretaciones psicoanalíticas o planteos formales”.

la humanidad entera ha crecido oyendo y contando (también leyendo) cuentos. 
esta característica de universalidad favorece que los estudiantes de ele se relajen cuan-
do el profesor les presenta un cuento como texto para desarrollar habilidades lingüísti-
cas y culturales. el cuento, desde un punto de vista sociológico, permite que los alumnos 
se cohesionen y se identifiquen como grupo; lo que lo hace pedagógicamente interesante. 
en general, los cuentos son breves, intensos, ofrecen una concisión formal y una conden-
sación de datos culturales que fomentan el desarrollo de las destrezas comunicativas de 
manera combinada y la explotación de propuestas didácticas completas. por su valor 
didáctico y por ser un trampolín para desarrollar la competencia comunicativa y cultu-
ral de los alumnos, no conviene que aparezcan como ejercicios aislados en los que pre-
domine una única destreza (comprensión lectora, comprensión auditiva, audiovisual, 
expresión oral, etc.). 

todos estos aspectos, además de desarrollar la creatividad de los estudiantes de 
ele, generar buenas condiciones para el aprendizaje y motivar el placer por la lectura, 
convierten a los cuentos en un valioso banco de materiales y recursos para su explota-
ción didáctica. en la web y en algunos materiales publicados (manuales, actas de con-
gresos), se recogen ya algunas propuestas didácticas interesantes. 

en el siguiente cuadro aparece una tipología de técnicas que puede servir de ayuda 
para transformar un cuento en actividades didácticas orientadas a la enseñanza de la 
lengua y la cultura1. algunas de estas técnicas serán ilustradas en la explotación didác-
tica que presentamos en la segunda parte del artículo:

 Reconocimiento reconocer en un fragmento del cuento fonemas, palabras, expresiones 
idiomáticas, refranes, etc.; discriminar oposiciones fonológicas de la lengua.

Retención recordar microrrelatos durante unos minutos para poder interpretarlos, 
narrarlos u oralizarlos después.

Reconstrucción restaurar cuentos alterados o desordenados previamente; imaginar un 
principio o un final, completar huecos con vocabulario, verbos, preposiciones, 
etc.

Emparejamiento Buscar la correspondencia entre principios y finales de varios cuentos, títulos 
con párrafos, ilustraciones con partes de relatos, etc.

1 Maley y Duff (1990) literature. este cuadro es una adaptación de la propuesta que realiza naranjo 
(1999) en “la poesía como instrumento didáctico en el aula de ele”, Madrid, edinumen y sanz (2008) 
“Didáctica de la literatura: el contexto en el texto y el texto en el contexto”, en La literatura en el aula de ELE, 
carabela, nº 59, Madrid: 2006, sgel.
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Sustitución sustituir un tiempo verbal por otro, buscar entre el léxico todos los sinónimos 
y antónimos posibles, alterar el punto de vista del relato, etc.

Corrección corregir la ortografía, la correlación de tiempos verbales inadecuada; 
puntuar un cuento. 

Expansión añadir notas explicativas o sucesos presentando o concluyendo el cuento, 
ampliar la descripción de un personaje, un paisaje, sugerir digresiones de 
corte histórico, etc.

Cambio de 
formato

elaborar murales, carteles, decálogos, programas de radio, dramatizaciones, 
etc.

Selección elegir un tema y buscar cuentos para crear un repertorio de relatos. 

Comparación y 
contraste

comparar dos cuentos, señalando similitudes y diferencias; discutir sobre 
cuál es el más emotivo, cuál es el que usa el lenguaje más colorista, etc.

Análisis realizar un estudio detallado del cuento, analizar sus características, 
personajes, técnicas narrativas, etc.

Creación7 con esta técnica se pretende que los alumnos, a partir de otros textos que les 
sirvan de modelo, puedan crear sus propios relatos. 

2.  uniDaD DiDÁctica

1ª SeSIón: éraSe una Vez…

1. todos nosotros hemos disfrutado alguna vez escuchando, leyendo o incluso con-
tando cuentos a los demás. ¿Qué función creéis que tienen los cuentos? ¿Qué nos pueden 
aportar?

2. estos textos pertenecen a pasajes de famosos cuentos tradicionales. Fijaos, en 
cada fragmento aparecen en negrita algunas palabras que os pueden ayudar a descubrir 
de qué cuento se trata. intentad adivinar su significado y decid el título de los cuentos:

Érase una vez una bella 
joven que vivía con la mujer de 
su padre y las malvadas hijas de 
ésta. siempre tenía que hacer 
las tareas domésticas y su belle-
za estaba cubierta por la ceniza 
del hogar. pero un día apareció 
su hada madrina y le concedió 
un deseo. la convirtió en una 
princesa para ir a un baile. 

Había una vez una joven 
que se perdió en el bosque 
porque estaba huyendo de su 
malvada madrastra. llegó a 
una casa donde vivían siete 
enanitos y se quedó a vivir 
con ellos. la chica era la joven 
más guapa del reino.

Érase una vez la historia de 
un joven ladrón que encontró 
una lámpara mágica. De ella 
salió un genio que le concedió 
tres deseos, uno de ellos era 
ser príncipe para enamorar a 
una princesa.

título:__________________ título:__________________ título:__________________
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2.1 ¿podríais dar una definición de algunas de las palabras que están en negrita2?

ceniza Hogar Hada Huyendo Madrastra

enanitos genio Bosque Baile Deseos

3. Fijaos de nuevo en los fragmentos leídos e identificad la(s) fórmula(s) con la(s) 
que comienzan los cuentos tradicionales en español. Después, reflexionad: ¿sabéis de 
qué forma acaban?

4. realizad en parejas una lista de los personajes, lugares, acciones y objetos que 
suelen aparecer en los cuentos tradicionales. consultad el diccionario en caso de dudas. 

personajes una princesa , …

lugares un castillo, …

acciones besar, …

objetos un zapato de cristal, …

5. ahora vamos a ver un fragmento de una conocida película española donde se 
narra un cuento de oscar Wilde3. la película se titula “tesis” y es la ópera prima de un 
famoso director español. ¿la habéis visto?, ¿conocéis a su director? Fijaos en el cuadro 
y completad la información que falta buscándola en internet: 

FicHa tÉcnica De la pelÍcula

 

Lugares un castillo, … 
Acciones  besar, … 
Objetos un zapato de cristal, … 

 

5. Ahora vamos a ver un fragmento de una conocida película española donde se narra un cuento de Oscar 

Wilde469. La película se titula “Tesis” y es la ópera prima de un famoso director español. ¿La habéis visto?, 

¿conocéis a su director? Fijaos en el cuadro y completad la información que falta buscándola en internet:  

 

FICHA TÉCNICA DE LA PELÍCULA 

 

1) TÍTULO “TESIS” 

2) DIRECTOR 
 

3) AÑO Y PAÍS 1995 ESPAÑA

4) DURACIÓN 125 minutos

5) BN/COLOR 
 

6) GÉNERO 
 

7) LOCALIZACIÓN 78 min.
FRAGMENTO Ángela y Chema atraviesan un pasadizo, él para tranquilizarla, le cuenta un cuento.

2 min. (aprox.) 

8) ENLACES a) Presentación: < http://www.youtube.com/watch?v=YneJujG0noA > 

b) Cuento de “La princesa y el enano”: < http://www.youtube.com/watch?v=WuA_I4V0if8 > 
 

6. Buscad el punto 8 y pinchad en el enlace del apartado a), aquí encontraréis el tráiler. En parejas, 

responded a las siguientes preguntas: ¿Cuál es el tema de la película?, ¿qué personajes aparecen?, ¿cuál será 

la relación entre ellos?, ¿qué otros personajes pueden aparecer?, ¿cuál será el argumento? 
 

7. A continuación descubrid el orden correcto del resumen del argumento, ya que los párrafos están 

desordenados. ¿Coinciden vuestras hipótesis del argumento con el propuesto en este texto470? 
Ver las tarjetas que os mostrará el profesor 

 

8. Tres voluntarios saldrán de clase unos minutos. El resto del grupo se fijará en estas palabras esenciales 

para entender el cuento. ¿Qué significan? En caso de duda, recurrid a los diccionarios en línea. 
Cerillas Mechero Trapecista Enano Brinco 

Largarse Aposentos Séquito Tomar el pulso Sanguinolento  

 

9. Ved el fragmento de la película en el que se narra un cuento. Basta con pinchar en el enlace del apartado 

8. b) de la ficha técnica (p. 4). Se verá dos veces y se pueden tomar notas sobre el cuento.  

                                                 
469 La idea de la explotación didáctica de este cuento narrado en la película “Tesis” surge gracias al trabajo de I. 
Vizcaíno Rogado (2007). 
470 Aquí se propone una actividad que sigue la técnica de reconstrucción. 

1) tÍtulo “tesis” 
2) Director
3) año Y paÍs 1995 españa
4) Duración 125 minutos
5) Bn/color
6) gÉnero

7) localización 78 min.

FragMento Ángela y chema atraviesan un pasadizo, él para tranquilizarla, le 
cuenta un cuento.

2 min. (aprox.)
8) enlaces a)  presentación: < http://www.youtube.com/watch?v=Ynejujg0noa >

b) cuento de “la princesa y el enano”: < http://www.youtube.com/
watch?v=Wua_i4V0if8 >

2 si desconocéis alguna de ellas o no sois capaces de inferir su significado por el contexto, podéis 
consultar los siguientes diccionarios en línea: www.drae.es; www.wordreference.com

3 la idea de la explotación didáctica de este cuento narrado en la película “tesis” surge gracias al 
trabajo de i. Vizcaíno rogado (2007).
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6. Buscad el punto 8 y pinchad en el enlace del apartado a), aquí encontraréis el 
tráiler. en parejas, responded a las siguientes preguntas: ¿cuál es el tema de la película?, 
¿qué personajes aparecen?, ¿cuál será la relación entre ellos?, ¿qué otros personajes pue-
den aparecer?, ¿cuál será el argumento?

7. a continuación descubrid el orden correcto del resumen del argumento, ya que 
los párrafos están desordenados. ¿coinciden vuestras hipótesis del argumento con el 
propuesto en este texto4?

Ver las tarjetas que os mostrará el profesor

8. tres voluntarios saldrán de clase unos minutos. el resto del grupo se fijará en 
estas palabras esenciales para entender el cuento. ¿Qué significan? en caso de duda, 
recurrid a los diccionarios en línea.

cerillas Mechero trapecista enano Brinco

largarse aposentos séquito tomar el pulso sanguinolento 

9. Ved el fragmento de la película en el que se narra un cuento. Basta con pinchar 
en el enlace del apartado 8. b) de la ficha técnica (p. 4). se verá dos veces y se pueden 
tomar notas sobre el cuento. 

10. a continuación, pasa uno de los compañeros que había salido y entre todos, de 
forma organizada, le iréis contando el cuento que habéis visto.

11. Haremos pasar al segundo que aguarda fuera y el compañero que acaba de 
entrar le contará su versión del cuento. ¿coincide con lo que vosotros habéis contado?

12. se repite el procedimiento una vez más. 

13. para finalizar y por si han quedado dudas de cómo es el cuento en realidad, 
vamos a leer la adaptación del cuento de oscar Wilde, siguiendo el guión de la película. 
pero antes tendréis que conjugar adecuadamente los verbos que aparecen entre parénte-
sis en pasado simple (pret. indefinido)5.

4  aquí se propone una actividad que sigue la técnica de reconstrucción.
5  aquí también se propone una actividad que sigue la técnica de reconstrucción.
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la princesa Y el enano

Chema: te voy a contar un cuento, como a los niños. Había una vez una princesa que vivía en 
un palacio muy grande…
Ángela: ¿y…?
Chema: a ver…, por aquí. el día en que cumplía trece años le ………….. (ellos, hacer) una 
gran fiesta con trapecistas, magos, payasos. pero la princesa se aburría. 
entonces ………….. (él, aparecer) un enano muy feo que daba brincos y hacía piruetas en el 
aire. “sigue saltando, por favor”, dijo la princesa. pero el enano ya no podía más. la princesa 
…………… (ella, ponerse) triste y se largó a sus aposentos. 
al rato, el enano ………….. (él, irse) a buscarla convencido de que ella se iría a vivir con él al 
bosque. “ella no es feliz aquí”, pensaba el enano. “Yo la cuidaré y la haré reír siempre”. 
el enano …………… (él, recorrer) el palacio buscando la habitación de la princesa. pero al 
llegar a uno de los salones …………. (él, ver) algo horrible. ante él había un monstruo con ojos 
torcidos y sanguinolentos, con las manos peludas y los pies enormes. 
el enano ……………. (él, querer) morirse cuando ……………….. (él, darse cuenta) de que era 
él mismo, reflejado en un espejo. en ese momento entró la princesa con su séquito. “¡ah! estás 
ahí. ¡Qué bien! Baila otra vez para mí, por favor”. pero el enano estaba tirado en el suelo y no 
se movía. 
el médico de la corte se acercó a él y le tomó el pulso. “Ya no bailará más para vos, princesa”, 
le ………….. (él, decir). “¿por qué?” “porque se le ha roto el corazón”. 
Y la princesa …………… (ella, contestar): “De ahora en adelante, que todos los que vengan a 
palacio no tengan corazón”. Y colorín colorado… se nos están acabando las cerillas. 

14. por último, veremos de nuevo la escena de la película. si no queda tiempo en 
clase, podréis hacerlo en casa.

2ª SeSIón: SeSIón de cuentacuentoS

1. Vamos a descubrir otros cuentos. 

1.1 en parejas, en estas páginas tendréis la opción de leer cuentos, de escucharlos, 
de conocer a sus autores, etc. curiosead unos minutos por las páginas y luego 
escoged el que más os apetezca6.

a. Proyecto Sherezade: http://home.cc.umanitoba.ca/~fernand4/

b. Historias de debajo de la luna (cVc): http://cvc.cervantes.es/aula/luna/indi-
ce.htm

2. Después, leedlo individualmente varias veces. anotad los detalles más importan-
tes del argumento, fijaos en las fórmulas de apertura y de cierre, en el tiempo verbal en 
que se narra la historia, los personajes, el lugar, etc.7 

6  aquí se propone una actividad que sigue la técnica de selección. 
7  aquí se propone una actividad que sigue la técnica de análisis y retención.
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3. en parejas, ensayad la narración del cuento: dividid el cuento en dos partes, cada 
uno se encargará de una de ellas. ensayad individualmente. luego anotad los aspectos 
positivos y los que debéis mejorar en vuestra actuación y en la de vuestro/a compañero/a. 

4. para saber cómo resulta vuestra producción oral contáis con variados recursos 
en internet. uno de ellos es el programa “audacity” (a), (muy fácil de descargar) y en el 
que podéis hacer una grabación de vuestro cuento. también existe una página en la que 
podéis configurar un narrador virtual y dejar grabado allí vuestro cuento (b). De esta 
forma podréis escuchar vuestra narración y evaluar si debéis hacer alguna alteración en 
el ritmo, en la dicción, en la pronunciación, etc.

a) http://audacity.sourceforge.net/?lang=es; b) http://www.voki.com/ 

5. como tarea final realizaremos una sesión de cuentacuentos. sentémonos en cír-
culo y escuchemos a nuestros compañeros. ¿Quién quiere empezar? 

sería útil que después de la intervención de cada compañero hicieseis una reflexión 
sobre su actuación. la siguiente tabla recoge una serie de criterios8 que os ayudará a 
deliberar sobre cada narración. podéis cubrir la ficha de observación en parejas. el ba-
remo que se ofrece va del uno al cinco, en el cual el uno es la puntuación más baja y el 
cinco la más alta.

en “observaciones” podéis anotar algún comentario que sea útil y pertinente so-
bre la narración de vuestros compañeros, como aspectos a corregir, aspectos positivos, 
potencialidades, etc.

FicHa De oBserVación - sesión De cuentacuentos

noMBre: corrección lgtca. 
(1-5)

claridad 
(1-5)

expresividad
(1-5)

Fluidez 
(1-5) 

interés del cuento
(1-5)

obs.:

6. Finalmente, haremos una puesta en común. Hablaremos de todas las interven-
ciones, de la puntuación que habéis otorgado a cada pareja, comentaremos los aspectos 
positivos, lo que habéis aprendido y los aspectos que tenemos que repasar o mejorar a 
juzgar por vuestra actuación en la sesión. comentaremos también vuestra opinión sobre 
esta unidad didáctica dedicada a los cuentos.

8 esta parrilla de observación se ha elaborado teniendo en cuenta los descriptores del Marco (2001: 
61-64) para el nivel B2 en el apartado de expresión oral en general, monólogo sostenido: descripción de expe-
riencias, declaraciones públicas y hablar en público. 
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3.  guÍa DiDÁctica 

FicHa tÉcnica9

apartado: Competencias generales de la lengua (según el Mcer, 2002:11): conoci-
miento declarativo, sociocultural, capacidad de aprender. Competencias comuni-
cativas de la lengua, competencia lingüística general (la subcompetencia léxica, 
fonológica y gramatical).

subapartado: tipos de texto y género. cuentos, relatos, narraciones e historias 
cortas. 

nivel: B2 o c1.

actividad de lengua implicada: comprensión audiovisual, lectura, expresión oral.

Destinatarios: jóvenes y adultos.

tipo de agrupamiento: gran grupo, parejas y trabajo individual.

tiempo de preparación: el suficiente para conocer los materiales y recursos indi-
cados en internet.

Material necesario: recursos y actividades que se adjuntan.

Duración aproximada: 240 minutos (ó 365 minutos si se proyecta “tesis” como 
actividad de extensión).

objetivos generales: Desarrollar conocimientos socioculturales a partir del género 
del cuento y de la cultura cinematográfica española. Desarrollar la capacidad 
de aprender y analizar la producción oral. ampliar las actitudes positivas hacia 
la lengua y cultura hispánicas.

objetivos específicos: Desarrollar estrategias de comprensión audiovisual y lecto-
ra. Desarrollar la expresión oral en la variante de monólogo sostenido. conocer 
recursos en internet para un aprendizaje autónomo.

contenidos: Socioculturales: personajes y contextos de cuentos, conocimientos so-
bre el cine español; Léxicos: vocabulario relacionado con los cuentos tradicio-
nales o clásicos; Gramaticales: usos del pasado simple; Funcionales: estructura 
de los cuentos tradicionales, narración secuencial de acontecimientos, etc.; es-
tratégicos: utilización de diccionarios en línea, conocer enlaces de internet para 
leer, escuchar y grabar cuentos. 

9 la ficha técnica está basada en le modelo ofrecido en Didactired del centro Virtual cervantes en: 
<http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/abril_09/20042009.htm>
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Índice de recursos:

1. Diccionarios en línea: www.drae.es, www.wordreference.com; 

2.  sobre la película “tesis”:

a) tráiler: http://www.youtube.com/watch?v=Ynejujg0noa

b) cuento: http://www.youtube.com/watch?v=Wua_i4V0if8

3. repositorio de cuentos para leer y escuchar:

a) Proyecto Sherezade: http://home.cc.umanitoba.ca/~fernand4/

b) Historias de debajo de la luna (cVc): http://cvc.cervantes.es/aula/luna/indice.htm

actividades de extensión: 

1.  Visualización de la película “tesis”.

2.  Herramientas de grabación de voz:

a) http://www.voki.com/ b) http://audacity.sourceforge.net/?lang=es 

1ª SeSIón (120 mIn.) éraSe una Vez… (guÍa del ProFeSor)

1. actividad de iniciación y motivación hacia el tema que se va a tratar. se pregun-
ta a los alumnos sobre la función social que tienen los cuentos y qué nos pueden aportar.

2. actividad de introducción: se presentan a los alumnos unos textos breves que 
pertenecen a pasajes de famosos cuentos tradicionales. se les pide que se fijen en las pa-
labras en negrita como palabras clave para descubrir el título de cada cuento: Érase una 
vez una bella joven… (solución: La Cenicienta). Había una vez una joven que se perdió en 
el bosque… (solución: Blancanieves y los siete enanitos). Érase una vez la historia de un 
joven… (solución: Aladino y el genio de la lámpara maravillosa).

2.1 actividad de activación o presentación del léxico. los alumnos deben definir 
unas palabras.

2.2 a continuación se les ofrecen recursos en línea para consultar los significados 
dudosos y completar las definiciones: www.drae.es, www.wordreference.com

3. se pide a los alumnos que identifiquen las fórmulas de inicio/ fin de los cuentos 
tradicionales del ejercicio 2. 

4. el ejercicio pretende que los alumnos desarrollen en parejas los campos semán-
ticos del léxico que suele formar parte de los cuentos tradicionales: personajes, lugares, 
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acciones y objetos. se remite nuevamente al uso de los diccionarios en línea, en caso de 
dudas. 

5. actividad de explicitación de conocimientos previos, en la cual se presenta un 
cuadro sinóptico incompleto sobre la película española “tesis” y el fragmento donde se 
narra un cuento de oscar Wilde. se pretende que los alumnos reúnan la información 
necesaria en internet para contextualizar la película con la que se trabajará. 

6. se visualiza el tráiler de presentación de la película a través del enlace. los alum-
nos lo abrirán desde el apartado 8a) y visualizarán individualmente el vídeo. Después, 
en parejas, responderán a las preguntas: ¿cuál es el tema de la película? ¿Qué perso-
najes aparecen? ¿cuál será la relación entre ellos? ¿Qué otros personajes pueden apa-
recer? ¿cuál será el argumento? con esto se pretende que los alumnos desarrollen su 
capacidad de aprender (el saber aprender), y las destrezas de descubrimiento, análisis y 
anticipación.

7. en este ejercicio los alumnos contrastarán sus hipótesis sobre el argumento con 
un resumen del mismo. además, tendrán que realizar un ejercicio de comprensión lecto-
ra, pues el texto aparece desordenado. recortar estas tarjetas. 

a. una estudiante de periodismo, Ángela, decide realizar su tesis doctoral sobre la violencia 
audiovisual. 

B. Ángela coge la cinta y se la lleva a su casa. a través de un compañero de la facultad, Chema, 
descubre que esas cintas fueron grabadas en la propia facultad. pertenecen a un género llamado 
snuFF, que consiste en grabar torturas y muertes reales. alcanzan un precio elevadísimo en el 
mercado negro. 

c. le pide a su director de tesis que le facilite una película en la videoteca de la facultad que trata 
sobre este tema. 

D. cuando se adentran en los oscuros y estrechos pasadizos de la videoteca, alguien los descubre. 
oyen un portazo. se corta la luz. no pueden ver a sus perseguidores. ella, presa del pánico, 
empieza a gritar. para tranquilizarla, chema empieza a contarle un cuento.

e. intentan descubrir quién está implicado en el asunto. una tarde deciden esconderse en la 
facultad hasta que todo el mundo haya salido. pretenden acceder a los túneles de las viejas 
calderas, lugares recónditos, donde nadie había bajado desde hacía años y así poder buscar más 
cintas y las cámaras con que fueron hechas las películas.

F. por casualidad, Ángela, encuentra a su profesor en una sala de proyección después de que éste 
hubiese visto la película. la cinta debe haber sido tan fuerte que le provocó un ataque de asma 
y se murió.

8. en este punto, se pide a tres voluntarios que salgan de clase unos minutos 
mientras el resto realiza ejercicios de léxico. se muestran algunas palabras que pueden 
presentar dificultades y se pide que expliquen su significado o que lo busquen en los 
diccionarios anteriormente utilizados. 
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9. el paso siguiente será ver el fragmento de la película en el que se narra un cuento. 
se les indica que busquen en internet el enlace del apartado 8. b) de la ficha técnica (p. 4). 
se recuerda a los alumnos que vean el vídeo dos veces y se les anima a que tomen notas 
para tener una idea clara del cuento. 

10. 11. 12. a continuación, se hace entrar a uno de los compañeros que aguardan 
fuera y pedimos que en gran grupo, pero de forma organizada, los alumnos vayan na-
rrando el cuento visto. el resto del grupo tendrá que estar atento a las modificaciones 
que va sufriendo el cuento. se repetirá el procedimiento con los otros dos alumnos, pero 
la narración la llevará a cabo uno de los alumnos que había esperado fuera y no el gran 
grupo.

13. para finalizar, y para que no queden dudas de cómo es el cuento en realidad, 
se les entregará a los alumnos una copia del guión correspondiente a la adaptación del 
cuento de oscar Wilde. antes de leerlo, en gran grupo, los alumnos tendrán que realizar 
de forma individual un ejercicio gramatical: conjugar adecuadamente en pretérito inde-
finido los verbos que aparecen entre paréntesis. actividad de revisión de este contenido 
gramatical y su uso.

14. como última actividad, se recomienda a los alumnos que vuelvan a ver el cuen-
to en el enlace de internet. si no queda tiempo en clase, en casa.

2ª SeSIón (120 mIn.) SeSIón de cuentacuentoS

1. tras haber trabajado con un clásico de oscar Wilde, se propone a los alumnos 
descubrir otros cuentos. 

1.1 en parejas, buscarán un cuento que les guste en los enlaces. en algunas de estas 
páginas existe la opción de leer el cuento, escucharlo, conocer a su autor, etc. 
será necesario que el docente conozca las páginas y las muestre a los alumnos, 
indicándoles la utilidad de cada apartado.

a. Proyecto Sherezade: http://home.cc.umanitoba.ca/~fernand4/ 

b. Historias de debajo de la luna (cVc): http://cvc.cervantes.es/aula/luna/indice.htm

2. tras seleccionar un cuento, se pide a los alumnos que lo lean individualmente 
varias veces. anotarán los detalles más importantes del argumento, se fijarán si aparecen 
las clásicas fórmulas de apertura y de cierre y tendrán en cuenta en qué tiempo verbal se 
narra la historia. 

3. los alumnos ensayarán en parejas la narración del cuento, después de negociar 
con cuál de los dos se quedan: dividirán el cuento en dos partes, cada estudiante se 
encargará de una de ellas. primero ensayarán individualmente y anotarán los aspectos 
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que tendrán que mejorar en su actuación. Destacarán también los aspectos positivos 
encontrados.

4. como actividad opcional se presentan a los alumnos algunos programas de in-
ternet fácilmente descargables donde podrán crear archivos de voz (podcasts) y luego 
escuchar, analizar y corregir su producción. primero el programa “audacity”, se descri-
ben sus herramientas y se da tiempo a los alumnos para que lo prueben. será necesario 
contar con auriculares, micrófono y ordenador con conexión a internet para hacer la 
grabación. Finalmente, la página del “Voki”, en la que los alumnos podrán configurar 
su avatar, grabar su cuento y luego escuchar cómo su avatar lo narra. el docente podrá 
archivar y analizar las grabaciones de los alumnos. Éstas son herramientas útiles para 
que los alumnos observen el ritmo narrativo, la dicción y la pronunciación de sus pro-
ducciones orales, etc. al mismo tiempo, el conocimiento de estas herramientas resulta 
motivador para los alumnos y consolidará su autonomía en el aprendizaje.

5. se realizará una sesión de cuentacuentos. se dispondrán en círculo las sillas y 
se escucharán los cuentos trabajados. Después de la intervención de cada uno, se hará 
una reflexión sobre su actuación. se les da una tabla que podrá ayudar a deliberar sobre 
cada narración. la ficha de observación se puede rellenar en parejas. en “observacio-
nes” los alumnos podrán anotar algún comentario que sea útil y pertinente sobre la 
narración de sus compañeros como: aspectos positivos, potencialidades, aspectos que 
mejorar, etc.

6. como última tarea, se realizará una puesta en común. se harán comentarios 
sobre todas las intervenciones, la puntuación que han otorgado a cada pareja, los aspec-
tos positivos, lo que han aprendido, los aspectos que tendrán que repasar o mejorar a 
juzgar por la actuación en la sesión. comentaremos su opinión sobre las herramientas 
de internet presentadas y su pertinencia para desarrollar la tarea final dedicada a contar 
cuentos. 

3ª SeSIón (125 mIn.) ¡noS VamoS al cIne! 

1. De manera opcional, se propone a los alumnos ver la película completa de “te-
sis”. De esta forma podrán rentabilizar los conocimientos adquiridos en las sesiones 
anteriores.

4. conclusión

en esta propuesta hemos comprobado que los cuentos son una herramienta valio-
sa para desarrollar distintos aspectos de la lengua y la cultura meta. si contamos con un 
amplio repertorio de relatos, un conocimiento técnico en la enseñanza de lenguas, una 
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visión ecléctica de la didáctica y sentido común, eso nos permitirá elaborar propuestas 
adecuadas al perfil, al contexto y a las necesidades del alumnado.

los cuentos son mucho más que una referencia literaria, tienen funciones socia-
lizadoras y dinámicas, ayudan a desarrollar la creatividad; además, son textos ricos en 
recursos literarios, permiten consolidar aspectos gramaticales, léxicos y ejercitar la me-
moria porque activan la parte más emocional del individuo. por todo ello, animamos 
a profesores y autores de materiales a elaborar actividades apoyándose en este género 
textual. 
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uSo de cancIoneS en la claSe de eSele deSde la 
PerSPectIVa de la gramátIca centrada en el 

VerBo o gramátIca VIVa

norma corraleS-martIn

Temple University, Filadelfia

resuMen: el presente taller explora el uso de canciones en la clase de 
español a través de guías que pueden contribuir a su implementación. se ha dado 
como ejemplo la canción María Cristina de ñico saquito, cantautor cubano, para 
demostrar como una canción conocida se enriquece al ser examinada en sus múl-
tiples significados. el estudio de la gramática en la canción se hace a través de la 
gramática centrada en el verbo o Gramática Viva. el objetivo del taller es familia-
rizar a los participantes con métodos y materiales para explorar el uso canciones 
en el aula de español, usando la perspectiva de la gramática centrada en el Verbo.

1. introDucción

uno de los objetivos pedagógicos de mi clase de español como segunda lengua 
ha sido crear un ambiente de clase en que los estudiantes se sientan cómodos para par-
ticipar y usar su español. en mi carrera encontré una base material para crear esta at-
mosfera, y al mismo tiempo transmitir contenido fonético-fonológico, morfosintáctico, 
semántico y cultural, en el maravilloso mundo de la música hispana. al mismo tiempo, 
un desafío pedagógico y de investigación surgió desde el material: Descubrí que las gra-
máticas centradas en la categoría nombre-sujeto bajo las cuales yo había sido entrenada, 
carecían de poder explicativo cuando se trataba de un texto complejo y vivo, como lo 
es una canción. Decidí entonces, enfocar mi investigación dentro y fuera de la clase en 
desarrollar un modelo de análisis lingüístico centrado en el verbo. Muchas gramáticas 
modernas proponen que el verbo es el centro de la oración, pero un análisis más cerca-
no permite ver que los criterios morfológicos todavía prevalecen. estoy complacida de 
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confirmar que la gramática resultante de la aplicación de este paradigma, (1) explica 
el idioma español respetando los principios hjemslevianos de simplicidad y coherencia 
y (2) constituye un instrumento pedagógico idóneo para ensenar cualquier canción o 
texto. Mi proyecto de investigación que comenzó en 1996 se ha plasmado en dos textos 
universitarios Gramática Viva (2004 [2006]) y Lingüística Viva (2005 [2007]), y este año 
2010 ha sido publicada como Esbozo de una Gramática Viva, una Gramática Centrada en 
el Verbo por lincom europa (studies in romance linguistics 66).

 2. reVisión De literatura

el uso de música para enseñar una segunda lengua ha sido sancionado en la li-
teratura como un método efectivo, entre otras razones porque crea una atmósfera que 
desarrolla en los estudiantes una actitud positiva hacia el aprendizaje de la lengua; por-
que provee a los estudiantes de una manera fácil de memorizar la lengua; porque la 
experiencia de aprender la gramática no es penosa sino divertida; porque ayuda en el 
desarrollo de habilidades para escuchar y hablar; por la riqueza cultural encontrada en 
las canciones y porque intensifica el entusiasmo de los estudiantes para el análisis de la 
poesía. Veamos.

lori Fitzgerald (1994) encontró en un experimento usando música en la clase para 
enseñar inglés como una segunda lengua que este método reforzó las habilidades de 
lecto-escritura, minimizó el tartamudeo, involucró nuevos estudiantes, y apoyó la parti-
cipación de todos los estudiantes. ruth Bennet (1986) informa que debido a la habilidad 
de retener canciones en la memoria, gracias a la entonación, la rima y el ritmo, éste es 
un método efectivo en el aprendizaje de una segunda lengua. thomas claerr y richard 
gargan (1984) reportan el uso de canciones para estudiar aspectos culturales, para ense-
ñar comprensión oral, estudiar la gramática, comparar español-inglés en traducciones, 
para análisis literario o para realizar actividades comunicativas. estos autores acentúan 
cómo las canciones proveen variedad en la rutina de la clase y son estimulantes, diverti-
das y relajantes. santiago garcía-sáenz (1984) informa que la música despierta interés 
y participación oral, que la experiencia lingüística aportada por las canciones es más 
auténtica que muchas actividades de clase, y que la práctica de la fonética del español 
se ayuda con el uso de canciones. Dice también que se crea un ambiente positivo para 
el aprendizaje de la lengua. Michele Davis (1982) reporta sobre el beneficio del uso de 
canciones en el campamento de español, un programa de inmersión total. anne arundel 
county public schools of annapolis, Maryland (1980), recomienda el uso de canciones 
para desarrollar habilidades de escucha y pronunciación, y para un aprendizaje placen-
tero. no se encontraron referencias al uso de baile en la enseñanza de la lengua, aunque 
en mi propia experiencia, bailar es una actividad que integra el elemento kinestésico a 
la clase. 
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3. guÍa para preparar las canciones

antes de la clase, los estudiantes usan la siguiente guía para familiarizarse con la 
fonética, la morfo-sintaxis, la semántica y el contenido de la canción.

• escuche la canción sin leer la letra. escuche la canción mientras lee la letra.

• lea toda la canción sin detenerse a buscar en el diccionario.

• Subraye el verbo en cada oración

el verbo puede ser:

simple: abre tus ojos

compuesto: Ligia Elena se ha fugado con un trompetista

perifrástico: María Cristina me quiere gobernar; estarás formando lazos con 
otro

Y puede estar en:

Modo indicativo: presente (presentamos...), pretérito (dio), imperfecto (que-
ría, pensaba), futuro (estarás, voy a pedir), condicional (cambiaría), pre-
sente perfecto (he sido), pluperfecto (había tenido).

Modo subjuntivo: presente (que despierten), imperfecto (que sintiera), presen-
te perfecto (que haya olvidado), pluperfecto (que hubieras ido).

Modo imperativo: siempre presente (Oye...Óigame)

• encuentre el agente del verbo, es decir, la persona o cosa con que el verbo con-
cuerda, aunque no esté mencionada:

abre tus ojos  agente: (tú)

Se han mudado  agente (ellos = se)

estoy pensando  agente (yo)

sale el sol  agente, el sol

• lea de nuevo toda la canción con esta información sobre verbos y agentes.

• Busque en el diccionario las palabras desconocidas.

• trate de entender el mensaje de la canción.

• elabore un resumen siguiendo la guía a continuación (§ 4).
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4. guÍa para elaBorar el resuMen

con el objetivo de estar preparados para la discusión, los estudiantes elaboran un 
resumen con la presente guía. al llegar a la clase, se hace lectura oral del resumen con 
un compañero y la subsiguiente puesta en común con el grupo. algunas de las preguntas 
formuladas se efectúan a la clase.

• Mínimo 10 oraciones: 

• impresos a doble espacio con el encabezamiento de la clase y un título original

Modelo:

El hábito no hace al monje

por: acme pérez

• resumen de vida del autor, compositor cantante, grupo 

• resumen del contenido, personajes, modos, tiempos, espacios, acciones (qué pasa) 

• Más….

algo que aprendieron

algo que les pareció interesante

algo que mejorarán de su gramática

un comentario sobre la aplicación del material a la clase

¿otros?

• elaborar tres preguntas para hacer a la clase

5. canción

María cristina
ñico saquito

(cuba)
©Blue jackel entertainment inc., 1997

http://www.youtube.com/watch?v=qptafs1bhp4&feature=related

en la canción han sido marcadas las sinalefas con el guión bajo. 

María cristina me quiere gobernar
Y yo le sigo, le sigo la corriente
porque no quiero que diga la gente
Que María cristina me quiere gobernar (bis)
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Que vamos pa’ la playa: allá voy
Que coge la maleta: Y la cojo
Que tírate_en la arena: Y me tiro
Que súbete_en el puente: Y me subo
Que tírate_en el agua: ¿en el agua?
no, no, no, no, María cristina, que no, que no, que no, que no
ay, ¿por qué?…María cristina me quiere gobernar

oye, ay, me quiere gobernar
anda, ay, me quiere gobernar
María cristina me quiere gobernar, etc.

Que vamos para el río: allá voy
Que súbete_en la loma: Y me subo
Que baja de la loma: Y me bajo
Que quítate la ropa: Y me la quito
Que tírate_en el río: ¿en el río?
no, no, no, no, María cristina, que no que no, que no que no
ay, ¿por qué?...María cristina me quiere gobernar

Que vamos pa’ la casa: allá voy
Que sube la escalera: Y la subo
Que métete_en el baño: Y me meto
Que quítate la ropa: Y me la quito
Que báñate, Manuel: ¿Bañarme?
no, no, no, no, María cristina, que no que no, que no que no.

los estudiantes son instruidos poco a poco a usar iluminadores para visualizar 
los componentes gramaticales de la canción. Verbos, amarrillo; nombres y pronombres 
agente, rosa; nombres paciente cosa y sus pronombres, gris oscuro; nombres pacien-
te persona y sus pronombres, gris claro; nombres circunstanciales de modo, tiempo y 
espacio, verde; preposiciones, azul; pronombres enlace de verbo secundario, rojo; con-
junciones, en blanco; adverbios de modalidad, en recuadro, no. María Cristina, sería 
iluminada así:

María cristina me quiere gobernar
Y yo le sigo, le sigo la corriente
porque no quiero que diga la gente
Que María cristina me quiere gobernar (bis)

Que vamos pa’ la playa: allá voy
Que coge la maleta: Y la cojo
Que tírate en la arena: Y me tiro
Que súbete en el puente: Y me subo
Que tírate en el agua: ¿en el agua?
no, no, no, no, María cristina, que no, que no, que no, que no
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ay, por qué …María cristina me quiere gobernar

oye, ay, me quiere gobernar
anda, ay, me quiere gobernar

Que vamos para el río: allá voy
Que súbete en la loma: Y me subo
Que baja de la loma: Y me bajo
Que quítate la ropa: Y me la quito
Que tírate en el río: ¿en el río?

Que vamos pa’ la casa: allá voy
Que sube la escalera: Y la subo
Que métete en el baño: Y me meto
Que quítate la ropa: Y me la quito
Que báñate, Manuel: ¿Bañarme?

antonio Fernández
ñico saquito

http://havanadc.blogspot.com/2009/09/nico-saquito.html

 

Que tírate en la arena: Y me tiro 

Que súbete en el puente: Y me subo 

Que tírate en el agua: ¿En el agua? 

No, no, no, no, María Cristina, que no, que no, que no, que no 

Ay, por qué …María Cristina me quiere gobernar 

 

Oye, ay, me quiere gobernar 

Anda, ay, me quiere gobernar 

 

Que vamos para el río: Allá voy 

Que súbete en la loma: Y me subo 

Que baja de la loma: Y me bajo 

Que quítate la ropa: Y me la quito 

Que tírate en el río: ¿En el río? 

 

Que vamos pa’ la casa: Allá voy 

Que sube la escalera: Y la subo 

Que métete en el baño: Y me meto 

Que quítate la ropa: Y me la quito 

Que báñate, Manuel: ¿Bañarme? 

 

 

 

 

Antonio Fernández 

Ñico Saquito 

http://havanadc.blogspot.com/2009/09/nico-saquito.html 

 

 

     

antonio Fernández, cantante y compositor, internacionalmente conocido como 
ñico saquito, nació en enero 17 de 1902 en santiago de cuba. cuando tenía 15 años 
aprendió a tocar la guitarra y comenzó su carrera como trovador. se dice que el apodo 
de ñico saquito vino de su capacidad como jugador de béisbol debido a que no dejaba 
de aparar ninguna bola, así que parecía tener un “saco pequeño” (“saquito”) en vez de 
un guante de béisbol en su mano. entre 1950 y 1960, debido a razones políticas, ñico 
saquito fue forzado a trasladarse a Venezuela.

saquito volvió a cuba y continuó luego su prolífico trabajo creativo. es conside-
rado el representante superior del género de la guaracha. los textos de las canciones 
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compuestas por ñico saquito son hilarantes e impregnados con el humor nativo más 
fino. otras piezas famosas de su autoría son la canción de protesta Al vaivén de mi carre-
ta, así como No dejes camino por vereda, La negra Leonor, ¿Qué te parece mi compay?, 
Choncholí se va pa’l monte y Yo no escondo a mi abuelita, entre otras. Muchas de sus can-
ciones han estado presentes en los repertorios de grandes artistas cubanos tales como el 
septeto ignacio piñeiro, Benny Moré, celia cruz y compay segundo; así como en los 
de artistas extranjeros como cheo Feliciano y oscar D ‘ león. las nuevas generaciones 
de músicos cubanos también son consolidadas por la fuente creativa del trabajo de ñico 
saquito, una práctica considerada en los repertorios del son de adalberto y del ng, 
entre muchas otras orquestas importantes, que han interpretado algunas de sus compo-
siciones. ñico saquito, cubano universal, murió el 24 de agosto de 1982.

María Cristina fue grabada originalmente en los años 40.

6. guÍa De anÁlisis De la canción

llegados a la clase, en primer lugar se escucha la canción y siempre animo a los 
estudiantes a cantar en casa y en la clase. también es posible mirar el video, si hay 
disponible uno de calidad. el análisis del video no está contemplado en esta guía. los 
diferentes aspectos del análisis presentados en la guía no son obligatorios. Dependien-
do de la canción, se pueden seleccionar los más adecuados. recomiendo que el análisis 
personal inaugure la conversación siempre. 

enmarque la canción dentro de la época en que fue escrita, investigue al composi-
tor y al cantante o grupo y estudie los siguientes aspectos:

Análisis personal

1. ¿Qué le gusta de esta canción?

2. ¿Qué criticaría a la canción? 

Análisis de la forma

3. identifique las sinalefas en la canción. 

 Sinalefa es el fenómeno por el cual se borran las barreras entre palabras en 
la lengua oral; las sinalefas se producen cuando una palabra termina en vo-
cal y la siguiente palabra empieza por vocal (Te_estoy buscando, /tes toy bus-
kando/, Vine_a buscarte, /binea buskarte/), o cuando una palabra termina 
en consonante /l/, /n/, /r/, /s/ y la siguiente palabra empieza por vocal (Nunca 
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las_envié, /nunka lasem bié/; La vida_es_un_amor, /la bidaesunamor/). las 
sinalefas se marcan con el guión bajo ( _ ).

Ha resultado bastante útil este apartado sobre la sinalefa. los estudiantes apren-
den sobre el fluir del idioma y al cantar, como el ritmo pide una medida de los versos, 
deben hacer sus sinalefas para coincidir con el cantante. 

4. identifique la estructura de la rima en la canción. 

 la rima sucede cuando las palabras al final del verso tienen las mismas vo-
cales (rima imperfecta): como loco en luna nueva/ la tierra se me acelera; o 
las mismas vocales y consonantes (rima perfecta) soy colombiano/ sudaca, 
hispano.

Análisis del contenido

5. ¿cuál es el tema de la canción?

6. ¿si hay una historia en la canción, cómo se divide en introducción, desarro-
llo y conclusión? ¿Qué otras historias sugiere la canción?

7. ¿Quiénes y cómo son los personajes? Describa características físicas y morales.

8. ¿en qué espacio se desarrolla la canción? ¿Qué lugares se mencionan en la 
canción?

9. ¿en qué tiempo (pasado, presente, futuro) se desarrolla la canción? ¿se men-
cionan tiempos específicos como la hora, el día, el año?

10. resuma en pocas palabras el contenido de la canción.

la canción María Cristina surte una especie de desahogo del cantante sobre su 
situación con su mujer. aunque no es una historia, sí sugiere a través de acciones, la 
historia de su vida presente. la pregunta 7 se vincula en la gramática con los agentes y 
pacientes personales de los verbos; 8 y 9, con los espacios y tiempos y con el uso o no 
de preposiciones en éstos. en la canción, son agentes María cristina, la que quiere go-
bernar a Manuel, quien le sigue la corriente por temor al qué dirán, pero que pone sus 
límites a esta regencia cuando ella le pide entrar al agua. algunos espacios mencionados 
son pa’ la playa, en la arena, en el puente, en el agua, etc. el tiempo es presente.

Análisis lingüístico

11. ¿Hay descripciones? ejemplos. Describir es pintar con palabras. Muchas des-
cripciones se hacen a través de adjetivos (cosas originales, un buen consejo, un 
barco velero). según las descripciones apelen a los sentidos se llaman visual 
(Traía un vestidito negro), auditiva (Los estudiantes rugen como los vientos), 
olfativa (La que huele a yerba en su pelo), gustativa (Es más amarga que la 
hiel), kinestésica (Aquí sentado en la acera te esperaré), o una combinación 
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de uno o más sentidos, figura retórica conocida como sinestesia (Subo al 
cielo a ver que me dice Dios).

12. ¿Hay narración de acciones? ejemplos. Narrar es contar una sucesión de 
acciones en el tiempo.

13. subraye los verbos en la canción ¿Qué modos (indicativo, subjuntivo, impe-
rativo), tiempos (presente, pasado, futuro, etc.) y personas (primera, segun-
da, tercera de singular y plural) se presentan?

esta pregunta ya ha sido respondida por los estudiantes desde la preparación. 
aquí se ponen en común las respuestas. encuentro importante que los alumnos se acos-
tumbren a usar el metalenguaje de los modos y tiempos verbales en español. el modo 
más usado en la canción es el imperativo y en éste se debe concentrar el análisis verbal.

 14. ¿se presenta lenguaje figurado en la canción? ejemplos. el lenguaje figurado 
usa las palabras con un significado diferente al significado literal (Me muero 
por tu amor).

15. analice ocurrencias lingüísticas interesantes como diéresis (vergüenza), trip-
tongos (buey), casos raros (nunca te me vayas), metáforas (la mañana iba de 
gris), comparaciones (te amo como loco en luna nueva), dichos (digan lo que 
digan), juegos de palabras (son de los que son y no son), uso de palabras ex-
tranjeras (el look de la gente chic), hipérbaton o cambio en el orden usual de 
las palabras (no pide que hay que ver por hay que ver que no pide), fonología 
expresiva, ay, mm, ah, etc. 

la fonología expresiva es interesante en María Cristina. el uso de pa’ en lugar de 
‘para’ puede resultar una sorpresa para los estudiantes.

Análisis comunicativo

16. ¿Quién habla a quién en la canción? identifique la persona del interlocutor. 
identifique la persona del interpelado.

17. ¿cómo se usan los pronombres de tratamiento (tÚ, usteD, Vos, Voso-
tros, usteDes)? ¿cómo se usan otros pronombres?

18. ¿cuál es la intención del interlocutor al cantar su canción?

19. ¿Hay diálogo?, ¿monólogo?

20. estudie particularidades del dialecto del cantante desde un punto de vista 
geográfico.

Manuel, la primera persona, nos habla sobre María cristina, tercera persona. 
Manuel se convierte en segunda persona, tú, y María cristina en primera, cuando el 
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cantante repite verbatim sus mandatos. Manuel vuelve a ser primera persona cuando 
cuenta cómo reacciona ante ella. la intención parece ser desahogo y también algo de 
venganza. Él le sigue la corriente, pero con la canción hace una acusación pública a la 
manera de ser de María cristina. los participantes en el taller calificaron la comunica-
ción como un diálogo monologado, es decir, hay un reporte de la comunicación entre los 
personajes de parte del cantante. es muy común encontrar este tipo de comunicación 
en las canciones, cuando el cantante habla a la segunda persona, o sobre la tercera, pero 
ésta no contesta. aquí aparece una buena oportunidad para la composición, pues se 
puede pedir a los estudiantes que, por ejemplo, respondan a la canción desde el punto de 
vista de María cristina. ¿Qué contesta ella a lo que dice Manuel?

Análisis cultural

21. ¿en qué contexto social se desarrolla la canción: región geográfica, clase so-
cial, contexto rural o urbano, oficios y trabajos, edades, géneros? ¿se mencio-
nan costumbres, comidas, celebraciones culturales, elementos del folclor?

22. ¿en qué contexto familiar se desarrolla la canción? ¿se mencionan lugares 
íntimos, parentescos, ritos familiares?

23. ¿Qué estereotipos de clase, género y raza se presentan o se rompen? los es-
tereotipos son juicios generalizados, generalmente negativos, sobre un grupo 
social particular. Machismo y marianismo son ejemplos de estereotipos en la 
cultura latina.

geográficamente, la canción se desarrolla en un lugar cerca de una playa y un rio 
y con puentes y lomas, y en un contexto urbano, denotado por la escalera y el baño en 
la casa. los personajes parecen pertenecer a la clase media, pues salen de paseo, llevan 
maleta y alternan en un grupo social, ‘la gente’. la última estrofa de la canción sucede 
en la casa y menciona lugares íntimos como el baño. las relaciones entre los personajes 
parecen ser de pareja. se puede colegir que viven juntos. la canción soporta el estereoti-
po de que las mujeres son mandonas y vocingleras y los hombres son sumisos. 

7. conclusión

el uso de canciones en el aula de español segunda lengua es un instrumento perfec-
to para estudiar y aprender aspectos fonológicos, fonéticos, morfosintácticos y semán-
ticos. la gramática centrada en el verbo permite la comprensión de elementos que no 
pueden ser fácilmente explicados por la gramática conocida. el empleo de guías permite 
a los estudiantes un acercamiento ordenado a las canciones, con actividades previas, 
como el resumen, y el señalamiento de los verbos, actividades durante la clase, como el 
análisis y actividades posteriores como la composición. 
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del texto cInematográFIco al aula:  
un curSo de lengua y SocIedad a traVéS  

del cIne eSPañol

gaSPar cueSta eStéVez

Escuela Hispalense (Tarifa, Cádiz)

resuMen: este taller describe una experiencia realizada en varias oca-
siones en la escuela Hispalense de tarifa: se trata de un curso para alumnos de 
nivel avanzado que se centra en los cambios que experimentó la sociedad española 
durante las últimas décadas del siglo xx. el objetivo del curso es que los alumnos 
mejoren su competencia lingüística mientras adquieren y desarrollan una serie de 
conocimientos socioculturales e históricos sobre la españa contemporánea. para 
ello utilizamos una serie de películas que reflejan la evolución histórica y social 
de nuestro país desde la guerra civil hasta la actualidad. se abordan temas como 
la familia, la vivienda, las desigualdades sociales, el papel de la mujer, la pena de 
muerte, el terrorismo o la inmigración. 

1.  planteaMiento Del curso

el curso que aquí describimos está concebido para alumnos de ele de nivel avan-
zado o intermedio-avanzado, es decir, a partir de un nivel B1+ o, mejor aún, a partir 
de B2, ya que los textos fundamentales con que se trabaja son producciones de cine, es 
decir, que se trata de “textos” o materiales no adaptados (a excepción de la ayuda que 
puedan suponer los subtítulos). además, se trabaja con otros textos complementarios 
(literarios, históricos, periodísticos...) que necesitan que el estudiante tenga un cierto 
nivel de comprensión lectora (aparte de la auditiva que exigen las películas) y que domi-
ne el vocabulario básico y medio para que pueda iniciarse en un léxico más específico. 
consideramos que este curso puede ser también de gran interés para profesores de ele, 
especialmente no españoles, porque puede ser un complemento muy importante para su 
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formación como docentes de una lengua cuya historia reciente no sólo deben conocer 
sino que deben también enseñar, puesto que la lengua no puede considerarse como un 
elemento aislado de su contexto social.

además, trabajar con películas presenta un valor añadido, dado que se trata de 
textos o producciones artísticas con valor en sí mismas, por lo cual ya merecen ser es-
tudiadas como parte de nuestra cultura actual o reciente. pero además, varios de esos 
guiones están basados en obras literarias, algunas muy prestigiosas y conocidas, hecho 
que puede redoblar su interés como producto cultural, y que puede motivar incluso a 
estudiar las relaciones entre cine y literatura.

2. estructura Y conteniDos Del curso

el curso está diseñado para 10 sesiones de 3,5 horas, con lo cual se puede desarro-
llar durante dos semanas en una programación de tipo intensivo. cada día se visiona y 
se comenta una película, realizándose cortes en el visionado para asegurarnos de que los 
alumnos van entendiendo el desarrollo de la historia o para dar explicaciones pertinen-
tes sobre diálogos y situaciones importantes que para un nativo puedan ser evidentes 
y que para un alumno extranjero requieran una explicación adicional. seguidamente 
el profesor entrega una unidad didáctica sobre el filme y sobre la realidad social de su 
contexto, y se llevan a cabo diferentes actividades relacionadas, procurando también 
suscitar en clase temas que faciliten el debate entre los alumnos.

Éstas son las películas que se analizan durante el curso, junto con los temas que 
abordan:

La lengua de las mariposas (la ii república y el inicio de la guerra civil).

Tierra y libertad (la guerra civil; las luchas internas en el bando republicano).

La colmena (la posguerra; el Madrid de los años 40).

El verdugo (años 50 y 60: la tímida apertura y el desarrollismo).

Un franco, 14 pesetas (la emigración en los años 60 y 70).

Los santos inocentes (la españa rural de los años 60 y 70; el caciquismo y las dife-
rencias sociales).

El Lobo (el terrorismo y la transición).

Bajarse al moro (la democracia: aires de libertad).

Los lunes al sol (los problemas de la españa moderna: crisis, desempleo, reconver-
sión industrial).

Flores de otro mundo (la inmigración: una nueva realidad social).
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cada unidad didáctica tiene las siguientes partes:

– una introducción en la que se relaciona la película con el momento histórico 
objeto de estudio.

– una cronología con los acontecimientos más relevantes del momento.

– artículos de lectura con un enfoque histórico o sociocultural.

– la ficha técnica y un breve análisis de la película.

– una breve filmografía en la que se proponen otras películas que traten el tema 
o el momento histórico.

– una propuesta de temas para el debate en clase.

– actividades para practicar español: ejercicios de gramática, actividades de léxi-
co, prácticas de comprensión auditiva, redacciones, etcétera.

3.  oBjetiVos Del curso: socio-Históricos, culturales, pero 
taMBiÉn lingüÍsticos

Ya hemos señalado que uno de los objetivos de esta experiencia didáctica es in-
troducir a los alumnos de ele en la Historia social de españa en las últimas décadas. 
el hecho de utilizar el cine como recurso base tiene dos motivos: uno es conseguir que 
alumnos que en principio no tienen la Historia como punto de interés especial se sientan 
atraídos por el tema gracias a un soporte que les es familiar y ameno, y el segundo es 
trabajar con producciones de cine español, normalmente desconocidas por los estudian-
tes que no residen aquí, con lo cual se consigue también el objetivo de difundir y dar a 
conocer esos productos culturales.

se trabaja con películas de ficción y no documentales, tanto para incentivar el in-
terés de un alumnado no especializado y más acostumbrado al cine de ficción (aunque 
algunas de las historias estén basadas en hechos reales) como para poder descubrir en 
las películas que se analizan ciertos comportamientos humanos que evidencian la forma 
de vida de la sociedad que se refleja. ese reflejo es a veces consciente y a veces incons-
ciente, y se puede mostrar tanto en los diálogos como en la ropa, en el mobiliario de 
las casas, en la conducta de los ciudadanos, en las convenciones y costumbres... Y deja 
entrever aspectos que son aparentemente secundarios en los filmes pero que muestran 
la evolución de la intrahistoria de una manera obvia: por ejemplo, el miedo a la policía 
es totalmente diferente en La lengua de las mariposas o en La colmena que en Bajarse 
al moro; el papel de la mujer en la sociedad va evolucionando enormemente y no tiene 
casi nada que ver en Un franco, 14 pesetas o en Los santos inocentes con el que vemos en 
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Bajarse al moro o en Flores de otro mundo. Y así ocurre con muchos de los temas que se 
trabajan en el curso.

los estudiantes de ele normalmente tienen un gran desconocimiento de la histo-
ria reciente de españa. si además son jóvenes suelen ver en españa un país europeo que 
se parece relativamente a otros de su entorno. sin embargo, les resulta difícil asimilar la 
tremenda evolución social que este país ha experimentado desde la guerra civil hasta 
nuestros días, pasando por una dictadura que nos aisló del resto de europa y que nos 
mantuvo en un nivel de vida muy inferior al de la mayoría de los países europeos.

por supuesto, hay que tener en cuenta que las películas son un pretexto para tratar 
cada periodo, pero no son documentales objetivos ni estudios científicos, por lo que hay 
que partir de que reflejan el punto de vista subjetivo de su autor. en cada unidad didác-
tica esta visión se contrasta con otros puntos de vista o se complementa con artículos de 
corte más científico u objetivo. 

en cuanto a los objetivos lingüísticos que persigue el curso, uno de ellos es, por 
supuesto, desarrollar la destreza de la comprensión auditiva, para lo que puede servir de 
ayuda el uso de películas con subtítulos en castellano. Desgraciadamente no nos ha sido 
posible encontrar versiones subtituladas de todos los filmes seleccionados, pero existe la 
posibilidad de subtitular las películas con un programa llamado subtitle Workshop (he-
mos usado la versión 4.0). es software libre pero no se puede aplicar a discos originales, 
así que es necesario usar una versión de la película en formato .aVi o similar. 

en cada unidad se trabaja también la comprensión lectora, mediante la lectura de 
textos periodísticos o fragmentos del guión o de libros que tratan el tema en cuestión. 
la expresión oral se fomenta, a su vez, mediante temas de debate que surgen a partir 
de la historia, lo que da la oportunidad a los alumnos de exponer sus puntos de vista y 
polemizar si la ocasión lo requiere, mientras que la expresión escrita se trabaja mediante 
redacciones, resúmenes o críticas cinematográficas que el alumno puede escribir en casa 
como tarea suplementaria.

las unidades didácticas incluyen también breves actividades sobre aspectos léxicos 
y fraseológicos concretos relacionados con el guión de cada película.

4.  conteniDos especÍFicos De las DiFerentes uniDaDes 
DiDÁcticas

4.1.  de la rePúBlIca a la guerra cIVIl

las unidades didácticas 1 y 2 tratan el final de la ii república y el estallido de la 
guerra civil. para ello se han elegido dos películas: La lengua de las mariposas (1999) y 



 Del texto cinematográfico al aula: un curso de lengua y sociedad a través del cine... 1043

Tierra y libertad (1995). la primera, dirigida por josé luis cuerda y basada en relatos 
del escritor gallego Manuel rivas, trata muchos temas: la amistad, la educación, la reli-
gión, la infancia, la iniciación a la vida, pero también el miedo y las miserias de la condi-
ción humana. los acontecimientos históricos determinan la vida de los personajes, que 
se precipitan hacia un dramático final, todo ello visto a través de los ojos de Moncho, 
un niño de 8 años, que comienza a descubrir el mundo de la mano de su profesor, don 
gregorio. Durante toda la cinta se siente un aire de nostalgia por la libertad y el cambio 
social que supuso la ii república española. la esperanza quedó truncada por el golpe 
de estado de julio de 1936, que marcó el inicio de la guerra civil. en este contexto se 
desarrolla Tierra y libertad, película firmada por Ken loach y única producción no 
española del curso, aunque gran parte del equipo técnico y artístico sí lo es. el filme, ins-
pirado en Homenaje a Cataluña, de george orwell, habla de las personas que vinieron 
voluntariamente a españa para luchar al lado de los republicanos. como David carr, el 
protagonista, esforzado miliciano en el frente de aragón y testigo de la contradictoria 
estrategia bélica del bando republicano. en realidad la cinta no incide tanto en el enfren-
tamiento entre el bando nacional y el republicano –que sí laten bajo la trama principal, 
por supuesto– como en las disensiones dentro de este último bando entre las diferentes 
ideologías (comunismo, anarquismo, trotskismo...) y sobre todo en el dilema entre si 
primero se debía ganar la guerra y luego hacer la revolución, o viceversa. 

4.2.  añoS 40: la PoSguerra

la guerra terminó en marzo de 1939 con la derrota de la ii república y la ins-
tauración de la dictadura del general Francisco Franco. el periodo que comprende la 
posguerra y la dictadura se aborda en las unidades didácticas 3 a 6. la primera etapa 
de la dictadura de Franco (1939-1951) estuvo caracterizada por la difícil reconstrucción 
de españa tras la guerra, la dura represión, el aislamiento internacional y una nefasta 
política económica basada en la autarquía y el intervencionismo. estos factores causa-
ron unos efectos terribles sobre el bienestar de los españoles. la vida cotidiana quedó 
afectada por el hambre, los cortes de agua y luz, las enfermedades y el racionamiento.

la película que trata esta etapa, La colmena (1982), de Mario camus, está basada 
en la novela homónima de camilo josé cela, un libro fundamental para conocer la pos-
guerra española, un retrato del Madrid del hambre, la hipocresía y el miedo. el hecho 
de que se trate de una película coral favorece que se muestre de manera caleidoscópica la 
realidad de diferentes sectores de la sociedad, que tienen como punto de encuentro más 
común los cafés madrileños, y dejan a la luz las miserias de la época: la doble moral, la 
censura, el estraperlo, la picaresca en la lucha por la supervivencia...
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4.3.  de loS PlaneS de deSarrollo a la emIgracIón, PaSando Por el cacIquISmo de 
la eSPaña rural

la década de 1950 y la primera mitad de la de 1960 marcaron una transformación 
fundamental en el aislamiento internacional del régimen franquista y la mala gestión 
económica. en el contexto de la guerra fría, españa se convirtió en un fiel aliado de es-
tados unidos y consiguió reincorporarse a la comunidad internacional. por otra parte, 
el franquismo acabó abandonando la autarquía y apostó por planes de estabilización y 
desarrollo que permitieron la recuperación económica del país. para ofrecer un retra-
to de este momento histórico hemos elegido El verdugo (1963), obra maestra de luis 
garcía Berlanga y, para muchos, la mejor película de la historia del cine español. con 
el trasfondo de la pena de muerte, Berlanga realiza una sutil crítica de la españa de los 
primeros años 60, un país en el que el ser humano antepone el instinto de supervivencia 
a la libertad y los sueños. aparte de la pena capital, el genial cineasta trata con ironía y 
humor negro temas como el problema de la vivienda, la burocracia y el enchufismo, la 
insatisfacción laboral y el deseo de emigrar, las relaciones sentimentales y sexuales en la 
época y el desarrollismo.

la política aperturista iniciada a finales de los años 50 tuvo como consecuencia un 
rápido desarrollo de la industria y el turismo. a partir de 1960 se produjo un enorme 
trasvase de mano de obra del campo hacia los sectores en expansión. sin embargo, toda 
esa fuerza laboral no podía ser absorbida por las ciudades industriales y turísticas. este 
peligroso excedente tuvo como válvula de escape la emigración a europa, necesitada de 
trabajadores. Varios millones de personas participaron en esa oleada migratoria. es el 
caso de Martín y Marcos, los protagonistas de Un franco, 14 pesetas (2006), que deciden 
marcharse a suiza en busca de trabajo y descubren la europa del progreso y las liberta-
des. sin embargo, como les suele ocurrir a los emigrantes, aunque mejoran su nivel de 
vida no llegan a integrarse totalmente, por lo que el protagonista y su familia deciden 
volver a españa, donde descubren que tampoco pueden ya adaptarse a su antigua vida. 
se trata de una obra autobiográfica de carlos iglesias, cuya familia formó parte del mi-
llón de españoles que salieron del país para mejorar su nivel de vida. la unidad didáctica 
incluye un texto sobre los tres grandes motores del desarrollo español: el turismo, las 
inversiones extranjeras y la emigración de mano de obra a europa. otro texto aborda la 
situación de la mujer en el franquismo, tema que también trata la película.

la consecuencia más directa del desarrollo industrial en la españa rural fue el declive 
de la agricultura tradicional, lo que provocó un intenso éxodo de mano de obra campesina 
hacia los sectores en expansión –la industria y el turismo– y al extranjero. amplias zonas 
del interior quedaron desiertas. por otra parte, el desarrollo económico no llegó a gran 
parte de la población, lo cual acentuó las desigualdades que caracterizaban a la sociedad 
española. en muchos lugares se mantuvo el sometimiento de los trabajadores a los propie-
tarios de la tierra, cuyas relaciones se basaban en los principios de tradición y autoridad. 
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De todo ello trata Los santos inocentes (1984): de la vida primitiva en lugares apartados del 
progreso, de las relaciones entre terratenientes y siervos. De la injusticia social, en definiti-
va. se trata de la versión cinematográfica a cargo de Mario camus de la novela homónima 
de Miguel Delibes, que, lejos de remontarse a un episodio concreto de la década de los 60, 
pone al descubierto la pervivencia de dos modelos sociales antagónicos que, sin embargo, 
no representaban a todo el territorio, sino tan sólo a una parte: el dominio caciquil, en el 
campo, y el incipiente desarrollo industrial, en la ciudad.

4.4.  de la tranSIcIón a la conSolIdacIón de la democracIa

De este periodo se ocupan las unidades didácticas 7 a 10. la etapa final de la dic-
tadura coincidió con un incremento de las protestas sociales, la irrupción del terrorismo, 
una crisis económica y la decadencia física de Franco. su muerte, en noviembre de 1975, 
dejó el país ante un futuro lleno de incertidumbres y la jefatura del estado en manos de 
juan carlos de Borbón. algunos dirigentes franquistas eran conscientes de la necesidad 
de introducir cambios, a la vez que una parte importante de la sociedad reclamaba liber-
tad y democracia. la película El Lobo (2004), de Miguel courtois, basada en hechos rea-
les, se sitúa en los últimos años del franquismo y cuenta la historia de Mikel lejarza, un 
agente de los servicios secretos españoles que consiguió infiltrarse en la organización te-
rrorista eta. la unidad didáctica trata a fondo la irrupción del terrorismo en la sociedad 
española: el nacimiento de eta, los primeros atentados, el asesinato del presidente luis 
carrero Blanco y la escalada de violencia que culminó en los primeros años 80. todo ello 
en el marco de la transición a la democracia, un periodo tan apasionante como inestable.

las elecciones generales de octubre de 1982 se consideran el punto final de la tran-
sición, ya que hasta la victoria electoral socialista no existió estabilidad política. los 
años 80 representan un momento de eclosión social: se abrió un período prometedor en 
el que una generación de jóvenes defendió la libertad de pensamiento y de acción, y re-
chazó los valores heredados de un periodo oscuro. también se dio el estallido de un mo-
vimiento contracultural que mezcló el ocio con la reivindicación. Bajarse al moro (1989), 
de Fernando colomo, se sitúa en este contexto y, a través de las peripecias de un grupo 
de jóvenes, muestra el conflicto entre la integración en el sistema de valores tradicional 
y otras propuestas al margen de dicho sistema. entre los aspectos que se abordan en la 
unidad didáctica destacan el papel de la juventud en la sociedad, la Movida madrileña, 
la drogadicción y la secularización de la sociedad.

4.5.  loS ProBlemaS de la eSPaña de Hoy

las unidades 9 y 10 tratan aspectos de la españa actual. según el barómetro que 
publica todos los meses el cis (centro de investigaciones sociológicas), los problemas 
que más preocupan a los españoles son el terrorismo y el paro. el orden depende de la 
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coyuntura, pero estos dos problemas siempre encabezan la lista. al terrorismo ya nos 
referimos en la unidad 7. en la unidad 9 nos ocupamos del paro y de otras preocupacio-
nes que aquejan a la españa actual –algunas de ellas vinculadas al desempleo–, como 
la pobreza, la emigración, la marginación, la vivienda, la delincuencia, la violencia de 
género o la corrupción. Los lunes al sol (2002), de Fernando león de aranoa, cuenta 
la historia de un grupo de ex trabajadores de los astilleros desempleados a causa de la 
reconversión industrial. todos están en una edad difícil para salir adelante en el aspecto 
laboral, y también en el personal. a través de estos personajes vemos las consecuencias 
sociales y familiares del paro, el trabajo como elemento de dignidad de la persona, y la 
marginación social.

Muy relacionado con la economía está el tema de la inmigración. gracias al de-
sarrollo propiciado por las sucesivas políticas económicas y por las ayudas de la unión 
europea, en poco más de 10 años españa ha pasado de ser uno de los países europeos 
con más tradición emigrante a tener el mismo porcentaje de inmigrantes que otras na-
ciones que llevaban décadas como países receptores. este fenómeno ha supuesto una 
nueva realidad social: la españa multiétnica. en Flores de otro mundo (1999) –que parte 
de una anécdota real, como fue la famosa caravana de solteros que organizó el pueblo de 
plan y que luego han imitado otras localidades– icíar Bollaín mezcla de manera inteli-
gente el fenómeno de la inmigración y los problemas de adaptación de esos inmigrantes 
en nuestra cultura, con otros temas como la despoblación rural en el mundo occidental 
contemporáneo, el papel de la mujer en la sociedad actual y las relaciones sentimentales. 
además, plantea una cuestión relevante: ¿existe racismo en la sociedad española?
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mIcrotextoS uBIcuoS: twItter  
y la PráctIca conStante de la l2

FaBrIzIo Fornara

IES Abroad Barcelona

resuMen: las redes sociales nos permiten acercar el proceso de enseñan-
za/aprendizaje de una lengua extranjera a la cotidianidad informal de nuestros 
alumnos. según la teoría del Informal Learning desarrollada por jay cross, la 
verdadera competencia se desarrolla en situaciones informales. en este contexto, 
twitter es una herramienta especialmente apta para practicar y desarrollar habili-
dades escritas cercanas al lenguaje coloquial. así, teniendo en cuenta los marcos 
teóricos del Informal Learning y del Ubiquitous Learning, en la presente comuni-
cación se describe la experiencia de una actividad docente en la que la práctica y 
el aprendizaje constante de la l2 superan los límites espacio-temporales del aula y 
de las horas de estudio, haciéndose ubicuos y constantes. el carácter informal de 
la actividad, además, hace posible la creación de una comunidad lingüística que se 
expresa e interactúa espontáneamente en la lengua objeto de estudio.

1.  introDucción

el uso didáctico de las tecnologías de la información y la comunicación (tic) se 
ha integrado y enriquecido en los últimos años con la exploración del potencial edu-
cativo de los medios y las redes sociales. a pesar de su reciente incorporación, ya han 
sido documentadas experiencias de clase con alumnos de diferentes edades (Fontana, 
2010; Haro, 2010) en las que las redes sociales funcionan como una plataforma didácti-
ca al estilo de los sistemas de gestión del aprendizaje (learning Management system, 
lMs): como vehículo de transmisión de la información y gestión del material y recursos, 
y como canal privilegiado de comunicación entre los usuarios. pero a diferencia de los 
lMs que se limitan a organizar y gestionar el material escogido por el administrador 
de la plataforma, las redes sociales ofrecen un modelo de conexión social en línea en el 
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que la información y el material fluyen a través de los canales creados por estas mismas 
conexiones (siemens, 2010). 

entre los diferentes tipos de redes sociales podemos distinguir las redes sociales 
con fines educativos – social go, ning, grou.ps, Wall FM, etc.1, y las redes sociales 
generalistas – Facebook, tuenti y Diaspora, entre otras. a medio camino entre la red 
social y el blog encontramos las páginas web de microblogging. la diferencia principal 
entre blog y micro-blog es la longitud de la entrada, libre en los blogs, limitada a un cen-
tenar de caracteres en los micro-blogs; los dos servicios favorecen las conexiones entre 
usuarios, pero es en el micro-blog donde el aspecto social se hace más evidente: los usua-
rios eligen a quién seguir, de una manera parecida a la relación de amistad en las redes 
sociales, pero no hay ninguna obligación de reciprocidad. entre las numerosas páginas 
de microblogging2, destaca twitter, pionera en el concepto3. su explotación didáctica es 
reciente y, a pesar de la existencia de una discreta bibliografía sobre su potencial educa-
tivo (Hart, 2010), todavía son escasas las experiencias documentadas4.

2.  oBjetiVos Y FunDaMentos teóricos De la actiViDaD

en mi caso, empecé a usar twitter, en las clases de español como lengua extranjera 
que imparto, por sus peculiaridades comunicativas, al ser una herramienta de escritura 
que se acerca a la espontaneidad e informalidad de la comunicación oral. los textos, en 
forma de breves entradas, se limitan a un máximo de 140 caracteres y siguen una serie 
de normas que favorecen la síntesis y que, a diferencia de otras herramientas de comu-
nicación instantánea como el chat, evitan que la fluidez del mensaje se vea entorpecida 
por el uso excesivo de abreviaturas o signos extralingüísticos (pérez sotelo, 2001; colo-
ma Maestre, 2004). los usuarios pueden comunicarse a través de mensajes personales 
públicos, siguiendo la convención de citar el nombre del destinatario, al principio o en 
el cuerpo del mensaje, precedido por una arroba, o incluir sus entradas en una misma 
línea de conversación o contenido mediante el uso de una etiqueta precedida por una 
almohadilla o hashtag (#). si la pregunta por defecto en twitter es “¿Qué está pasando?” 
y al principio funcionaba casi exclusivamente como un medio de divulgación de activi-
dades o aficiones personales, con el tiempo su uso se ha integrado con un más complejo 
sistema de comunicación e intercambio de la información en redes formadas por profe-
sionales, especialistas o aficionados de un tema específico. este tipo de interacciones se 

1 según la clasificación de juan josé de Haro en su presentación: “aplicaciones prácticas de las redes 
sociales educativas”, en slideshare.net.

2 en los últimos años han nacido numerosas páginas de micro-blogging pensadas como recurso para 
la educación, entre las cuales destacan edmodo, open atrium y status.net.

3  para un introducción a twitter y su uso: polo, 2009.
4  entre otras destacan las entradas de pilar Munday (Munday, 2010) y Daniel craig (craig, 2010) y 

el artículo de Fabrizio Fornara (Fornara, 2010).



 Microtextos ubicuos: twitter y la práctica constante de la l2 1051

encuentran a medio camino entre la sincronía del chat y la asincronía del correo electró-
nico y los foros5, conservando la espontaneidad del primero enriquecida con la reflexión 
en la elección de las palabras y la atención a la corrección gramatical típica de los segun-
dos (cruz piñol, M., Berger, V., garcía garrido, j., sala caja, l. y sitman, r., 2005).

el objetivo de la actividad que vengo desarrollando en twitter es difuminar las 
fronteras entre educación formal y práctica informal, entre prácticas dirigidas y uso de 
la lengua en contextos reales y entre formalidad escolar e informalidad cotidiana. este 
objetivo primario se consigue a partir de otro importante objetivo: que los estudiantes 
practiquen la lengua extranjera en un momento y contexto en el que, de otra manera, no 
la practicarían, en un momento cualquiera del día o de la noche y en entornos persona-
les o sociales en los que difícilmente cabría. 

los alumnos que participan en la actividad son estudiantes universitarios norte-
americanos en estancia de estudio en Barcelona por un periodo de tres-cuatro meses; el 
marco institucional es un curso de lengua española, de cualquier nivel, de unas cincuen-
ta horas lectivas distribuidas a lo largo del trimestre. el número reducido de sesiones 
y su excesiva fragmentación, sin embargo, no favorecen una práctica constante de los 
elementos y estructuras gramaticales estudiados en clase, dejando a la espontaneidad 
de las interacciones informales de los estudiantes el papel de protagonista en su proceso 
de aprendizaje (cross, 2006). a través de la práctica en contextos reales, las nociones 
aprendidas durante las horas de clase se enriquecen con toda una serie de factores expe-
rienciales y emocionales (Vázquez Fernández, r. y Wingeyer, H.r., 2001) que favorecen 
la asimilación de la lengua extranjera y su correcta producción. si, como profesores de 
lengua, queremos acercarnos a la práctica informal de nuestros alumnos, tenemos que 
reproducir en nuestras actividades los componentes de espontaneidad e informalidad y 
el carácter social de sus interacciones, sin perder de vista los aspectos normativos de la 
materia que estamos enseñando. twitter nos ayuda a responder a estas exigencias: es 
una herramienta social que favorece la comunicación y la interacción informal a través 
de la producción de microtextos asíncronos que participan de un más amplio proceso 
comunicativo. 

3.  actiViDaD

la dinámica de la actividad es la siguiente: al principio del curso los alumnos están 
invitados a crear una cuenta, a conectarse con todos los compañeros y el profesor, y a 
poner mensajes con una frecuencia de un mínimo de un mensaje al día, seis días a la 
semana. estos mensajes son de tema libre y, por defecto, responden a la pregunta “¿Qué 

5  según el modelo propuesto por tom Barrett en su entrada: “twitter - a teaching and learning 
tool”. 
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está pasando?”; sin embargo, su contenido puede variar mucho, como veremos más 
adelante. es una pequeña práctica de lengua que, en un contexto de aislamiento, no pro-
duciría ningún efecto especial, pero que, en un contexto social, puede llevar a sensibles 
mejoras en la producción de la lengua extranjera. al crear conexiones entre un grupo de 
estudiantes y una rutina de práctica en la lengua objeto de estudio, se crea un espacio 
de aprendizaje informal en el que hay un flujo constante de información en un proceso 
colaborativo de consolidación y creación del conocimiento. los límites temporales y 
espaciales de las conexiones personales se superan gracias a la ubicuidad del servicio, ac-
cesible a través de la página web y las numerosas aplicaciones para smartphones, tablets 
y dispositivos de lectura digital. al superar las fronteras físicas y temporales de las horas 
de clase y al ser accesible en cualquier momento y en cualquier lugar, la actividad puede 
realizarse, y de hecho se realiza, en los momentos más variados del día y en los contextos 
más diferentes (Kope, B. y Kalantzis, M., 2010).

los estudiantes, invitados a practicar constantemente la lengua extranjera y ex-
puestos a la lectura de las aportaciones de todos los miembros de la comunidad, se 
esfuerzan en producir textos gramaticalmente correctos e interesantes: el hecho de ser 
leídos por sus compañeros les empuja a crear un contenido variado y a poner cuidado 
en las normas de la lengua aprendidas en clase manteniendo, sin embargo, un tono in-
formal y esencialmente comunicativo. a la práctica de la lengua se une la lectura de los 
mensajes de los demás compañeros y del profesor, que participa en la actividad con la 
misma frecuencia que los estudiantes y tiene un papel de dinamizador. el peligro aquí 
es que los estudiantes tomen como correctas formas, estructuras y expresiones que en 
realidad no lo son; por eso, para ofrecer un ejemplo de uso real y, supuestamente, co-
rrecto de la lengua, la actividad se complementa con el seguimiento de hispanohablantes 
activos en twitter, en específico, personajes famosos del mundo de la música, el cine 
o el deporte. el seguimiento obligatorio de, por lo menos, tres famosos, por un lado, 
funciona como pequeña práctica de comprensión lectora y por otro sirve para ampliar 
las fronteras de la actividad y para enmarcarla en un contexto de práctica mucho más 
amplio, que comprende al mundo real.

3.1.   eValuacIón de la actIVIdad

la actividad se evalúa siguiendo criterios exclusivamente cuantitativos. uno de los 
objetivos es que los estudiantes reproduzcan los mismos patrones de espontaneidad de 
las interacciones reales, incluso en la producción de formas gramaticalmente incorrectas. 
la retroalimentación, inmediata en el proceso de ensayo / error / (auto)corrección de las 
interacciones reales, se desplaza a la clase a través de la corrección y autocorrección, en 
clase abierta, de las entradas más problemáticas desde un punto de vista gramatical: así, 
los estudiantes aprenden de sus propios errores y de los de los demás compañeros, en 
un proceso de construcción colectiva del conocimiento. corregir y evaluar los mensajes 
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probablemente inhibiría la espontaneidad e informalidad del proceso de redacción; de 
todas maneras, es importante decir que la actividad integra, no sustituye, actividades de 
clase de producción e interacción en las que el uso de las estructuras y formas aprendidas 
y su corrección gramatical se evalúan de manera rigurosa. 

tenemos, así, una práctica cotidiana y constante de la lengua extranjera a lo largo 
de todo el curso, a través de la producción de microtextos redactados en cualquier mo-
mento del día, en cualquier lugar y durante cualquier tipo de actividad e interacción; 
una práctica de lectura de las entradas de los demás miembros de la comunidad y de 
otros hispanohablantes, mayoritariamente famosos; una interacción con la comunidad 
de aprendizaje que también puede extenderse, en la lengua extranjera, a otros usua-
rios, y un sentido de pertenencia a una comunidad que refuerza los vínculos entre sus 
miembros, enmarcando la práctica de la lengua en un contexto informal que beneficia el 
aprendizaje y la asimilación de las estructuras lingüísticas aprendidas en clase.

3.2   entradaS

por lo que concierne al contenido de las entradas, es totalmente libre; la única ex-
cepción es una entrada semanal referente a la actividad de uno de los famosos que están 
siguiendo. en las entradas los estudiantes hablan de sus actividades, de lo que han hecho, 
están haciendo o van a hacer, a veces de una manera bastante simple, en la que se deno-
ta el carácter obligatorio de la actividad, hablando de temas que difícilmente tratarían 
en otra red social (comida, cursos, familia, etc.); la mayoría de las veces, sin embargo, 
el contenido es muy original y es evidente la voluntad de comunicarse con los demás 
compañeros en mensajes que hablan de sus experiencias en la nueva ciudad, los viajes 
programados, la unicidad de los momentos que están viviendo (un partido de fútbol, 
una estancia en alguna ciudad europea, un momento de relax en compañía de amigos, 
sobre todo si autóctonos, etc.). en estas entradas se consigue el objetivo de fomentar en 
el aprendiz la comunicación en la lengua extranjera en un momento de informalidad y 
que ésta forme parte activa de su cotidianidad. estos mensajes no se escriben únicamente 
para cumplir con la frecuencia requerida por la actividad, sino que son elementos de co-
municación con el grupo, una manera para que los demás participen de su cotidianidad; 
son los mensajes que enviarían a sus amigos por móvil o que escribirían en Facebook. lo 
mismo ocurre con las entradas en las que expresan emociones de felicidad, aburrimiento, 
nostalgia, inquietud, etc., en las que también es fundamental el aspecto social. la misma 
función la cumplen las entradas escritas a altas horas de la noche, en las que es evidente 
la voluntad de querer informar el grupo sobre las actividades recién terminadas; es intere-
sante notar cómo los grupos más unidos (generalmente los grupos de otoño y primavera, 
que disponen de una estancia de un trimestre para consolidarse) producen un mayor 
número de entradas nocturnas, mientras que los miembros de los grupos menos unidos 
tienden a escribir durante el horario escolar (generalmente esto se da con los grupos de 
verano, que no tienen mucho tiempo para intimar, al quedarse sólo un mes en la ciudad).
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también se dan casos de reflexión lingüística, sobre todo hacia finales del curso: 
son entradas que hablan de sus progresos, de su esfuerzo para practicar la lengua, del 
hecho mismo de practicar en twitter, etc. estas últimas se inscriben en un más amplio 
marco de entradas en las que se reflexiona sobre la misma actividad: al principio, algu-
nos hablan de su malestar al tener que escribir en una página web sobre la cual tienen 
bastantes prejuicios y que, generalmente, no usan en sus interacciones en la red; otros 
hablan con más entusiasmo del hecho de tener que escribir en español en la que con-
sideran una red social; otros, hacia el final del curso, se despiden de la plataforma en 
términos casi nostálgicos (aunque la nostalgia del adiós de los últimos días es más bien 
general y no exclusiva de esta actividad) o declaran, en tono casi triunfalista, que no van 
a entrar nunca más por esos lares. por último, también se dan casos de comunicación di-
recta con los compañeros: si estos mensajes personales públicos no son muy frecuentes y, 
en el caso de producirse, se reducen a un intercambio pregunta-respuesta, más comunes 
son las entradas en las que un alumno quiere compartir información o enlaces con sus 
compañeros o hacer preguntas generales a la comunidad.

3.3    el PaPel del ProFeSor

el profesor, que participa de la actividad con la misma frecuencia que los estu-
diantes, juega un doble papel de failitador de la información y dinamizador. como faci-
litador de la información, envía periódicamente enlaces a recursos de interés en la web 
(vídeos, canciones, películas, páginas web, artículos, eventos, informaciones, etc.), cuelga 
información sobre el curso (novedades en las otras plataformas –en mi caso Facebook 
y Moodle–, fechas de exámenes, cambios en el horario o la fecha de una sesión, etc.) o 
información sobre las actividades culturales, deportivas y sociales más destacadas de la 
ciudad o del país (exposiciones, muestras, partidos, fiestas, etc.). como dinamizador, 
fomenta la discusión a través de preguntas generales, responde a entradas originales, 
a preguntas directas y participa de las interacciones de carácter general. además, el 
profesor participa en la actividad como un miembro más de la comunidad: así, como 
los estudiantes, puede hablar de sus actividades y sentimientos y tiene que colgar, sema-
nalmente, información sobre los famosos que está siguiendo. De esta manera se crea 
un efecto emulación, al ser un ejemplo a seguir por los estudiantes. De hecho, no son 
infrecuentes los casos en que los estudiantes cuelgan información, hacen preguntas o 
participan de una interacción inspirados por mis mensajes. además, como primus inter 
pares, guide-on-the-side (Kope, B. y Kalantzis, M., 2010), el profesor es el que más men-
sajes recibe o que más viene citado por los demás miembros de la comunidad. 
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4.  conclusiones

los progresos lingüísticos derivados de la actividad no son fácilmente identifica-
bles: en el arco del trimestre hay mejoras evidentes en la producción tanto escrita como 
oral de los estudiantes y en su capacidad de interacción en la lengua extranjera, pero son 
progresos derivados del conjunto de estudios, actividades y prácticas realizadas en todas 
las sesiones del curso, entre las cuales, como hemos dicho más arriba, la actividad de 
twitter representa solo una pequeña parte. sin embargo, los grupos que realizan la ac-
tividad en twitter son grupos generalmente muy unidos y esta unidad se puede apreciar 
en la calidad de sus interacciones escolares y extraescolares. los estudiantes encuentran 
en twitter un espacio dinámico para encontrarse, comunicarse e interactuar en la lengua 
extranjera que están aprendiendo: aunque la cantidad de tiempo dedicado a la redacción 
de las entradas es muy reducida, la práctica constante y ubicua refuerza su confianza en 
el uso de la lengua, que entra a formar parte de su informalidad cotidiana con beneficios 
concretos para el aprendizaje. el sentido de pertenencia a una comunidad de aprendices 
y a un mundo lingüístico, social y cultural diferente del de origen les ayuda en su proceso 
de integración en la comunidad de acogida o fortalece sus inquietudes interculturales, en 
el caso de practicar la actividad en un curso de lengua en su propio país.

5.  propuestas para el Futuro

todavía queda mucho por explorar en la explotación del potencial didáctico de 
twitter y sólo la práctica podrá decir cuáles son las actividades que mejor funcionan y 
añaden valor al proceso de aprendizaje. la actividad aquí propuesta, adaptable según el 
contexto y los objetivos de cada curso, puede ser modificada en términos de frecuencia, 
contenido y evaluación o integrada por diferentes tipos de actividades que pueden apo-
yarse tanto en el servicio mismo como en servicios externos. a partir de una idea de la 
profesora pilar Munday de la sacred Hearth university en Fairfield, connecticut, una 
posible integración de la actividad es la que prevé que los estudiantes de una misma len-
gua de diferentes instituciones y países puedan seguirse recíprocamente y comunicarse a 
través de twitter, con el doble objetivo de ampliar y variar la práctica y hacer participar 
a los estudiantes de una más amplia comunidad de aprendizaje, según el modelo adopta-
do por el foro “la ruta de la lengua” (cruz piñol, M., Berger, V., garcía garrido, j., sala 
caja, l. y sitman, r., 2005). es sólo una de las posibles variables de una actividad que, 
si sigue confirmándose en la realización de los objetivos prefijados, puede constituir un 
pequeño paso hacia la integración del currículum de enseñanza con los medios sociales.
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6.  taller

las actividades del taller “Microtextos ubicuos: twitter y la práctica constante de 
la l2”, presentado en el xxi congreso internacional de la asociación para la enseñanza 
del español como lengua extranjera, se estructuran en tres fases: una anterior al taller, la 
presentación y actividades del taller mismo y una fase posterior. para poder participar 
activamente en el taller los asistentes tienen que crear una cuenta en twitter siguiendo 
las instrucciones de una infografía en papel encontrada al entrar al aula, duplicadas en 
la proyección de la primera pantalla de la presentación. el folleto explica a los partici-
pantes qué es twitter y cómo funciona, cómo crear una cuenta en el servicio y cómo 
participar, mediante la etiqueta #twasele, en las actividades del taller.

al empezar el taller, los asistentes están invitados a contestar a una primera pre-
gunta, según la estructura de las discusiones sincrónicas en twitter – los llamados chat, 
y, en específico, del learning chat (#lrnchat)6:

p0) presentación: profesión, centro de enseñanza, especialidad. #twasele

la etiqueta #twasele, como todas las etiquetas en twitter, sirve para incluir todos 
los mensajes que la contienen en una única pantalla en el servicio, accesible a todos. gra-
cias a este recurso los participantes no están obligados a seguirse recíprocamente sino 
que pueden participar en la actividad y leer las entradas de los demás asistentes. se crea 
así un efecto chat, una especie de diálogo colectivo en el que se produce aprendizaje gra-
cias a las aportaciones de todos los participantes; durante la presentación los asistentes, 
además que escribir y leer las entradas de los otros participantes, pueden comunicarse 
directamente entre ellos a través de los mensajes personales públicos.

inmediatamente después de la primera pregunta, la pregunta número cero, empie-
za la presentación de la actividad, ilustrada y resumida en sus aspectos esenciales. ade-
más de escuchar la presentación, los asistentes están invitados a escribir sus comentarios 
en entradas etiquetadas en twitter, siguiendo un uso que se ha ido generalizando en los 
últimos meses en las conferencias. al final de la presentación, empiezan las actividades 
del taller. como en el caso de la pregunta número cero, los asistentes tienen que con-
testar en twitter a cinco preguntas; este sistema tiene diferentes beneficios: las mismas 
preguntas planteadas oralmente a la audiencia dejarían la palabra a un número muy 
reducido de participantes, mientras que a través del sistema propuesto todos los parti-
cipantes pueden colgar simultáneamente su respuesta y leer las entradas de los demás 
participantes. así, todos los que lo quieran pueden participar en el taller, creando un 
flujo de comunicación que puede llegar a convertirse en debate en línea. además, toda 
la información colgada con la etiqueta #twasele es accesible en twitter también después 

6 para observar el modelo del #lrnchat blog: http://lrnchat.wordpress.com/
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de la finalización del taller y puede ser leída incluso por los que no están físicamente 
presentes, que también pueden participar en la actividad vía internet.

Éstas son las preguntas propuestas:

p1) ¿utilizas tecnología en tus clases? ¿cuál es la que más valor aporta? 
#twasele

p2) ¿estás en alguna red social? ¿Y tus alumnos? ¿las usas con fines didác-
ticos? #twasele

p3) ¿consideras importante el aprendizaje informal? si sí, ¿cómo lo favore-
ces en tus clases? #twasele

p4) ¿cuáles crees que son los aspectos positivos de la actividad en twitter 
que hemos presentado? ¿Y los negativos? #twasele

p5) ¿evaluarías la actividad de forma diferente? si sí, ¿cómo? #twasele

las respuestas se analizan, al finalizar la sesión de preguntas, en clase abierta de-
jando espacio para el debate. al terminar las actividades del taller, las preguntas, las 
respuestas colgadas y las eventuales interacciones quedan disponibles para futuras con-
sultas: así, no sólo se beneficia el proceso de lectura de y reflexión sobre las entradas de 
los participantes, sino que se deja abierto un canal de comunicación para sucesivos co-
mentarios e interacciones. además, a través del uso de la etiqueta #twasele, los asisten-
tes pueden colgar enlaces e información de interés, favoreciendo el proceso de creación 
colectiva del conocimiento – en este caso relativo a la integración de los medios sociales 
en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera – y reproduciendo los mismos 
principios y mecanismos que guían la actividad desarrollada en twitter con aprendices 
de ele.
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el cuento FantáStIco HISPanoamerIcano en la 
enSeñanza de l2

marÍa eloÍna garcÍa garcÍa

Università degli Studi di Trieste

resuMen: en este trabajo presentamos una propuesta de aplicación 
práctica basada en el análisis de textos fantásticos, incidiendo especialmente en 
los cuentos de autores hispanoamericanos. explicaremos de qué modo guiamos al 
alumno en la “disección” de los relatos para su posterior comentario en diversos 
contextos (blogs, revistas literarias, etc.). por otra parte, dado que nuestro interés 
se centra, como objetivo básico, en mejorar la expresión oral y escrita en le/l2, 
explicaremos nuestras estrategias para que los alumnos puedan dramatizar relatos 
con medios audiovisuales y crear su propio cuento fantástico. 

1.  introDucción

el taller va dirigido a alumnos de nivel c1 – c2 del Marco común europeo de 
referencia. es necesario asimismo un nivel alto de madurez lingüística y una experiencia 
adecuada para el análisis literario en la propia lengua nativa. por lo tanto, puede enfo-
carse hacia alumnos universitarios de lenguas aunque cabría la posibilidad de adaptar-
lo a los últimos cursos de enseñanza superior. 

JuStIFIcacIón dIdáctIca

 en el siguiente esquema trataremos de resumir las razones de nuestra elección: 
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Resumen 

 

En este trabajo presentamos una propuesta de aplicación práctica basada en el análisis de textos fantásticos, 

incidiendo especialmente en los cuentos de autores hispanoamericanos. Explicaremos de qué modo guiamos 

al alumno en la “disección” de los relatos para su posterior comentario en diversos contextos (blogs, revistas 

literarias, etc.). Por otra parte, dado que nuestro interés se centra, como objetivo básico, en mejorar la 

expresión oral y escrita en LE/L2, explicaremos nuestras estrategias para que los alumnos puedan dramatizar 

relatos con medios audiovisuales y crear su propio cuento fantástico.  

 

1. Introducción 

 

El taller va dirigido a alumnos de nivel C1 – C2 del Marco Común Europeo de Referencia. Es necesario 

asimismo un nivel alto de madurez lingüística y una experiencia adecuada para el análisis literario en la 

propia lengua nativa. Por lo tanto, puede enfocarse hacia alumnos universitarios de Lenguas aunque cabría la 

posibilidad de adaptarlo a los últimos cursos de Enseñanza Superior.  

 

Justificación didáctica 

  

En el siguiente esquema trataremos de resumir las razones de nuestra elección:  

 

 

TEXTO: Red de palabras entramadas, que proporcionan 
consistencia de totalidad comunicativa.  

 

1. COMENTARIO de texto. Funciones: pragmática, 
comunicativa, estructural.  

2. CUENTO: narración breve, con un único suceso; 
lectura que exige poco tiempo. Asumible en una clase de 

dos horas.  

3. FANTÁSTICO. Funciones: Produce emociones en el 
lector-alumno. Crea suspense / intriga.  

4. HISPANOAMERICANO: Elemento integrante del 
español. Referente de la literatura fantástica mundial. 

 

2.  propuesta para la aplicación prÁctica 

2.1.  metodologÍa

se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. en casa los alumnos pro-
cederán a la elaboración del comentario y a la dramatización de los cuentos con medios 
audiovisuales para, finalmente, crear sus propios relatos. a lo largo del curso-taller los 
alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios escritos y un par de 
cuentos de creación propia. el profesor los corregirá invitando al alumno a que reformu-
le o modifique las partes poco claras. se conservarán todos los trabajos y se evaluarán 
teniendo en cuenta la expresión, la gramática y el contenido. también serán valorados 
los progresos del alumno archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. el 
tiempo de realización de todos los módulos será de treinta y dos horas aproximadamen-
te. en cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de actividades, tanto para 
realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 
alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc. 

Símbolos utilizados en los módulos

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 actividades para casa. 

señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo. 
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saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 
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2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 
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archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 
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 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 
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2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 audio
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2.2. móduloS

2.2.1. Contacto

Tiempo: 4 horas

leeremos un cuento breve de enrique anderson imbert. los alumnos tendrán que 
elaborar un resumen brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. 
a continuación les preguntaremos qué saben acerca del género del cuento y de la litera-
tura fantástica. posiblemente nos hablen de Kafka, poe, guy de Maupassant o de jaco-
bs. alguno podría citar incluso a garcía Márquez y su realismo mágico. también puede 
darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. en cualquier caso 
el marco teórico es fundamental e inevitable. 

Las estatuas 

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y 
la del profesor más famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido– una estudiante traviesa 
salió a escondidas de su dormitorio y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de 
pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de hombre que se encuentran en la glorieta y se 
hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró con el mismo sigilo, regodeándo-
se por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que pondrán! Cuando 
al día siguiente fue a gozar de la broma vio que las huellas habían sido lavadas y restrega-
das: algo sucias de pintura le quedaron las manos a la estatua de la señorita fundadora.

estas son las cuestiones teóricas a tener en cuenta: 

1.  Definición y orígenes del cuento 

2.  clasificación de los cuentos (todorov)

3.  conceptos de fantástico, extraño, maravilloso, realismo fantástico, realismo mágico 

4.  temas de literatura fantástica, autores, etc. (leer en clase el prólogo de Bioy ca-
sares en Antología de la literatura fantástica).

  

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

  actividad de lectura

partiendo de la importancia que tiene para el análisis conocer los conceptos de fan-
tástico, insólito, extraño, maravilloso, realismo fantástico y realismo mágico, proponemos 
estas actividades: 

Lectura de los siguientes cuentos para distinguir lo maravilloso de lo fantástico:

1. La pata de mono (jacobs) <http://www.ciudadseva.com/textos/cuentos/ing/ja-
cobs/pata.htm> 
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2. Los deseos ridículos (c. perrault) http://www.ciudadseva.com/textos/cuentos/
fran/perrault/deseos.htm>

en estos relatos, donde se trata el tema de los deseos concedidos gracias a la pose-
sión de un objeto mágico o de un talismán, los alumnos tendrán que explicar las diferen-
cias relativas al espacio, al comportamiento de los personajes ante el poder del objeto 
mágico, y observar de qué manera se cumplen los deseos; si hay transgresión, castigo, 
etc.

Lectura de un fragmento de Cien años de soledad (gabriel garcía Márquez) para 
ilustrar la existencia de los dos mundos paralelos: el real y el mágico; y de un cuento 
corto, La casa de azúcar (silvina ocampo) donde se constata muy claramente el rea-
lismo fantástico. recordemos, por otra parte, que tanto el realismo fantástico como el 
mágico se pueden encontrar en un mismo cuento o novela (especialmente en Cien años 
de soledad).

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 traBajo n º 1 para entregar

Después de haber analizado oralmente los elementos mágicos y fantásticos de los 
textos o fragmentos, el alumno tiene que elaborar una redacción titulada: Realismo, 
magia y elementos fantásticos. 

2.2.2. 
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2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 
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reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 Escucha y habla 

Tiempo: 4 horas

Lectura detenida de Continuidad de los parques. pondremos si es posible el audio 
del cuento narrado por el mismo julio cortázar. De este modo verificaremos también 
las particularidades fonéticas de la variedad argentina: <http://www.youtube.com/
watch?v=vpY7c5z8diQ>.

la comprensión consiste en elaborar el significado “aprendiendo” las ideas rele-
vantes de un texto y relacionándolas con las ideas que ya se tienen. por lo tanto, par-
tiendo de la inmensa importancia que tiene este proceso, plantearemos a los alumnos 
algunas cuestiones según los diferentes niveles que forman parte de esta estrategia: 

 actividad de comprensión

Nivel literal 

a. ¿en qué marco sitúa el autor al personaje protagonista en las primeras líneas? 

b. ¿en qué marco físico se desarrolla la segunda secuencia?
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c. ¿en qué lugar o lugares se desarrolla la última secuencia? 

Nivel inferencial 

Discrimina 

a. ¿con qué palabras podrías sintetizar la situación de realismo?

b. ¿con qué palabras o frases resumirías el plano de ficción novelesca?

c. ¿cuándo emerge la situación fantástica? 

Relaciona las palabras siguientes con las tres situaciones que se producen en el 
cuento:

tranquilidad, leyendo, atardecer, agitación, parque, anochecer, crimen, crepúscu-
lo, sillón verde, ventanales, árboles, robles, los héroes, libro, la ilusión novelesca, trama, 
besos, caricias, comodidad, coartadas, azares, leer, novela, escalera alfombrada, línea.

realidad – cotidianidad Ficción – novela sobrenatural – fantástico 

Deduce y fundamenta tus respuestas citando pasajes del cuento:

la segunda secuencia se focaliza en los preparativos de un crimen y en los senti-
mientos consecuentes que experimentan los personajes. el autor trata de intensificar el 
suspense y la pasión de los amantes. 

a. ¿cómo lo hace?

b. ¿cómo sabemos que la amante y la esposa del protagonista son la misma 
persona?

c. ¿cómo crees que podría continuar el cuento si el autor hubiera escrito un par 
de líneas más? 

Nivel crítico 

a. ¿crees que cortázar está jugando con el lector de su cuento? ¿cómo lo consi-
gue si es así?

b. ¿Qué puedes decir del título? ¿Qué te sugiere?

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 traBajo n º 2 para entregar

Nivel creador 

escribir un cuento breve donde aparezcan: 1. el plano de la realidad 2. el plano de la 
ficción 3. Fusión de ambos. 
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2.2.3. Autopsia del cuento

Tiempo: 6 horas

imaginemos que estamos ante un “cadáver” y tenemos que realizar un “informe 
forense”: ¿Qué necesitamos? 

a. Médico especialista → Alumno.

b. instrumentos apropiados → Word, fluorescentes Office, busca palabras, diccio-
nario y manuales de literatura fantástica y de lengua.

c. ayudante → Profesor.

d. un “cuerpo” que no proteste ante las manipulaciones, extracciones de órganos 
y golpes al que será sometido sin misericordia por los “especialistas” → Cuento.

e. Hoja de datos o indicios → Parrilla disparadora de ideas. 

extraeremos sin miedo los “órganos” al cuento, los analizaremos y con todos los 
indicios reconstruiremos su historia y todo el entramado de su recorrido. en esta unidad 
vamos a “diseccionar” un relato fantástico de silvina ocampo, escritora argentina, del 
mismo ámbito literario de Borges y Bioy casares. la hemos elegido porque escribe un 
tipo de cuento muy “analizable” donde podemos encontrar la mayor parte de los tópicos 
que caracterizan a este género. sus cuentos nos servirán para definir con claridad los 
códigos de composición de la literatura fantástica.

Materiales y bibliografía para el alumno

• cuento de silvina ocampo: Los objetos (La furia y otros cuentos, alianza 
editorial).

• Parrilla disparadora de ideas para responder a diferentes cuestiones relaciona-
das con el contenido y con la forma. 

  

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

   actividad de recopilación de datos

con la parrilla disparadora de ideas y usando los fluorescentes del office, el “busca 
palabras”, la negrita, la rayita, etc. marcar todos los datos que podrían ser útiles para el 
comentario; por ejemplo:

En rojo: todo lo relacionado con el narrador (rojo oscuro si es objetivo, rojo claro si 
se identifica con el autor o con el personaje gracias a alguna marca lingüística, 
etc.). 

En verde: todo lo relacionado con la ambientación espacial.
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En amarillo: isotopías o líneas semánticas (buscar la gama de colores y cambiar 

los matices). 

En rosa: elemento de duda o vacilación y aparición de lo sobrenatural o irracional 

(graduar la duda hasta llegar al fenómeno fantástico).

En azul: todas las emociones que experimenta el personaje principal. 

Con rayita: metáforas o imágenes asociadas a la incertidumbre.

Con negrita: conectores, marcadores del discurso, etc.

a continuación escribir en una hoja los datos, reagrupándolos por aspectos o te-

mas. serán apuntes espontáneos con algún tipo de reflexión. todo ello servirá como 

punto de partida para realizar el informe forense o comentario.

Parrilla disparadora de ideas

narrador

•	 narra en primera / en tercera persona / es un personaje que intervie-
ne de algún modo en la historia.

•	 ¿Busca la empatía o la complicidad del lector? ¿Hay marcas lingüís-
ticas que nos den pistas para justificar su comportamiento?

•	 Muestra simpatía por su personaje o protagonista / desprecio / ad-
miración 

situación inicial
•	 anodina /ambientación realista / extraordinaria
•	 ¿Hay presencia de premoniciones en las líneas iniciales? 

Fenómeno “extraño”

•	 intrusión progresiva / de golpe 
•	 es inquietante / inexplicable desde el punto de vista racional 
•	 ¿tiene doble explicación: racional – inexplicable ? 
•	 ¿en cuántas ocasiones has vacilado ante un elemento extraño? 

Época •	 narra en una época contemporánea / en pasado / cuenta hechos que 
sucederán en el futuro

sentimientos,  
emociones

•	 tipo de emociones que experimenta el personaje a lo largo de la 
narración

•	 ¿Hay progresión? gradúala
•	 ¿el lector siente las mismas emociones?
•	 ¿los sentimientos aparecen implícitos o de manera explícita? 

transgresión / castigo •	 ¿el personaje transgrede normas, leyes? ¿Hay castigo? ¿Qué tipo de 
castigo? 

estructura del cuento •	 es una estructura lineal / circular
•	 ¿en cuántas partes se podría dividir? ¿con qué criterio?

los personajes

•	 ¿tienen nombre todos los personajes o son “etiquetados” por su 
relación familiar, de amistad, profesión?

•	 ¿son descritos con simpatía? ¿con antipatía?
•	 ¿son indiferentes al hecho extraño? ¿cómo es su actitud con respec-

to al protagonista? 
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lenguaje y estilo

•	 ¿Hay personificaciones, animalizaciones, cosificación, animación de 
objetos?

•	 ¿Hay metáforas o imágenes simbólicas en el cuento? / ¿están asocia-
das al léxico de la incertidumbre? / ¿ayudan a crear analogía entre 
dos mundos? / ¿señalan algún fenómeno de metamorfosis?

•	 intenta encontrar todas las figuras de estilo, indicando su signifi-
cación

•	 ¿cómo está cohesionado el texto? observa las recurrencias léxicas, 
sintácticas, etc.

•	 los verbos. Modos, tiempos, tipos de verbos 
•	 los adverbios: ¿son inocuos o nos dan alguna información? 
•	 Fíjate en el tipo de oraciones y sus funciones
•	 ten en cuenta los conectores y marcadores del discurso

propuesta de cuentos:

La casa de azúcar (silvina ocampo), La carne (Virgilio piñera),

El almohadón de plumas (Horacio Quiroga), La casa tomada (julio cortázar), El 
huésped (amparo Davila),

Muebles “El canario” (Felisberto Hernández), La casa de los relojes (silvina ocam-
po), Las ruinas circulares (Borges), El guardagujas (j. josé arreola). <http://
www.ciudadseva.com/bibcuent.htm>

2.2.4. El comentario y el contexto de inserción 

Tiempo: 4 horas

 

2.2.4. El comentario y el contexto de inserción  

Tiempo: 4 horas 

 
a. Blog literario 

No es necesario ningún método. Se tienen todo tipo de recursos disposición y lo que interesa es contagiar a 

los lectores del blog nuestro interés o decepción por la obra leída. El registro suele ser informal pero 

conservando siempre la “compostura” literaria. La función expresiva y conativa son fundamentales en este 

tipo de contexto.  

Ejemplo 

En este apartado hablamos de “Continuidad de los parques”. 

En las primeras líneas el autor sitúa al personaje en un plano de realidad; usa términos que nos indican esta 

cotidianidad: negocios, apoderado, aparcerías, etc. Además el hombre está tranquilo, “arrellanado en su sillón 

favorito” [… ]. A los que no han leído el cuento, les aconsejo que lo lean porque son cinco minutos de lectura 

espléndidos. Cada palabra tiene su sitio y su importancia. Al final, en tres líneas, Cortázar crea un desenlace alucinante 

prescindiendo incluso de los verbos, en fin: espléndido. Espero que os guste. Aquí os pongo el enlace del audio […].  

b. Revista literaria 

El registro es formal y el lenguaje es básicamente literario. Se incluyen a menudo citas de otros autores, 

teorías relacionadas con el tema, fragmentos de entrevistas realizadas al autor del texto; en definitiva todo 

tipo de elementos pragmáticos que ayuden a configurar nuestros comentarios, críticas, opiniones, etc. 

Convendría proporcionar a los alumnos el nombre de revistas literarias, tanto electrónicas como en papel, 

para que vayan observando la forma de abordar este tipo de actividad.  

 

 

 

CONTEXTO 
COMENTARIO 

EN BLOG LITERARIO EN REVISTA LITERARIA  PARA UN EXAMEN 

Todo tipo de materiales Todo tipo de materiales Diccionarios bilingües, 
monolingües…  

Registro informal pero correcto, sin 
método. Función conativa. 

Formal, con citas, definiciones, etc. Usando estrategias ya definidas 
previamente. 

Lázaro Carreter  
 
(

José María Díez Borque 
 

Usa método de Ricardo R. Rozas, 
por ejemplo. 

INTRODUCTION A LA 
LITTERATURE FANTASTIQUE … 

¿CÓMO SE COMENTA UN 
TEXTO LITERARIO? 

COMENTARIO DE TEXTOS 
LITERARIOS 

M. Ezquerro 

MANUEL D’ANALYSE TEXTUEL 
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a. Blog literario

no es necesario ningún método. se tienen todo tipo de recursos disposición y lo 
que interesa es contagiar a los lectores del blog nuestro interés o decepción por la obra 
leída. el registro suele ser informal pero conservando siempre la “compostura” literaria. 
la función expresiva y conativa son fundamentales en este tipo de contexto. 

Ejemplo

 

2.2.4. El comentario y el contexto de inserción  

Tiempo: 4 horas 

 
a. Blog literario 

No es necesario ningún método. Se tienen todo tipo de recursos disposición y lo que interesa es contagiar a 

los lectores del blog nuestro interés o decepción por la obra leída. El registro suele ser informal pero 

conservando siempre la “compostura” literaria. La función expresiva y conativa son fundamentales en este 

tipo de contexto.  

Ejemplo 

En este apartado hablamos de “Continuidad de los parques”. 

En las primeras líneas el autor sitúa al personaje en un plano de realidad; usa términos que nos indican esta 

cotidianidad: negocios, apoderado, aparcerías, etc. Además el hombre está tranquilo, “arrellanado en su sillón 

favorito” [… ]. A los que no han leído el cuento, les aconsejo que lo lean porque son cinco minutos de lectura 

espléndidos. Cada palabra tiene su sitio y su importancia. Al final, en tres líneas, Cortázar crea un desenlace alucinante 

prescindiendo incluso de los verbos, en fin: espléndido. Espero que os guste. Aquí os pongo el enlace del audio […].  

b. Revista literaria 

El registro es formal y el lenguaje es básicamente literario. Se incluyen a menudo citas de otros autores, 

teorías relacionadas con el tema, fragmentos de entrevistas realizadas al autor del texto; en definitiva todo 

tipo de elementos pragmáticos que ayuden a configurar nuestros comentarios, críticas, opiniones, etc. 

Convendría proporcionar a los alumnos el nombre de revistas literarias, tanto electrónicas como en papel, 

para que vayan observando la forma de abordar este tipo de actividad.  

 

 

 

CONTEXTO 
COMENTARIO 

EN BLOG LITERARIO EN REVISTA LITERARIA  PARA UN EXAMEN 

Todo tipo de materiales Todo tipo de materiales Diccionarios bilingües, 
monolingües…  

Registro informal pero correcto, sin 
método. Función conativa. 

Formal, con citas, definiciones, etc. Usando estrategias ya definidas 
previamente. 

Lázaro Carreter  
 
(

José María Díez Borque 
 

Usa método de Ricardo R. Rozas, 
por ejemplo. 

INTRODUCTION A LA 
LITTERATURE FANTASTIQUE … 

¿CÓMO SE COMENTA UN 
TEXTO LITERARIO? 

COMENTARIO DE TEXTOS 
LITERARIOS 

M. Ezquerro 

MANUEL D’ANALYSE TEXTUEL 

 En este apartado hablamos de “Continuidad de los parques”.

En las primeras líneas el autor sitúa al personaje en un plano de realidad; usa térmi-
nos que nos indican esta cotidianidad: negocios, apoderado, aparcerías, etc. Además el 
hombre está tranquilo, “arrellanado en su sillón favorito” [… ]. A los que no han leído el 
cuento, les aconsejo que lo lean porque son cinco minutos de lectura espléndidos. Cada 
palabra tiene su sitio y su importancia. Al final, en tres líneas, Cortázar crea un desenlace 
alucinante prescindiendo incluso de los verbos, en fin: espléndido. Espero que os guste. 
Aquí os pongo el enlace del audio […]. 

b. Revista literaria

el registro es formal y el lenguaje es básicamente literario. se incluyen a menudo 
citas de otros autores, teorías relacionadas con el tema, fragmentos de entrevistas rea-
lizadas al autor del texto; en definitiva todo tipo de elementos pragmáticos que ayuden 
a configurar nuestros comentarios, críticas, opiniones, etc. convendría proporcionar a 
los alumnos el nombre de revistas literarias, tanto electrónicas como en papel, para que 
vayan observando la forma de abordar este tipo de actividad. 

 […]. En “Los objetos”, el cuento más original de la furia y otros cuentos, nos 
sentimos más que nunca tentados a identificar el relato con la autora misma, aunque, 
si bien el relato está articulado en primera persona, el narrador, omnipresente, obede-
ciendo a estrategias del relato, queda abiertamente al margen de los acontecimientos. 
El narrador mantiene con respecto al personaje principal, Camila, una distancia que 
pretende ser objetiva, neutral. Las marcas directas de esta postura aparecen ense-
guida: “creo”, “sospecho que”, verbos que preparan esa atmósfera premonitoria que 
tanto le gusta a nuestra escritora argentina.[…]. 

María garcía <www.letralia.com>

revista n º 142

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 escribe un comentario para tus lectores del blog literario sobre el cuento: Los 
objetos (silvina ocampo). sé muy expresivo-a. recuerda que te ha gustado mucho el 
cuento, que la protagonista te recuerda a una tía tuya, y busca la complicidad de tus 
lectores. sé correcto gramaticalmente y exprésate bien aunque uses un registro informal. 
léelo en clase.
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2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 traBajos n º 3 Y n º 4 para entregar

escribir un comentario para una revista literaria sobre dos de estos cuentos: El guar-
dagujas, de juan josé arreola; El almohadón de plumas, de Horacio Quiroga; Las rui-
nas circulares, de Borges; La carne, de Virgilio piñera. incluir citas, alusiones a Kafka 
(en el caso de arreola) y buscar la conexión con otros autores en el caso de Borges 
(tema del sueño en calderón de la Barca, por ejemplo).

c. Prueba o examen de evaluación

los consejos de lázaro carreter son indispensables a la hora de elaborar un co-
mentario completo de forma sencilla: “no puede negarse que en todo escrito se dice algo 
(fondo) mediante palabras (forma). pero eso no implica que forma y fondo puedan se-
pararse. separarlos para su estudio sería tan absurdo como deshacer un tapiz para com-
prender su trama: obtendríamos como resultado un montón informe de hilos”. Cómo se 
comenta un texto literario. (lázaro carreter, 1992: 13).

Hay que considerar el hecho de que en un examen tenemos poco tiempo a dispo-
sición y apenas contamos con materiales para la elaboración del comentario. conviene 
partir de los métodos de lázaro carreter, Díaz Borque o M. ezquerro1 e intentar apli-
car todo lo aprendido a lo largo del curso, especialmente lo relacionado con los códigos 
de composición propios de la literatura fantástica. 

• Parrilla de términos para el alumno

Para referirse a una palabra, frase, texto, obra: acentúa, confirma, denota, re-
cuerda, constituye, dibuja, explica, caracteriza, expresa, conlleva, se compone de, 
crea, desarrolla, describe, ilustra, confiere, muestra, pone en evidencia (de relieve), 
evoca, implica, indica, opone, significa, insiste, sitúa, presenta, produce, subraya, pone 
el acento sobre, sugiere, recuerda, representa, suscita, simboliza, refleja, resume, tra-
duce, une, refuerza, revela.

Para referirse a un procedimiento estilístico o una figura retórica: connota, de-
nota, ofrece al lector (da la impresión, la ilusión, el sentimiento de), opone, reviste, 
subraya, anima, refuerza, apoya, pone en evidencia, señala, resalta, revela. 

Un narrador / el autor: acumula, menciona, afirma, designa, alerta, dibuja, ana-
liza, profundiza, propone, recurre a, emplea, esboza, exalta, se indigna, comunica, 
expone, intenta, introduce, define, ironiza, usa, utiliza.

El personaje: seduce, experimenta, siente, traduce, realiza, procura, se sorpren-
de, se presenta como, fascina, aprecia, aporta, considera, se entusiasma, imagina, 
sospecha, descubre, sufre, aparece como, suscita, encarna, representa, constituye un 
ejemplo de, se caracteriza por.

1 los textos de estos autores (lázaro carreter, D. Borque y M. ezquerro) van incluidos en la biblio-
grafía.
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El lector: admira, siente, experimenta, se pregunta, comprende, se emociona, 
descubre, percibe, se identifica, se proyecta, considera que, adivina, presiente, aprecia, 
reconoce, adquiere, adopta.

2.2.5. Dramatización 

Tiempo: 8 horas

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 grabación de un cuento por parejas (con la voz de los alumnos).

• añadir sonidos para crear la atmósfera propia de la literatura fantástica. 
<http://www.natureduca.com/sonidos_natura.php> o buscar en internet: “ga-
lería de sonidos”, “sonidos y ruidos”, etc.

• proyectar el trabajo en clase y a continuación proceder al análisis.

• los demás alumnos toman apuntes y participan, el profesor corrige los errores 
de pronunciación, entonación, etc.

Propuesta de cuentos:

La casa tomada (julio cortázar), El huésped (amparo Davila), Muebles “El cana-
rio” (Felisberto Hernández), El guardagujas (j. josé arreola). todos ellos son muy apro-
piados para este tipo de actividad dado que los autores utilizan recursos interesantes 
para la dramatización.

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 traBajos n º 5 Y n º 6 para entregar

escribir un comentario para un blog y otro para una revista sobre dos de los cuentos 
que se han dramatizado y analizado en clase. 

2.2.6. Escribe y calla 

6 horas

sabemos interpretar, analizar y comentar. también conocemos los códigos de com-
posición de un cuento fantástico. ¿seremos capaces de elaborar nuestro propio cuento 
fantástico? intentémoslo. 

Barthes afirmaba que el título es un aperitivo. Hemos visto que los títulos de los 
cuentos suelen ser cortos, con alguna de estas formaciones sintácticas: 



1072 María eloína garcía garcía

1. artículo + sustantivo: La condena, Los objetos, El huésped, La galera, El vásta-
go, El guardagujas, etc. 

2. artículo + sustantivo + de + sustantivo: La casa de los relojes, El vestido de 
terciopelo, etc.

3. artículo + sustantivo + adjetivo o participio: La casa tomada, Las ruinas circu-
lares, etc. 

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

  Actividad creativa

tratemos de encontrar ese aperitivo, añadiéndole algunos de estos ingredientes:

a. Busca una palabra que te sugiera algo: semáforo, por ejemplo. construye un 
título evocador después de haber escrito el cuento.

b. Decide cómo ha de ser tu narrador. la primera persona permite expresar mejor 
los sentimientos de miedo, terror, dudas, vacilaciones, etc., pero la tercera puede 
crear con más efectividad la sensación de confusión y de misterio. 

c. piensa cómo y quién va a ser el protagonista del cuento (ponle un nombre 
común). no lo describas (hazlo solo si consideras que puede tener alguna 
funcionalidad).

d. si quieres escribir un cuento fantástico, te conviene iniciarlo con una ambien-
tación muy real, cotidiana, incluso anodina: en una calle, en un barrio, en una 
casa, etc.

e. introduce un elemento de vacilación, de duda. tienes que alterar la sensación 
de tranquilidad y cotidianidad que había al principio. 

f. Marca la progresión de las emociones e introduce un elemento fantástico. este 
puede aparecer al principio, en el medio, o incluso al final del cuento.

g. recuerda que a veces la situación final deja entrever una repetición «sin fin» del 
fenómeno fantástico. intenta transmitir esa sensación.

 

2. Propuesta para la aplicación práctica  

 

2.1. Metodología 

 

Se leerán y analizarán varios textos fantásticos en clase. En casa los alumnos procederán a la elaboración del 

comentario y a la dramatización de los cuentos con medios audiovisuales para, finalmente, crear sus propios 

relatos. A lo largo del curso-taller los alumnos tendrán que presentar por lo menos cinco comentarios 

escritos y un par de cuentos de creación propia. El profesor los corregirá invitando al alumno a que 

reformule o modifique las partes poco claras. Se conservarán todos los trabajos y se evaluarán teniendo en 

cuenta la expresión, la gramática y el contenido. También serán valorados los progresos del alumno 

archivando los comentarios y cuentos por orden de entrega. El tiempo de realización de todos los módulos 

será de treinta y dos horas aproximadamente. En cada uno de ellos ofrecemos una propuesta concreta de 

actividades, tanto para realizar en clase como en casa, así como bibliografía que se puede proporcionar a los 

alumnos; materiales, enlaces, parrillas de términos, etc.  

 

Símbolos utilizados en los módulos 

 Actividades para casa.  

Señalaremos también el n º de orden de entrega del trabajo.  

 Actividades para realizar en clase 

 Audio 

 

2.2. Módulos 

 

2.2.1. Contacto 

Tiempo: 4 horas 

Leeremos un cuento breve de Enrique Anderson Imbert. Los alumnos tendrán que elaborar un resumen 

brevísimo, señalando dónde se encuentra el elemento sobrenatural. A continuación les preguntaremos qué 

saben acerca del género del cuento y de la literatura fantástica. Posiblemente nos hablen de Kafka, Poe, Guy 

de Maupassant o de Jacobs. Alguno podría citar incluso a García Márquez y su realismo mágico. También 

puede darse el caso de que un silencio sepulcral y embarazoso invada el aula. En cualquier caso el marco 

teórico es fundamental e inevitable.  

 

Las estatuas  

En el jardín de Brighton, colegio de señoritas, hay dos estatuas: la de la fundadora y la del profesor más 

famoso. Cierta noche –todo el colegio, dormido- una estudiante traviesa salió a escondidas de su dormitorio 

y pintó sobre el suelo, entre ambos pedestales, huellas de pasos: leves pasos de mujer, decididos pasos de 

hombre que se encuentran en la glorieta y se hacen el amor a la hora de los fantasmas. Después se retiró 

con el mismo sigilo, regodeándose por adelantado. A esperar que el jardín se llene de gente. ¡Las caras que 

 traBajos n º 7 Y n º 8 para entregar

escribir dos cuentos fantásticos siguiendo los códigos de composición estudiados.
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¿Y tÚ DE QUiÉN EREs?: la conStruccIón 
autoBIográFIca a PartIr de la IntegracIón  

de Poema, cancIón y cómIc en el aula de E/LE

mª de loS llanoS garcÍa medIna

Universidad del Algarve  
E.S. “Pinheiro e Rosa”

resuMen: con este taller pretendemos presentar una propuesta didáctica 
que integre poesía, canción y cómic en el aula de e/le. el tema que vertebrará la 
relación entre los tres tipos de texto es la autobiografía. esta se abordará desde dos 
perspectivas, según los textos utilizados: la primera hará hincapié en las normas 
y prohibiciones impuestas por la familia y la escuela en la infancia y juventud, 
mientras que la segunda se centrará más en los recuerdos de vivencias. en ambos 
casos, realizaremos actividades que integran las cuatro destrezas para presentar 
contenidos gramaticales, léxicos, comunicativos y culturales. el objetivo final es 
que los alumnos recreen su propia biografía tomando como punto de partida las 
actividades realizadas a lo largo de las sesiones. 

introDucción

la poesía, la canción y el cómic constituyen textos que suponen un enriquecedor 
input lingüístico y cultural para el aprendizaje de una lengua extranjera, por lo que nos 
parece acertado integrarlos conjuntamente en el aula de e/le. por su parte, la elec-
ción de la autobiografía como hilo conductor de los tres tipos de texto responde a una 
mera cuestión de interés y frecuencia de uso: en el día a día, cada vez que contamos lo 
que nos ha ocurrido últimamente, un viaje, una anécdota, etc., estamos hablando de 
nosotros mismos, creando así paulatinamente y sin ser demasiado conscientes, nuestra 



1076 Mª de los llanos garcía Medina

autobiografía. por esa cotidianeidad hemos querido abrir el título del taller con la popu-
lar pregunta ¿y tú de quién eres?, que nos remite directamente a nuestra familia, a nuestro 
pueblo, a nuestras raíces, en definitiva, a nuestra biografía.

Desde un punto de vista didáctico hemos dividido el tratamiento del tema au-
tobiográfico desde el ámbito de las normas y las prohibiciones, por un lado, y de las 
vivencias personales, por otro. en el primer caso se trabajarán y compararán los poemas 
Biografía, de gabriel celaya y la versión cantada por paco ibáñez del poema Me lo 
decía mi abuelito, de josé agustín goytisolo, así como varias tiras de Mafalda en la que 
ésta rebate las opiniones y órdenes de sus padres y de la escuela, respectivamente. en el 
segundo nos centraremos en las canciones Biografía y 2000 recuerdos, de pedro guerra 
y Soy, de luis pastor. a partir de estos textos realizaremos actividades que integran las 
cuatro destrezas (que indicaremos oportunamente cos sus siglas: c.o, c.e, e.o y e.e) 
para consolidar contenidos gramaticales (pretérito indefinido, pretérito imperfecto, 
imperativo afirmativo y negativo, perífrasis de obligación), léxicos (léxico relacionado 
con la educación, juegos, infancia, etc.), comunicativos (expresar prohibición y opinión, 
hablar del pasado, comparar) y culturales (diferencias educativas generacionales en es-
paña y comparación con otros países, referencias culturales e históricas de nuestro país 
y la emigración.

siendo éste un taller práctico hemos diseñado las actividades tal y como podrían 
ser presentadas en el aula. por otra parte, y por razones de espacio, no se podrá incluir 
otras viñetas de Mafalda ni la explotación detallada de la canción Biografía. por último, 
la mayoría de las actividades han sido creadas para un nivel B1, si bien son susceptibles 
de ser adaptadas a niveles más altos.

1.  autoBiograFÍa (norMas, proHiBiciones)

a partir del siguiente poema se realizarán una serie de actividades que exponemos 
a continuación.

1.1 BIograFÍa (gaBrIel celaya)

no cojas la cuchara con la mano izquierda.
no pongas los codos en la mesa.
Habla mientras comes.
Dobla bien la servilleta.
eso, para empezar.
extraiga la raíz cuadrada de tres mil trescientos trece.
¿Donde está tanganika? ¿en qué año nació cervantes? ¿cuándo murió colón?
le pondré un cero en conducta si habla con su compañero.
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eso, para seguir.
¿le parece a usted correcto que un ingeniero haga versos?
la cultura es un adorno y el negocio es el negocio.
si sigues con esa chica te cerraremos las puertas. cásate con ella.
eso, para vivir.
no seas tan loco. sé educado. sé correcto.
no bebas. Fuma. no tosas. no respires.
¡ay, si, no respirar! Dar el no a todos los nos.
Y descansar: morir.

 1.1.1. se divide la clase en grupos de 3 o 4 alumnos y se distribuye cada una de 
las estrofas, a las que se le habrá suprimido el último verso, a cada grupo. (si existen 
más grupos que estrofas, éstas se repiten, de manera que más de un grupo puede te-
ner la misma estrofa). cada grupo ha de responder a las siguientes preguntas: ¿Quién 
dice las frases? (los padres, los profesores), ¿a quién van dirigidas? (al niño, al joven, al 
adulto),¿cómo son dichas? ( imperativo afirmativo y negativo, futuro)

1.1.2. cada una de las estrofas tiene carácter prohibitivo. sin embargo, hay un 
verso en tres de ellas que desentona, que es contradictorio con el resto, que provoca “re-
belión”. los alumnos han de buscarlos. (Habla mientras comes, Cásate con ella, fuma)

1.1.3. cada grupo lee su estrofa en alto y entre todos las ordenan justificadamente, 
tras lo cual se añadirán los últimos versos de cada una. a continuación responderán a 
las preguntas:”¿crees que cada estrofa corresponde a una etapa de la vida?¿a cuál?” 
(infancia, juventud, vida adulta)

1.1.4. los alumnos elaboran, individualmente, una lista de órdenes y prohibiciones 
que les daban en casa y en la escuela. se hace una puesta en común para ver si hay coin-
cidencias y para ver cuáles se repiten con más frecuencia. 

1.1.5. Dan su opinión sobre lo que quiere decir en el poema la expresión “el nego-
cio es el negocio”. realizan la actividad anterior, con las, a su entender, obligaciones de 
la vida adulta, utilizando la construcción deber+inf. y tener que+inf.

1.1.6. probablemente conocen quiénes fueron colón y cervantes, si no, sería un 
buen momento para explicarlo y para preguntarles qué escritor y personaje histórico de 
importancia equivalente destacan en sus respectivos países. también podrían escribir 
una lista de tres o cuatro preguntas culturales típicas que aparecían en sus años escolares.

1.1.7. por último, se comenta la justificación del título: “Biografía” (que no se ha-
brá mostrado hasta ese momento) mediante preguntas guiadas (¿crees que el título es el 
adecuado o lo cambiarías por otro? ¿cuál?) y sobre el mensaje del poema: (¿crees que 
es una “biografía” optimista o pesimista?”)
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1.1.8. los alumnos elaboran una lista de mandatos y prohibiciones que recibían de 
pequeños a partir de las siguientes fotografías utilizando el imperativo en su forma afir-
mativa y negativa. (en el recuadro de abajo encontrarán algunos infinitivos orientativos, 
pero en ningún caso exclusivos). 

 

1.1.5. Dan su opinión sobre lo que quiere decir en el poema la expresión “el negocio es el negocio”. 

Realizan la actividad anterior, con las, a su entender, obligaciones de la vida adulta, utilizando la 

construcción deber+inf. y tener que+inf. 

1.1.6. Probablemente conocen quiénes fueron Colón y Cervantes, si no, sería un buen momento para 

explicarlo y para preguntarles qué escritor y personaje histórico de importancia equivalente destacan en sus 

respectivos países. También podrían escribir una lista de tres o cuatro preguntas culturales típicas que 

aparecían en sus años escolares. 

1.1.7 Por último, se comenta la justificación del título: “Biografía” (que no se habrá mostrado hasta ese 

momento) mediante preguntas guiadas (¿Crees que el título es el adecuado o lo cambiarías por otro? ¿Cuál?) 

y sobre el mensaje del poema: (¿Crees que es una “biografía” optimista o pesimista?”) 

1.1.8 Los alumnos elaboran una lista de mandatos y prohibiciones que recibían de pequeños a partir de las 

siguientes fotografías utilizando el imperativo en su forma afirmativa y negativa. (En el recuadro de abajo 

encontrarán algunos infinitivos orientativos, pero en ningún caso exclusivos).  

 

a.  b.  

c.  d.  e.  

f.  g.  h.  

 i.  j.  k.  

 

l.  m.  n.  

estudiar abrigarse comer(2) beber lavarse llorar hacer(2) llegar gritar reñir ordenar dormirse  

 

1.2. A continuación presentamos el poema de Goytisolo Me lo decía mi abuelito, al que le faltan algunas 

palabras. Los alumnos, en parejas, completarán los huecos teniendo en cuenta el sentido del texto. Como 

ayuda tendrán la primera letra de cada palabra. 

1.2.1 Escuchan la versión cantada de este poema por Paco Ibáñez y comprueban sus resultados. 

1.2.2. Explica el significado de las palabras señaladas en negrita según el contexto. Consulta el diccionario 

para verificar tus respuestas. 

Me lo decía mi abuelito  

 (José Agustín Goytisolo)

 

Me lo decía mi abuelito, 

Me lo decía mi p____________ 

Me lo dijeron m__________ veces  

Y lo o_____________ muchas más: 

“Trabaja, niño, no p_____________ que sin 

d__________ vivirás, 

Junta el e_____________ y el ahorro, ábrete paso. 

Ya verás cómo la vida te depara b_____________ 

momentos, 

Te alzarás sobre los p_____________ y 

mezquinos 

Que no han sabido descollar. 

Me lo decía mi abuelito, 

me lo decía mi p___________, 

me lo dijeron m________________ veces  

y lo o_______________ muchas más: 

“La vida es l______________ despiadada, 

 n_____________ te ayuda así no más, 

y si tú solo no adelantas 

te irán dejando a_________ , a__________. 

Anda muchacho, d____________ duro, 

la t____________ toda, el sol y el mar 

son para aquellos que han sabido 

s_____________ sobre los demás.” 

 

1.2.3. En estas viñetas Mafalda y sus amigos a veces se rebelan contra el mundo de los adultos. Los 

alumnos las leerán y elaborarán una lista de normas y prohibiciones que estos personajes harían a sus 

padres y profesores. A continuación realizarán otra con las obligaciones que ellos mismos dedicarían en su 

vida real. (E.E) 

 

estudiar abrigarse comer(2) beber lavarse llorar hacer(2) llegar gritar reñir ordenar dormirse 
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1.2. a continuación presentamos el poema de goytisolo Me lo decía mi abuelito, al 

que le faltan algunas palabras. los alumnos, en parejas, completarán los huecos tenien-

do en cuenta el sentido del texto. como ayuda tendrán la primera letra de cada palabra.

1.2.1 escuchan la versión cantada de este poema por paco ibáñez y comprueban 

sus resultados.

1.2.2. explica el significado de las palabras señaladas en negrita según el contexto. 

consulta el diccionario para verificar tus respuestas.

Me lo decía mi abuelito 

(josé agustín goytisolo)

Me lo decía mi abuelito,

Me lo decía mi p____________

Me lo dijeron m__________ veces 

Y lo o_____________ muchas más:

“trabaja, niño, no p_____________ que sin d__________ vivirás,

junta el e_____________ y el ahorro, ábrete paso.

Ya verás cómo la vida te depara b_____________ momentos,

te alzarás sobre los p_____________ y mezquinos

Que no han sabido descollar.

Me lo decía mi abuelito,

me lo decía mi p___________,

me lo dijeron m________________ veces 

y lo o_______________ muchas más:

“la vida es l______________ despiadada,

 n_____________ te ayuda así no más,

y si tú solo no adelantas

te irán dejando a_________ , a__________.

anda muchacho, d____________ duro,

la t____________ toda, el sol y el mar

son para aquellos que han sabido

s_____________ sobre los demás.”
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1.2.3. en estas viñetas Mafalda y sus amigos a veces se rebelan contra el mundo de 
los adultos. los alumnos las leerán y elaborarán una lista de normas y prohibiciones que 
estos personajes harían a sus padres y profesores. a continuación realizarán otra con las 
obligaciones que ellos mismos dedicarían en su vida real. (e.e)

 

  

  

  
 

2. AUTOBIOGRAFÍA (VIVENCIAS, LUGARES, JUEGOS,…) 

 

Ahora cambiamos de registro y nos centramos en los recuerdos de infancia y de vivencias. 

2.1. Los estudiantes comienzan viendo sin sonido un vídeo realizado a partir de la canción Soy, de Luis 

Pastor. (http://canciondeautorenespanol.blogspot.com/search/label/Luis%20Pastor) mientras anotan los 

elementos e imágenes que más les llamen la atención. Seguidamente, en parejas, comentarán qué les ha 

sugerido el vídeo. El profesor podrá guiar la conversación haciendo preguntas sobre el tema de la canción o 

el lugar donde transcurre. (E.O.). 

2.1.1. A continuación se les proporciona la letra de la canción. Observarán que al lado de cada uno de los 

huecos se dan tres palabras, pero sólo una es la acertada. En parejas, tendrán que subrayar la opción correcta 

según su opinión. (C.E). Esta actividad activa tanto el uso de sinónimos y de campos léxicos así como la 

sensibilidad hacia la rima -que tradicionalmente está asociada únicamente a la poesía- de la canción. 

 

Soy un (rayo/ trueno/ ciclón) 

nacido del (vuelo/grito/ agua) 

feliz (planeta/ satélite /meteorito) 

de alguna explosión. 

Soy la unión 

de dos (personas/ cuerpos/ seres) celestes, 

mi madre y mi padre 

en el (ojo/ brazo/ pensamiento) de Dios. 

2.  autoBiograFÍa (ViVencias, lugares, juegos,…)

ahora cambiamos de registro y nos centramos en los recuerdos de infancia y de 
vivencias.

2.1. los estudiantes comienzan viendo sin sonido un vídeo realizado a partir de 
la canción Soy, de luis pastor. (http://canciondeautorenespanol.blogspot.com/search/
label/luis%20pastor) mientras anotan los elementos e imágenes que más les llamen la 
atención. seguidamente, en parejas, comentarán qué les ha sugerido el vídeo. el profesor 
podrá guiar la conversación haciendo preguntas sobre el tema de la canción o el lugar 
donde transcurre. (e.o.).
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2.1.1. a continuación se les proporciona la letra de la canción. observarán que al 
lado de cada uno de los huecos se dan tres palabras, pero sólo una es la acertada. en 
parejas, tendrán que subrayar la opción correcta según su opinión. (c.e). esta actividad 
activa tanto el uso de sinónimos y de campos léxicos así como la sensibilidad hacia la 
rima –que tradicionalmente está asociada únicamente a la poesía– de la canción.

soy un (rayo/ trueno/ ciclón)
nacido del (vuelo/grito/ agua)
feliz (planeta/ satélite /meteorito)
de alguna explosión. 
soy la unión 
de dos (personas/ cuerpos/ seres) celestes,
mi madre y mi padre 
en el (ojo/ brazo/ pensamiento) de Dios.
 
Vine al mundo 
con la sementera, 
el (cereal/ vino/ trigo) en la era,
el fruto en la (tierra/flor/ planta)
(arrancado/ nacido/ salido) del surco del huerto,
tomate, (calabaza/ pimiento/ berenjena)
patata y (sandía/ melón/ naranja)
 
soy un viejo 
(escritorio/ pupitre/ cuadro) de escuela,
pizarra, (lápiz/ tintero/ tiza)
cartera y (enciclopedia/ catón/diccionario).
Yo también 
comí queso (azul/ amarillo/ curado)
bebí leche (de vaca/ en polvo/ desnatada) 
y (recité/canté/escribí) el “cara al sol”.
 
soy el cuerpo 
(sagrado/ bendecido/ alabado) de cristo,
rosario, novena, 
pecado y (absolución/ penitencia/perdón)
soy un (vacío/pobre/lleno)
corral de (gallinas /vacas/ cerdos)
castaño y (roble/ alcornoque/ encina)
(oveja/ cabra/ vaca) y pastor.

(estribillo): 
soy lo que (hemos sido/ fuimos/ habíamos sido) ayer,
soy lo que (estará/ será / está) por venir,
soy un deseo de (locura/ ternura/ hermosura)
un canto de (luna/ alegría / cuna)
soy parte de ti.  
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un marinero sin (vela/ mar/ barca)
un extremeño en (Barcelona/ Bilbao/ Madrid)
un árbol de Berzocana, 
la flor de (azahar/ lirio/ jara)
de tu (jardín/ huerto/prado)
 
soy un (frágil/ leve/ suave)
(soplo/murmullo/susurro) 
del (aire/ viento/ sol)
(beso/caricia/abrazo) del tiempo,
diciéndome adiós. 
soy (memoria/ recuerdo/ historia)
de un largo viaje, 
familia (inmigrante/ emigrante/ viajante)
a una vida mejor. 
 
soy (nostalgia/ memoria/ estela)
de un (año/ tiempo/cine) de barrio,
ciudad de extrarradio 
de lata y (piedra/cartón/ ladrillo).
soy un (beso/ poema/ verso)
lanzado al (pasado/ futuro/ presente)
(sueño/proyecto/ plan) seguro,
(violín/guitarra/piano) y canción. 

(estribillo)

2.1.2. es el momento de escuchar la canción para comprobar las respuestas. Des-
pués se hará una puesta en común sobre los temas presentes en la canción (educación, 
infancia, emigración).

2.2. como hemos visto, uno de los temas de la canción es la emigración. como 
actividad de extensión, se visionará un fragmento de aproximadamente ocho minu-
tos del programa Ecos: “emigrantes: entre dos tierras” (1) (http://www.youtube.com/
watch?v=uo3aM6war0u). lo consideramos interesante para el alumno porque mues-
tra la emigración desde varias perspectivas: la del emigrante retornado a su región de 
origen; la del no retornado y la del inmigrante extranjero.

2.2.1 antes de ver un breve fragmento escogido, se leerán con atención las siguien-
tes preguntas y después del visionado, se señalará la respuesta correcta a cada una de 
ellas: (c.o.)

 2.2.1.1 De acuerdo con el estudio realizado, ochocientos mil extremeños emigra-
ron entre:
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 a) 1950 y 1975

 b) 1960 y 1975

 c) 1950 y 1965

 2.1.1.2. según toni carmona, una de las ventajas de la emigración es:

 a) que se puede enviar dinero a la familia

 b) la mejora laboral que supone

 c) el gran aprendizaje que conlleva

 2.2.1.3. De acuerdo con las encuestas, los extremeños se ven a sí mismos como:

 a) buena gente, introvertidos y amantes de su tierra

 b) buena gente, extrovertidos y egoístas

 c) generosos, extrovertidos e inseguros

 2.2.1.4. Heliana sánchez llegó a extremadura:

 a) en 1991

 b) en 1993

 c) hace dieciséis años

2.2.2. Después de volver a escuchar el programa los alumnos responderán a las 
cuestiones:

 a)  según julio Domínguez, ¿cuál es la diferencia entre los emigrantes de los 
años 60 y los de ahora?

 b)  señala dos de las causas principales de la emigración extremeña.

 c) Define qué es el “retorno temporal”.

 d) ¿por qué cree josé Méndez que los emigrantes generalmente no regresan 
a su tierra de origen?

2.2.3. es el momento de realizar una breve puesta en común sobre la emigración 
en la que los alumnos podría analizar cómo españa ha pasado de ser país de emigrantes 
a ser receptor de inmigrantes y compararlo con la situación de sus países. asimismo, se 
podría comentar en qué medida la crisis económica actual está afectando a las olas de 
migraciones internacionales. (e.o.)
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2.3. la educación de la posguerra es otra de las referencias que aparecen en la can-
ción de luis pastor, y que sirve para activar la competencia cultural del alumno. para 
ello leerán el siguiente texto relacionado con la enseñanza de esa época. (c.e;c.c.)

[…] los niños y jóvenes de la posguerra tuvieron que crecer así, inevita-
blemente, en la más completa autarquía. Dentro, sí, de los temibles efectos de la 
autarquía económica, también política; pero, sobre todo, inmersos en una cabal 
autarquía intelectual e ideológica. Véase si no lo que tenían que hacer tras el coti-
diano desayuno:

comenzaban la mañana con el acto de izar la “enseña de la patria” y, brazo 
en alto e impasible el ademán, con el canto simultáneo de algunas de las versiones 
autorizadas del himno nacional […]; canto que era seguido de otros igualmen-
te patrioteros y militaristas, ora de Falange (era inevitable el “cara al sol” o el 
“Montañas nevadas”), ora de la legión. al entrar en clase saludaban con el 
“ave María”, entonaban cánticos religiosos y, al mediodía, rezaban el “Ángelus”. 
recibían sus lecciones, en clases presididas por el crucifijo flanqueado por los 
severos retratos de Franco y josé antonio, con los métodos y contenidos nacio-
nalcatólicos. obligatoriamente, todos los días tenían que hacer un ejercicio escrito 
e ilustrado sobre un tema religioso, patriótico o cívico. para los niños, por expresa 
disposición legal, todo debía recordarles la milicia; a las niñas, todo el ambiente les 
había de llevar a la “femineidad más rotunda, con labores y enseñanzas apropiadas 
al hogar”. cuando en la lección de geometría se trataba de enseñarles el círculo, 
éste se representaba con una escuadra de “Flechas y pelayos”; en la lección de 
gramática, los nombres propios, singular y plural, sujeto, verbo y predicado, se 
aprendían a partir de edificantes textos relativos a gloriosos hechos de la cruzada 
o de la historia imperial de españa, “unidad de destino en lo universal”, reforza-
dos con las ilustraciones más llamativas. […]

algunas tardes, e ineludiblemente los sábados, asistían a la lectura de los 
evangelios y, en ocasiones, a las prácticas catequísticas o apostólicas de la santa 
infancia o del apostolado de la oración, escolanías o Acolitados, además de rea-
lizar el estudio de la historia sagrada y del catecismo, así como el rezo del santo 
rosario. […] así era, puedo afirmarlo. Y tanto más rígida y exactamente cuanto 
más cerca de 1939 nos situemos. pero que conste que gran parte de estos ritos y 
toda esta retórica […] recuerdo que los sufrí, como muchos españolitos, todavía 
allá por finales de los años cincuenta y principios de los sesenta. pero, afortu-
nadamente, un pueblo menesteroso, aunque sea sometido y abrumado por tanta 
palabrería, sabe preservar su conciencia de las cosas por puro sentido común o 
por mero instinto de supervivencia ante la realidad. recuerdo que en mi pueblo, 
como en tantos otros de españa, aquellas historias poca mella hacían en unos 
niños que, ateridos de frío, miraban con envidia a los compañeros que habían 
tenido la precaución de llevarse bajo el duro banco escolar las brasas recogidas en 
lo que antes habían sido grandes latas de conserva, brasas generosamente donadas 
por el panadero al pasar por el horno de la esquina. niños que de vez en cuando 
esperaban con ansiedad el trozo de queso amarillo y cremoso “de los americanos” 
repartido en algunas tardes en la escuela, o la hora en que “el julián”, el hijo del 
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maestro, depositaba unas cucharadas de leche en polvo en el gastado jarrito de 
porcelana o de plástico que casi todos llevábamos diariamente a clase (así que, 
cuando el maestro preguntó una vez qué animal nos daba leche, todos contestamos 
muy ufanos que “el julián, don Baldomero”).

texto extraído de El florido pensil, de andrés sopeña Monsalve, pp.14-17)

2.3.1. en una primera lectura, los alumnos tendrán que relacionar las palabras y 
expresiones señaladas en el texto con su definición:

1. autarquía 2.enseña 3.ademán 4.rotundo 5.ineludiblemente 6.acólito 
7.menesteroso 8.abrumar 9.hacer mella

a) Movimiento o actitud con que se manifiesta un sentimiento.

b) causar grave molestia.

c) Que no se puede evitar.

d) necesitado, que carece de una o más cosas.

e) insignia, estandarte, bandera.

f) causar en uno efecto la represión, el consejo o la súplica.

g) poder para gobernarse a sí mismo.

h) Ministro de la iglesia que había recibido la superior de las cuatro 
órdenes menores, hoy suprimida. Monaguillo.

i) completo, preciso y terminante.

2.3.2. Después del ejercicio anterior, se dividirá la clase en parejas o pequeños gru-
pos y cada uno de ellos tendrá que investigar qué eran uno de los siguientes nombres: 
Flechas y Pelayos, Cara al sol, la Falange, las Cruzadas y las Escolanías; y explicarlo 
seguidamente al resto de la clase. asimismo, deberán buscar cuáles de esos elementos 
y conceptos aparecen también en la canción anterior y, por último, se podría hablar 
brevemente sobre las diferencias entre la educación de antes y de ahora en españa y 
comparar la situación con la de sus respectivos países. (c.c, e.o). esta última actividad 
será útil para consolidar el uso del pretérito imperfecto en contraste con el presente de 
indicativo.

2.4. siguiendo en la perspectiva autobiográfico de los recuerdos de vivencias, pasa-
mos a trabajar la canción Biografía, de pedro guerra. los alumnos tendrán que rellenar 
los huecos con la forma verbal de la 1ª p.s. del pretérito indefinido a partir de los infi-
nitivos del recuadro. a continuación, tendrán que ordenar las estrofas y verificarán sus 
resultados tras escuchar la canción. (c.e, c.o.)

 llegar(2) cantar(8) querer irse saber llorar(4) ir tener
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2.4.1. en la canción se menciona que el cantante lloró en su primer día de escuela. 
este comentario nos sirve de pretexto para que el alumno hable de sus recuerdos (¿ale-
gres o tristes?) de su primer día de colegio. aquí también podríamos mostrar varias tiras 
de Mafalda con reacciones diferentes (positivas y negativas) a su primer día de clase. 
(e.o y/o e.e)

2.5. continuamos recordando la infancia y de la escuela pasamos los juegos. tras 
escuchar la canción 2000 recuerdos, del cantante anterior, los alumnos intentan deducir 
la edad que tenía el protagonista en esa época y comentan el tono de sus recuerdos. 

2.5.1 en la canción se mencionan varios juegos, golosinas, juguetes y un programa 
de televisión. los estudiantes tienen que encontrar la correspondencia entre los dibujos 
y los nombres teniendo en cuenta que entre estos últimos hay tres intrusos.

 

2.5. Continuamos recordando la infancia y de la escuela pasamos los juegos. Tras escuchar la canción 2000 

recuerdos, del cantante anterior, los alumnos intentan deducir la edad que tenía el protagonista en esa época 

y comentan el tono de sus recuerdos.  

2.5.1 En la canción se mencionan varios juegos, golosinas, juguetes y un programa de televisión. Los 

estudiantes tienen que encontrar la correspondencia entre los dibujos y los nombres teniendo en cuenta que 

entre estos últimos hay tres intrusos. 

 

1.  2.  3.  

 4.  5.  6.  

 7.  8.  9.  

  

Gustavo patrulla X comba chicle polo aro estampas regaliz flipper palotes rombos peonza  

 

2.5.2. En este punto los alumnos hablan de su infancia, de sus juguetes, etc., y los comparan con los de la 

canción. (E.O) 

 

2.6. Actividad final. Los alumnos redactan su autobiografía con la posibilidad de varias opciones: siguiendo 

el esquema de la canción Soy; escribiendo una “falsa” autobiografía (en la que deberán introducir tres o 

cuatro datos falsos que los demás tendrán que adivinar), escribir únicamente sobre su infancia o llegar hasta 

el momento actual o, por último, redactarla de forma libre. 

 

Conclusión: Nuestra experiencia hasta ahora ha demostrado que trabajar la creación autobiográfica es 

altamente motivadora para el alumno puesto que entronca de lleno con un contexto muy conocido para él: su 

propia realidad, su propia historia. Con este taller hemos querido mostrar una serie de propuestas didácticas 

útiles en este sentido. No obstante, antes de terminar, nos gustaría puntualizar que no es necesario presentar 

gustavo patrulla x comba chicle polo aro estampas regaliz flipper palotes rombos peonza 

2.5.2. en este punto los alumnos hablan de su infancia, de sus juguetes, etc., y los 
comparan con los de la canción. (e.o)
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2.6. actIVIdad FInal. los alumnos redactan su autobiografía con la posibilidad de 
varias opciones: siguiendo el esquema de la canción soy; escribiendo una “falsa” auto-
biografía (en la que deberán introducir tres o cuatro datos falsos que los demás tendrán 
que adivinar), escribir únicamente sobre su infancia o llegar hasta el momento actual o, 
por último, redactarla de forma libre.

3. conclusión

nuestra experiencia hasta ahora ha demostrado que trabajar la creación autobio-
gráfica es altamente motivadora para el alumno puesto que entronca de lleno con un 
contexto muy conocido para él: su propia realidad, su propia historia. con este taller 
hemos querido mostrar una serie de propuestas didácticas útiles en este sentido. no 
obstante, antes de terminar, nos gustaría puntualizar que no es necesario presentar esta 
secuencia de actividades en un bloque único e indivisible, ya que podrían resultar repe-
titivas para el alumno( por ejemplo, escuchar dos canciones muy seguidas del mismo 
cantautor podría llegar a resultar cansado y aburrido). Hemos querido trazar una línea 
abierta y flexible a la adaptación en cada caso y al buen criterio del docente.
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resuMen: el taller consiste en una presentación práctica de cómo utilizar 
un texto literario como estímulo para la posterior creación colectiva de otro texto 
integrando las cuatro destrezas en la clase de e/le a través del uso de herramien-
tas proporcionadas por las nuevas tecnologías al alcance de todo profesor, inde-
pendientemente de su grado de “alfabetización digital”. se presentará, en primer 
lugar, una experiencia didáctica llevada a cabo en la universidad de Deusto con 
tres grupos de alumnos estadounidenses que crearon un guion teatral a través de 
un wiki partiendo de la lectura de narraciones breves, para después invitar a los 
participantes a crear y publicar tareas para sus alumnos a partir de un texto. 

es un hecho constatado que el uso de las herramientas web 2.0. en la enseñanza de 
e/le está cada vez más extendido. cada día son más los profesores que, convencidos de 
su potencial, experimentan con ellas llevándolas al aula con mayor o menor éxito. sin 
embargo, muchos profesores cuyo nivel de alfabetización digital se limita al uso de un 
procesador de textos, el correo electrónico o internet son aún reacios a explorar estos 
recursos por miedo a lo desconocido. el objetivo de esta presentación es compartir, por 
un lado, una experiencia didáctica exitosa centrada en una herramienta 2.0 específica, 
el wiki, como vehículo de interacción entre alumnos de e/le, y, por otro, ofrecer una 
propuesta de explotación de un texto narrativo para la creación de un texto teatral.
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1. De DónDe VeniMos

Dentro de un programa de estudios de lengua y cultura españolas que se ofrece a 
estudiantes extranjeros en la universidad de Deusto, impartimos una asignatura deno-
minada Español a través del teatro. se trata de una clase de una hora y cuarto a la sema-
na cuya finalidad es mejorar la competencia comunicativa de los alumnos extranjeros 
(estadounidenses, en este caso). el objetivo de la clase es usar juegos y técnicas teatrales 
para que los alumnos mejoren su competencia comunicativa en contextos no formales. 
la dinámica del curso se divide en dos secciones. en la primera, hacemos hincapié en 
juegos y actividades dramáticas que sirven, por un lado, para que practiquen la lengua 
de forma libre o poco estructurada. en la segunda, los alumnos trabajan en un proyec-
to de curso cuyo producto es una representación teatral final ante sus profesores y sus 
compañeros.

2. naDa se pierDe, toDo se transForMa: Del texto al texto

la segunda sección del curso no siempre la hemos puesto en práctica del mismo 
modo. en un principio, trabajábamos con obras de autores españoles, en algunas oca-
siones adaptados para la lectura y posterior representación por parte de estudiantes de 
español. en todos los casos, la representación final resultó ser un éxito; sin embargo, 
observábamos que los estudiantes tenían muchas dificultades para aprenderse el texto. 
además, esta dinámica nos hacía cuestionar el papel del teatro en la clase continuamen-
te, ya que el teatro no debía convertirse en un fin en sí mismo, sino constituir un medio 
a través del cual los alumnos tuvieran la posibilidad de mejorar su competencia en es-
pañol. en consecuencia, comenzamos a buscar otras dinámicas para la organización de 
esta segunda parte del curso hasta que dimos con una apropiada con uno de los grupos. 
en este grupo, de nivel de español alto, trabajamos a partir de un breve texto teatral. es-
cogimos un diálogo dramático de luis alonso de santos titulado “una verdadera már-
tir”, extraído de su libro Cuadros de amor y humor, al fresco. los estudiantes trabajaron 
con él, primeramente, para comprenderlo y, a continuación, tuvieron que imaginar qué 
podía haber ocurrido antes o después de la escena que se recoge en el diálogo (por resu-
mirla en una frase: una mujer mata a un hombre en un parque). a partir de ese trabajo 
creativo, fueron escribiendo un nuevo texto dramático que, seguidamente, ensayaron y 
representaron. en este tipo de dinámica se activan procesos que nos resultan de gran 
interés y que describiremos a continuación.

en primer lugar, un proyecto de curso en el que desde el principio los alumnos 
trabajan con un texto nos sirve para ejercitar la comprensión escrita. además, textos 
dramáticos breves, como el de luis alonso de santos, también permiten a los alumnos 
un acercamiento paulatino al lenguaje, no sólo textual, que se utiliza en el género dra-
mático. asimismo, el tema de los textos elegidos (“una verdadera mártir” es un ejemplo) 
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debe dar juego para abrir un posterior debate en el aula. otra característica interesante 
de los textos es su ambigüedad o su capacidad para permitir distintas interpretaciones 
al lector. esta peculiaridad es excelente para fomentar el trabajo creativo. por otro lado, 
este tipo de proyecto de curso genera procesos complejos de expresión escrita, ya que los 
alumnos deben transformar un primer texto –en el caso de “una verdadera mártir”, una 
breve escena– en un guion más complejo y más extenso. en otras ocasiones, hemos usado 
como textos de partida cuentos breves (como desarrollaremos más adelante), con lo que 
la labor creativa y de “reescritura” afectaba también al género de los textos, dado que 
debían partir de un texto narrativo para construir un guion teatral. Finalmente, el texto 
creado debe tomar vida para transformarse en una representación teatral, de manera 
que los alumnos necesitan activar toda una serie de elementos del lenguaje audiovisual.

3. las cosas coMpartiDas saBen Mejor: la creación colectiVa

es importante destacar una característica de la dinámica de trabajo que se desarro-
lla durante el proyecto de curso: la colaboración. sin ella, la escritura del guion perdería 
buena parte de su sentido como actividad de una clase de e/le. para comprender su 
relevancia, es necesario detallar cómo organizamos el proceso de escritura.

– el primer paso es pedir a los alumnos que lean el texto-origen en cuestión. nor-
malmente es una tarea que realizan en casa.

– seguidamente, se hace una lectura en grupo del texto para solventar cualquier 
tipo de duda, tanto temática como léxica, que haya podido surgir.

– a continuación, el profesor plantea el objetivo del proyecto: escribir un guion 
teatral entre todos, por ejemplo, imaginando qué ocurre antes o después de la 
escena narrada o descrita en el texto-origen.

– entonces, se inicia un debate en el aula dirigido por el profesor, debate en el 
que se discute acerca del rumbo que debería tomar el argumento del guion 
dramático. el profesor colabora, ante todo, en la distribución de las propuestas 
en posibles escenas y enfatizando la necesidad de adaptar el argumento a un 
escenario teatral (con sus posibilidades y sus limitaciones).

– una vez que hay dos o tres escenas mínimamente delineadas, la clase se divide 
en pequeños grupos que trabajan en la escritura de la escena que se les asigne. 
normalmente, el trabajo continúa fuera del aula.

– cada vez que existe una duda sobre el hilo argumental, el profesor reúne a los 
pequeños grupos en grupo-clase y, entre todos, se discuten las divergencias.

esta dinámica de trabajo se repite hasta que el guion está terminado, normalmente 
en dos o tres sesiones de clase. uno de los aspectos más enriquecedores de este tipo de 
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trabajo colaborativo es el gran número de oportunidades que ofrece para mejorar las 
destrezas orales de los alumnos. la interacción oral que se genera durante la escritura 
conjunta del guion es una oportunidad inigualable de aprendizaje.

4. HerraMientas WeB 2.0: el WiKi

pero, ¿cómo escribir entre todos el guion teatral y poder coordinarnos tanto den-
tro como fuera del aula? en este punto es donde entra en juego la herramienta web 2.0 
denominada wiki.

la Web o WWW1 (World Wide Web) se ha desarrollado muy rápido y en relativa-
mente poco tiempo. sin embargo, en sus dos décadas de historia, ya podemos describir 
dos generaciones o formas de entender este gran invento: la web, a secas (o web 1.0), y 
la web 2.0, también conocida como web social. la primera etapa de la red se caracteriza 
por el uso del hipertexto, que posibilita la conexión de unas páginas con otras, prácti-
camente hasta el infinito. un ejemplo es cualquier página web estándar. la etapa más 
reciente, conocida como web 2.02, hace hincapié en la comunicación y la interconexión, 
ya no entre páginas, sino entre los propios usuarios de la red. un claro ejemplo son los 
blogs, en los que ya no es una persona quien escribe y otros leen, sino que escribe uno 
(o varios), otros lo leen, comparten lo leído con otros, lo comentan, lo distribuyen por 
diversas redes sociales... otro ejemplo paradigmático de esta etapa son las redes sociales 
como Facebook, twitter o tuenti.

en el caso que nos ocupa, la herramienta web 2.0 que hemos empleado en nuestro 
curso ha sido el wiki. la palabra wiki procede del hawaiano y significa “rápido”3. se pue-
de definir como una página web escrita colaborativamente entre tantos usuarios como 
quieran participar. la diferencia con una página web “normal” radica precisamente en 
esa colaboración. esto es, mientras que una web estándar generalmente la construye un 
solo usuario, un wiki puede ser elaborado, de forma bastante sencilla, por un usuario o 
por un número ilimitado de ellos, todo depende del grado de privacidad que se le asigne 
al wiki y los permisos de edición que se establezcan. un ejemplo de wiki abierto sería la 
Wikipedia, una enciclopedia a la que cualquier persona puede hacer una aportación con 
solo crearse un usuario, ya sea redactando una entrada sobre un tema, colaborando en 
la revisión de entradas ya existentes o traduciendo entradas a otras lenguas.

en nuestro caso, nos interesa que el wiki sea público, es decir, que cualquiera tenga 
acceso a su lectura, para que nuestros alumnos puedan mostrar la evolución de su tra-
bajo a quien quieran. sin embargo, puesto que no queremos que nadie externo a la clase 

1  http://es.wikipedia.org/wiki/World_Wide_Web (consultado en septiembre de 2010)
2  http://es.wikipedia.org/wiki/Web_2.0 (consultado en septiembre de 2010)
3  http://es.wikipedia.org/wiki/Wiki (consultado en septiembre de 2010)
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participe en la escritura de las tareas o del proyecto final, optamos por limitar el acceso 
a la edición del wiki, dando solo permiso a los propios alumnos.

existen varias plataformas que aportan lo necesario para abrir un wiki. MediaWi-
ki, por ejemplo, es la utilizada por la Wikipedia. nosotros hemos recurrido a Wikispaces 
(http://www.wikispaces.com/), muy extendida entre la comunidad docente, puesto que 
es muy sencilla de administrar y porque su editor es mucho más amigable que el de 
MediaWiki, ya que no es más que un editor de textos estándar simplificado, con menos 
opciones. De todos modos, Wikispaces tiene un gran potencial en cuanto a la inserción 
de widgets de otros sitios web: vídeos de Youtube, documentos de scribd, canales rss, 
etc. la creación de un wiki en esta plataforma es sumamente sencilla. simplemente hay 
que registrarse y seguir las indicaciones del programa. un buen tutorial para dar los 
primeros pasos en Wikispaces es el elaborado por Francisco Muñoz de la peña. 

5. la experiencia DiDÁctica

la experiencia tuvo lugar en la universidad de Deusto durante el cuatrimestre de 
enero a mayo de 2010 con tres grupos de alumnos estadounidenses. el grupo a estaba 
compuesto de diez alumnas de nivel intermedio-alto (que correspondería a un nivel B2 
según el Marco común europeo de referencia para las lenguas); el grupo B, de seis alumnas 
de nivel intermedio (nivel B1); y el grupo c, de ocho alumnas de nivel inicial-alto (a2). 
esta distribución nos permitió trabajar con cada uno de los grupos individualmente, 
atendiendo a su nivel de español.

los textos que llevamos al aula en los tres casos son narraciones breves del libro El 
porqué de las cosas, de Quim Monzó (1993). se trata, concretamente, de dos: “la bella 
durmiente” y “la monarquía”. estos textos parten del final de los cuentos tradicionales 
de la Bella Durmiente y cenicienta, respectivamente, y abren una puerta a la posibilidad 
de que el final perfecto de los textos tradicionales no sea tan perfecto. en el primer caso, 
el príncipe se plantea si la chica a la que acaba de besar es la chica correcta, y en el segun-
do, cenicienta descubre que su marido, el príncipe, la engaña con las hermanastras. esta 
propuesta de trabajo con historias conocidas a las que se les da una vuelta de tuerca está 
ya presente en la inspiradora introducción al arte de inventar historias de gianni rodari 
publicada con el nombre de Gramática de la fantasía. tras trabajar con los textos, se le 
pidió a cada grupo que, inspirándose en los textos de Monzó, creara un guion basán-
dose en cuentos infantiles conocidos. el grupo a se decantó por escenificar un complot 
de los enanitos para evitar la boda de Blancanieves, ya que la querían para ellos solos; 
el grupo B, por trasladar a alicia al país Vasco en lugar del país de las Maravillas; y el 
grupo c, por mezclar personajes de diferentes cuentos para ayudar a la Bella Durmiente 
a encontrar a su príncipe, encerrado en el guggenheim de Bilbao por la malvada bruja.
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para la creación colectiva del guion, se abrió para cada grupo un wiki en el que se 
autorizó a participar a todos los miembros del grupo. las direcciones de cada wiki, así 
como de otros wikis utilizados en semestres anteriores para la misma clase, pueden en-
contrarse en el siguiente wiki creado expresamente para este taller: http://practicasasele.
wikispaces.com/. una vez introducida la herramienta en cada grupo, se distribuyeron 
por parejas, por un lado, tareas relacionadas con el guion y con la representación, como 
decorado, vestuario, programa de mano, etc. y, por otro, después de hacer una lluvia de 
ideas sobre el argumento de la historia que iban a crear, las escenas para proceder a la 
escritura del guion. 

 respecto al proceso de escritura, según las alumnas iban escribiendo el texto de 
las escenas, se iba revisando en clase para añadir, eliminar y modificar ideas, frases, ex-
presiones, etc., es decir, fueron las propias alumnas las que editaron el texto de todas las 
escenas, tanto de la suya como de la de sus compañeras. la última corrección gramatical 
antes de que las alumnas comenzaran a memorizar el guion para la representación final 
la hizo la profesora, para asegurarse de que memorizaran texto gramaticalmente correc-
to. en la siguiente imagen mostramos como ejemplo un fragmento ya corregido de una 
escena creada por dos alumnas:

 

 
 

El wiki permitió a cada alumna escribir la escena en colaboración con otra alumna del grupo sin necesidad 

de estar trabajando en el mismo ordenador ni a la misma hora, lo cual es una gran ventaja. Otro elemento 

interesante que ofrece el wiki es la posibilidad de consultar el historial de cambios que se han realizado en 

una página: quién ha modificado la página, qué día y a qué hora. En la siguiente imagen se puede observar el 

historial de la página donde estaba la escena 2, mostrada anteriormente: 

 

 
 

El historial, además, permite seleccionar dos versiones de la misma página (pinchando en “select”) y 

compararlas, de manera que los cambios que un alumno realiza sobre la versión de otro quedan marcados: en 

color rojo, el texto eliminado, y en verde, el añadido. 
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el wiki permitió a cada alumna escribir la escena en colaboración con otra alumna 
del grupo sin necesidad de estar trabajando en el mismo ordenador ni a la misma hora, 
lo cual es una gran ventaja. otro elemento interesante que ofrece el wiki es la posibili-
dad de consultar el historial de cambios que se han realizado en una página: quién ha 
modificado la página, qué día y a qué hora. en la siguiente imagen se puede observar el 
historial de la página donde estaba la escena 2, mostrada anteriormente:

 

 
 

El wiki permitió a cada alumna escribir la escena en colaboración con otra alumna del grupo sin necesidad 

de estar trabajando en el mismo ordenador ni a la misma hora, lo cual es una gran ventaja. Otro elemento 

interesante que ofrece el wiki es la posibilidad de consultar el historial de cambios que se han realizado en 

una página: quién ha modificado la página, qué día y a qué hora. En la siguiente imagen se puede observar el 

historial de la página donde estaba la escena 2, mostrada anteriormente: 

 

 
 

El historial, además, permite seleccionar dos versiones de la misma página (pinchando en “select”) y 

compararlas, de manera que los cambios que un alumno realiza sobre la versión de otro quedan marcados: en 

color rojo, el texto eliminado, y en verde, el añadido. 

el historial, además, permite seleccionar dos versiones de la misma página (pin-
chando en “select”) y compararlas, de manera que los cambios que un alumno realiza 
sobre la versión de otro quedan marcados: en color rojo, el texto eliminado, y en verde, 
el añadido.

como hemos mencionado anteriormente, esta experiencia resultó altamente po-
sitiva para las alumnas. por un lado, la utilización de un texto como base sobre la que 
trabajar en el guion contribuyó a fomentar la creatividad de las alumnas y a centrar su 
atención y energía en crear un texto a partir de unas características determinadas que el 
texto base estableció. por otro lado, el uso del wiki como plataforma de trabajo virtual 
de fácil manejo permitió a las alumnas trabajar con más libertad, tanto de horario como 
personal a la hora de hacer y deshacer sobre la versión de una compañera, tarea no 
siempre fácil cuando uno tiene a la compañera delante. además, el hecho de sentir que 
el texto que estaban escribiendo era algo vivo, susceptible de modificación por parte de 
cualquiera de sus compañeras en cualquier momento, y que además estuviera publicado, 
a la vista de cualquier persona ajena a la clase que accediera al wiki, fue una fuente de 
motivación especial para las alumnas. ello, junto con la circunstancia de que el público 
que iba a ver su representación eran sus propios compañeros, hizo que el nivel de moti-
vación de las alumnas fuera muy alto, lo cual se tradujo en un trabajo excelente, tanto a 
nivel de texto como a nivel de representación. los beneficios de combinar texto base y 
wiki en esta clase son, por lo tanto, múltiples.
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en resumen, según lo expuesto en el taller, nos parece interesante animar a aquellos 
profesores que aún no se hayan atrevido a explorar el wiki como herramienta de trabajo 
en el aula a experimentar con él, ya sea con tareas de escritura colectiva a partir de un 
texto, como la planteada por nosotros, o con tareas de otro tipo en sus clases de e/le. 
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un eScenarIo Para una HIStorIa

cruz marÍa Hernández BalleSteroS

resuMen: a continuación se presenta una técnica, con el nombre de “un 
escenario para una historia” que puede utilizarse en el aula de ele para trabajar 
con novelas de la literatura hispana ambientadas en una localidad española o 
hispanoamericana, lo que permitirá al alumno conocer esta localidad, acceder, a 
partir de ella, a la historia que se narra en la novela, así como familiarizarse con 
la figura del autor y acercarse a su obra, en particular a la novela enmarcada en 
ese escenario concreto.

esta propuesta didáctica se vincula con los siguientes apartados del inventario de 
“referentes culturales” del Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia 
para el español (2006): apartado 3. “productos y creaciones culturales”. subapartado 
3.1. ”literatura y pensamiento”.

1. pasos De la actiViDaD

1. para conocer los gustos literarios de tu grupo y a modo de presentación del 
tema, invita a tus alumnos a que, de manera individual, completen el cuestionario de la 
ficha 1. pídeles que respondan únicamente a las seis primeras preguntas para, después, 
poner en común las respuestas con toda la clase.

2. sirviéndote de imágenes, preséntales el escenario en el que se desarrolla la his-
toria de la novela con la que vais a trabajar. nosotros hemos seleccionado la novela de 
eduardo Mendoza Sin noticias de Gurb, cuya historia se desarrolla en Barcelona, esce-
nario del que incluimos varias imágenes en la ficha 2. si vas a trabajar con esta novela, 
otra posibilidad es servirte de las primeras escenas de la película Vicky Cristina Barcelo-
na de Woody allen donde se muestran varios lugares de la ciudad.
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anímales, en primer lugar, a que descubran de qué lugar se trata (incluso que iden-
tifiquen, si pueden, lo que se muestra en las imágenes) y, una vez que han descubierto el 
lugar del que se trata, pídeles que, en grupos de 3 ó 4, recojan, en la tabla de la ficha 3, 
otras informaciones que tienen de ese lugar así como las fuentes de las que se han servi-
do para acceder a esos conocimientos (conocen esa información por su propia experien-
cia porque han visitado la ciudad, por la experiencia de otras personas que han visitado 
la ciudad, por lecturas que han hecho, etc.). 

3. adelántales el argumento de la novela ficha 4 y pregúntales si saben de qué no-
vela se trata. si no conocen (o recuerdan) el título de la novela, invítales a que, en los 
mismos grupos en los que han trabajado en el paso anterior, hagan hipótesis sobre cuál 
puede ser el título. 

4. Dales a conocer el título de la novela y el nombre de su autor e interésate por 
lo que saben del escritor, de su obra, en general, y, en concreto, de la novela que has 
seleccionado. en las siguientes direcciones de internet encontrarás información sobre 
eduardo Mendoza, sobre su obra, en general, y sobre su novela Sin noticias de Gurb, en 
particular:

http://www.clubcultura.com/clubliteratura/clubescritores/mendoza/home.htm

http://es.wikipedia.org/wiki/eduardo_Mendoza

http://www.xtec.cat/~jducros/eduardo%20Mendoza.html

5. llegados a este punto, preséntales al personaje o a los personajes principales 
de la novela e invítales a adentrarse todos juntos en la obra poco a poco. pídeles que, a 
partir de los datos con los que cuentan hasta ahora, aventuren hipótesis sobre los pro-
tagonistas de la historia (gurb, un extraterrestre, y su compañero de viaje, del que no 
conocemos el nombre):

¿cómo te imaginas a los protagonistas? Descríbelos o dibújalos. ¿por qué 
están en este lugar? (en el caso de la novela que hemos seleccionado, Barcelona) 
¿Qué experiencias imaginas que vivirán aquí? ¿Qué problemas o dificultades 
encontrarán? ¿se quedarán a vivir en este lugar o regresarán a su planeta? (en el 
caso de gurb y su amigo) 

6. a continuación, anúnciales que el escritor, sirviéndose de sus personajes, pre-
senta distintos aspectos o temas en relación con el lugar en el que se enmarca la historia 
de su novela. en la ficha 5, tienes algunos de los temas o aspectos que recoge eduardo 
Mendoza, desde la perspectiva de los protagonistas de su novela (dos extraterrestres), en 
relación con la Barcelona preolímpica (la Barcelona anterior a 1992), escenario de Sin 
noticias de Gurb. si trabajas con esta novela, aquí seguramente convendrá detenerse en 
hasta qué punto estos aspectos o temas siguen presentes en la Barcelona actual y si son 
extrapolables a otras grandes ciudades que ellos conocen.



 un escenario para una historia 1099

7. proponles ahora la lectura de algunos fragmentos de la novela y anímales a que 
identifiquen los temas o aspectos que se abordan en estos fragmentos. para la novela Sin 
noticias de Gurb hemos seleccionado los fragmentos que recogemos en la ficha 6 y para 
la identificación de los temas o aspectos que allí se abordan, anuncia a los alumnos que 
pueden servirse de la relación de temas que se han recogido en la ficha 5.

8. seguidamente, deteneos en el análisis de alguno de esos fragmentos. puedes tra-
bajar con un único fragmento o dividir la clase en dos grandes grupos (grupo a y gru-
po B) y trabajar con dos de esos fragmentos, para después hacer una puesta en común. 
en el caso de Sin noticias de Gurb, te proponemos trabajar con el fragmento 1 con las 
preguntas que proponemos en la ficha 7.

9. para terminar, vuelve sobre el cuestionario de la ficha 1 y pídeles que den res-
puesta a las dos últimas preguntas. pídeles, después, que hagan una pequeña puesta en 
común en grupos pequeños: 

¿Hay algún escenario elegido por varias personas?¿por qué se ha elegido ese 
escenario y qué contarían de él?

la propuesta puede finalizar contando, entre todos, la historia que imaginan que 
va a tener lugar en alguno de los escenarios seleccionados

2. coMentarios

si vas a trabajar con la novela Sin noticias de Gurb de eduardo Mendoza, sería 
interesante contextualizar la obra de este escritor indicando a qué periodo de la historia 
de españa pertenece, así como las circunstancias políticas y sociales de la transición 
española. 

si decides trabajar con otra novela, aquí tienes algunas ambientadas en ciudades 
españolas e hispanas, si bien de corte muy diferente a Sin noticias de Gurb, con las que 
se podría trabajar: Cañas y barro, de Vicente Blasco ibáñez (ambientada en la Valencia 
rural); Como agua para el chocolate, de laura esquivel (ambientada en piedras negras, 
México); Entre visillos, de carmen Martín gaite (ambientada en salamanca); Fortunata 
y Jacinta , de Benito pérez galdós (ambientada en Madrid); La casa de los espíritus, de 
isabel allende (ambientada en chile); La colmena, de camilo josé cela (ambientada en 
Madrid); La fiesta del chivo, de Mario Vargas llosa (ambientada en la república Domi-
nicana); La mujer habitada, de gioconda Belli (ambientada en Managua, nicaragua); 
La piel del tambor, de arturo pérez reverte (ambientada en sevilla). 

la técnica que aquí recogemos se puede llevar al aula con grupos de nivel B2, c1 
y c2.





la Pregunta de SuS oJoS, ¿eS un Secreto?

IVonne lerner

Instituto Cervantes de Tel Aviv

resuMen: este taller se centrará en la relación entre literatura y cine 
tomando el caso de la adaptación cinematográfica de una obra literaria. He esco-
gido un pasaje de la novela “la pregunta de sus ojos” y su adaptación al cine. este 
taller, en el que se presentarán dos secuencias didácticas pensada para un nivel B 
2 en adelante, tendrá varios objetivos: primero, realizar una compresión lectora 
del fragmento de la novela, aclarando algunos rasgos de la variedad rioplaten-
se. segundo, sugerir actividades para que los alumnos aborden cuestiones de la 
adaptación de la novela al cine. tercero, proponer actividades para explotar dos 
secuencias de la película a fin de estimular en los alumnos la predicción y luego la 
producción en español. 

1.  introDucción

De la gran gama de materiales a disposición del profesor de ele, probablemente la 
literatura y el cine cuentan con numerosos elementos en común, de los que voy a señalar 
solamente dos: su elección depende claramente del gusto personal de los docentes, y por 
otro lado o quizás por eso mismo, despiertan cierta reticencia –inclusive entre aquellos 
que imparten niveles B en adelante– a la hora de incluirlos entre los recursos de clase. 

en lo que respecta a la literatura, habría que partir de una realidad que quizás nos 
cueste admitir: no a todos los profesores de ele les gusta leer. De esta manera, difícil-
mente estos profesores puedan transmitir entusiasmo a sus alumnos por un material que 
ni siquiera a ellos mismos les atrae. otros docentes que sí tienen el hábito de la lectura pero 
que apenas utilizan textos literarios podrán aducir motivos tales como un lenguaje difícil 
y poco útil para los alumnos, el exceso de tiempo que requiere el trabajo con estos textos 
tanto dentro como fuera del aula, e incluso una carencia de formación en literatura. 
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en lo concerniente al uso del cine en clase, los argumentos para su escasa utiliza-
ción podrían ser el excesivo tiempo de búsqueda y preparación que requiere, la posible 
frustración de los alumnos por una comprensión parcial o a veces nula de los diálogos, 
la posible incomodidad por mostrar escenas subidas de tono, la dificultad de acceso a 
las películas, etc.

en este taller propongo no solo la utilización de fragmentos literarios, no solamen-
te el uso de secuencias de una película, sino su explotación combinada, para intentar 
obtener el mejor provecho del trabajo con cada uno de estos medios de expresión por 
separado y en conjunto. 

2.  aDaptaciones literarias al cine: ¿crónica De una Muerte 
anunciaDa? 

 antes de comenzar a entender esta relación, se debe aclarar que cerca de un 80% 
de las películas que se realizan anualmente en el mundo son adaptaciones de obras lite-
rarias, ya sean cuentos, novelas u obras de teatro. no obstante, cada vez que se estrena 
alguna película basada en una obra literaria vuelve a surgir el antiguo debate de si la 
adaptación cinematográfica respeta el valor artístico y la complejidad del texto que le 
dio origen; es decir, se regresa a la vieja controversia entre la literatura concebida como 
arte y el cine como espectáculo de masas. en la actualidad, sin embargo, es sabido que el 
cine posee su propio lenguaje, sus criterios estéticos y su indudable valor artístico.

 por otro lado, claro está que tanto el cine argumental como la literatura tienen 
el mismo cometido: narrar historias creando un mundo de ficción, si bien cada uno 
lo hace por medios diferentes. en un texto literario encontramos narración de hechos, 
descripción de circunstancias, reflexiones o pensamientos y al lector le corresponde ir 
relacionándolos para obtener un todo. es decir, que el lector va recreando la realidad 
(ficticia) al recorrer el texto. en cambio, la materia prima del cine son las imágenes 
que suplen la necesidad de describir con palabras. pero no debemos olvidar que el cine 
maneja simultáneamente lo visual, lo lingüístico y lo sonoro, y que esta combinación 
multiplica el mensaje. De hecho, una película muestra una realidad sin nombrarla, del 
encadenamiento de instantes mostrados surge la acción, la narración. De ahí que, en 
una película suelan acentuarse los conflictos, por lo que hay una tendencia a la breve-
dad, si la comparamos con un texto literario. con respecto al tiempo de lo narrado, un 
texto literario suele referirse a acontecimientos pasados, aunque estén narrados en pre-
sente. por el contrario, en una película la acción sucede en el presente, aunque a menudo 
se recurra a la elipsis para narrar o mostrar momentos pasados y en este caso se requiere 
la cooperación del espectador para reconstruir y relacionar los hechos. 
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 3.  aluMno lector, aluMno espectaDor

es sabido que en clase de lenguas extranjeras los docentes aprovechamos el hecho 
de que los alumnos sean lectores y espectadores competentes en su lengua madre, to-
mándolo como base sobre la que apoyar las actividades de explotación didáctica tanto 
de textos escritos como filmados. el profesor debe tener muy claras las características, 
posibilidades y limitaciones de cada medio de expresión para saber sacarle el mayor pro-
vecho didáctico a cada tipo textual. al mismo tiempo, el docente que desee familiarizar 
a sus alumnos con nuestras manifestaciones artísticas y culturales, en este caso, cine y li-
teratura, lo hará, entre otras cosas para “proporcionarles las claves culturales necesarias 
que faciliten sus interacciones con hablantes nativos” (acquaroni, 2007: 15). en un nivel 
más concreto, me gustaría plantear un argumento a favor del uso de estos dos medios 
en clase de ele: “las historias –tanto en la literatura como en el cine– proporcionan 
además, en una clase, contextos de uso de la lengua plenamente significativos, suscepti-
bles de desencadenar intercambios originados en la necesidad real de comunicar unas 
sensaciones y opiniones ante lo que se cuenta” (amenós pons, 1998: 25).

 4.  secuencia DiDÁctica 

a continuación, se proponen dos secuencias didácticas para un grupo de nivel B2 
en adelante. la primera está dividida en tres partes: la lectura y análisis de un fragmento 
de la novela “la pregunta de sus ojos”, su hipotética transposición a la pantalla por par-
te de los alumnos, y el visionado de ese fragmento tal como lo plasmó el director de cine 
en “el secreto de sus ojos”. el trabajo con esta secuencia didáctica puede repartirse en 
dos sesiones de clase, dejando para la segunda el visionado y la explotación didáctica del 
fragmento. la segunda secuencia, por el contrario, comenzará con el visionado de otro 
extracto que no figura en la novela, lo que nos permitirá realizar el camino inverso al 
que se realizó con la primera secuencia: se comenzará con el visionado de un fragmento 
y luego les tocará a los alumnos escribirlo adoptando el punto de vista de vista de uno 
de los cuatro personajes que intervienen en dicha escena.

 4.1.  FIcHa Para el ProFeSor

niVel: a partir de B2

FinaliDaD: comprensión lectora y audiovisual, acercamiento a la variedad 
rioplatense 

Duración: dos horas y media aproximadamente.
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Material necesario: fotocopia de la Ficha para el alumno y el DVD de la 
película “el secreto de sus ojos”.

4.2. FIcHa técnIca de la PelÍcula

título el secreto de sus ojos

origen argentina

año 2009

Director juan josé campanella

guión juan josé campanella y eduardo sacheri

elenco ricardo Darín, soledad Villamil, guillermo Francella, pablo rago y otros

género thriller, intriga, drama

premios 2009 oscar a la mejor película de habla no inglesa

2009 2 premios goya: mejor actriz revelación y película hispanoamericana.

4.3. deScrIPcIón de la PrImera SecuencIa dIdáctIca

1. se comienza esta secuencia preguntando a los alumnos qué opinan de las adap-
taciones de obras literarias al cine. (5-10 minutos).

2. a continuación, se le explica al grupo que van a indagar en la relación entre 
estos dos medios de expresión artística leyendo primero un fragmento de una 
novela, imaginando cómo se lo podría trasladar al cine y finalmente viendo 
cómo el director de la película lo traspuso a la pantalla. se procederá a una 
lectura silenciosa e individual del fragmento i de la novela “la pregunta de sus 
ojos” (hasta “lo que ha ido a pedir”). los alumnos en parejas, después de acla-
rar las sensaciones de chaparro, harán conjeturas sobre qué es lo que él quiere 
pedirle a irene. se realizará luego una puesta en común grupal y se anotarán en 
la pizarra las diferentes hipótesis de los alumnos. (15 minutos). 

3. luego, se leerá todo el fragmento y se podrá verificar cuál era el pedido de cha-
parro. (10 minutos)

4. en parejas deberán comentar cuáles son las acciones principales en esta escena, 
qué relación hay entre irene y Benjamín y analizar cómo se siente este último, 
citando del texto. también deberán opinar sobre el efecto que produce en el 
lector el hecho de que todo el fragmento esté relatado en presente (15 minutos).

5. si el profesor lo considera conveniente, quizás sea el momento de aclarar que el 
fragmento leído es un ejemplo de la variedad rioplatense del español, ya que el 
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escritor es de argentina. en cuanto a la gramática, se podría llamar la atención 
de los alumnos sobre aquellas conjugaciones verbales voseantes que figuran en 
el texto (sabés, imaginate). en cuanto al léxico, se pueden aclarar algunos colo-
quialismos definidos a pie de página y también que la palabra ´computación´ es 
el equivalente hispanoamericano de ´informática´.

6. para comenzar el pasaje del papel a la pantalla, los alumnos intentarán ponerse 
en la piel del director de cine. Deberán realizar de manera individual los puntos 
3 a 10. se comentarán en parejas las respuestas y se hará luego una puesta en 
común grupal. (35-40 minutos aproximadamente). 

7. se procederá a un visionado sin sonido de una secuencia de la película (que 
corresponde a los primeros 10 minutos del filme), y los alumnos completarán el 
cuadro con la descripción de los personajes. a continuación, los estudiantes en 
parejas compararán las impresiones que se habían formado durante la lectura 
del fragmento (puntos 4 a 9 de la Ficha del alumno), con las imágenes que aca-
ban de ver. puesta en común grupal. (15 minutos).

8. se verá el mismo fragmento nuevamente pero esta vez con sonido, y los alum-
nos deberán realizar un ejercicio de selección múltiple para consolidar la com-
prensión de la secuencia. se corregirán en pleno las respuestas (10 minutos).

 9. a manera de pregunta integradora, en grupos de tres o cuatro los alumnos 
analizarán las diferencias que hayan encontrado entre el fragmento de la novela 
y la secuencia de la película (20 minutos). con respecto a la diferencia entre el 
nombre de la novela (“la pregunta de sus ojos”) y el de la película (“el secreto 
de sus ojos”) puede aprovecharse la oportunidad para observar el tratamiento 
que se le da a la mirada y a los ojos tanto en el fragmento literario como en el 
filme, así como dejarlo de anzuelo para que vean la película entera. según el 
director de la película “en la novela se refiere sólo y específicamente a los ojos 
de ella. en la película todos los personajes tienen un secreto que delatan con 
su mirada”. (e-mail de campanella, del 30-8-10). asimismo, se puede analizar 
a quién se refiere el adjetivo posesivo ´sus´ que figura en ambos títulos, que en 
español tiene la ventaja de la ambigüedad de referente. se puede pedir en clase 
que cada alumno intente traducir el nombre del filme a su lengua madre. se-
gún el cineasta, “en cuanto a la traducción del título, siempre que se pudo se 
decidió por el plural de tercera persona. “their” en inglés, “suoi” en italiano.” 
(ibid) en hebreo, por ejemplo, el título se tradujo sin ningún posesivo: “el se-
creto de los ojos”.
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5.  FicHa para el aluMno - LA PREGUNTA DE SUS OJOS, ¿ES UN 
SECRETO?

5.1. el texto

1. lee el fragmento i de la novela La pregunta de sus ojos, de eduardo sacheri. esta 
escena transcurre en Buenos aires en la actualidad. imagina qué es lo que chaparro le 
quiere pedir a irene Hornos.

i (…) Mientras abre la puerta el enorme manojo de llaves tintinea en el silen-
cio del pasillo vacío. cierra con cierta fuerza, para que la jueza se percate de que 
alguien ha entrado en la oficina. Momento: ¿por qué eso de la “jueza”? porque lo 
es, claro, pero ¿por qué no irene? porque no, justamente por eso. Ya bastante tiene 
con ir a pedir lo que está por pedir, como para sumarle el descalabro de saber que 
se lo tiene que pedir a irene y no simplemente a la doctora Hornos.

Da dos golpecitos suaves y escucha decir “adelante”. cuando traspone la 
puerta, ella se sorprende. 

(…) chaparro se disciplina al extremo para concluir que sí o sí, definitiva, 
total y absolutamente, tiene que cortarla1 con darse manija2, dejarse de joder y 
pedir de una vez por todas lo que ha ido a pedir. 

2. lee ahora la continuación del fragmento de la novela. 

ii “la máquina”, suelta así, sin preámbulos. Bruto, infeliz, animal. nada 
de sutilezas preparatorias. nada de sabés qué pasa, Irene, que estuve pensando, que 
tal vez, que en una de esas, que podría ser, que qué te parece, o cualquiera de esas 
formas coloquiales que sobreabundan en el idioma castellano y que sirven preci-
samente para evitar eso que chaparro ve en el rostro de irene, o de la doctora, o 

1 cortarla (col.) dejar de hacer algo, especialmente algo que molesta o resulta desagradable a otra 
persona (Diccionario integral del español de la argentina). 

2  Darse manija (col.) obsesionarse con algo, especialmente con una preocupación o una inquietud 
(Diccionario integral del español de la argentina).
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de la jueza, esa perplejidad, ese quedarse sin responder por la sorpresa misma del 
arranque3.

chaparro entiende que, para variar, ha metido la pata (…) y llega un 
momento en que empieza a sentir que el estómago se le va cayendo hacia los 
intestinos, que un sudor frío le riega la piel y que el corazón se le convierte en un 
redoblante. como es una emoción tan profunda, tan vieja y tan inútil, chaparro 
sale disparado a cerrar la ventana del despacho para despegarse como sea de esos 
ojos castaños. 

(…) le dice que aunque no tiene ni idea de qué va a hacer de ahora en ade-
lante, anda con ganas de probar el viejo proyecto de escribir un libro. en cuanto 
lo dice se siente un imbécil. Viejo, dos veces divorciado, jubilado, con veleidades 
de escritor. (…) Y ahí entra en escena la máquina. “imaginate, irene, no me voy a 
poner a mis años a aprender computación, sabés. Y esa remington la tengo incor-
porada en la punta de los dedos como si fuera una cuarta falange”. (pp. 11-14).

3. en parejas: respondan oralmente a las siguientes preguntas:

a.  ¿cuáles son las acciones principales en todo el fragmento? escriban una lista.

b.  en su opinión, ¿por qué el autor emplea el tiempo presente para relatar he-
chos que ya ocurrieron en el pasado? ¿Qué efecto produce esto en el lector?

c.  ¿Qué relación creen que hay entre Benjamín chaparro e irene?

d.  ¿por qué creen que el narrador llama a irene de tantas maneras diferentes: 
irene, la jueza, la doctora Hornos?

e.  ¿cómo se siente él en esta escena? Busquen en el texto.

5.2. del PaPel a la Pantalla

1. ¿cómo te imaginas a irene y a Benjamín chaparro (Benjamín espósito, en la 
película)? completa el cuadro individualmente.

irene Benjamín
Descripción física
ropa
peinado
carácter

2. imagina el despacho de la jueza irene Hornos: muebles, color predominante, 
iluminación, etc. 

……………………………………………………………………………………..

3  arranque (col.) empuje e iniciativa con que se emprende una acción. (Diccionario integral del espa-
ñol de la argentina).
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3. ¿Qué crees que hay en el escritorio de irene?

……………………………………………………………………………………..

4. ¿cuál sería la banda sonora de esta escena (música, ruidos, etc.)?

……………………………………………………………………………………..

5. si fueras el director de la película, ¿qué indicaciones les darías a los actores que 
participan en esta escena? completa el cuadro.

irene Benjamín 
Debe transmitir…
gestos de la cara que debe hacer
lenguaje corporal

6. ¿crees que el director incluyó otro personaje para esta escena, que no figura en 
la novela original? ¿Quién sería y qué haría? …………………………..…………………
…………………………………………………………………………..

7. compara tus respuestas con las de tu compañero. ¿Hay muchas diferencias?

5.3. la PelÍcula

 

Peinado   

Carácter   

 

2. Imagina el despacho de la jueza Irene Hornos: muebles, color predominante, iluminación, etc.  

…………………………………………………………………………………………….. 

…………………………………………………………………………………………….. 

3. ¿Qué crees que hay en el escritorio de Irene? 

…………………………………………………………………………………………….. 

4. ¿Cuál sería la banda sonora de esta escena (música, ruidos, etc.)? 

…………………………………………………………………………………………….. 

5. Si fueras el director de la película, ¿qué indicaciones les darías a los actores que participan en esta escena? 

Completa el cuadro. 

 Irene Benjamín  

Debe transmitir…  

 

 

Gestos de la cara que debe 

hacer 

 

 

 

Lenguaje corporal  

 

 

 

6. ¿Crees que el director incluyó otro personaje para esta escena, que no figura en la novela original? ¿Quién 

sería y qué haría? …………………………………………………………………………………………….. 

…………………………………………………………………………………………….. 

7- Compara tus respuestas con las de tu compañero. ¿Hay muchas diferencias? 

5.3 La película 

 
5.3.1 Secuencia 1 

1. Mira esta secuencia y completa el cuadro (visionado sin sonido (0:05:37 – 0:08:17) 

 Irene Benjamín ¿Otro personaje?  

Descripción física    

Ropa    

Peinado    

5.3.1 Secuencia 1

1. Mira esta secuencia y completa el cuadro (visionado sin sonido (0:05:37 – 0:08:17)

irene Benjamín ¿otro personaje? 
Descripción física
ropa
peinado
¿cómo está?
acciones principales
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2. ¿son los personajes y el lugar como te los habías imaginado al leer el fragmento 
de la novela? compara tus impresiones con las de tu compañero. 

3. Visionado con sonido –Mira nuevamente la secuencia y marca la opción correcta:

a) Benjamín espósito es:

1. un viejo amigo que está recientemente jubilado 

2. el ex marido de irene, recientemente jubilado

3. un juez recientemente jubilado

b) Mariano es:

1. el nuevo “pinche”4 

2. el nuevo abogado

3. el nuevo secretario

c) con respecto al café, irene …………….. Benjamín 

1. entiende a 

2. se burla de 

3. critica a

d) al hojear el borrador de la novela de Benjamín, irene……… a Benjamín

1. alienta 

2. no entiende

3. desvaloriza 

e) al mencionar la causa Morales, irene 

1. se queda dura

2. se alegra

3. apoya a Benjamín

f) al ver la máquina de escribir, Benjamín exclama:

1. ¡la vieja remington!

2. ¡la vieja olivetti!

3. ¡la vieja philips!

4  pinche (col.): persona que ocupa un puesto laboral de muy poca importancia.
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4. pregunta integradora: Del papel a la pantalla. 

5. en grupos de tres o cuatro: ¿Qué diferencias han encontrado entre el fragmento 
de la novela y la secuencia de la película?

6. segunda secuencia didáctica: de la pantalla al papel 

a continuación se propone la explotación didáctica de una secuencia de la película 
que no se encuentra en la novela que le dio origen. al tratarse de un fragmento de mucha 
acción, en clase se sugiere ir congelando la imagen en determinados momentos para que 
los alumnos predigan qué ocurrirá. se hará un segundo visionado con sonido para que 
el grupo preste atención a los rasgos de la variedad rioplatense que exhiben los perso-
najes. claro está que no se pretende que los alumnos comiencen a imitar o a expresarse 
empleando dichos rasgos. simplemente se aprovechará el cine como medio ideal para 
exponer a los alumnos a la diversidad lingüística de nuestra lengua (morfología, léxico y 
entonación rioplatenses) y para hacerlos tomar conciencia de su variedad, que no pone 
en peligro ni la comprensión ni su unidad.

 Después del visionado y antes de la etapa de expresión escrita, se puede reflexionar 
con los alumnos acerca de por qué los dos guionistas sintieron la necesidad de agregar 
esta escena de Benjamín y de pablo que no figura en la novela. según el cineasta campa-
nella “porque ellos tenían que ser pro-activos como personajes, buscarlo ellos a gómez. 
Que todas las cosas que ocurrieran fueran a partir de la búsqueda y la acción de ellos. 
los hacía muy pasivos. en la novela el autor tiene muchos recursos literarios para ha-
cerlo interesante, pero en el cine, en donde sólo se tiene diálogo y guión, una casualidad 
así no hubiera sido aceptada.” (e-mail del director del 30-8-10).

6.1. FIcHa Para el alumno

6.1.1. Visionado con sonido. años 70, treinta años antes de la escena en la oficina de irene 
0:34:10 – 0:38:14

a)  en la calle

1. ¿con quién crees que está Benjamín en el auto? (profesión, relación entre ellos)

2. ¿Qué están haciendo?

3. ¿Qué le pasa a pablo?

4. ¿creen que hay alguna relación entre ellos y la mujer?

5. ¿cómo son ella y el lugar?

b)  en la calle y en la casa – previsionado

1. numera las acciones de Benjamín según el orden en que crees que van a 
ocurrir:
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antes de ver el fragmento acciones: Benjamín… Después de ver el fragmento
a. salta la verja
b. abre los cajones
c. sale del auto
d. lee las cartas
e. fuma
f. se sienta en la cama
g. se ata los cordones

2. Mira ahora la secuencia y corrobora en la columna de la derecha tus hipótesis 
de la columna de la izquierda. 

c) en el dormitorio 

1. ¿Quién crees que se acerca desde el fondo?

2. ¿Qué va a pasar?

3. ¿cómo crees que va a reaccionar Benjamín?

6.1.2. (0:36:38 – 0:38:14). Mira nuevamente el fragmento y completa solo una columna: 

Malas palabras que oigas conjugaciones verbales que oigas

Hacer >
tener >
Mirar >
saber >
relajarse >
Querer >

c)  compara tu columna con la de tu compañero. 

d)  ¿cómo crees que va a terminar la secuencia?

6.1.3. Lee ahora la transcripción de la escena y presta atención a las palabras en cursiva 

Benjamín y pablo están en la casa de isidoro gómez en chivilcoy, prov. de 
Buenos aires. 

interior – Día
Benjamín- ¡ay! ¡la puta que te parió!!! ¡Me cago en vos! ¡Me cago en vos!
pablo- ¡Qué cagazo que me hiciste pegar, boludo!
B- ¿Yo a vos? ¡la puta madre! ¿Qué hacés acá?
p- te vine a ayudar, Benjamín.
B- te tenés que quedar de campana afuera. Mirá si viene la vieja, ¡cagamos!
p- no va a venir la vieja, relajate un poco.
B- ¿Qué sabés si no va a venir?
p- porque entró al almacén y tiene para un rato largo. relajate, por el amor 

de Dios. ¿encontraste algo o nada?
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B- las cartas, pero no tienen remitente, no tienen los sobres.
p-Ésta es del otro día. 
B- ¿Y?
p- ¿cómo “y”? es reciente. 
B- ¡la basura! a lo mejor el sobre todavía está en el tacho de basura.
(cocina)
B- Che, no hay nada acá, ¿eh?
p- ¿nada de nada?
B-nada.
p- ¿Buscaste bien?
B- (le da a oler la basura) ¿Querés probar vos?
p- Boludo.
(entra la madre de isidoro con su perro) 
M-¡Vamos, vamos! ¿Qué pasa? ¿Qué pasa? ¿Qué te pasa? Quedate quieto. 

Ya te suelto.

6.1.4. Une con flechas las palabras con su significado

palabra 

1. cagarse en 
(alguien o algo)

2. cagazo

3. pegarse

4. boludo

5. campana

6. cagar

7. almacén

8. tacho

9. che

significado 
a. (interj., col.): se usa para dirigirse al interlocutor, generalmente cuando 
se lo tutea.
b. (grosero): que se comporta de manera poco inteligente, ingenua o ridícula. 
c. (col.): considerar que algo o alguien es poco importante o que no merece 
consideración o interés. 
d. : recipiente en el que se arrojan los residuos.
e.(col.): miedo o susto
f. establecimiento en el que se venden comestibles, bebidas y artículos de uso 
doméstico en general.
g. (col.): persona que vigila mientras otros hacen algo que se quiere mante-
ner en secreto, para avisarles en el caso de que alguien se acerque. 
h. (col.): cometer un error muy difícil de solucionar.

i. (col.): resultar afectado por algo, especialmente un golpe, una caída, un 
choque, etc.

6.1.5. De la pantalla al papel

esta escena no figura en la novela, entonces tú tendrás que escribirla desde uno de 
los siguientes puntos de vista:

– la mujer mayor

– el perro

– pablo

– Benjamín

puedes comenzar así: Esa mañana me había levantado temprano porque ….



 la pregunta de sus ojos, ¿es un secreto? 1113

7.  FicHa para el proFesor

7.1  tranScrIPcIón de la eScena con laS notaS a PIe de PágIna 

Benjamín y pablo están en la casa de isidoro gómez en chivilcoy, prov. de 
Buenos aires. 

interior – Día
Benjamín- ¡ay! ¡la puta que te parió!!! ¡Me cago en vos5! ¡Me cago en vos!
pablo- ¡Qué cagazo6 que me hiciste pegar7, boludo8!
B- ¿Yo a vos? ¡la puta madre! ¿Qué hacés acá?
p- te vine a ayudar, Benjamín.
B- te tenés que quedar de campana9 afuera. Mirá si viene la vieja, ¡cagamos10!
p- no va a venir la vieja, relajate un poco.
B- ¿Qué sabés si no va a venir?
p- porque entró al almacén11 y tiene para un rato largo. relajate, por el amor 

de Dios. ¿encontraste algo o nada?
B- las cartas, pero no tienen remitente, no tienen los sobres.
p-Ésta es del otro día. 
B- ¿Y?
p- ¿cómo “y”? es reciente. 
B- ¡la basura! a lo mejor el sobre todavía está en el tacho12 de basura.
(cocina)
B- che13, no hay nada acá, ¿eh?
p- ¿nada de nada?
B-nada.
p- ¿Buscaste bien?
B- (le da a oler la basura) ¿Querés probar vos?
p- Boludo.
(entra la madre de isidoro con su perro) 
M-¡Vamos, vamos! ¿Qué pasa? ¿Qué pasa? ¿Qué te pasa? Quedate quieto. 

Ya te suelto.

5  cagarse (en) (col.): considerar que algo o alguien es poco importante o que no merece considera-
ción o interés. 

6  cagazo (col.): miedo o susto. 
7  pegarse (col.): resultar afectado por algo, especialmente un golpe, una caída, un choque, etc.
8  Boludo (grosero): que se comporta de manera poco inteligente, ingenua o ridícula. 
9  campana (col.): persona que vigila mientras otros hacen algo que se quiere mantener en secreto, 

para avisarles en el caso de que alguien se acerque. 
10  cagar (col.): cometer un error muy difícil de solucionar.
11  almacén: establecimiento en el que se venden comestibles, bebidas y artículos de uso doméstico en 

general.
12  tacho: recipiente en el que se arrojan los residuos.
13  che (interj., col.): se usa para dirigirse al interlocutor, generalmente cuando se lo tutea.
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7.2.  caracterÍStIcaS del HaBla rIoPlatenSe

– profusión de malas palabras (cagarse en alguien, cagar, boludo, puta madre) 

– empleo de palabras del lunfardo: cagazo, campana, cagar, che

– léxico rioplatense: almacén, tacho

– Verbos voseantes que se observan en el presente de indicativo (hacés, tenés, sa-
bés, querés) y en el imperativo (mirá, relajate, quedate).

– pronombre preposicional ´vos´. (en vos)

– ausencia del uso del pretérito perfecto, y en su lugar empleo del pretérito inde-
finido (¿Encontraste algo?, te vine a ayudar, ¿Buscaste bien?).

8.  a MoDo De conclusión

en este taller he tomado el caso de la adaptación de una novela al cine y su posible 
explotación didáctica en el aula de ele. en primer lugar, se ha partido de un pasaje del 
texto literario, su comprensión y análisis y luego se lo ha visto plasmado en la película. 
en segundo lugar, se ha comenzado con un extracto del filme que no figura en la novela 
para que sean los alumnos los que tengan que escribirlo. se ha intentado que los dos 
textos, literario y fílmico, sirvan de estímulo para la producción en español por parte de 
los estudiantes. al mismo tiempo, no se ha perdido de vista el enorme valor que tiene 
sobre todo el cine, por su banda sonora, de poner a los aprendientes en contacto con 
las diferentes variedades del español. en síntesis, con las dos secuencias didácticas se ha 
sugerido realizar, de hecho, un camino de ida y vuelta: del texto escrito por el novelista 
a la película y de la película al texto escrito, esta vez por los alumnos.
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la comPetencIa crÍtIca en el aula de eSPañol 
l2/le: una ProPueSta

erneSto martÍn PerIS y carmen lóPez Ferrero

Universitat Pompeu Fabra

resuMen: este taller ofrece una aplicación práctica de los planteamientos 
que se presentan en la comunicación La competencia crítica en el aula de español 
L2/LE: textos y contextos, presentada en este congreso por los autores del taller. 
a partir de un breve documento audiovisual, de intenso contenido sociocultural y 
que incluye el recitado oral de un breve texto monologado, se proponen procedi-
mientos de trabajo que aúnen el desarrollo de la comprensión auditiva con el de la 
recepción crítica de mensajes en la esfera social. 

1. introDucción

como objetivo principal del taller, nos proponemos esbozar la planificación de 
unas actividades de trabajo en el aula de ele que sean conducentes al desarrollo de la 
competencia crítica, tal como ésta ha sido caracterizada en nuestra mencionada comu-
nicación. este objetivo general se desglosa en otros tres de rango inferior:

a) realizar, en pequeños grupos, una interpretación crítica del documento elegido 
para la propuesta del taller.

b) Descubrir, mediante esa interpretación crítica, los elementos del documento 
que mejor se prestan a un trabajo de desarrollo de la competencia crítica en el 
aula de ele.

c) Hacer una propuesta de uso del texto en el que haya que activar la competencia 
crítica. 
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el desarrollo de la sesión comprenderá los siguientes pasos:

1) una somera revisión del concepto de competencia crítica en el aula de ele.

2) la audición y visionado del documento propuesto, acompañada de su interpre-
tación crítica.

3) el análisis de los elementos del documento para su explotación en el aula de 
ele, en un trabajo de desarrollo de la competencia crítica.

4) la propuesta y valoración de actividades de uso, en respuesta al texto en el aula 
de ele.

1.  soMera reVisión Del concepto De coMpetencia crÍtica en 
el aula De ele

según se ha definido en nuestra comunicación:

escribir y leer críticamente significa manejar los diversos tipos de discursos 
desde una actitud activa y una mirada personal, posicionándose ideológicamente 
ante el contenido; y lo mismo cabe afirmar de la recepción y producción de dis-
cursos orales. 

procede hacer hincapié en la última observación de esta definición; en efecto, si 
bien el marco teórico en el que se inscribe nuestro trabajo orienta sus estudios de manera 
prioritaria a la lectura y escritura críticas, sus supuestos son perfectamente extrapolables 
a los usos orales de la lengua; por otra parte, en este taller trabajaremos con un docu-
mento audiovisual, que recurre en sumo grado a la multimodalidad de la comunicación 
lingüística y cuyo contenido textual consiste –como ya hemos señalado– en el recitado 
oral de un texto escrito, es decir, uno de los géneros intermedios entre la oralidad y la 
escritura.

propondremos, pues, un uso crítico de los textos en el aula de ele, y para ello recu-
rriremos a un conjunto de estrategias didácticas orientadas específicamente a ese fin. no 
debe olvidarse, sin embargo, que la capacidad crítica consiste fundamentalmente en una 
actitud (como también se destaca en nuestra comunicación), una actitud que informa 
todos los niveles de competencia lingüística comunicativa y no sólo los estratos últimos 
y más elevados de ésta. así, la aproximación de la didáctica al desarrollo de la capacidad 
crítica se efectuará durante todo el proceso de trabajo con el texto y no únicamente en 
algunas de sus fases. 

recordemos brevemente las manifestaciones de la capacidad crítica en el uso de la 
lengua; según Daniel cassany (cassany 2003: 113), la persona con capacidades discur-
sivas críticas:
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a) comprende de forma autónoma el propósito lingüístico, las intenciones prag-
máticas y los puntos de vista que subyacen a los discursos que la rodean.

b) toma conciencia del contexto (contenido cognitivo, género discursivo, comuni-
dad de hablantes, etc.) desde el que se han elaborado esos discursos.

c) puede construir discursos alternativos, que defiendan sus posiciones personales 
y que se vinculan polifónica o intertextualmente con los anteriores.

d) utiliza todos los recursos lingüísticos disponibles para conseguir representar 
discursivamente sus opiniones a través de esos segundos discursos.

Y, en cuanto a las estrategias pedagógicas para su desarrollo en el aula, el mismo 
D. cassany sugiere las siguientes:

a) situar el texto en su contexto: identificar el propósito; reconocer el contenido 
(lo que se dice y lo que se omite); identificar las voces (las aportadas y las silen-
ciadas; valorar su recontextualización); detectar el posicionamiento del autor 
(sexismo, progresismo, conservadurismo, xenofobia, ecologismo…)

b) reconocer y participar en la práctica discursiva: interpretar el texto de acuerdo 
con los parámetros del género; reconocer las características socioculturales.

c) calcular los efectos del discurso en la comunidad: tomar conciencia de lo relati-
vo de la interpretación personal; calcular e integrar las interpretaciones de otras 
personas.

2.  auDición Y VisionaDo Del DocuMento propuesto Y su 
interpretación crÍtica

nuestro documento es un anuncio publicitario, emitido por televisión; una voz 
recita el siguiente texto, acompañada de un fondo musical mientras en la pantalla se 
suceden imágenes poéticas referidas al texto (por ejemplo, cuando la voz dice viajar se 
ve un caballito de un tiovivo):

¿Qué es lo que toca en Navidad? 
Toca viajar... reencontrarse... recordar... regalar.
Toca tocar la nieve. 
Toca besar... y bailar. 
Toca pasar un poco de frío. 
Toca la orquesta sinfónica. 
Toca pedir lo imposible. 
Toca compartir. 
Y toca jugar a la lotería. 
Lotería de Navidad. Es lo que toca.
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el carácter multimodal de la comunicación se ve en este caso reforzado por otro 
elemento que formaba parte de la misma campaña publicitaria, consistente en un calen-
dario de bolsillo, de esos que en el reverso contienen los doce meses del año y en el an-
verso alguna imagen elegida para el propósito publicitario, en unas tarjetas del tamaño 
de media octavilla. la imagen del anverso es ésta:

 

detectar el posicionamiento del autor (sexismo, progresismo, conservadurismo, xenofobia, 

ecologismo…) 

b) Reconocer y participar en la práctica discursiva: interpretar el texto de acuerdo con los parámetros 

del género; reconocer las características socioculturales. 

c) Calcular los efectos del discurso en la comunidad: tomar conciencia de lo relativo de la 

interpretación personal; calcular e integrar las interpretaciones de otras personas. 

 

2. Audición y visionado del documento propuesto y su interpretación crítica 

Nuestro documento es un anuncio publicitario, emitido por televisión; una voz recita el siguiente texto, 

acompañada de un fondo musical mientras en la pantalla se suceden imágenes poéticas referidas al texto (por 

ejemplo, cuando la voz dice viajar se ve un caballito de un tiovivo): 

 

¿Qué es lo que toca en Navidad?  

Toca viajar... reencontrarse... recordar... regalar. 

Toca tocar la nieve.  

Toca besar... y bailar.  

Toca pasar un poco de frío.  

Toca la orquesta sinfónica.  

Toca pedir lo imposible.  

Toca compartir.  

Y toca jugar a la lotería.  

Lotería de Navidad. Es lo que toca. 

 

El carácter multimodal de la comunicación se ve en este caso reforzado por otro elemento que formaba parte 

de la misma campaña publicitaria, consistente en un calendario de bolsillo, de esos que en el reverso 

contienen los doce meses del año y en el anverso alguna imagen elegida para el propósito publicitario, en 

unas tarjetas del tamaño de media octavilla. La imagen del anverso es ésta: 

 

 
 

  

la imagen puede leerse como la expresión, mediante recursos icónicos (el árbol 
de navidad fundido con el mensaje es lo que toca, en una especie de cartel que descansa 
materialmente sobre un décimo de la lotería nacional) de la idea central del documen-
to audiovisual: En Navidad hay que jugar a la lotería; a su vez, la composición gráfica 
participa de la misma atmósfera festiva y exenta de cualquier referencia a situaciones 
problemáticas o dolorosas que envuelve el documento audiovisual1.

3.  anÁlisis De los eleMentos Del DocuMento para su explo-
tación en el aula De ele, en un traBajo De Desarrollo De 
la coMpetencia crÍtica

esta es la parte más propiamente participativa del presente taller. en ella vamos a 
experimentar en nosotros mismos los procesos de recepción crítica de un determinado 
discurso. con este propósito, abordaremos nuestro trabajo integrando los diversos nive-
les del documento, a saber:

1  los recursos expresivos de los diferentes sistemas de los que se sirve el anuncio (música, imágenes, 
cromatismo, etc.) desempeñan, lógicamente, un importante papel en la transmisión del mensaje que sus auto-
res persiguen. también resulta una obviedad el hecho de que la clase de ele no puede –ni debe– convertirse 
en una práctica de análisis semiótico de esos recursos. pero en todo caso, los alumnos pueden reflexionar 
sobre el efecto que estos recursos producen en ellos como destinatarios del mensaje y reaccionar al mismo. 
como técnica para la realización de actividades comunicativas, esta reflexión y su correspondiente reacción 
son de gran utilidad; tanto más, cuando se trata del desarrollo de la capacidad crítica.
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1) la práctica social en la que aparece el documento. en este caso, una campaña 
de navidad que publicita la lotería nacional.

2) el documento audiovisual en sí mismo y los diversos códigos que utiliza. en 
nuestro caso, un texto escrito que es recitado oralmente; las imágenes, su secuen-
cia y su relación con el texto; otros elementos sonoros (especialmente musicales).

3) el contenido del mensaje y la ideología que contiene y transmite. 

en cada uno de estos niveles responderemos a un conjunto de preguntas, que dis-
cutiremos en pequeños grupos. son las siguientes, agrupadas en los tres niveles:

3.1.  la PráctIca SocIal

i. ¿cuándo se emite este anuncio?, ¿dónde? 

ii. ¿Quién lo emite, a quién lo dirige, con qué fin?

iii. ¿Qué efectos crees que produce su difusión en la sociedad a la que va destina-
do y en sus distintos grupos (los jóvenes, los jubilados, los profesionales, etc.?

iv. ¿Qué valores o actitudes refuerza, cuáles debilita...? ¿cómo crees que influye 
en el comportamiento de la gente? 

v. ¿en tu círculo de relaciones, también toca hacer esas cosas en navidad? ¿Hay 
otras personas que no consideran que toque? ¿Qué otras cosas se considera 
comúnmente que toca hacer en Navidad?

vi. ¿podemos pensar en grupos sociales a quienes desagrada este mensaje?

vii. ¿Qué otros discursos podemos encontrar semejantes a éste, en la misma época 
del año o bien en otras diferentes? 

viii. ¿en qué son semejantes? ¿en qué son distintos?

ix. ¿Van todos ellos en una misma dirección? ¿son contrapuestos entre sí?

x. ¿podrían o deberían hacerse otras campañas diferentes? ¿con qué fin?

xi. ¿Qué opinión te merece la práctica en la que se basa y el mensaje que difunde? 
¿compartes total o parcialmente los valores que representa?

De entre todas las posibles respuestas a estas preguntas cabe destacar las siguientes:

– el responsable último del anuncio publicitario es el estado, como propietario y 
administrador de la lotería nacional. con su difusión pretende mantener viva 
la costumbre (muy enraizada en el país, incluso entre personas que no lo hacen 
fuera de esas fechas) de participar en el sorteo extraordinario de navidad; de-
trás de ese primer objetivo, sin embargo, radica un evidente interés en recaudar 
dinero para el erario público.
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– el anuncio se dirige a una sociedad supuestamente homogénea en cuanto a la 
forma de concebir y de vivir las fiestas navideñas; no hay ninguna alusión di-
recta ni indirecta a una posible diversidad, de cualquier tipo (ideológico, moral, 
religioso, generacional, étnico o de origen nacional...). 

– uno de los muchos grupos sociales que pueden concebir de forma distinta esas 
prácticas navideñas, y en particular los juegos de azar con dinero, es, por ejem-
plo, el de las personas o familias afectadas por problemas de ludopatía. 

– en esta y otras épocas del año podemos recibir otros mensajes que nos exhortan 
a compartir, a reencontrarnos, a regalar... en algunos de ellos estas exhortacio-
nes pueden parecer más sinceras y verosímiles, por cuanto se mencionan o son 
perfectamente reconocibles los destinatarios de tales actitudes (por ejemplo, 
campañas de oenegés o del propio estado para recaudar fondos con propósitos 
concretos). en otros, opera el mismo mecanismo que en éste: la apelación a sen-
timientos nobles e idealistas con el fin de mover al consumo de determinados 
productos, más característicos de estas fechas.

– una orientación alternativa de los mensajes de este tipo en navidad podría alu-
dir, por ejemplo, a quienes no disponen de medios para disfrutar las fiestas, y que 
realmente pasan frío o sufren otras privaciones, estando así realmente necesitados 
de que se salga a su encuentro, de que se les regale y se comparta con ellos.

– la práctica en sí misma (participar en un sorteo de lotería) es compartida por 
una gran mayoría de la población, que juega de forma individual pero tam-
bién colectiva, en espera de un golpe de suerte. Hay quienes la consideran no 
sólo inocua sino beneficiosa por lo que tiene de lúdica y de estrechamiento de 
lazos sociales y afectivos (como otras muchas de las prácticas propias de estas 
fechas), mientras que otras personas la juzgan (junto con esas otras prácticas) 
como un recurso de las sociedades consumistas para estimular el gasto, en con-
tra de otros valores, como el ahorro, y alejado de las raíces religiosas propias del 
cristianismo que les dieron origen.

3.2.  la comPrenSIón del menSaJe

i. ¿con qué otras prácticas e ideas asocia el anuncio la de jugar a la lotería? 

ii. ¿con qué recursos lingüísticos consigue esa asociación? 

iii. ¿Qué elementos de otros códigos (música, imágenes) refuerzan esos recursos 
lingüísticos? 

iv. ¿cómo concretan o alteran esos elementos el significado de las palabras: via-
jar, reencontrarse, pasar un poco de frío, pedir lo imposible,…? 

v. ¿presenta esas prácticas e ideas como experiencias y valores positivos, neutros 
o negativos?, ¿agradables o desagradables? 
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vi. ¿cuáles de ellos percibís tú y tus compañeros de la misma forma que el autor 
(positivos, neutros o negativos, agradables o desagradables)? 

vii. ¿cómo trata de convencernos de que hagamos lo que nos invita a hacer? ¿te 
parece que para ello utiliza un tono autoritario, sugerente, cómplice...? 

viii. ¿Qué es lo que de verdad toca hacer según el anuncio? ¿Qué mensaje propon-
drías tú si estuvieras en el lugar de los creativos que lo producen?

las respuestas más inmediatas en esta sección podrían agruparse del siguiente modo:

– la idea de jugar a la lotería (una actividad lúdica) se asocia a actividades de 
relación interpersonal afectiva (reencontrarse, besar, regalar, compartir), a ex-
periencias presentadas como agradables (no todo viaje ni todo recuerdo tienen 
por qué serlo) o extraordinarias (tocar la nieve, pasar un poco de frío), o bien 
directamente idealistas y utópicas (pedir lo imposible): todo un mundo de fan-
tasía y de ensueño, sin relación aparente con el elemento de comparación: el 
juego de la lotería, ni con la realidad sociohistórica de cada ocasión. 

– es éste un recurso más del lenguaje publicitario, que se ve potenciado por los 
elementos musicales e icónicos que acompañan el recitado de las palabras, así 
como por el tono y la cadencia de la voz que las recita.

– la asociación entre estas actividades se establece por el recurso al procedimien-
to literario de la repetición o anáfora, que repite la primera palabra en cada 
verso; esta primera palabra de las sucesivas respuestas a la pregunta inicial pro-
duce el efecto de igualarlas todas, como exponentes de ese mundo ideal y edul-
corado que está representando.

– la imagen desempeña un papel importante en la concreción de la referencia 
del vocabulario utilizado: ya se ha aludido más arriba al caballito de tiovivo 
que ilustra la idea de viajar (un viaje, por tanto, al mundo de la fantasía); algo 
parecido sucede con pedir lo imposible, en que se ve a una niña subida a una 
escalera y alcanzando con sus manos una nube; pasar un poco de frío (donde 
la experiencia, en principio desagradable, de pasar frío se ve matizada por la 
atenuante un poco) se acompaña de imágenes de una típica zambullida en las 
aguas del mar, que en algunas ciudades es propia de estas fechas.

– el tono del recitado es sugerente y melodioso, nada agresivo ni chillón (como 
suele serlo en otro tipo de anuncios publicitarios); sin embargo, la expresión 
toca hacer esto, toca hacer lo otro comporta una determina fuerza coercitiva: 
hay que hacer lo que toca; lo que toca es algo, si no estrictamente obligatorio, 
cuando menos prescriptivo desde un punto de vista de las buenas costumbres. 
Quien no hace lo que toca arrostra una determinada sanción social.
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3.3.  loS recurSoS lIngüÍStIcoS

el texto que estamos interpretando no ofrece una gran cantidad de recursos lin-
güísticos (en parte debido a su misma brevedad). sabido es que en la didáctica de segun-
das lenguas los recursos lingüísticos suelen clasificarse tradicionalmente en gramática, 
vocabulario y pronunciación; a esta clasificación pueden hacérsele muchas objeciones, 
pero para nuestros propósitos la mantendremos y la ampliaremos con un nuevo campo, 
transversal a todos ellos pero con fenómenos propios: la textualidad. para ejemplificar 
algunos de los recursos lingüísticos que pueden formar parte del aprendizaje realizado 
con un texto como éste, elegimos los tres siguientes (el primero sobre vocabulario, el 
segundo sobre textualidad y el tercero sobre gramática):

1) Es lo que toca: 

a. ¿Qué transmite esta expresión en su primera ocurrencia en el texto: una 
sugerencia, una obligación, un compromiso...? ¿por qué?

b. ¿cómo cambia su significado en la última? ¿Dónde reside la ambigüedad?

2) ¿cómo se fundamenta la afirmación de que en navidad toca besar o regalar? ¿o 
pedir lo imposible? 

3) ¿por qué pasar un poco de frío y no simplemente pasar frío, o pasar poco frío?

sobre el valor de la expresión es lo que toca ya se ha hablado unas líneas más arri-
ba. aparte de lo allí dicho, obsérvese ahora que se trata de una expresión polisémica 
(ser algo obligatorio, como parece quererse decir en la primera frase, o bien resultar 
adjudicado un premio, como parece ser unívoco en el último); pero, por el uso que se le 
da en este texto, esa polisemia se convierte en una ambigüedad hábilmente explotada. 
resulta propicia la ocasión para extenderse en otros usos y valores de este verbo: ser 
el turno de alguien (ahora me toca a mí), como uno más de los que van en combinación 
con los pronombres clíticos; y, usado sin estos pronombres, como verbo que se combina 
con argumentos del mundo de la música (tocar el piano, tocar una sinfonía, tocar la or-
questa nacional) y que, desde un punto de vista contrastivo, distingue al español de otras 
lenguas, que utilizan el equivalente del verbo jugar (verbo que, a mayor abundamiento, 
aparece en este texto en la expresión jugar a la lotería y que puede dar pie al trabajo gra-
matical de asociarlo a la preposición a: jugar al ajedrez, jugar al tenis, jugar a la lotería). 

en cuanto a la segunda pregunta, obsérvese que ninguna de esas afirmaciones se 
fundamenta de ningún modo. su única fundamentación radica en la característica que 
hemos señalado en el primer apartado, según la cual el mensaje se dirige a una sociedad 
supuestamente homogénea que, con probabilidad, comparte un conjunto de valores y 
normas. Basta, pues, con aludir a ellas con la expresión es lo que toca para que reciban 
su fundamentación.
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el tercer elemento que hemos elegido es el del cuantificador un poco, que suele 
usarse para atenuar expresiones con verbos o adjetivos con propiedades percibidas 
como negativas o desagradables, frente a poco, que se usa con verbos y adjetivos de 
sentido contrario (es poco inteligente / *es un poco inteligente, es un poco tonto / *es poco 
tonto). en nuestro texto, pasar frío sería una experiencia claramente desagradable, mien-
tras que pasar un poco de frío es una experiencia atractiva. Pasar poco frío, por su parte, 
aparecería en otros contextos, generalmente con valor de ironía (¿Fueron de vacaciones a 
Galicia? Allí poco calor pasarían).

4.  propuesta Y Valoración De actiViDaDes De uso, en  
respuesta al texto en el aula De ele

con la experiencia realizada de enfrentarnos críticamente a este texto, disponemos 
de abundante material para elaborar una propuesta de actividades de aprendizaje. no 
se agota ese material en lo que hemos visto, pues hay que tener presentes dos cuestiones 
importantes:

en primer lugar, en cuanto a contenidos de aprendizaje facilitados de forma di-
recta o indirecta por el texto, debemos señalar que éste abunda en referentes de tipo 
sociocultural a los que hemos aludido pero que no hemos explorado. todas las prácticas 
sociales propias de las fiestas navideñas contienen una gran cantidad de elementos par-
ticulares de la cultura hispana, que conviene conocer si se quiere participar en ellas de 
forma eficaz; a mayor abundamiento, existe una gran cantidad de expresiones particula-
res relacionadas con estas fiestas, que han pasado al lenguaje coloquial con valores me-
tafóricos (tocarle a uno el gordo, escribir una carta a los reyes, gastarle una inocentada...).

en segundo lugar, nuestra concepción de los textos como base para el aprendizaje 
no se limita a su recepción e interpretación, sino que se fundamenta en su uso; y en el 
uso de los textos va incluida la reacción a los mismos. en el aula de ele pueden crearse 
muchas situaciones de uso en las que los alumnos reaccionen de algún modo a un tex-
to; y es en el conjunto de actividades que articulan esa reacción donde se producirá el 
aprendizaje: quiere ello decir que los alumnos practicarán determinadas estructuras gra-
maticales, determinado vocabulario o determinadas estructuras textuales que no estarán 
necesariamente en el texto de partida, pero que vendrán exigidas por las características 
de la respuesta que se le vaya a dar.

Finalmente, recordemos que el desarrollo de la competencia crítica no es una fase 
aislada del trabajo con un texto en el aula, sino que las informa todas.

así, pues, partiremos primero de la aplicación de los siguientes criterios de 
adecuación:
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– nivel al que iría destinada. 

– una respuesta de los alumnos en forma de actividad de uso. 

– propuesta de diferentes actividades de uso, enmarcadas en prácticas sociales.

a) nivel al que iría destinada

estableceremos el nivel de dominio de ele que tiene el grupo destinatario, así 
como otras características importantes para la adecuada selección y secuencia de con-
tenidos (composición del grupo, edad y formación previas, uniformidad o diversidad de 
origen cultural, nacional y lingüístico, etc.).

b) la comprensión e interpretación del texto

 un primer trabajo con el texto contemplará todas aquellas actividades que fueran 
orientadas a su comprensión crítica. para ello, será necesario adaptar a las caracterís-
ticas del grupo las preguntas que hemos experimentado en nuestro análisis del texto; 
además, convendría añadir otras preguntas que consideremos pertinentes para alumnos 
de ele. todas ellas se verían incluidas en una secuencia de actividades interactivas y de 
cooperación.

c) una respuesta de los alumnos en forma de actividad de uso

a la experiencia de interpretar críticamente el texto los alumnos deberían replicar 
con una determinada reacción, que puede ser de muy diversa naturaleza: puede ser al-
gún tipo de texto escrito, o bien oral, pero puede ser también un documento multimodal 
en el que haya textos orales o escritos, o bien del que los textos estén ausentes (grafismo, 
pósteres, etc.). lo importante es que esa reacción contenga el discurso de los alumnos 
sobre el tema del texto original.

ello equivale a plantear diferentes actividades de uso del texto en el aula, enmar-
cadas en determinadas prácticas sociales. es, si se prefiere, una forma distinta de enfocar 
el aprendizaje mediante tareas. a título orientativo, podría proponerse una clasificación 
de estas actividades de uso enmarcadas en prácticas sociales:

a. Documentos del mismo género (anuncio publicitario), que los alumnos propo-
nen como una alternativa al que han recibido con el anuncio:

a. De carácter serio: para una campaña navideña con otros fines; para la mis-
ma campaña (la lotería nacional), con otros mensajes, etc.

b. De carácter lúdico: un anuncio crítico, satírico o irónico, un “contra-anun-
cio”, etc. 

b. Documentos de géneros distintos, no como alternativa, sino en respuesta al del 
anuncio: 
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a. carta abierta al director de un periódico español, expresando nuestro análi-
sis y punto de vista. 

b. eslóganes para una campaña navideña sobre un determinado tema. 

c. un breve relato con moraleja.

d. etc. 

c. otro tipo de documentos: 

a. gráficos (a imitación del calendario de bolsillo).

b. audiovisuales (entrevistas o encuesta en el centro de enseñanza sobre el 
tema).

c. etc.

para finalizar, insistamos en que no se trata, con estas actividades encaminadas al 
desarrollo de la competencia crítica, de adoctrinar a los alumnos ni de que el profesor 
se convierta en un exegeta del texto, sino más bien de que, al estilo de la mayéutica so-
crática, motive acertadamente la respuesta de cada alumno, con la idea de que éste la dé 
desde su propio yo autónomo y crítico y, por supuesto, siempre desde el respeto a todas 
las opciones.

BiBliograFÍa
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De la coluMna De opinión a la arguMentación 
acaDÉMica. propuesta De traBajo1

concePcIón martÍnez PaSamar

GRADUN. Universidad de Navarra

resuMen: estas páginas constituyen una propuesta de trabajo para con-
textos docentes en que los estudiantes de ele precisen del dominio de determina-
das técnicas propias del discurso académico. a partir de una columna de Manuel 
Vicent, se sugieren distintas actividades sobre algunos aspectos gramaticales, léxi-
cos y discursivos que puedan mejorar las producciones escritas de los aprendices. 
se trata de hacerles conscientes de aspectos concretos a los que habrían de prestar 
especial atención en la escritura, en relación con el registro apropiado y algunos 
recursos prototípicos de la argumentación. el trabajo sobre textos reales y temas 
accesibles puede favorecer la interiorización de estas técnicas en las que el alumno 
debe poner simultáneamente en juego cuestiones que atañen a la congruencia y 
coherencia, a la competencia idiomática y a la adecuación a los parámetros de la 
situación comunicativa.

1.  introDucción

en el actual marco de movilidad de los estudiantes universitarios parece funda-
mental que la enseñanza de idiomas atienda al discurso apropiado al ámbito académico, 
en el que resulta primordial el manejo de la vertiente escrita de la lengua. Desde luego, 
resulta ineludible en determinados contextos docentes trabajar específicamente cuestio-
nes de microestructura que atañen al registro formal en géneros académicos (selección 

1  artículo inscrito en el proyecto de investigación “el discurso público: estrategias persuasivas y de 
interpretación”, desarrollado por el grupo graDun (grupo análisis del Discurso. universidad de nava-
rra; <http://www.unav.es/centro/analisisdeldiscurso>) en el seno del ics (instituto cultura y sociedad) de la 
universidad de navarra.
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del vocabulario, recursos de distanciamiento, etc.), así como características textuales y 
discursivas propias de las secuencias explicativas y argumentativas (conectores y marca-
dores, procedimientos discursivos, estructura). actualmente, además, no puede hablarse 
ya de falta de un marco teórico que proporcione a los profesores de ele que se enfren-
tan a esta tarea una descripción adecuada del tipo de discurso en el que deben formarse 
los aprendices2, sino que contamos, además, con materiales didácticos específicos o que 
los profesionales podemos aprovechar en esta tarea3.

en este sentido, el taller que propongo se orienta al desarrollo de la competen-
cia textual a través del trabajo sobre distintos procedimientos lingüísticos y discursivos 
propios de la argumentación formal. constituye una propuesta didáctica que tiene en 
cuenta la posibilidad del texto como estímulo y vía de acercamiento a distintas cuestio-
nes diversas que pueden abordarse en la clase de español (gramática, redacción formal 
–académica–, elemento cultural). se parte, en este caso, de una columna de Manuel 
Vicent («el tiempo», El País, 4/01/2009), que –en parte por cuestión genérica, en parte 
por sus características concretas– es un texto fundamentalmente argumentativo de es-
tructura inductiva, en el que se recurre, como se verá, a la ejemplificación y la implica-
ción del lector como principales herramientas de persuasión. se proponen a partir de él 
distintos ejercicios para el trabajo de los recursos necesarios a la construcción por parte 
del alumno de un texto en el que predomine la expresión del razonamiento abstracto, 
manteniendo el tema, pero enriqueciendo el discurso mediante la atención a otras lí-
neas argumentales que permitan la matización o contraargumentación con respecto a 
la propuesta en la columna. secundariamente, se indicarán otros elementos presentes 
en ésta que podrían explotarse para el trabajo de aspectos socioculturales por escrito u 
oralmente.

2  cfr. Montolío 2000, Battaner et al. 2001, Fuentes y alcaide 2002 o, más recientemente, aleza 
izquierdo 2010 y Martínez pasamar y llamas 2010.

3  además de los citados y de otras obras de carácter más teórico, me refiero a materiales de e/nl 
diseñados específicamente para secundaria, en los que el objetivo es la integración del estudiante extranjero 
en el grupo general; pero también a obras más específicas y orientadas precisamente a alumnos universitarios 
de intercambio, como las que vieron la luz desde el proyecto aDieu (Vázquez 2001), así como a manuales 
claramente dirigidos a estudiantes que se benefician del programa erasmus, tales como estudio ele (edinu-
men, 2005), Destino erasmus (universidad de Barcelona, sgel, 2008), entre otros. también se han prodiga-
do en la última década los trabajos en que se aplica la reflexión sobre el discurso al desarrollo de la escritura 
en lengua materna o extranjera; cfr. una selección en la Bibliografía.
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Manuel Vicent. «el tiempo» (El País. 04/01/2009)

5

10

15

20

el tiempo no existe. el tiempo sólo son las cosas que te pasan, por eso pasa tan deprisa 
cuando a uno ya no le pasa nada. Después de reyes, un día notarás que la luz dorada de 
la tarde se demora en la pared de enfrente y apenas te des cuenta será primavera. ajenos 
a ti en algunos valles florecerán los cerezos y en la ciudad habrá otros maniquíes en los 
escaparates. una mañana radiante, camino del trabajo, puede que sientas una pulsión en 
la sangre cuando te cruces en la acera con un cuerpo juvenil que estalla por las costuras, 
y un atardecer con olor a paja quemada oirás que canta el cuclillo y a las fruterías habrán 
llegado las cerezas, las fresas y los melocotones y sin saber por qué ya será verano. De 
pronto te sorprenderás a ti mismo rodeado de niños cargando la sombrilla, el flotador 
y las sillas plegables en el coche para cumplir con el rito de olvidarte del jefe y de los 
compañeros de la oficina, pero el gran atasco de regreso a la ciudad será la señal de que 
las vacaciones han terminado y de la playa te llevarás el recuerdo de un sol que no podrás 
distinguir del sol del año pasado. el bronceado permanecerá un mes en tu piel y una 
tarde descubrirás que la pared de enfrente oscurece antes de hora. enseguida volverán los 
anuncios de turrones, sonará el primer villancico y será otra vez navidad. la monotonía 
hace que los días resbalen sobre la vida a una velocidad increíble sin dejar una huella. 
los inviernos de la niñez, los veranos de la adolescencia eran largos e intensos porque 
cada día había sensaciones nuevas y con ellas te abrías camino en la vida cuesta arriba 
contra el tiempo. en forma de miedo o de aventura estrenabas el mundo cada mañana 
al levantarte de la cama. no existe otro remedio conocido para que el tiempo discurra 
muy despacio sin resbalar sobre la memoria que vivir a cualquier edad pasiones nuevas, 
experiencias excitantes, cambios imprevistos en la rutina diaria. lo mejor que uno puede 
desear para el año nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, sueños imposibles, 
deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y cualquier embrollo imaginario en 
noches suaves, de forma que la costumbre no te someta a una vida anodina. Que te pasen 
cosas distintas, como cuando uno era niño.

Dadas las características del texto del que partimos, las actividades que se propo-
nen pueden trabajarse, con las adaptaciones oportunas, a partir del nivel B2 del MCER, 
atendiendo a las especificaciones del Plan curricular del Instituto Cervantes (2006)4 y 
pueden resultar especialmente rentables en clases con estudiantes universitarios.

Desde un punto de vista práctico, una herramienta sencilla como un programa de 
creación de diapositivas (power point) resulta muy útil para la identificación en el con-
junto del texto de los elementos que se vayan abordando5. en este sentido, la columna, 
por constituir una unidad comunicativa delimitada por un espacio reducido, resulta fá-
cilmente manipulable en su totalidad y, por tanto, se adecua plenamente a la sugerencia 
que desde el PCIC se realiza a propósito de la conveniencia de aplicar el análisis del 
género a la didáctica de los textos, análisis que

4  en adelante pcic. cfr. “géneros discursivos y productos textuales”, especialmente lo referido a la 
macrofunción argumentativa (pcic (B1, B2), 379-385 y pcic (c1, c2): 372-381).

5 aunque aquí, por causas materiales, supliremos el empleo de algunos recursos de este formato, 
como el color, con otros tales como el empleo de negritas, cursivas o mayúsculas para agrupar fenómenos de 
distinta categoría.
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presenta un amplio campo de posibilidades, dada la flexibilidad de integra-
ción y fragmentación de sus componentes: texto completo, diferentes secciones 
y movimientos que componen la estructura textual global, secuencias discursivas 
o macrofunciones […] y, finalmente, elementos de la lengua constituyentes de la 
microestructura que permiten desarrollar las secuencias. Dicho de otro modo, a 
partir del género se puede trabajar de lo general a lo particular y viceversa, man-
teniendo en todo momento una perspectiva contextualizada de la lengua (PCIC 
(B1-B2), 2006: 322).

por otra parte, en los distintos aspectos que se vayan enfocando, se trataría de 
ajustar las explicaciones al nivel y conocimientos de los alumnos; se proporcionan ahora 
fundamentalmente indicaciones que el profesor sabrá emplear de la manera más ade-
cuada a cada contexto docente.

2.  el texto coMo uniDaD De coMunicación. caracterÍsticas 
Del texto-Base

parece oportuno un primer acercamiento al texto como unidad comunicativa que 
tenga en cuenta el mensaje que transmite, los medios de que el autor se sirve y la parte 
que corresponde a la interpretación del lector. en relación con la comprensión del sen-
tido global, se haría una aproximación a la base textual predominante y, si se estima 
conveniente, a la columna como género. pueden tenerse en cuenta los aspectos que se 
exponen a continuación.

2.1. comPrenSIón gloBal

podría revisarse con los alumnos el tema del texto, que resulta bastante obvio, 
aunque cabe distinguir dos aspectos: la reflexión sobre el paso del tiempo y el deseo para 
el año entrante (la fecha de publicación es, pues, relevante). este sería el momento de 
aclarar dudas de vocabulario en función de las necesidades e inquietudes de los alumnos, 
tarea en la que se les podría guiar o para la que se les podría proporcionar tiempo y re-
cursos. realmente, el contexto puede aclarar gran parte de las palabras que, descontex-
tualizadas, pudieran representar un problema (cuclillo). con todo, puede ser útil realizar 
una previsión de aquellas voces que será necesario explicar o buscar. es probable que 
ya se conozca vocabulario muy específico, como turrón, villancico, Reyes, precisamente 
por constituir elementos muy propios de la cultura de la lengua meta. cabe esperar, en 
función de los niveles y contextos de aprendizaje de los alumnos, que puedan resultar 
nuevas voces cotidianas (maniquíes, escaparates, sombrilla, flotador, atasco, monotonía, 
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resbalar, estrenar) y otras algo menos frecuentes (ajenos, estallar, costuras, rito, sobresal-

to) o decididamente más cultas (demorarse, pulsión, anodina)6.

se puede aprovechar igualmente para señalar el carácter idiomático de algunos ele-

mentos y el literario o metafórico de expresiones o fragmentos que pueden destacarse en 

la imagen y no representarían mayor problema. por otra parte, sería posible hacer notar 

a los alumnos que el texto, publicado en un periódico, no es propiamente informativo, 

y conducirlos a la conclusión de que se trata de una columna de opinión, de carácter 

personal, persuasivo, literario7. puede hablarse de la idea o ideas principales, para pasar 

a su ubicación en el texto y a la función de la secuencia narrativa, con lo cual ya entra-

ríamos en el comentario de las macrofunciones. 

2.2. eStructura y BaSeS textualeS8

cabe plantear a los alumnos preguntas como las siguientes, sobre las cuales podrá 

apoyarse más tarde el trabajo de argumentación explícita, pero que sirven ahora para 

entrever la estructura de esta columna:

¿cuál es el mensaje dirigido a los lectores?, ¿cómo lo expresarías de otra manera?

¿Dónde se encuentran las ideas principales?

¿consideras que hay argumentación clara?, ¿qué tipo de conexión se establece en-

tre las ideas?

¿Qué tipo de secuencias (narración, descripción, explicación) encuentras? 

¿estás de acuerdo con el autor?, ¿no parece precisamente que el tiempo se ralentiza 

cuando hacemos algo rutinario?

como se ha señalado, el texto, tras una apreciación general a propósito del tiempo 

que se desarrolla a través de un argumento de experiencia personal compartida desglo-

sado en una secuencia narrativa, llega a la conclusión principal que justifica el deseo del 

autor para el año que comienza. obsérvese la estructura quiasmática en la parte central.

6  si bien, como es sabido, en esta cuestión resulta decisivo el conocimiento o no de lenguas emparen-
tadas con el español. puede ser útil aplicar distintos colores para distinguir grupos de palabras.

7  cfr. para las principales características del género lópez pan, 1996.
8  cfr., entre otros, calsamiglia y tusón, 1999: 269-324; Montolío, 2000: 41-68; padilla de zerdán, 

2005.
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premisa: el tiempo son las cosas que te pasan. 

por eso: 

– pasa deprisa si no sucede nada /justificación: vida rutinaria.

– justificación: niñez y adolescencia /transcurre despacio si lo que nos sucede es nuevo

en consecuencia, mi deseo para el año nuevo es: que sucedan cosas siempre nuevas (se 
infiere: para que la vida transcurra despacio, idea que se apoya en la premisa de que esto es lo 
óptimo)

3.  caracterÍsticas Del Discurso acaDÉMico. estilo / registro, 
secuencias textuales

puede resultar suficiente ofrecer a los alumnos un cuadro sintético en el que se 
contrapongan algunas características del registro coloquial y del académico escrito para 
identificar los rasgos sobre los que se trabajará a continuación a partir de la columna 
(cfr. Martín peris, 2001: 12-18 y llamas, 2006: 406-8 para otras propuestas).

Características del discurso coloquial Características del discurso académico escrito

los textos de finalidad persuasiva se apoyan a 
menudo en otras secuencias (narración)

argumentación explícita

inferencias
ejemplificación, analogía, concreción
Mayor frecuencia de recursos emotivos

Formulación de la tesis y los argumentos
abstracción
Mayor presencia de argumentos racionales

asíndeton
Marcadores coloquiales y conectores 
temporales como organizadores

precisión en conectores y marcadores
piezas argumentativas; organizadores del 
discurso

cercanía comunicativa:
Deíxis de primera y segundas personas

objetividad, distanciamiento:
Deíxis de tercera persona

repetición literal como recurso cohesivo
Baja densidad léxica

alta densidad léxica, variedad
precisión

puesto que en el artículo de opinión se observa la presencia de varias de las cons-
tantes de lo coloquial, en un rasgo frecuente del género que se ha denominado “oralidad 
fingida” (Mancera, 2009), lo que se pretende a partir de ahora sería concretar estos 
aspectos –o, al menos, algunos de ellos– a través del trabajo sobre el texto seleccionado. 
avanzaremos, sin embargo, en sentido inverso: de lo menor a lo mayor, o, si se prefiere, 
se abordarán en primer lugar cuestiones formales y estilísticas –de microestructura–, 
para pasar progresivamente a unidades mayores: enunciados o procedimientos discur-
sivos, conexión entre las partes y argumentos, en el camino hacia lo macroestructural. 
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3.1. léxIco

en la columna pueden trabajarse algunos elementos que podríamos atribuir a la 
cercanía comunicativa y que conviven con rasgos de riqueza léxica vinculados al estilo 
literario –demorarse, pulsión en la sangre, estallar por las costuras, permanecerá (/se que-
dará), someterse, etc.–, en una mixtura característica del columnismo (sanmartín, 2010: 
240-1). la repetición literal (mayúsculas en el texto) –en alguna ocasión con polisemia–, 
las voces semánticamente amplias (negrita) o la mayoría de palabras para las que sería 
posible encontrar un equivalente más formal (subrayadas) se encuentran en el inicio y 
cierre del texto, por lo que simplemente pueden seleccionarse los fragmentos corres-
pondientes con el fin de hacer consciente al alumno de la posibilidad de formalizar el 
registro (Montolío, 2000: 127-152; sanmartín, 2010: 244-246).

el tieMpo no existe. el tieMpo sólo son las COSAS que te pasan, por eso pasan 
tan deprisa cuando a uno ya no le pasa nada. Después de reyes, un día notarás que la luz 
dorada de la tarde se demora en la pared de enfrente y apenas te des cuenta será primavera. [..] 
lo mejor que uno puede desear para el año nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, 
sueños imposibles, deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y cualquier embrollo 
imaginario en noches suaves, de forma que la costumbre no te someta a una vida anodina. Que 
te pasen COSAS distintas, como cuando uno era niño.

en realidad, la palabra tiempo se repite en más ocasiones; resulta natural, pues 
constituye el núcleo temático y sustituirla implicaría el empleo de alguna fórmula más 
compleja. por otra parte, la anáfora puede tener una función expresiva. con todo, puede 
emplearse aquí esta repetición para abordar la cuestión de la elipsis y dar una indicación 
general acerca de la inadecuación que puede suponer este tipo de recurrencia. así, puede 
proponerse precisamente como instrucción general la de evitar la repetición literal en el 
fragmento precedente, lo que implicará el empleo de la elipsis, pero también la búsqueda 
de cuasisinónimos más formales para el empleo intransitivo de pasar (algo a alguien, 
pron./ intr.); para la primera, que aparece en tres ocasiones, se trataría de buscar, ade-
más, equivalentes variados. el DRAE proporciona en la acepción 52 ‘ocurrir, acontecer, 
suceder’, pero para la colocación el tiempo pasa, deberíamos pensar en transcurrir, dis-
currir. como opción, cabe trabajar aquí, además, la amplia polisemia del verbo pasar, 
revisando sus acepciones y construcciones más frecuentes, casi todas informales (pasar 
de algo, pasársele algo a alguien, pasar algo, pasarse de, etc.).

el tieMpo no existe. […] sólo son las COSAS que te suceDen, por eso trans-
curre tan deprisa cuando a uno ya no le acontece nada. Después de reyes, un día 
notarás que la luz dorada de la tarde se demora en la pared de enfrente y apenas te des cuenta 
será primavera. [..] lo mejor que uno puede desear para el año nuevo son felices sobresaltos, 
maravillosas alarmas, sueños imposibles, deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y 
cualquier embrollo imaginario en noches suaves, de forma que la costumbre no te someta a una 
vida anodina. Que te ocurran COSAS distintas, como cuando uno era niño.
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si de lo que se trata es de evitar las palabras semánticamente amplias –en el caso 
de cosas, además, reiterada– y sustituirlas por otras algo más precisas, o al menos más 
formales, podemos obtener un fragmento como el siguiente, aunque hay que prever que 
la selección del léxico puede aconsejar un cambio en la estructura o implicar la selección 
del verbo correspondiente, como en la última oración. en función de los factores de la 
enseñanza, pueden incluirse ejercicios de precisión léxica como tarea adicional.

el tieMpo no existe. […] sólo consiste en los ACONTECIMIENTOS que te suce-
Den, por eso transcurre tan deprisa cuando a uno ya no le ocurre nada. Después 
de reyes, un día notarás que la luz dorada de la tarde se demora en la pared de enfrente y ape-
nas te des cuenta será primavera. [..] lo mejor que uno puede desear para el año nuevo son fe-
lices sobresaltos, maravillosas alarmas, sueños imposibles, deseos inconfesables, venenos no del 
todo mortales y cualquier embrollo imaginario en noches suaves, de forma que la costumbre no 
te someta a una vida anodina. Que te (?)ocurran/soBreVengan/experiMentes 
HECHOS/SUCESOS/VIVENCIAS/EXPERIENCIAS distintas, como cuando uno era niño.

Finalmente, podría considerarse también la posibilidad de elevar el registro a tra-
vés de la selección de un término menos coloquial o, simplemente, más formal: pueden 
buscarse equivalentes, por ejemplo, para deprisa (velozmente, rápidamente, etc.), embro-
llo (enredo, lío, conflicto) o notar / darse cuenta (advertir, reparar en algo, percibir, perca-
tarse de algo, observar). 

el tieMpo no existe. […] sólo consiste en los ACONTECIMIENTOS que te suce-
Den, por eso transcurre tan velozmente cuando a uno ya no le ocurre nada. Des-
pués de reyes, un día percibirás que la luz dorada de la tarde se demora en la pared de enfrente 
y apenas lo hayas advertido será primavera. [..] lo mejor que uno puede desear para el año 
nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, sueños imposibles, deseos inconfesables, 
venenos no del todo mortales y cualquier enredo imaginario en noches suaves, de forma que la 
costumbre no te someta a una vida anodina. Que experiMentes VIVENCIAS distintas, 
como cuando uno era niño.

en cualquier caso, tanto si evitamos los términos demasiado extensos como si se-
leccionamos otros más formales, operamos sobre el registro, en el sentido de que se 
evitan ciertas preferencias léxicas –por lo demás, correctas– de lo coloquial (Briz, 1998: 
96-98).

3.2.  deÍxIS PerSonal

sin embargo, un texto como el que habríamos obtenido no sería sino un caso de es-
tilo híbrido, pues se haría evidente la ruptura entre los elementos con que se ha revestido 
de formalismo y aquellos que se vinculan aún a la proximidad comunicativa. uno de es-
tos últimos sería precisamente el empleo de la segunda persona con valor generalizador 
(de alta eficacia persuasiva en lo coloquial). este rasgo puede servir para introducir la 
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cuestión del distanciamiento y objetividad propios del estilo formal académico en espa-
ñol, especialmente reacio incluso a la manifestación del locutor responsable de la enun-
ciación, y revisar los procedimientos lingüísticos de generalización e impersonalidad en 
nuestra lengua (Montolío, 2000: 153-182; Vázquez, 2001: 67-80). en el fragmento que 
habíamos desgajado hallamos los dos a los que recurre el autor; en el texto que se omite 
se reitera hasta diecisiete veces el recurso a esta misma segunda persona, y en un caso a 
uno. encontramos, pues, como fundamental mecanismo de generalización el indefinido 
+ tercera persona y la 2º persona de singular.

en este punto, parece conveniente facilitar el repertorio de recursos lingüísticos 
destinados a distanciar el objeto o tema analizado respecto del receptor, del propio au-
tor y de la realidad concreta. puede aclararse que al minimizar o evitar la referencia a 
las personas implicadas en la comunicación, la atención se centra en el propio mensaje, 
en aquello que se desea transmitir, de manera que la comunicación resulta ser más clara 
y objetiva. De lo más coloquial a lo formal, podemos encontrar, y ejemplificar a través 
del mismo fragmento:

2ª persona del singular  El tiempo sólo son las cosas que te pasan.
1ª persona del plural  El tiempo sólo son las cosas que nos pasan.
uno + 3º persona  El tiempo sólo son las cosas que le pasan a uno
se + 3ª persona /verbos impersonales / sustantivos, nominalizaciones

El tiempo sólo son las cosas que le pasan a la gente, a las personas.
Lo mejor que se puede desear para el año nuevo/ El mejor deseo para el 

año nuevo.
Como en la niñez.

puede resultar apropiado y enriquecedor detenerse en ejercicios en los que se pro-
ponga la transformación de expresiones coloquiales de generalización por otras más 
distanciadas. aplicando estas técnicas al texto sobre el que ya se ha trabajado, podrían 
obtenerse secuencias parecidas a éstas (se señala ahora simplemente el trabajo sobre la 
deíxis y se distinguen distintos grados de objetivación):

el tiempo no existe. […] sólo consiste en acontecimientos que suceden a cada 
persona, por eso transcurre tan velozmente cuando ya no le ocurre nada nuevo. 
Después de reyes, un día percibiremos que la luz dorada de la tarde se demora en 
la pared de enfrente y apenas lo hayamos advertido será primavera. [..] lo mejor 
que se puede desear para el año nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, 
sueños imposibles, deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y cualquier 
enredo imaginario en noches suaves, de forma que la costumbre no nos someta a 
una vida anodina. Vivir experiencias distintas, como cuando se era niño.

el tiempo no existe. […] sólo consiste en acontecimientos que suceden al 
individuo por eso transcurre tan velozmente cuando ya no le ocurre nada nuevo. 
Después de reyes, un día la luz dorada de la tarde se demorará en la pared de 
enfrente y nada más haberlo advertido será primavera. [..] lo mejor que cabe desear 
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para el año nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, sueños imposibles, 
deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y cualquier enredo imaginario 
en noches suaves, de forma que la costumbre no convierta la vida en una experiencia 
anodina. Experimentar sensaciones distintas, como en la niñez.

3.3. conectoreS

en la columna de Vicent no abundan los conectores u organizadores de la informa-
ción, sino que las ideas (en este caso cabe hablar de los ejemplos o las concreciones) se 
suceden unas a otras, de manera que la mera yuxtaposición es suficiente para señalar la 
manera en que el autor los vincula. aun así, inserta el autor algún marcador temporal o 
expresión adverbial como organizadores discursivos en la secuencia narrativa, de mane-
ra que queda realzada la sucesión cronológica de los acontecimientos. pues bien, puede 
resultar interesante pedir a los alumnos que dividan el texto en bloques informativo-
argumentativos y señalen, mediante conectores, las relaciones que, a su modo de ver, 
presentan entre sí, del mismo modo en que se procedería en el caso de la redacción de 
un texto formal (Montolío, 2000: 105-164, Vázquez, 2001: 107-163, entre otros). puede 
ofrecerse a los alumnos un repertorio de piezas ajustadas a su nivel idiomático en espa-
ñol con las cuales poder orientar los argumentos, como la que se propone en llamas 
(2004)9.

el tiempo no existe. 

De HecHo/ en realiDaD el tiempo sólo son las cosas que te pasan, 
por eso pasa tan deprisa cuando a uno ya no le pasa nada.

sin ir MÁs lejos/ por ejeMplo/ asÍ Después de reyes, un día 
notarás que la luz dorada de la tarde se demora en la pared de enfrente y apenas 
te des cuenta será primavera. ajenos a ti en algunos valles florecerán los cerezos 
y en la ciudad habrá otros maniquíes en los escaparates. una mañana radiante, 
camino del trabajo, puede que sientas una pulsión en la sangre cuando te cruces 
en la acera con un cuerpo juvenil que estalla por las costuras, y un atardecer con 
olor a paja quemada oirás que canta el cuclillo y a las fruterías habrán llegado las 
cerezas, las fresas y los melocotones y sin saber por qué ya será verano. De pronto 
te sorprenderás a ti mismo rodeado de niños cargando la sombrilla, el flotador y 
las sillas plegables en el coche para cumplir con el rito de olvidarte del jefe y de los 
compañeros de la oficina, pero el gran atasco de regreso a la ciudad será la señal 
de que las vacaciones han terminado y de la playa te llevarás el recuerdo de un sol 
que no podrás distinguir del sol del año pasado. el bronceado permanecerá un 

9  no se trata aquí de ofrecer todas las posibilidades, ni un taller o unas actividades para pocas sesio-
nes pueden pretender transmitir al alumno todo el repertorio en cuanto al empleo de conectores y marcadores 
discursivos en español. el profesional deberá saber qué cabe esperar de sus alumnos y cómo proceder en cada 
caso.
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mes en tu piel y una tarde descubrirás que la pared de enfrente oscurece antes de 
hora. enseguida volverán los anuncios de turrones, sonará el primer villancico y 
será otra vez navidad.

en eFecto/ asÍ pues la monotonía hace que los días resbalen sobre la 
vida a una velocidad increíble sin dejar una huella. 

en caMBio, los inviernos de la niñez, los veranos de la adolescencia eran 
largos e intensos porque cada día había sensaciones nuevas y con ellas te abrías 
camino en la vida cuesta arriba contra el tiempo. en forma de miedo o de aventura 
estrenabas el mundo cada mañana al levantarte de la cama.

en suMa / asÍ pues/ en consecuencia no existe otro remedio 
conocido para que el tiempo discurra muy despacio sin resbalar sobre la memoria 
que vivir a cualquier edad pasiones nuevas, experiencias excitantes, cambios impre-
vistos en la rutina diaria. 

en suMa / asÍ pues/ en consecuencia lo mejor que uno puede 
desear para el año nuevo son felices sobresaltos, maravillosas alarmas, sueños 
imposibles, deseos inconfesables, venenos no del todo mortales y cualquier 
embrollo imaginario en noches suaves, de forma que la costumbre no te someta a 
una vida anodina. en otras palaBras Que te pasen cosas distintas, como 
cuando uno era niño.

3.4.  aSPectoS dIScurSIVoS

Hasta ahora, sin embargo, la columna propuesta nos ha servido simplemente para 
tratar cuestiones relacionadas con el estilo y con la gramática textual, aunque, efectiva-
mente, la selección de marcadores y conectores tiene que ver con la estructura del texto, 
su progresión informativa y argumental. sin embargo, consideramos necesaria la prácti-
ca de estos aspectos más bien técnicos y estilísticos, a los que, con el fin de que los alum-
nos elaboren su propia argumentación, cabría añadir otras tareas. para ello, se puede 
volver a las cuestiones ya abordadas en la primera fase de comprensión/ interpretación, 
que podrá ser punto de partida para el desarrollo de procedimientos propios de esta base 
textual persuasiva, como la orientación de argumentos hacia una conclusión (llamas y 
Martínez pasamar, 2002), de un lado, y los movimientos que suponen un quiebro argu-
mentativo (Montolío, 2000: 123-134; Vázquez 2001: 123-129; Marchante 2004; soriente 
2005: 197-208), tanto si se trata de matizaciones o desvíos de la conclusión aparente o ra-
dical (reservas), como si se aducen voces que luego se rebatirán (contraargumentación). 
se trata, pues, como en cualquier argumentación seria, de tomar en consideración todos 
los posibles planteamientos y sus consecuencias, con el fin de ofrecer un discurso lo más 
razonado posible. por supuesto, también el trabajo con argumentos que mantienen rela-
ciones lógicas entre sí es necesario en esta fase de la actividad, en la que, además, pueden 
recordarse algunos procedimientos textuales básicos representativos de la argumenta-
ción formal, tales como las premisas o reglas generales, los argumentos de experiencia y 
los de autoridad, así como secuencias complementarias: ejemplificación, analogía, etc.
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pero, si decidimos centrarnos en las posibilidades que la propia columna nos ofre-
ce, podemos trabajar a partir de la reformulación de las premisas y argumentos que 
en ella se emplean, para los que los alumnos puedan buscar los correspondientes con-
traargumentos, que deberían sopesar y manipular discursivamente manteniéndose en 
los límites del registro formal cuyas características se han trabajado previamente. por 
ejemplo, se podría resumir en una frase compleja toda la información que se ofrece entre 
las líneas 2 y 13, como reformulación10 de la idea en que el autor la condensa a conti-
nuación: la monotonía hace que los días resbalen sobre la vida a una velocidad increíble sin 
dejar una huella.

Los distintos hitos que marcan determinadas fechas del año se suceden unos a 
otros vertiginosamente; EN OTRAS PALABRAS, la monotonía hace que los días 
resbalen sobre la vida a una velocidad increíble sin dejar una huella.

o bien cabe también sintetizar el contenido de las líneas 19 a 21 y conectar la ora-
ción en la que se inserta con la última frase del texto:

Lo mejor que uno puede desear para el año nuevo son novedades constantes, de 
forma que la costumbre no te someta a una vida anodina; ES DECIR, que te pasen 
cosas distintas, como cuando uno era niño.

asimismo, no resultaría complicado atender a puntos de vista que contrasten con 
el expuesto por Vicent: para algunos, la rutina tiene el efecto contrario, el de que el tiem-
po parezca transcurrir más despacio; o también hay quien pueda opinar, en relación con 
el cierre del texto –en que se formula el deseo para el año nuevo– que lo deseable es un 
futuro sin sobresaltos. ambas ideas pueden introducirse como reservas, con el conector 
apropiado, refuerzo epistémico o expresiones adverbiales adecuadas:

aunQue, en ocasiones, la rutina parece hacer transcurrir el tiempo más 
despacio, lo cierto es que, en general la monotonía hace que los días resbalen sobre 
la vida a una velocidad increíble sin dejar una huella.

o como argumentos rebatibles, con un conector que anule la proposición prece-
dente o su conclusión, y expresiones adverbiales en consonancia11:

en ocasiones puede suceder que la rutina provoque la sensación de que el 
tiempo transcurre más despacio; sin eMBargo, no hay duda de que la monotonía 
hace que los días resbalen sobre la vida a una velocidad increíble sin dejar una huella.

10  es sabido que la reformulación constituye uno de los procedimientos textuales más frecuentes en 
los textos académicos (Vázquez, 2001: 149-163).

11   para recursos de atenuación y modalización en relación con el estilo académico, cfr. Vázquez, 2001: 
95-105 y albelda, 2010.
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si se trabaja brevemente sobre una plantilla en que los alumnos apunten distintos 
argumentos que luego puedan relacionar lógicamente y jerarquizar de manera conve-
niente, se podría cerrar la actividad con un trabajo de redacción individual en el que se 
apliquen las técnicas ejercitadas previamente, sobre este mismo tema o en relación con 
otro que el profesor proponga.

4.  Final

Hasta aquí algunas posibilidades de trabajo para el desarrollo de la competencia 
escrita con fines académicos en estudiantes de ele, algunas simplemente esbozadas, 
por motivos de espacio. como apuntábamos al inicio de estas páginas, esta misma co-
lumna contiene elementos que pueden explotarse para el ejercicio de las destrezas orales 
–que necesariamente habría que emplear en el aula–, para el incremento del vocabulario 
y para el desarrollo de la competencia intercultural, en la medida en que es posible plan-
tear, tanto en el caso de grupos homogéneos como heterogéneos alguna actividad en la 
que el tema gire en torno a los hitos representativos en el calendario de las comunidades 
de habla de los estudiantes.

a partir de esta propuesta concreta, que podría adaptarse con facilidad a otros 
tipos de texto que el docente considere interesantes, se busca orientar a los profesores de 
español en la compleja tarea de mejorar la competencia escrita de sus alumnos median-
te la reflexión sobre distintos aspectos del discurso, en un planteamiento que, aunque 
aplicado al ele, puede aportar beneficios en la competencia discursiva en la lengua 
materna, pues, como es sabido, ambas se encuentran estrechamente relacionadas. as-
pectos como la jerarquía de las ideas o la relevancia y oportunidad de los argumentos 
atañen a la competencia lingüística general del hablante, anterior a las lenguas particu-
lares; cuestiones de registro y adecuación a los factores situacionales –distanciamiento, 
objetividad, etc.– forman parte del saber expresivo y se concretan a través de distintos 
mecanismos; en el caso del español, el trabajo con determinadas construcciones gra-
maticales y piezas léxicas dota al aprendiz de algunos recursos con los que ajustar sus 
producciones escritas a los requisitos del estilo académico.
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“cóMo Molan” los titulares Y la puBliciDaD 
De la prensa escrita coMo Material DiDÁctico 
para la enseñanza/aprenDizaje De las Frases 

HecHas, reFranes Y tÉrMinos coloQuiales

mauro mIlone 
ACCEM – Valladolid

resuMen: textos periodísticos y anuncios publicitarios siempre han 
representado fuentes inagotables como material didáctico aprovechable en el aula 
de español. en titulares de prensa o para llamativos eslóganes publicitarios, frases 
hechas y expresiones coloquiales tienen cada vez más uso y protagonismo dadas 
sus peculiares características: de ahí la idea de explotarlos y llevarlos al aula e/le 
y l2 para la enseñanza/aprendizaje de esta peculiar faceta del español. en internet 
también, en portales de información y mensajes comerciales, se apunta a esta línea 
de uso y consumo del lenguaje argótico, más directo y tan cercano a usuarios y 
consumidores que por cierto, también son nuestros alumnos.

1. introDucción

las frases hechas, dichos, refranes y las inagotables variedades del lenguaje colo-
quial, tanto por su tradicional propagación como por el uso actual en el día a día, suelen 
ser objeto prioritario de la lengua hablada. 

sin embargo, en algunos medios de comunicación como es el caso de la prensa 
escrita, la presencia difusa de estos modismos y del léxico argótico asume cada vez más 
protagonismo, tanto en textos periodísticos con titulares y artículos, como en llamativos 
eslóganes o mensajes publicitarios, “deseosos” de buscar en la escritura ese soporte in-
dispensable para llamar la atención de lectores y consumidores.
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si desde el punto de vista del mero significado lingüístico, estas locuciones utiliza-
das por la prensa pasan casi inadvertidas al hablante nativo, o desde luego dadas por 
sobrentendidas, al lector extranjero –como es el caso del autor de este taller– sí que le 
llaman la atención, sobre todo por esas implícitas dificultades a la hora de entenderlas. 

De hecho, como profesor e/le procuro brindarle mucha importancia a esta va-
riante coloquial/popular dadas las dificultades que me produjo durante mis primeros 
años de formación, llevándome a concebir mi línea de enseñanza desde la perspectiva 
del estudiante tanto que, ir aprendiendo esta faceta del español y su posterior uso prag-
mático en la interacción cotidiana, sí que le otorgará ese plus de autoestima idiomática. 

por lo tanto, según la experiencia docente, he llegado a plasmar este taller a raíz de 
unas líneas de investigación fruto de un minucioso y constante trabajo diario de revisión 
de periódicos, revistas, catálogos, folletos, carteles publicitarios... a través de los cuales 
he tratado de buscar titulares, mensajes y eslóganes donde estuvieran presentes estos 
modismos. Y si de paso, aprovecharlos para hacer hincapié en el lenguaje comercial o 
llevar al aula de español temas culturales y de actualidad pues… “guay”.

De ahí, objetivos perseguidos a diario en un proyecto de enseñanza basado en la 
adaptación de estos textos escritos (material auténtico tangible o escaneado y proyecta-
do en el aula) para la elaboración de actividades didácticas utilizadas tanto con un alum-
nado e/le como en la enseñanza a inmigrantes y que, por los resultados cosechados, 
nos animan a sacar esta deducción: ¡sí que “molan”!

2. oBjetiVos Y conteniDos

a la hora de redactar la programación de nuestros cursos e/le y l/2, ¡qué no falten 
apartados donde las expresiones coloquiales y las frases hechas cobren protagonismo!

salir a la calle, escuchar música, ver la tele, una peli, hojear un periódico, internet, 
redes sociales… son las acciones cotidianas –contextualización– donde imperan regis-
tros lingüísticos bastante distantes de un español normativo. nuestro alumnado e/le y 
l/2 está en continuo contacto con estas realidades, de ahí la obligación al elaborar currí-
culos, de insertar unidades didácticas para todo tipo de tema, con el registro coloquial 
y los modismos como estrellas, lo que de hecho tiene que aprender y saber (contenidos 
conceptuales). 

este aprendizaje sí que hace subir en nuestros alumnos esa autoestima lingüística 
tanto rebuscada por ese profesorado que hace hincapié en lo que deben saber hacer sus 
estudiantes (contenidos procedimentales), aprendizaje que de alguna forma suaviza esos 
momentos de dificultad que pueden afectar a un alumnado con mayores aprietos al 
aprender y practicar un español (más) normativo.
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llevar al aula material auténtico como herramienta de enseñanza acorta distancias 
y tiempos, da mucho juego y gusta y mucho a los alumnos, despertando intereses y ese 
morbo que siempre aviva el español coloquial (contenidos actitudinales): cuál mejor 
manera para alcanzar nuestros objetivos.

Frases hechas y expresiones coloquiales son objeto también de exámenes como el 
Dele. tanto en el Dele B2 (intermedio) como en el c2 (superior), en la prueba 4 de 
Gramática y Vocabulario y precisamente en la sección 2 de Selección Múltiple, hay un 
ejercicio (Ejercicio 1) con 10 y 15 ítems respectivamente donde se requiere a los examina-
dos conocimientos en materia de frases hechas y expresiones coloquiales. por lo tanto, al 
programar un curso a la carta con objetivo Preparación al DELE, tenemos que elaborar 
unidades didácticas ad hoc y este tipo de material didáctico recopilado a diario no puede 
que mejorar nuestras clases y hacernos alcanzar de forma más real nuestros objetivos.

 

21. – ¿Dónde vas tan arreglada?
– A una cena de empresa.
a) hambrienta
b) elegante
c) Abrigada

22. – ¿Qué te pasa? Tienes mala cara.
– Sí, es que he pasado la noche en blanco.
a) despierta
b) estudiando
c) de fiesta

23. – Hace muchísimo que no veo a Fernando.
– Pues yo me lo encuentro cada dos por tres en la calle.
a) siempre
b) últimamente
c) a menudo
…

 

21. — ayer vi de casualidad a carlos y a Xiomara. estaban muy acaramelados.
a) contentos
b) cariñosos
c) Preocupados

22. — La película que vimos ayer era un muermo, y Jorge Fabián ya la había visto.
a) muy aburrida
b) muy antigua
c) muy entretenida

23. — vienen todos a la fi esta, también Ángel y Luisa, esos dos no se despegan.
a) son inseparables
b) siempre aceptan las invitaciones
c) nunca se pelean

24. — Bueno, pues andrés parece que no da pie con bola hoy.
a) no juega al fútbol
b) está de mal humor
c) no acierta
…  

 

3, Material didáctico 

Material tangible como periódicos, revistas, catálogos, folletos, carteles publicitarios, además de spot 

televisivos, portales y páginas web, representan las fuentes utilizadas para llevar a cabo esta investigación y 

de ahí elaborar unidades didácticas donde imperaran contenidos ajustados a nuestras exigencias y objetivos. 

La notable presencia de estos modismos y del lenguaje argótico en los titulares de prensa (tanto en portadas 

como en artículos), en anuncios de publicidad con sus llamativos eslóganes y mensajes, han hecho que 

despertaran nuestro interés y ese gusanillo de llevarlos al aula de español.  

En nuestra idea de enseñanza/aprendizaje de un español cotidiano, tanto de E/LE como de L2, tiene que 

haber cabida y protagonismo aquel material didáctico que reproduzca lo que al aprendiente le rodea en su 

día a día, lo que pueda tocar y le suene a algo real, tal como lo son el registro coloquial y las frases hechas. 

 

3.1 Material publicitario 

Todo tipo de anuncios publicitarios: folletos, catálogos, spots televisivos, vídeos… 

 

3. Material DiDÁctico

Material tangible como periódicos, revistas, catálogos, folletos, carteles publicita-
rios, además de spot televisivos, portales y páginas web, representan las fuentes utiliza-
das para llevar a cabo esta investigación y de ahí elaborar unidades didácticas donde 
imperaran contenidos ajustados a nuestras exigencias y objetivos.

la notable presencia de estos modismos y del lenguaje argótico en los titulares de 
prensa (tanto en portadas como en artículos), en anuncios de publicidad con sus llama-
tivos eslóganes y mensajes, han hecho que despertaran nuestro interés y ese gusanillo de 
llevarlos al aula de español. 
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en nuestra idea de enseñanza/aprendizaje de un español cotidiano, tanto de e/le 
como de l2, tiene que haber cabida y protagonismo aquel material didáctico que repro-
duzca lo que al aprendiente le rodea en su día a día, lo que pueda tocar y le suene a algo 
real, tal como lo son el registro coloquial y las frases hechas.

3.1. materIal PuBlIcItarIo

todo tipo de anuncios publicitarios: folletos, catálogos, spots televisivos, vídeos…

 

 

 
3.2 Material de prensa 

Prácticamente toda la prensa escrita editada en España (portadas, artículos, editoriales, pie de fotos…).  
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3.2. materIal de PrenSa

prácticamente toda la prensa escrita editada en españa (portadas, artículos, edito-
riales, pie de fotos…). 

 

 
 

3.3 Material en la web 

Además de este material tangible, que físicamente llevaremos al aula, lo que ofrece Internet, sobre todo en 

portales de información, resulta ser una verdadera mina de recursos, medios aún más cercanos a nuestro 

joven alumnado. 
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además de este material tangible, que físicamente llevaremos al aula, lo que ofrece 
internet, sobre todo en portales de información, resulta ser una verdadera mina de re-
cursos, medios aún más cercanos a nuestro joven alumnado.

 

 
 

3.3 Material en la web 

Además de este material tangible, que físicamente llevaremos al aula, lo que ofrece Internet, sobre todo en 

portales de información, resulta ser una verdadera mina de recursos, medios aún más cercanos a nuestro 

joven alumnado. 
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4. MetoDologÍa

nada más acabar con esta rutinaria recopilación de material, nos toca preocu-
parnos del cómo aprovechar esta riqueza ofrecida por estos medios de comunicación. 
llevarlo al aula tal y como es, tal y como se presenta este material (periódicos, folletos, 
catálogos…), resulta ser un primer modo de explotación, trabajar con lo que es material 
tangible de verdad, y así buscar en su interior las frases hechas y expresiones coloquiales 
más llamativas.

según la experiencia docente desempeñada hasta la fecha, claro que resultaría más 
apropiada una enseñanza/aprendizaje dirigida a partir de un alumnado ya con cono-
cimientos básico del idioma (a2/B1). pero, de forma esporádica, con dosis y tiempos 
justos, llevarlos también al aula de e/le a1, sí que da satisfacción al profesor. en la 
enseñanza l2 a inmigrantes, alumnado aún más implicado con un español cotidiano, 
personalmente me atrevería a definir casi imprescindible la presencia de lo coloquial en 
el temario de clases.

4.1. comPetencIaS y deStrezaS deSarrolladaS

es cierto que en el aula e/le y l2 todo tipo de competencias y destrezas debe 
tener su justo desarrollo. en el caso de este tipo de textos escritos, significado explícito e 
implícito, imágenes relacionadas, contextualización, tipo de registro, todo esto nos van a 
dar mucho juego sobre todo a la hora de desarrollar destrezas como la de expresión oral 
e interpretación lectora, competencias que encuentran tierra fértil en ese uso pragmáti-
co tan presente en el registro coloquial/popular. es más, el hecho de utilizar anuncios, 
titulares y noticias de primera mano, cuyo contexto está de moda o es conocido por los 
alumnos mismos, a veces resulta ser motivo de debate, de intercambios de puntos de 
vista, donde el término coloquial o el modismo que ha prendido la mecha, asume ese rol 
de protagonista y de ahí quedarse bien aprendido por nuestro alumnado.
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4.1 Competencias y destrezas desarrolladas 

Es cierto que en el aula E/LE y L2 todo tipo de competencias y destrezas debe tener su justo desarrollo. En 

el caso de este tipo de textos escritos, significado explícito e implícito, imágenes relacionadas, 
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que ha prendido la mecha, asume ese rol de protagonista y de ahí quedarse bien aprendido por nuestro 

alumnado. 

 

4.2. elaBoracIón de unIdadeS dIdáctIcaS y actIVIdadeS

a la hora de crear actividades con este tipo de locuciones, sí que resulta muy fácil 
catalogarlas por campos semánticos, por ejemplo asociarlas a partes del cuerpo, alimen-
tos, colores, animales, tiempo atmosférico, indumentaria; 

 

 

 

 

4.2 Elaboración de unidades didácticas y actividades 

A la hora de crear actividades con este tipo de locuciones, sí que resulta muy fácil catalogarlas por campos 

semánticos, por ejemplo asociarlas a partes del cuerpo, alimentos, colores, animales, tiempo atmosférico, 

indumentaria; 

 
 

al igual, relacionarlas según el lenguaje utilizado (religioso, deportivo, taurino…). 

 
 

4.3 Frases hechas y expresiones coloquiales en el aula de Español con Fines Específicos 
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al igual, relacionarlas según el lenguaje utilizado (religioso, deportivo, taurino…).

 

 

 

 

4.2 Elaboración de unidades didácticas y actividades 

A la hora de crear actividades con este tipo de locuciones, sí que resulta muy fácil catalogarlas por campos 
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indumentaria; 

 

 

al igual, relacionarlas según el lenguaje utilizado (religioso, deportivo, taurino…). 

 

 

4.3 Frases hechas y expresiones coloquiales en el aula de Español con Fines Específicos 4.3.  FraSeS HecHaS y exPreSIoneS coloquIaleS en el aula de eSPañol con FIneS 
eSPecÍFIcoS

si vale para la clase de español general, ¿por qué no llevar este tipo de material 
con su respectivo contexto argótico también al aula de español con Fines específicos? 
la prensa especializada al contar la que es la actualidad política y económico-financiera 
juega y mucho con este registro. el profesional que toma clase de epFe siente la necesi-
dad de dominar este tipo de lenguaje, y nosotros como profesores tenemos por lo tanto 
la obligación de satisfacer estas necesidades de aprendizaje de un español práctico.

 

Si vale para la clase de Español General, ¿por qué no llevar este tipo de material con su respectivo contexto 

argótico también al aula de Español con Fines Específicos? La prensa especializada al contar la que es la 
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EpFE siente la necesidad de dominar este tipo de lenguaje, y nosotros como profesores tenemos por lo tanto 

la obligación de satisfacer estas necesidades de aprendizaje de un español práctico. 

 
 

5, Evaluación 

En el aula hasta ahora ha cobrado protagonismo trabajar en grupo buscando que unos periódicos nos den 

titulares con frases hechas y términos coloquiales; que unos anuncios llamen la atención con dichos como 

eslóganes; que al describir e descifrar vídeos e imágenes hayamos trabajado expresión oral e interpretación 

lectora. Ha llegado el momento de evaluar todo este curro y así cementar lo aprendido y por qué no, hacer 

de él un uso cotidiano. 

 

5.1 Evaluación con actividades extraídas de manuales específicos y manuales E/LE 

Manuales especializados en la enseñanza/aprendizaje de fases hechas y expresiones coloquiales contemplan 

un rico abanico de actividades de evaluación que llevaremos al aula para integrar la labor de explicación y 

elaboración del material didáctico cosechado con protagonista esta faceta tan bonita del español (actividades 

con: rellenado de huecos, marca el significado, sopa de letras, preguntas, relaciona, qué significa, completa 

la frase, elige la opción correcta, inventa un eslogan, etc.). 
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5. eValuación

en el aula hasta ahora ha cobrado protagonismo trabajar en grupo buscando que 
unos periódicos nos den titulares con frases hechas y términos coloquiales; que unos 
anuncios llamen la atención con dichos como eslóganes; que al describir e descifrar ví-
deos e imágenes hayamos trabajado expresión oral e interpretación lectora. Ha llegado 
el momento de evaluar todo este curro y así cementar lo aprendido y por qué no, hacer 
de él un uso cotidiano.

5.1. eValuacIón con actIVIdadeS extraÍdaS de manualeS eSPecÍFIcoS y manualeS e/le

Manuales especializados en la enseñanza/aprendizaje de fases hechas y expresiones 
coloquiales contemplan un rico abanico de actividades de evaluación que llevaremos al 
aula para integrar la labor de explicación y elaboración del material didáctico cosechado 
con protagonista esta faceta tan bonita del español (actividades con: rellenado de hue-
cos, marca el significado, sopa de letras, preguntas, relaciona, qué significa, completa la 
frase, elige la opción correcta, inventa un eslogan, etc.).
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la lectura como BaSe Para  
la comunIcacIón oral

montSerrat mIr

Illinois State University

resuMen: la comunicación oral a nivel intermedio/avanzado a menudo 
se centra en la expresión de opiniones en torno a temas ´polémicos´ ya que la tra-
dición nos dice que temas ´polémicos´ suscitan la expresión oral. sin embargo, la 
realidad en el aula es diferente. esta propuesta didáctica ofrece el uso de la lectura 
como base para adquirir información nueva donde el alumno escoge los textos que 
quiere leer y en el aula, a través de tareas didácticas desarrolladas en torno a temas 
culturales y funciones del lenguaje, los alumnos practican la comunicación oral. 
estos materiales corresponden a un proyecto en la práctica de la expresión oral 
siguiendo las pautas de competencia oral de actFl (consejo americano para la 
enseñanza de lenguas extranjeras). 

1.  el Desarrollo De la HaBiliDaD De la lectura

la habilidad de lectura en la adquisición de lenguas es uno de los procesos más im-
portantes. la lectura trae consigo el aprendizaje de información nueva y conocimientos 
lingüísticos. por un lado, la lectura nos ofrece aprender información nueva sobre temas 
desconocidos y por otro, al leer, uno aprende también información sobre la lengua tal 
como vocabulario y/o estructuras gramaticales nuevas. las investigaciones al respecto 
muestran que la lectura es input enriquecedor en la adquisición de lenguas. por ejemplo, 
pulido (2000) y rott (1999) mostraron que aprendices de español y alemán respectiva-
mente, aprendieron vocabulario a través de la lectura en contexto. leow (1998) investigó 
cómo la lectura facilita el aprendizaje del pretérito perfecto y el imperativo en castellano 
mientras que shook (1994) consiguió resultados similares con el pretérito perfecto y las 
cláusulas de relativo. Finalmente, lee (2002) y leeser (2003) encontraron que aprendices 
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de ele que no tenían conocimientos previos del futuro simple en castellano adquirieron 
ciertos conocimientos sobre su morfología a través de la lectura. es curioso observar que 
en todas estas investigaciones el aprendizaje de ciertos aspectos lingüísticos tuvo lugar 
de forma accidental, es decir, nunca hubo instrucción explícita de las formas aprendidas. 
el lector simplemente aprendió estas formas a través de la comprensión textual. 

en la pedagogía comunicativa también hemos visto cambios con respecto al desa-
rrollo de la habilidad de la lectura. el cambio más significativo ha sido en el énfasis en la 
lectura como un proceso individual y solitario a una perspectiva distinta donde la lectu-
ra es instrumento de comunicación oral (Knuston, 1997). el texto en sí no tiene signifi-
cado. el significado lo trae el lector a través de sus experiencias pasadas con el tema del 
texto y sus conocimientos previos de la lengua y del mundo. este modelo interaccional 
está basado en la premisa que ante un texto el lector activa sus conocimientos previos 
basados en la experiencia personal y textual lo cual ayuda a la comprensión del texto. 
en el aula, el maestro facilita esta interacción entre el texto y su lector a través de tareas 
previas como generación de ideas relacionadas al tema de la lectura, análisis de elemen-
tos visuales del texto, título y subtítulos, exploración del conocimiento general del tema 
del texto por el lector, y técnicas más precisas como hojear pasajes en el texto en busca 
de información relevante o simplemente echar un vistazo a ciertos elementos organiza-
tivos (lee y Vanpatten, 2003). al explorar un texto, el alumno también debe ser guiado 
a través de estrategias de dirección y comprensión (lee y Vanpatten, 2003). Finalmente, 
en el aula es necesario la asimilación y personalización del texto. la asimilación es sim-
plemente un resumen de la idea principal de lo leído pero de más suma importancia es 
la personalización del texto. la lectura no debe ser un ejercicio simplemente lingüístico. 
actividades destinadas a explotar la intención comunicativa del texto son necesarias en 
una pedagogía comunicativa. una vez que los lectores hayan entendido el contenido del 
texto, deben también poder relacionarlo a sus propias vidas e intereses (lee y Vanpatten, 
2003). por ejemplo, en una clase de nivel elemental de ele una lectura de una receta de 
comida puede resultar en la creación de otra receta personalizada por parte del lector o 
una serie de preguntas que un lector interesado pudiera hacerle al creador de esa receta 
como ¨¿Qué ingrediente puedo usar si no tengo mantequilla?¨. lo importante es enfa-
tizar el motivo principal de la lectura, es decir, aprender información nueva y disfrutar 
del acto de leer. 

además de los conocimientos lingüísticos y cognitivos que ayudan en la habilidad 
lectora, es importante considerar los aspectos afectivos del lector como la motivación, 
la actitud y sentimientos (Davies, 1995). algunas estrategias que pueden impactar la 
motivación de nuestros alumnos incluyen la selección de texto según los intereses per-
sonales de los alumnos, el tipo de texto (por ejemplo, swafar et al. (1991) indican que 
textos puramente descriptivos escritos en un lenguaje simple resultan aburridos), el pro-
pósito de la lectura (osuna y Meskill (1998) descubrieron que textos que resultaban en 
una aplicación real, por ejemplo, la preparación de una cena para un grupo de amigos 
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extranjeros, eran mejor vistos por los lectores que aquellos textos donde no había un 
resultado concreto y práctico) y por último, la selección libre y personal de los textos por 
los mismos lectores (Brandl, 2008). 

2.  el Desarrollo De la coMpetencia oral

Mucho se ha escrito y debatido sobre cómo ayudar en el desarrollo de la compe-
tencia oral de nuestros alumnos. es aceptado que uno aprende a comunicarse a través 
de la comunicación y es por eso, que en la pedagogía comunicativa se favorecen las ac-
tividades en parejas y grupo donde el objetivo es expresar conocimientos y experiencias 
personales de forma espontánea. uno de los beneficios de la interacción en l2 es que los 
aprendices negocian y regulan el tipo de input que reciben y lo simplifican de acuerdo a 
sus propias necesidades (gass, 1997). swain (1985) añade que la producción comunicati-
va motiva a los aprendices a prestar atención al input que les rodea ya que ellos mismos 
necesitan de la lengua para comunicarse. De esta manera el input es necesario para la 
producción. el acto comunicativo resulta en la expresión, interpretación y negociación 
de significados (savignon, 1998). cuando uno quiere expresar un mensaje lo hace te-
niendo en cuenta quien es el oyente, quien por su parte deberá interpretar ese mensaje 
ayudado por estrategias de negociación.

investigaciones al respecto nos han ofrecido resultados fiables en cuanto a cómo 
garantizar el desarrollo de la competencia oral en la clase. omaggio-Hadley (2001) pro-
pone una serie de principios necesarios para conseguir una instrucción orientada a la 
competencia comunicativa, tales como oportunidades en el aula para practicar funcio-
nes del lenguaje tal como ocurren en contextos auténticos en la l2; actividades donde 
el alumno se sienta motivado a expresar sus propios mensajes y oportunidades para la 
interacción y creatividad en la práctica de la lengua . la presencia de input rico y com-
prensible es necesaria para la adquisición de lenguas pero es insuficiente. la lengua se 
adquiere cuando se usa de forma productiva para funciones comunicativas. 

en un contexto de la vida real y cotidiana el propósito de la comunicación oral 
se resume principalmente en dos funciones: psico-social e informativa-cognitiva (lee y 
Vanpatten, 2003). la función psico-social describe la necesidad de relacionarse social y 
emocionalmente con un grupo. Describe las interacciones destinadas a establecer rela-
ciones personales. la función informativa-cognitiva incluye la necesidad de transmitir 
información necesaria para un propósito específico. obviamente estas dos funciones de 
la comunicación co-existen en el día a día. sin embargo, en el aula, especialmente en 
niveles elementales, pocas veces se usa la función psico-social. el aula, por otro lado, es 
un contexto idóneo para el desarrollo de la función informativa-cognitiva. la enseñanza 
por tareas facilita el intercambio de información para un propósito específico. 
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3.  la coMpetencia oral segÚn las Directrices De actFl (con-
sejo aMericano De la enseñanza De lenguas extranjeras)

el consejo americano de la enseñanza de lenguas extranjeras es una organización 
de profesionales de la educación (10.500 socios) destinada a ofrecer guía a la profesión y 
al público en general sobre temas, políticas y prácticas de la enseñanza y aprendizaje de 
lenguas y culturas. la organización actFl1 es de gran relevancia para políticas educa-
tivas a nivel federal y nacional en los estados unidos y por ello, se ha convertido en un 
punto de referencia sobre cualquier aspecto sobre la enseñanza de lenguas extranjeras. 
en los años 80, actFl, al mando de un grupo experto de profesionales, diseñó la des-
cripción de niveles de competencia de un hablante de lengua extranjera. los niveles de 
competencia oral de actFl son los siguientes:

1. nivel novicio: el hablante tiene la habilidad de repetir, reciclar y producir fra-
ses sueltas o palabras aprendidas en el aula, pero no de forma espontánea en 
una conversación. su vocabulario es mínimo y se ubica en el contexto de lo 
aprendido en el aula. Frecuentemente a una pregunta responde reciclando la 
pregunta recibida y a menudo repite lo que dice. en cuanto a la gramaticalidad 
de su producción está llena de errores e imprecisiones y su mensaje es difícil de 
comprender por un interlocutor no familiarizado con hablantes no-nativos.

2. nivel intermedio: el hablante se caracteriza principalmente por la habilidad de 
crear con el lenguaje. puede hacer preguntas y contestarlas sin problemas siem-
pre que los temas sean sobre su entorno personal. puede llevar a cabo con éxito 
transacciones sociales que ocurren diariamente como por ejemplo, invitar a un 
amigo al cine, comprar billetes de tren, hacer una reserva de hotel, etc. el vocabu-
lario se centra principalmente en el contexto familiar y concreto. su producción 
tiene errores gramaticales, sintácticos y de pronunciación que a veces interfieren 
con la comprensión del mensaje pero un interlocutor sensible a las limitaciones 
de un hablante no-nativo puede entenderlo sin problemas. a este nivel el hablan-
te funciona principalmente al nivel de la descripción simple con oraciones conec-
tadas de forma sencilla. puede enumerar eventos ocurridos en el pasado pero no 
puede mantener una narración completa y detallada en el pasado.

3. nivel avanzado: el hablante participa con éxito en cualquier tipo de conver-
sación diaria sobre una variedad de temas. puede narrar y describir en el pa-
sado, presente y futuro; puede dar explicaciones e instrucciones; puede iniciar, 
mantener y cerrar una gran variedad de transacciones sociales y sabe salir con 
éxito de una situación social complicada. su producción aparece en forma de 
párrafo conectado internamente con estrategias variadas. el hablante puede 
ofrecer opiniones concretas pero no bien argumentadas. la habilidad de narrar 

1  para mayor información sobre actFl: www.actfl.org.
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es la característica principal de este tipo de hablante. los errores gramatica-
les no interfieren con la comprensión del mensaje y por lo tanto, un hablante 
avanzado puede ser entendido fácilmente y solo aparecen algunos problemas de 
comunicación esporádicos.

4. nivel superior: el hablante puede mantener una conversación a diferentes ni-
veles en forma de discurso continuado, coherente y altamente cohesivo. para 
ello el hablante usa estructuras complejas y vocabulario sofisticado. el hablan-
te superior ofrece opiniones bien argumentadas a nivel objetivo sobre temas 
conflictivos y/o abstractos. su competencia es tal que no hay problemas de 
comunicación ya que en casos donde no tenga el vocabulario adecuado sabe 
usar estrategias verbales apropiadas para llegar a expresar lo que quiere sin 
problemas. los errores gramaticales son mínimos y principalmente con estruc-
turas complejas y por lo tanto, no existe ningún problema de comprensión. este 
hablante sabe hablar sobre hipótesis en el futuro y defiende sus ideas a un nivel 
objetivo y abstracto y no simplemente personal.

los descriptores de competencia oral de actFl no fueron creados para ayudar en 
la pedagogía de lenguas en el aula; sin embargo, los educadores a menudo se refieren a es-
tos descriptores para describir actividades y propuestas didácticas. en nuestro caso, estos 
descriptores son el punto de referencia para los materiales didácticos que se presentan. 

4.  propuesta DiDÁctica: su origen, presente Y Futuro

la presente propuesta didáctica surge a raíz de la exploración exhaustiva de los 
materiales didácticos actuales en el contexto estadounidense sobre la enseñanza de la 
conversación en español. en las universidades estadounidenses la licenciatura de len-
guas mayormente consiste en dos años de cursos de lengua y dos años de cursos de 
temas específicos en lingüística, literatura y cultura. entre las dos grandes fases: cursos 
de lengua y cursos de contenido, se encuentran los cursos puente destinados a la prác-
tica de la conversación y la escritura, así como estudios introductorios a la lingüística y 
literatura castellana. los materiales para los niveles elementales e intermedios de lengua 
abundan. sin embargo, los materiales para los cursos puente son más escasos. se ha de-
mostrado que un licenciado de lengua castellana en los estados unidos suele terminar 
su licenciatura con un nivel de competencia oral intermedio-alto/avanzado-Bajo según 
la escala de actFl (liskin-gasparro et al., 1991). en los cursos universitarios de len-
gua a niveles elementales e intermedios, las funciones del lenguaje que se practican más 
son las de la descripción y preguntas y respuestas en torno a temas personales y concre-
tos. la narración aparece en estos niveles pero no se explora debidamente. en los cursos 
de literatura, lingüística y cultura, las funciones se centran en el uso analítico de la len-
gua donde el alumno debe ofrecer opiniones bien argumentadas sobre temas abstractos. 
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estas funciones son típicas de un nivel superior, según actFl. curiosamente el típi-
co licenciado de lengua castellana no alcanza el nivel superior durante la licenciatura. 
es por esa razón que es en los cursos puente donde mayor énfasis debería darse a las 
funciones de nivel intermedio-alto y avanzado, ya que a niveles prácticos estos son los 
niveles que muchos alcanzan al terminar la licenciatura. además, en muchos programas 
académicos, especialmente aquellos destinados a la preparación de maestros de lenguas 
a nivel primario y secundario, los alumnos deben tomar el examen de competencia oral 
de actFl, conocido como el opi. los niveles necesarios para obtener la certificación 
como maestro varía de estado a estado pero generalmente se encuentra entre nivel inter-
medio alto o nivel avanzado Bajo según la escala de actFl.

los materiales didácticos para la conversación del español en los estados unidos 
tienen en común que el énfasis está en buscar temas de interés para los alumnos y/o 
temas polémicos. en la práctica, el alumno se siente poco motivado y muy presionado 
socialmente para conversar espontáneamente en el aula. además los temas de opinión 
personal no permiten ahondar en cuestiones específicas porque lamentablemente el 
alumno típico universitario es bastante homogéneo y no hay mucha diversidad de opi-
niones y experiencias. por esa razón, se originó esta propuesta didáctica. en ella se sigue 
una secuencia de temas y funciones de lenguaje de acuerdo con las directrices de actFl 
en su descripción de los diferentes niveles de competencia oral. también la interacción a 
través de tareas permite la comunicación espontánea y para un propósito. Finalmente, la 
base del intercambio de ideas en las tareas es la lectura de libre elección de los alumnos. 
De esta manera se garantiza que durante las actividades en grupos haya una razón para 
la conversación: el intercambio de información nueva para completar la tarea asignada. 

los materiales aquí presentados son parte de un proyecto de publicación con la 
editorial estadounidense pearson. el texto futuro tendrá ocho capítulos que representan 
diferentes temas culturales y funciones del lenguaje. los temas van desde el estudio en 
el extranjero, el folclore hispano, hispanos famosos en los estados unidos hasta a temas 
más generales como el mundo de las noticias, la salud o el futuro. las funciones que se 
practican a lo largo de estos materiales incluyen la descripción, la narración personal, 
la narración objetiva, la argumentación a través de opiniones y las hipótesis sobre el 
futuro. De esta manera el texto abarca funciones desde el nivel intermedio al nivel su-
perior según actFl. especial interés tiene la función de la narración y por ello dos o 
tres capítulos se dedican a ella. nuestra experiencia nos indica que es precisamente esta 
función con la que los alumnos licenciados tienen más problemas y por ello no avanzan 
a niveles más avanzados.

la lectura es la base de la comunicación oral en esta propuesta. en cada capítulo 
se presenta la función del lenguaje comunicativa desde su perspectiva teórica seguida 
de ejercicios interactivos de práctica. seguidamente aparece el vocabulario del tema del 
capítulo también con ejercicios interactivos y orales. el propósito de estas dos secciones 
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es primero, hacer entender al alumno las características de la función de lenguaje que se 
presenta y segundo, activar los conocimientos previos sobre el tema. esto es necesario 
ya que el alumno elige los textos que quiere leer para las tareas que siguen. Debido a 
ello no se pueden crear ejercicios específicos de antes de la lectura pero las actividades 
de vocabulario y las lecturas modelo que tiene cada capítulo con sus respectivas activi-
dades sirven como activación del conocimiento del tema y preparación para la lectura 
independiente. seguidamante el alumnose encuentra con la de investigación a través de 
la lectura en la red. Veamos los siguientes ejemplos. 

eJemPlo 1:

capítulo 4: las raíces del mundo hispano

objetivo: aprender la historia de los países hispanos a través de sus leyendas

Función comunicativa: el relato

actividad de investigación: 

Leyendas y mitos de España y Centroamérica 

españa y centroamérica comparten ciertos elementos históricos pero mientras la 
presencia indígena caracteriza la historia de latinoamérica, la influencia medieval, judía 
y árabe, determina parte de la historia de la península. investiga una leyenda de centro-
américa y otra de españa de tu interés y anota información sobre sus personajes, lugar/
época y acontecimientos principales.

eJemPlo 2: 

capítulo 7: la otra cara de la salud

objetivo: aprender sobre adicciones, comportamientos compulsivos y medicina 
alternativa

Función comunicativa: la argumentación

actividad de investigación: 

La medicina alternativa. Busca información sobre dos tipos de medicina o terapia 
alternativa. anota datos sobre su origen y su aplicación. investiga también qué tipo de 
medicina alternativa existe para un problema de salud específico o una adicción. puedes 
usar esta lista como modelo o buscar información específica que a ti te interese. 

tipos de medicina alternativa: acupuntura, Hemopatía, Quiropráctica, Hipnosis, 
aromaterapia, Herbología, reflexología, etc. 

problemas de salud: asma, corazón, diabetes, fumar, depresión, etc.
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cada capítulo tiene dos actividades de investigación. el/la alumno(a) puede usar 
enlaces específicos en la página correspondiente del texto en la red o buscar información 
por su cuenta. también en la red se halla el informe que deben completar para cada acti-
vidad de investigación. con este informe cmpletado, el/la alumno(a) participa en tareas 
en grupo en el aula donde el intercambio de información motiva la libre expresión con 
el propósito de completar el objetivo de la tarea. generalmente hay tres o cuatro tareas 
diferentes después de cada actividad de investigación. el ejemplo 3 corresponde a una de 
las tareas del capítulo 4 después de que los alumnos ya han completado la actividad de 
investigación a través de la lectura en la red. el ejemplo 4 corresponde a una de las tareas 
del capítulo 8 que aparecen después de la actividad de investigación.

eJemPlo 3: 

Historias de la Península. las leyendas ofrecen una oportunidad excelente para dar 
a conocer la historia de un país a los más jóvenes.

Paso 1: en grupos cada persona narra en detalle la leyenda española que investigó 
en Investiga: Leyendas y mitos de España y Centroamérica. presta atención 
a ofrecer detalles en las tres partes de la narración: contexto, complicación, 
conclusión.

Paso 2:  escojan la leyenda que les parece más interesante y contesten las siguientes 
preguntas al respecto.

1. ¿por qué es esta leyenda interesante?

2. ¿Qué elementos ficticios contiene?

3. ¿Qué elementos históricos contiene?

Paso 3:  imagínense que tienen la oportunidad de escribir un libro infantil contan-
do la leyenda que su grupo escogió en Paso 2. preparen ese cuento pres-
tando atención al público que lo va a leer. ¿Qué cambios deben hacer en la 
narración? Dividan al grupo en tres mini-grupos y cada uno de ellos tra-
baja en una parte del cuento: contexto, complicación y conclusión. narren 
su cuento a la clase.

eJemPlo 4: 

¿Qué terapia es mejor?

las terapias alternativas no son muy conocidas y por ello, a muchos les preocupan.

Paso 1: ¿cuáles son algunas preocupacion es o temores que tiene la gente sobre las 
terapias alternativas?
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 ejemplo: La acupuntura es muy dolorosa

Paso 2: comparte con dos compañeros la información que encontraste sobre dos 
medicinas alternativas en Investiga: Las medicinas alternativas. anota la 
información que aprendas de tus compañeros. 

Paso 3: usando la información que aprendiste en paso 2, ¿puedes contestar a algu-
nas de las preguntas del paso 1? 

Paso 4: escoge una de las medicinas alternativas que investigaste en Investiga: Las 
medicinas alternativas y comparte la información que encontraste con un 
compañero que también investigó el mismo tipo de terapia. en parejas, 
piensen en argumentos que pueden usar para convencer a alguien sobre los 
beneficios de este tipo de alternativa. escriban sus argumentos.

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

Paso 5: Debate los beneficios de esta medicina alternativa con un compañero que 
defiende otro tipo de medicina. al final del debate, habla con tu compañero 
del paso 4 para determinar cómo fue el debate y quién lo ganó en cada caso.

para aprender más sobre el impacto que este tipo de pedagogía tiene en los alum-
nos, se preparó un pequeño cuestionario que fue contestado por un grupo de 23 alum-
nos que utilizaron una versión anterior pero muy similar a la propuesta pedagógica aquí 
presentada. aquí están algunos de los resultados obtenidos.

1. ¿te gusta elegir el tema sobre el que vas a aprender en lugar de tener lecturas 
asignadas en el libro? 

 100% =si

2.  cuando buscas información en la red para las actividades de investigación, 
¿cuál es la media de número de artículos que lees?

 1=2(8%) 2=4(17%)3=15(65%)4=1(4%)5más=1(4%)

3.  ¿en comparación con libros donde todo el mundo tiene el mismo texto para 
leer, ¿cuánto tiempo pasaste leyendo textos en la red para las actividades de 
investigación?

 el mismo=12(52%)Más=4(17%)Menos=7(30%)
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4. ¿aprendiste información interesante a través de los textos que elegiste en la red?

 sí=22(96%) no=1(4%)

a la pregunta de qué ventajas y desventajas tiene este tipo de pedagogía, algunos 
alumnos mencionaron que les gustó la libertad de elección en los textos porque los mo-
tivaba a leer con más cuidado, a prestar más atención en las actividades y a compartir 
ideas distintas entre sus compañeros de clase. sin embargo, algunos también añadieron 
que algunos de los textos eran demasiado complicados o que pasaban demasiado tiem-
po en la red buscando algo de interés y de su nivel.

5.  conclusión

 la propuesta pedagógica aquí presentada está fundada en la idea de la comuni-
cación oral que transmite información nueva para un objetivo preciso. en el desarrollo 
de la competencia oral es necesario enfatizar más allá del intercambio de experiencias 
personales y sentimientos. en la vida real una de las funciones del lenguaje que usamos a 
diario es la de la transmisión de información nueva. la lectura de libre elección permite 
que los aprendices intercambien contenido nuevo y relevante para el objetivo preciso de 
la tarea. De esta manera el oyente participa de forma activa en la conversación. Debe-
mos alejarnos del tópico de hablar por hablar o del uso de temas ´polémicos´ basados 
en los conocimientos previos del hablante. nuestros alumnos universitarios no tienen 
estos conocimientos y por eso, la lectura de libre elección permite educar a los hablantes 
en temas interesantes y relevantes que después se comparten en tareas en el aula. la 
lectura como base para la competencia oral no es algo nuevo. incluso en los cursos de 
literatura los textos son el motivo del discurso en el aula. sin embargo, la lectura de libre 
elección permite traer información nueva a la interacción y consecuentemente, ayuda a 
la expresión, interpretación y negociación del mensaje. existe una razón para conversar 
y escuchar ya que es en el acto de comprensión que el aprendizaje de contenido y lengua 
también se desarrolla. 
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aPlIcacIoneS dIdáctIcaS de la múSIca y SuS 
textoS en el aula de ele

mIguel monreal azcárate

Universidad de Navarra

resuMen. el empleo de canciones en el aula de idiomas es una práctica 
relativamente común. Desafortunadamente, muchos profesores todavía emplean 
la música como un simple premio para el estudiante: una actividad para distender 
el ambiente del aula o descansar de otro tipo de prácticas lingüísticas. por otro 
lado, la explotación que se hace de sus textos es con frecuencia muy limitada: las 
actividades trabajadas a partir de las canciones por lo general no resultan esen-
cialmente novedosas ni motivadoras. como procuraré demostrar, esta tendencia 
supone un aprovechamiento muy parcial de la música, la cual tiene un potencial 
mucho más amplio en el aula de idiomas. Mediante diversos ejemplos, me propon-
go mostrar cómo el uso de canciones es una práctica necesaria, beneficiosa para 
el aula de ele, y que ofrece numerosísimas posibilidades de explotación didáctica 
con diferentes niveles de competencia lingüística.

Diversos autores, como ruiz garcía (2005) o rodríguez lópez (2005) han apor-
tado interesantes propuestas, junto con información sobre la variedad de materiales de 
este tipo disponibles para el aula de español, tanto en publicaciones específicas como en 
manuales generales de ele. sin embargo, pese al progresivo interés por parte de profe-
sores, especialistas y editoriales, es inevitable comparar, una vez más, nuestra situación 
respecto a la del inglés. algunos especialistas en esta área afirman que, para los estu-
diantes de inglés como segunda lengua, la música es la fuente más importante de inglés 
fuera del aula, un hecho que se pone de manifiesto en su inclusión en diversos manuales 
de inglés como lengua extranjera. Dado el creciente interés mundial por la música en 
español, debemos plantearnos la importancia del hecho musical hispano como fuente 
de textos para el estudiante de ele y la conveniencia de crear e incluir más actividades 
de este tipo en el aula y, en la medida de lo posible, en los manuales de español como 
segunda lengua.
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1.  Ventajas generales Del uso De la MÚsica

está demostrado que, junto con el cine, la música es la manifestación artística 
que mayor calado tiene en nuestra sociedad. raras son las personas que muestren un 
desinterés total por la música. “todo ser humano posee unas aptitudes musicales que le 
permiten participar activamente, de un modo u otro, en el hecho musical” (Vilar, 2005). 
por añadidura, de todas las artes, la música es probablemente aquella que con más fre-
cuencia provoca una respuesta emocional acusada en el oyente o intérprete. schoenberg, 
tan poco dado al sentimentalismo musical, afirmaba que las impresiones de la música 
“tienen el potencial de influir en lugares recónditos de nuestra alma (…) y dicha in-
fluencia puede transportarnos a lugares idílicos, sueños que se hacen realidad… o a la 
pesadilla más infernal”.

Merece también la pena mencionar al menos los efectos terapéuticos de la música 
y la creciente importancia de una disciplina como la Musicoterapia que, como palacios 
sanz (2004) indica, tiene rango científico desde 1950, impartiéndose como disciplina (y 
a veces como licenciatura) en muchas universidades y centros especializados. afirma 
dicho autor que “la música es posiblemente una de las Bellas artes más difundidas y con 
mayor capacidad de comunicación; la forma más antigua de expresión, que surge con la 
misma palabra hablada, y una forma de terapia para el compositor, para el intérprete y 
para el oyente. (…) posiblemente, la música en la actualidad sea más necesaria de lo que 
podamos imaginar”. 

en cualquier caso, y centrándonos en el tema que nos ocupa, los docentes coinci-
den en reconocer que el uso de la música siempre produce reacciones positivas en el aula. 
ruiz garcía (2005) indica cómo “la música relaja y divierte, libera miedos y tensiones, y 
crea un ambiente favorable para la interacción del grupo, con las lógicas repercusiones 
positivas que esto tiene en el proceso de enseñanza-aprendizaje”. jiménez, Martín y 
puigdevall (1998) señalan que “al añadir a los textos la música, se consigue del oyente 
una predisposición psicológica, sensorial y cultural diferente de la que suscita la sola 
lectura”. 

2.  MÚsica Y MeMoria 

Diversos psicólogos, como gardner (1983) y Deutsch (1999), han demostrado que 
los procesos y mecanismos cerebrales correspondientes a la música y al lenguaje difie-
ren (motivo por el cual unas habilidades lingüísticas sobresalientes no tienen por qué ir 
vinculadas a las capacidades musicales, y viceversa). también es cierto que la memoria 
musical y la memoria lingüística no están interrelacionadas. 



 aplicaciones didácticas de la música y sus textos en el aula de ele 1169

pese a ello, mediante el uso de canciones en el aula, tal como señala rodríguez 
lópez (2005) “se motiva y estimula a los alumnos con inteligencia verbal, musical, in-
terpersonal e intrapersonal, ya que una canción implica tanto la letra (verbal), la música 
(musical), el compartir con los demás el aprendizaje e incluso cantar (interpersonal) y 
también la reflexión e introspección (intrapersonal). por lo tanto, casi todos los tipos de 
inteligencia están de alguna forma reflejados al trabajar con canciones en el aula”.

sea como fuere, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la música es un mecanismo 
de gran utilidad para la memorización de contenidos de diverso tipo: una ventaja que ya 
ha sido aprovechada por numerosas corrientes o tendencias didácticas (baste con citar, 
por ejemplo, la sugestopedia; o, por poner un ejemplo cercano, la memorización recitada 
o cantada que se empleaba en numerosas escuelas españolas en los años 50 y 60).

a este respecto, debe señalarse la presencia, en la mayor parte de canciones, de 
factores como la repetición o el retorno. este componente repetitivo, tan poco tolerado 
en otro tipo de textos o actividades, supone una gran ventaja en el aula de idiomas: 
el oyente (en nuestro caso, el alumno) no percibe la repetición como tal, y de manera 
inconsciente retiene e interioriza conjuntamente vocabulario y estructuras lingüísticas 
con melodías recurrentes que, con toda probabilidad, no olvidará en años. tal como 
señaló jolly, “repetition often causes boredom (…). But the use of songs (…) contributes 
greatly to the elimination of such boredom”. pongamos algunos ejemplos: 

Y, aunque fui yo quien decidió 
que ya no más,
y no me canse de jurarte
que no habrá segunda parte,
me cuesta tanto olvidarte,
me cuesta tanto olvidarte,
me cuesta tanto... (bis)

Me cuesta tanto olvidarte
(j.M. cano)

Hoy no me puedo levantar: 
nada me puede hacer andar.  
no sé qué es lo que voy a 
hacer. 
Me duelen las piernas,
me duelen los brazos, 
me duelen los ojos,
me duelen las manos…

Hoy no me puedo levantar
(i. cano / j. M. cano)

Me gustan los aviones, me gustas tú.  
Me gusta viajar, me gustas tú. 
Me gusta la mañana, me gustas tú.  
Me gusta el viento, me gustas tú. 
Me gusta soñar, me gustas tú. 
Me gusta la mar, me gustas tú…

Me gustas tú
(Manu chao)

como puede observarse, la repetición de determinadas estructuras complejas (en 
este caso, de verbos con una conjugación especial, como costar, doler o gustar) no es re-
dundante en estos fragmentos: más bien resulta extremadamente útil, tanto para el pro-
fesor (quien puede emplearlos como ilustración de sus explicaciones gramaticales) como 
para el estudiante (que, con toda probabilidad, conseguirá retener dichas estructuras sin 
percibir el ejercicio como aburrido y repetitivo). 
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3.  la MÚsica coMo FenóMeno cultural

Diversos estudiosos han hecho notar la riqueza cultural que muchas de las cancio-
nes encierran, y el escaso aprovechamiento de este valioso componente por parte de pro-
fesores y editoriales. “songs are one of the most enchanting and culturally rich resources 
that can easily be used in language classrooms” (saricoban y Metin, 2000). 

además, la música es un elemento expresivo y comunicativo que se da en todas las 
épocas y en todas las culturas. la mayor parte de las canciones tratan temas comunes a 
todas las lenguas y nacionalidades, motivo por el cual el estudiante fácilmente se identi-
fica con ellas. “songs are often written to express the deepest feelings of the people. the 
subjects of songs tend to be those things or ideas to which the strongest emotions are 
tied, whether it be joy or sorrow, love or hate. songs become then a direct avenue to the 
basic values of the culture” (jolly, 1975).

por otro lado, especialistas como ruiz garcía (2005) señalan cómo pocas veces 
se considera la canción como un contenido cultural en sí mismo aunque “hay temas y 
géneros musicales que (…) forman parte de la memoria histórica de un pueblo y de su 
patrimonio cultural”. Hay canciones que representan valiosos testimonios, al ir inelu-
diblemente unidas a fenómenos históricos, políticos o sociales de determinadas comu-
nidades. a modo de ejemplo, mencionemos, en el mundo hispano, temas como Al alba 
(representativa de los últimos años de la represión franquista); Libertad sin ira (auténtico 
himno de las elecciones de 1977 y resumen del espíritu conciliador de la transición); Yo 
pisaré las calles nuevamente (denuncia del golpe de estado y la represión de pinochet en 
chile); o más recientemente, Contamíname o Papeles mojados (que muestran, respectiva-
mente, los lados amable y trágico de la inmigración en españa). 

4.  el lenguaje De la MÚsica, ¿lenguaje autÉntico?

Diversos autores han debatido la cuestión de la autenticidad del lenguaje emplea-
do en las canciones. Mientras que algunos consideran que las canciones populares son 
muestras reales de lengua (“verdaderos inventarios de lengua viva”, en palabras de jimé-
nez, Martín y puigdevall, 1998), otros (como jolly, 1975), consideran este lenguaje dis-
torsionado respecto al lenguaje convencional. numerosos especialistas ven el lenguaje de 
la música mucho más cercano al de la literatura que al de uso cotidiano (en lo referente 
a la utilización de figuras retóricas como repeticiones, metáforas, imágenes, comparacio-
nes, etc.), mientras que otros lo encuentran mucho más próximo al lenguaje espontáneo 
y coloquial de los jóvenes.

sea cual sea nuestro punto de vista a este respecto, la gran diversidad temáti-
ca y lingüística que encontramos en los textos de las canciones abre numerosísimas 
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posibilidades de explotación para el aula de ele. pongamos algunos ejemplos de textos 
de canciones: 

1. enciendo el televisor, 
me pongo a fumar, 
bebo una cerveza 
para merendar. 
Y me voy a emborrachar 
de tanto beber; 
no paro de hablar 
con esa pared.  

perdido en mi habitación, 
busco en el cajón 
alguna pastilla 
que me pueda relajar, 
me pueda quitar, 
un poco de angustia… 

Perdido en mi habitación
(i. cano)

2. Miles de sombras, cada noche, trae la marea;  
navegan cargaos de ilusiones que en la orilla se quedan.  
Historias del día a día, historias de buena gente.  
se juegan la vida cansaos, con hambre y un frío que pela. 
 
ahogan sus penas con una candela; ponte tú en su lugar.  
Del miedo que sus ojos reflejan, la mar se echó a llorar.  
 
Muchos no llegan, se hunden sus sueños.  
papeles mojaos, papeles sin dueño. 
 
Frágiles recuerdos a la deriva desgarran el alma.  
Calaos hasta los huesos, el agua los arrastra sin esperanza. 
la impotencia en sus gargantas con sabor a sal,  
una bocaná de aire les da otra oportunidad…

Papeles mojados
(Mª del Mar rodríguez carnero)

3. Que el maquillaje no apague tu risa, 
que el equipaje no lastre tu alas,  
que el calendario no venga con prisas,  
que el diccionario detenga las balas.

Que las persianas corrijan la aurora, 
que gane el quiero la guerra del puedo, 
que los que esperan no cuenten las 
horas, 
que los que matan se mueran de miedo. 

Que el fin del mundo te pille bailando, 
que el escenario me tiña las canas, 
que nunca sepas ni cómo ni cuándo, 
ni ciento volando, ni ayer, ni mañana...

Noches de boda
(joaquín sabina)

4. las princesas escaparon
por un hueco que existía
que las llevó hasta la vía 
del tren que va para italia. 
Y en italia se perdieron,
y llegaron a jamaica, 
y se pusieron hasta el culo 
de bailar reggae en la playa…
cuéntame un cuento, y verás qué contento
me voy a la cama y tengo lindos sueños. 
Bailando en la playa estaban
cuando apareció su padre
con la vara de avellano 
en la mano, amenazando. 
Fue tras ellas como pudo 
y tropezó con la botella
que tenía un genio dentro, que tenía un genio fuera…

Cuéntame un cuento
(c. soto / c. cuenca / j.H. cifuentes)
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5. Me he despertado casi a las diez  
y me he quedado en la cama más de 
tres cuartos de hora;  
y ha merecido la pena.  
Ha entrado el sol por la ventana  
y han brillado en el aire algunas motas 
de polvo.  
He salido a la ventana  
y hacía una estupenda mañana.  
He bajado al bar para desayunar  
y he leído en el Marca 
que se ha lesionado el niñato;
y no me he acordado de ti hasta pasa-
do un buen rato…

Un buen día
(juan ramón rodríguez cervilla)

6. cuéntame el cuento del árbol dátil de los desiertos, 
de las mezquitas de tus abuelos...  
Dame los ritmos de las darbucas y los secretos  
que hay en los libros que yo no leo.

contamíname (pero no con el humo que asfixia el aire).  
Ven (pero sí con tus ojos y con tus bailes).  
Ven (pero no con la rabia y los malos sueños).  
Ven (pero sí con los labios que anuncian besos)
 
Contamíname, mézclate conmigo, 
que bajo mi rama tendrás abrigo…

Contamíname
(pedro Manuel guerra)

7. Yo pisaré las calles, nuevamente,
de lo que fue santiago ensangrentada. 
Y en una hermosa plaza liberada
me detendré a llorar por los ausentes.

Yo vendré del desierto calcinante
y saldré de los bosques y los lagos
y evocaré en un cerro de santiago
a mis hermanos que murieron antes…

Yo pisaré las calles nuevamente
(pablo Milanés)

una lectura superficial de estos fragmentos puede hacernos pensar en una explota-
ción puramente gramatical. cierto es que los fragmentos sirven como ilustración válida 
de determinados aspectos lingüísticos que no deberíamos desechar, como el léxico o los 
tiempos verbales: presente de indicativo (fragmentos 1 y 2); subjuntivo para la expresión 
de deseos (3); contraste entre indefinido e imperfecto (4); pretérito perfecto (5); impera-
tivos (6); futuro simple (7)… 

sin embargo, no debemos pasar por alto que todas ellas encierran interesantes as-
pectos que permiten una explotación mucho más profunda y completa. en estos textos 
se incluyen otros contenidos lingüísticos interesantes, como figuras literarias (metáforas, 
imágenes [fragmento 3] y coloquialismos o variedades geográficas del español [2, 4]. por 
añadidura, estos textos son además un excelente reflejo de determinados usos y aspectos 
sociales (una generación concreta de jóvenes españoles con sus aficiones, problemas y 
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preocupaciones [1,5]), históricos o sociales (la inmigración [2, 6], la dictadura de pino-
chet [7], etc.).

5.  nueVas posiBiliDaDes De explotación DiDÁctica

Hemos demostrado, pues, que el empleo de la música como premio o pasatiempo 
para el estudiante no resulta suficiente, y que no conviene desechar el valioso potencial 
de numerosos temas que reflejan la realidad histórica o sociocultural de determinada 
comunidad. a continuación, ilustraremos con ejemplos cómo el empleo de la música 
ofrece un gran abanico de posibilidades didácticas. 

numerosos especialistas han venido mostrando cómo las canciones pueden servir 
para reforzar las cuatro destrezas y para la adquisición de diversas habilidades, y no 
solamente para el ejercicio de la comprensión auditiva y la adquisición de vocabulario. 
autores como Mata Barreiro (1990) y coronado / gonzález (1990), parecen tomar en 
consideración los beneficios de la respuesta física total al proponer, por ejemplo, que los 
estudiantes canten la canción, o incluso practiquen el play-back. 

jiménez, Martín y puigdevall (1998) indican cómo “la música por sí sola puede 
desplegar su potencial desde el inicio de una clase, como elemento creador de un deter-
minado ambiente o desinhibidor, o sirviendo de acompañamiento de otras actividades 
(…) e incluso independizarse aún más y servir para actividades de expresión vocal y 
corporal”. en ese sentido, he podido comprobar cómo la música resulta muy útil como 
actividad de punto de partida para la práctica libre. por ejemplo, a la hora de realizar 
ejercicios de expresión escrita (como la descripción de paisajes o situaciones), una mú-
sica instrumental poco conocida y sugerente suele fomentar la creatividad en los estu-
diantes. Del mismo modo, he comprobado que determinados temas musicales suponen 
un valioso estímulo para iniciar un debate. 

recordemos, además, que los docentes podemos acceder fácilmente a diferentes 
recursos audiovisuales (vídeos musicales, fotos de los cantantes), lo cual puede servir 
también como ayuda o estímulo para actividades de producción oral o escrita que no 
requieren una excesiva preparación y donde se puede fomentar también la creatividad 
del alumno. por ejemplo: 

– observa las fotos de las siguientes personas, ¿quién de ellos crees que es el intér-
prete de la canción que hemos escuchado? 

– elige un título para la canción que hemos escuchado y para el cD que la con-
tiene. Diseña con tus compañeros la carátula del cD, y a continuación explica 
a tus compañeros tus razones. 
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como hemos indicado anteriormente, muchos de los docentes emplean las cancio-
nes únicamente para la práctica del vocabulario, limitándose a ofrecer a sus estudiantes 
el texto de la canción con huecos que estos deberán completar durante la escucha. es 
esta una práctica válida (como alternativa a otros ejercicios convencionales de compren-
sión auditiva); pero, como trataremos de demostrar, no es la única ni la más creativa, 
por resultar en ocasiones demasiado mecánica. sin desechar, pues, esta tendencia, seña-
laremos algunas otras variantes, recordando que las actividades con vocabulario pueden 
realizarse antes de la audición (de manera que, mediante la audición, el estudiante con-
firme sus respuestas) o después de escucharla (una vez que el alumno esté ya familiariza-
do con el texto y su vocabulario): 

1. Retirar del texto el léxico que queremos trabajar. El estudiante deberá completar los 
huecos deduciéndolo por el contexto y comprobar sus respuestas durante la audición.

1.1.   ejemplo 1: Días de verano (eva amaral / juan aguire)

salir mirar sentir borrar pensar (2 veces) ser pedir

no quedan días de verano para (infinitivo)…………………………. perdón, 
para (infinitivo) ………………………………… del pasado el daño que te hice yo.
 
sin besos de despedida y sin palabras bonitas, 
porque te (presente, yo) …………………………………………. a los ojos
y no me (presente) ………………………………………………. la voz 
 
Si (presente, yo)………………………………….. en ti 
(presente, yo) ……………………………… que esta vida no (presente) ……………………… justa. 
Si (presente, yo)………………………………….. en ti y en la luz de esa mirada tuya. 
 

cielo viento nubes sol

no quedan días de verano: el …………………………….. se los llevó. 
un …………………….. de …………………….. negras cubría el último adiós. 
Fue sentir de repente tu ausencia, como un eclipse de …………………………. 
¿por qué no vas a mi vera?
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2. Relacionar el léxico con dibujos o definiciones.

2.1. ejemplo 1. Contamíname (pedro Manuel guerra)

 

 
 

2.2. Ejemplo 2: La camisa negra (Juanes) 

 

Relaciona las expresiones de la izquierda con sus definiciones.  

 

1. Moribundo  
2. Con disimulo 
3. Estar de luto 
4. Embrujo 
5. Difunto 
6. Perder la calma 
7. Alma (el alma) 

a. Vestir de negro por la muerte de un pariente 
b. Perder la paz, la tranquilidad 
c. Enfermo terminal, a punto de morir 
d. Indirectamente, de manera oculta. 
e. Encantamiento, hechizo, magia 
f. Muerto 
g. Espíritu de una persona 

  
 

 

 

 

3.  Análisis del léxico de la canción (para la comprensión global del texto):  

3.1. Ejemplo 1: Al alba (Luis Eduardo Aute) 
 

 

2.2. ejemplo 2. La camisa negra (juanes)

Relaciona las expresiones de la izquierda con sus definiciones. 

1. Moribundo 
2. con disimulo
3. estar de luto
4. embrujo
5. Difunto
6. perder la calma
7. alma (el alma)

a. Vestir de negro por la muerte de un pariente
b. perder la paz, la tranquilidad
c. enfermo terminal, a punto de morir
d. indirectamente, de manera oculta.
e. encantamiento, hechizo, magia
f. Muerto
g. espíritu de una persona

3. Análisis del léxico de la canción (para la comprensión global del texto): 

3.1. ejemplo 1. Al alba (luis eduardo aute)

 

 
 

2.2. Ejemplo 2: La camisa negra (Juanes) 

 

Relaciona las expresiones de la izquierda con sus definiciones.  

 

1. Moribundo  
2. Con disimulo 
3. Estar de luto 
4. Embrujo 
5. Difunto 
6. Perder la calma 
7. Alma (el alma) 

a. Vestir de negro por la muerte de un pariente 
b. Perder la paz, la tranquilidad 
c. Enfermo terminal, a punto de morir 
d. Indirectamente, de manera oculta. 
e. Encantamiento, hechizo, magia 
f. Muerto 
g. Espíritu de una persona 

  
 

 

 

 

3.  Análisis del léxico de la canción (para la comprensión global del texto):  

3.1. Ejemplo 1: Al alba (Luis Eduardo Aute) 
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3.2. Ejemplo 2: Aire (J. M. Cano) 
 

Vamos a escuchar una canción que se titula Aire. Busca en el texto palabras relacionadas con el aire: 
Sustantivos:  A________, P_________, O_________, N_________, A_________, V_________, 

H_________ 

Verbos:  I__________, D___________, R__________ 

Adjetivos:  G___________, V___________ 

 

 

3.3. Ejemplo 3: Hijo de la luna (J.M. Cano) 

 
Señala en el texto siete adjetivos o expresiones que indiquen color.  
 
 

 

 

4. Buscar sinónimos o antónimos en el texto de la canción 
 

4.1. Ejemplo 1. La camisa negra (Juanes) 
 

 
 Busca en el texto ANTÓNIMOS de las siguientes palabras 

 
Encontrar 
Dulce 
Verdad 
Alegría 
Gracias a  

 
 

4.2. Ejemplo 2 De la noche a la mañana (Elefante) 
 

 
 Busca en la letra de la canción SINÓNIMOS de los siguientes verbos:  

3.2. ejemplo 2. aire (j. M. cano)

Vamos a escuchar una canción que se titula Aire. Busca en el texto palabras relacionadas con el aire:

sustantivos:  a________, p_________, o_________, n_________, a_________, 

V_________, H_________

Verbos: i__________, D___________, r__________

adjetivos:  g___________, V___________

3.3. ejemplo 3. Hijo de la luna (j.M. cano)

señala en el texto siete adjetivos o expresiones que indiquen color. 

4. Buscar sinónimos o antónimos en el texto de la canción

4.1.  ejemplo 1. La camisa negra (juanes)

 Busca en el texto antóniMos de las siguientes palabras

encontrar
Dulce
Verdad
alegría
gracias a 
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4.2.  ejemplo 2. De la noche a la mañana (elefante)

 Busca en la letra de la canción sinóniMos de los siguientes verbos: 

irse, trasladarse
pararse
emborracharse
Despertarse, no dormir
ocurrir, pasar
terminar, concluir

5. Proporcionar definiciones y algunas letras del léxico. Deducir las palabras y com-

pletar los huecos de la canción según el contexto.

5.1. ejemplo 1. La casa por el tejado (Fito cabrales)

completa el léxico deduciéndolo por las iniciales y las definiciones. Después, completa los huecos de 

la canción.
C..................................... unir con un hilo la tela. arreglar la ropa. 
T..................................... parte más alta de la casa. 
P..................................... capa externa de nuestro cuerpo. superficie que cubre huesos y músculos. 
B..................................... Mujer con poderes extraordinarios. también significa mala mujer
A mi l.............................. junto a mí, cerca de mí
C..................................... polvo de color gris que queda después del fuego. 
R..................................... restos de edificios destrozados. 
P..................................... parte del cuerpo que utilizamos para andar. 
Al r.................................. con la parte de arriba abajo, invertido

6.  conclusiones

las muestras de actividades ofrecidas anteriormente pueden servir como ejemplo del 
gran abanico de posibilidades que la música ofrece para el profesor de ele. una explo-
tación combinada, en la que se integren actividades de diverso tipo, probablemente sea la 
opción más interesante y enriquecedora, por lo que es conveniente animar a los docentes 
a que acudan a los textos y diseñen unidades didácticas completas en torno a un tema mu-
sical. esta es, sin lugar a dudas, una práctica beneficiosa para la dinámica del aula y para 
el progreso de nuestros estudiantes, quienes sentirán gran satisfacción al observar cómo, 
gracias a la música, desarrollan diversas destrezas cuyos efectos perdurarán. 
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la conStruccIón de la comPetencIa lIterarIa. 
un caSo PráctIco: “la aurora” de  

FederIco garcÍa lorca

luIS antonIo monzó JIménez

Universidad de Belgrado

resuMen: el propósito de este taller es enunciar algunas líneas de actua-
ción en las actividades del aula que contribuyan a la adquisición y mejora de la 
competencia literaria de los alumnos. el diseño y la explotación de las actividades 
que presento están pensados para cursos especiales donde la educación literaria es 
una materia (con objetivos y contenidos propios) en lengua extranjera, bien en el 
ámbito de la educación secundaria (por ejemplo, el Bachillerato internacional), o 
en el ámbito universitario (en universidades españolas o extranjeras). la secuencia 
didáctica que propongo, el análisis del poema “la aurora” de Federico garcía 
lorca, está dividida en tres etapas de explotación, las ya clásicas prelectura, lectu-
ra y poslectura, que pretenden activar una sucesión de actividades cognitivas enca-
minadas a facilitar los procesos de comprensión e interpretación del texto literario.

1.  actiViDaDes De PRELECTURA

con este tipo de actividades pretendo dar la oportunidad al estudiante de desple-
gar o adquirir con antelación todos aquellos conocimientos y estrategias que le preparen 
para la tarea de comprender e interpretar el texto. los objetivos son, principalmente, 
despertar el interés hacia la actividad lectora y proporcionar los recursos necesarios al 
alumno para abordar las actividades posteriores que conforman la secuencia didáctica 
(acquaroni Muñoz, 2004: 959).
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1.1.  PrImera actIVIdad (una Hora y medIa de duracIón)

la primera sesión de trabajo se realiza en el aula multimedia del centro1. los alum-
nos se agrupan en parejas, y se asigna a cada pareja un ordenador con conexión a inter-
net. indicamos a los alumnos que deben recopilar información sobre: (a) el año en que 
F. g. lorca viajó a nueva York, los motivos de este viaje y algunas de las actividades 
que hizo (o acontecimientos que presenció) durante su estancia neoyorquina, y (b) el 
crack de 1929, en concreto: qué fue, por qué se produjo y qué consecuencias tuvo para 
la sociedad americana.

a continuación facilitamos los recursos a nuestros alumnos: 

a) de la biografía de lorca pueden encontrar datos en:

 <http://www.patronatogarcialorca.org> 

<http://www.huertadesanvicente.com>

b) del crack del año 1929 pueden encontrar informaciones en:

 <http://www.claseshistoria.com > 

 <http://www.atlas.org.ar>.

una vez recopilada la información, los estudiantes deben cambiar de pareja para 
comparar (y en su caso completar) sus anotaciones. 

la sesión termina con una puesta en común oral de toda la clase para crear una 
versión común mejorada de sus anotaciones. 

1.2.  Segunda actIVIdad (cuarenta y cInco mInutoS de duracIón)

Dedicamos los primeros minutos de la sesión para recordar alguno de los aspectos 
más destacados de la sesión anterior.

a continuación el profesor pregunta a los estudiantes por los sentimientos que 
pudo experimentar lorca ante la nueva York de los años 20, y, en concreto de 1929, que 
es cuando lorca estuvo allí.

seguidamente se entregan diferentes textos en prosa de lorca, en concreto: frag-
mentos de dos cartas, de una conferencia y de una entrevista periodística. Decimos a los 
alumnos que deberán leer estos fragmentos con una doble finalidad: en primer lugar, 

1  si el centro educativo no tiene aula multimedia se puede pedir que los alumnos hagan la actividad 
en casa y en la sesión siguiente se hace una puesta en común oral en clase abierta.
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determinar si la visión que nos da lorca de nueva York es positiva o negativa, y, en 
segundo lugar, explicar qué aspectos de la sociedad neoyorquina aplaude y/o critica. 

esta mañana he estado tomando el desayuno con mi amigo colin en el Wall 
street, que es el sitio de los negocios, donde está la Bolsa, los bancos y los grandes 
rascacielos de las oficinas.

es el espectáculo del dinero en todo su esplendor, su desenfreno y su crueldad. 
sería inútil que yo pretendiera expresar el inmenso tumulto de voces, gritos, carreras, 
ascensores, en la punzante y dionisíaca exaltación de la moneda. […] es aquí donde 
yo he tenido una idea clara de lo que es una muchedumbre luchando por el dinero. 
se trata de una verdadera guerra internacional con una leve gota de cortesía.

el desayuno lo tomamos en un piso 32 con el director de un banco, persona 
encantadora con un fondo frío y felino de vieja raza inglesa. allí llegaban las gentes 
después de haber cobrado. todos contaban dólares. todos tenían en las manos ese 
temblor típico que produce en ellas el dinero. por las ventanas se veía el panorama 
de nueva York coronado con grandes árboles de humo (garcía lorca, 1997: iii, 
1125-1126).

estos días he tenido el gusto de ver… (o el disgusto)… la catástrofe de la bolsa 
de nueva York. esta catástrofe ha sido espantosa. […] el espectáculo de Wall street, 
donde están las centrales de todos los bancos del mundo, era inenarrable. Yo estuve 
más de siete horas entre la muchedumbre en los momentos de gran pánico financie-
ro. no me podía retirar de allí. los hombres gritaban y discutían como fieras y las 
mujeres lloraban en todas partes; algunos grupos de judíos daban grandes gritos y 
lamentaciones por las escaleras y las esquinas. Ésta era la gente que se quedaba en 
la miseria de la noche a la mañana […].

este espectáculo me dio una nueva visión de esta civilización. […] era una cosa 
tan emocionante como puede ser un naufragio, y con una ausencia total de cristia-
nismo. Yo pensaba con gran lástima en toda esta gente con el espíritu cerrado a 
todas las cosas, expuestos a las terribles presiones y al refinamiento frío de los cálcu-
los de dos o tres banqueros dueños del mundo (garcía lorca, 1997: iii, 1148-1149).

lo impresionante por frío y cruel es Wall street. llega el oro en ríos de todas 
las partes de la tierra y la muerte llega con él. en ningún sitio del mundo se siente 
como allí la ausencia total del espíritu: […] desprecio de la ciencia pura y valor 
demoníaco del presente […].

Yo tuve la suerte de ver por mis propios ojos, el último crack en el que se 
perdieron varios billones de dólares, un verdadero tumulto de dinero muerto que 
se precipitaba al mar, y jamás, entre varios suicidas, gentes histéricas y grupos 
desmayados, he tenido la impresión de la muerte real, la muerte sin esperanza, la 
muerte que es podredumbre y nada más, como en aquel instante, porque era un 
espectáculo terrible pero sin grandeza (garcía lorca, 1997: iii, 168).

nueva York es terrible. algo monstruoso. a mí me gusta caminar por la 
calles, perdido; pero reconozco que nueva York es la gran mentira del Mundo. 
nueva York es el senegal con máquinas. los ingleses han llevado allí una civiliza-
ción sin raíces. Han levantado casas y casas; pero no han ahondado en la tierra. 
se vive para arriba, para arriba (garcía lorca, 1997: iii, 632).
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tras la lectura individual y silenciosa hacemos que los alumnos formen parejas 
para poner en común sus anotaciones. terminamos con una puesta común oral en clase 
abierta.

2.  actiViDaDes De DESCUBRIMIENTO, COMPRENSIÓN E INTERPRE-
TACIÓN

con estas actividades pretendo guiar al estudiante en el proceso de descubrimien-
to, comprensión e interpretación del texto. para ello, proporciono distintas tareas signi-
ficativas a medida que avanza en la lectura, con la intención de ir descubriendo distintos 
aspectos (temáticos, estéticos…) que considero relevantes para la comprensión e inter-
pretación. De esta manera, conseguimos motivar al alumno e implicarlo en su encuentro 
con el texto, al tener que intervenir de algún modo sobre él para poder resolver las acti-
vidades que le vamos proponiendo (acquaroni Muñoz, 2007: 87).

2.1.  tercera actIVIdad (una Hora de duracIón)

el profesor entrega el poema “la aurora”. los alumnos leen el poema de forma 
individual y silenciosa. 

la aurora de nueva York tiene
cuatro columnas de cieno
y un huracán de negras palomas
que chapotean las aguas podridas.
la aurora de nueva York gime
por las inmensas escaleras
buscando entre las aristas
nardos de angustia dibujada.
la aurora llega y nadie la recibe en su boca
porque allí no hay mañana ni esperanza posible:
a veces las monedas en enjambres furiosos
taladran y devoran abandonados niños.
los primeros que salen comprenden con sus huesos
que no habrá paraíso ni amores deshojados;
saben que van al cieno de números y leyes,
a los juegos sin arte, a sudores sin fruto.
la luz es sepultada por cadenas y ruidos
en impúdico reto de ciencias sin raíces.
por los barrios hay gentes que vacilan insomnes
como recién salidas de un naufragio de sangre.

(garcía lorca, 1996: i, 536)
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tras la lectura resolvemos las dudas de vocabulario que puedan existir.

Después decimos a los estudiantes que, en parejas, deberán asociar versos del poe-
ma con las siguientes manifestaciones que hizo lorca en cartas y declaraciones públicas: 

– grandes árboles de humo.

– Han levantado casas y casas; pero no han ahondado en la tierra.

– rascacielos.

– ausencia total de cristianismo.

– [Wall street] es el espectáculo del dinero en todo su esplendor, su desenfreno y 
su crueldad.

– la gente se quedaba en la miseria de la noche a la mañana.

 antes de que hagamos la puesta en común en clase abierta, comparan las respues-
tas con otra pareja.

a continuación entregamos seis fotografías a los alumnos para que, en parejas, las 
ordenen de acuerdo con el texto poético.

 

 

 
 

 
 

Terminamos la actividad con una puesta en común oral en clase abierta. 

2.2. Cuarta actividad (una hora de duración) 

Comenzamos la actividad con una lluvia de ideas con un objetivo: activar conocimientos previos de 

los alumnos. Preguntamos si recuerdan de otros cursos símbolos literarios con una clara significación 

optimista o positiva (podemos escribir la palabra paloma en la pizarra y preguntar qué significado tiene 

normalmente este símbolo).  

A continuación deben relacionar los siguientes símbolos literarios con alguna de las definiciones que 

hay debajo del recuadro: aurora (amanecer), paloma, agua, niño y luz. 

 

Símbolos Significación 

 Símbolo de Dios o de la Razón. 

 Signo de la pureza del bautismo o de la vida que fluye hacia la muerte. 

 Signo que representa la inocencia, la pureza, la paz, el Espíritu Santo.  

 Imagen literaria de la vida que empieza, de la ilusión que nos queda por delante. 

Aurora Situación de esperanza en la que una nueva luz sustituye a la oscuridad. 

 

Antes de que hagamos la puesta en común en clase abierta, comparan la respuesta con un compañero. 

 

El siguiente paso consistirá en pedir que, en parejas, localicen los símbolos anteriores en el poema y 

digan a) cómo están presentados en el texto, y b) si creen que siguen teniendo una significación optimista o 

positiva. Antes de que hagamos la puesta en común, comparan sus respuestas con otra pareja. 

 

Símbolos ¿Cómo están presentados? ¿Crees que siguen teniendo una significación optimista o 

positiva?  

La aurora Como cieno  

terminamos la actividad con una puesta en común oral en clase abierta.

2.2.  cuarta actIVIdad (una Hora de duracIón)

comenzamos la actividad con una lluvia de ideas con un objetivo: activar cono-
cimientos previos de los alumnos. preguntamos si recuerdan de otros cursos símbolos 
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literarios con una clara significación optimista o positiva (podemos escribir la palabra 
paloma en la pizarra y preguntar qué significado tiene normalmente este símbolo). 

a continuación deben relacionar los siguientes símbolos literarios con alguna de 
las definiciones que hay debajo del recuadro: aurora (amanecer), paloma, agua, niño y 
luz.

símbolos significación

símbolo de Dios o de la razón.

signo de la pureza del bautismo o de la vida que fluye hacia la muerte.

signo que representa la inocencia, la pureza, la paz, el espíritu santo. 

imagen literaria de la vida que empieza, de la ilusión que nos queda por delante.

Aurora situación de esperanza en la que una nueva luz sustituye a la oscuridad.

antes de que hagamos la puesta en común en clase abierta, comparan la respuesta 
con un compañero.

el siguiente paso consistirá en pedir que, en parejas, localicen los símbolos anterio-
res en el poema y digan a) cómo están presentados en el texto, y b) si creen que siguen 
teniendo una significación optimista o positiva. antes de que hagamos la puesta en 
común, comparan sus respuestas con otra pareja.

símbolos ¿cómo están presentados?
¿crees que siguen teniendo una significación 

optimista o positiva? 

La aurora como cieno

a continuación los alumnos, en grupos de cuatro, deben decidir por qué, según el 
poema, estos símbolos literarios han perdido su significación optimista. 

terminado el debate en pequeños grupos, se hace una puesta en común para ver si 
los grupos han coincidido o no.

podemos terminar la actividad preguntando a los estudiantes qué hay en común 
entre la civilización neoyorquina que lorca presenta en “la aurora” y la sociedad del 
xxi en que vivimos. 
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3.  actiViDaDes DE EXPANSIÓN

en estas actividades utilizo el poema “la aurora” como “motor o trampolín” 
(acquaroni Muñoz, 2004: 960) para realizar otras actividades que permitirán continuar 
el aprendizaje, consolidarlo o reforzarlo, enriquecerlo y potenciarlo . 

3.1. Para Ir máS leJoS I

los alumnos, en grupos de tres o cuatro, pueden crean un mural con versos de los 
poemas “oda a Walt Whitman” y “oficina y denuncia” y fotografías o dibujos que los 
ilustren.

3.2. Para Ir máS leJoS II

los alumnos pueden hacer un estudio comparado de “la aurora” de lorca, “la 
luna” de juan ramón jiménez y “nocturno de los avisos” de pedro salinas.

3.3. Para Ir máS leJoS III

los alumnos, en pequeños grupos, pueden elaborar una antología comentada de 
textos literarios en español sobre nueva York2.

BiBliograFÍa

acquaronI muñoz, r. (2004): “la comprensión de lectura”, en j. SáncHez loBato e i. 
SantoS gargallo (dirs.) (2004), Vademécum para la formación de profesores. En-
señar español como segunda lengua (L2)/lengua extranjera (LE), Madrid: sgel, 
943-964.

— (2007): Las palabras que no se lleva el viento: literatura y enseñanza de español como 
LE/L2, Madrid: santillana.

garcÍa lorca, F. (1996-1997): Obras completas, Barcelona: galaxia gutenberg-círculo 
de lectores, (ed. de M. garcÍa-PoSada, 4 vols).
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laS SecuencIaS textualeS y la dIVerSIdad  
textual en claSe de l2: ProPueSta  

dIdáctIca Para el aPrendIzaJe autónomo 
medIante SecuencIaS textualeS

crIStIna del moral BarrIgüete

Universidad de Granada

resuMen: en este trabajo nos proponemos incorporar para la clase de 
una segunda lengua (l2) una base teórico-práctica disponible, teniendo en cuenta 
algunos conceptos e hipótesis de cómo se aprende la l2. nos referimos a teorías 
de la interacción, de la atención a la forma o al significado y su negociación, junto 
con otros términos de teorías constructivistas, como la integración de contenidos, 
así como el tratamiento de textos auténticos o realias y la diversidad textual. así 
mismo, reflexionamos también sobre cómo evaluar la eficacia de las unidades 
didácticas y los manuales comunicativos y ofrecemos una propuesta didáctica 
nueva para el desarrollo de diversas competencias (competencia discursiva, léxica, 
digital, intercultural,…), necesarias para el éxito del aprendiente en la lengua meta.

1.  la negociación De la ForMa o la negociación Del  
signiFicaDo

para empezar, tratar de inducir una negociación de la forma a través de una tarea 
sí va más allá de practicar el sistema formal ya predeterminado por el profesor. en rea-
lidad se trata de que esa negociación surja entre los propios alumnos a partir de la tarea 
proporcionada. Ésa es una de las características que se trata de inducir en las tareas 
gramaticales. a la hora de preparar tareas comunicativas, incluso es necesario pensar en 
cuestiones primarias como las de si la unidad donde están incluidas tendrán el esquema 
típico de presentación-práctica-producción (ppp) u otro como el propuesto por Willis 
(1996); qué tipo de programa se va a utilizar (las propias tareas comunicativas pueden 
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estar insertadas en mayor o menor grado en programas de diversos tipos). otro aspecto 
que hay que tener en cuenta es si esa gramática se va a abordar de forma deductiva o 
inductiva. un enfoque inductivo tendría más en cuenta los conocimientos previos de los 
alumnos. por ejemplo, si después de trabajar varios tipos de pretérito les pedimos a los 
alumnos que preparen por parejas una narración sobre algo que ocurrió a uno de ellos 
y que los demás adivinen si eso fue verdadero o falso, es muy probable que se produzca 
una negociación de la forma (y del significado) durante el proceso de creación de la 
narración. también dentro de las tareas comunicativas, es necesario pensar en cómo 
se proporcionará el feedback o retroalimentación (ya sea positiva o negativa), pues ese 
feedback es necesario para que el alumno compare y verifique sus hipótesis previas. por 
otra parte, no sería de mucho provecho si uno le pide a los alumnos que coloquen los 
acentos ortográficos en un texto donde fueron borrados previamente (como puede ser 
en una canción o un poema) o que encuentren los errores en otro texto, si no se da una 
pauta como, por ejemplo, el número de acentos o de errores que existen, y después se 
muestra el texto correcto. pensamos que la atención a la forma y la propia negociación 
de la forma puede darse de acuerdo con diversos aspectos: puede ser focalizando el 
conocimiento explícito de una determinada regla, puede ser la relación forma-función 
de una determinada forma (zanón, j. 1999). por último, y recientemente, en las áreas 
de gramática léxica, colocaciones, “léxico de las palabras” etc., se ha subrayado la ne-
cesidad de recordar y llamar la atención en ‘chunks’ (o trozos) de lengua más que en la 
simple palabra. por eso, se está valorando de nuevo positivamente el aprendizaje de tex-
tos de memoria después de un largo tiempo en el que había sido rechazado por parecer 
propio de una metodología tradicional. 

2.  secuencias textuales Y tipos De texto

como sabemos, se denomina secuencia textual a la unidad de composición, de un 
nivel inferior al texto constituida por un conjunto de proposiciones que presentan una 
organización interna que le es propia. es un concepto cercano al de superestructura 
textual, pero hace referencia a un esquema de organización del contenido intermedio 
entre la frase y el texto. el concepto de secuencia parte de la lingüística del texto (e. 
Werlich, 1975) y en la última década del siglo xx es objeto de un gran desarrollo teórico 
en los trabajos del lingüista francés j. M. adam (1992). la teoría de las secuencias ha 
sido elaborada como reacción a la teoría demasiado general de las tipologías textua-
les. adam considera que no puede hablarse de tipos de texto porque no existen textos 
puros en cuanto al tipo al que pertenecen, sino que precisamente los textos se caracte-
rizan por su complejidad en la forma de composición y su heterogeneidad tipológica. 
es decir, no se puede hablar de un texto, por ejemplo, como puramente narrativo, pues 
como unidad comunicativa presentará, además de fragmentos narrativos, fragmentos 
descriptivos, dialogados, etc. por ello, es más preciso y adecuado hablar de secuencias 
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textuales, y definir el texto como “una estructura jerárquica compleja que comprende ‘n’ 
secuencias –elípticas o completas– del mismo tipo o de tipos diferentes”1. la secuencia, 
pues, se presenta como un modo de segmentación que permite articular la complejidad 
textual. adam distingue cinco secuencias textuales prototípicas: narrativa, descriptiva, 
argumentativa, explicativa, y dialogal. lo más habitual es que un texto integre diversas 
secuencias. para explicar cómo se combinan las secuencias en los textos, adam (1996) 
propone distinguir entre secuencia dominante y secundaria, por un lado, y envolvente e 
incrustada, por otro: 

a.  la secuencia dominante es aquella que se manifiesta con una presencia mayor 
en el conjunto del texto. si tomamos como ejemplo el relato biográfico, por más 
variadas que resulten sus formas de construcción, hay siempre una secuencia 
narrativa dominante: se presenta una sucesión de acciones encadenadas sobre 
un eje temporal que permite ubicar una situación inicial y una final, y una 
serie de transformaciones entre la primera y la segunda; pero, además, esta se-
cuencia narrativa puede combinarse con secuencias descriptivas, dialogadas, 
explicativas, etc. De todos modos, como la secuencia narrativa sería el modo de 
organización típico al que se apela para producir y leer biografías, se considera 
el relato biográfico como texto narrativo. por lo tanto, un texto será de tipo 
narrativo, descriptivo, explicativo o argumentativo si las secuencias dominantes 
lo son. la secuencia secundaria es aquella que está presente en el texto sin ser 
la dominante. 

b.  por otro lado, si una secuencia constituye el marco en que otras secuencias 
pueden aparecer incrustadas se le llama “secuencia envolvente”: por ejemplo, 
en un artículo de opinión, pueden dominar secuencias como la narrativa o la 
explicativa, que serían secuencias incrustadas, porque la secuencia que enmarca 
y da sentido al conjunto del texto es la argumentativa, que sería la secuencia 
envolvente. la dominancia y la inserción son los dos tipos de heterogeneidad 
textual, esto es, de combinación de secuencias diferentes en un texto, que dis-
tingue adam. por consiguiente, las secuencias se caracterizan por estos rasgos: 
son autónomas con respecto al texto, con el que mantienen una relación de 
dependencia (se realizan en el texto) e independencia (se pueden aislar del tex-
to); presentan una organización interna propia, que puede descomponerse en 
partes; y se combinan de forma jerárquica dentro del texto con otras secuencias. 

en el plano de la didáctica, las secuencias textuales son de gran utilidad para el de-
sarrollo de las habilidades de lectura y escritura. es posible extraer de los textos formas 
diversas de organización textual que los aprendientes deberán conocer y dominar, pues-
to que cada tipo de secuencia se caracteriza por unos rasgos particulares, de carácter 

1  sobre macrofunciones y secuencias textuales véase el siguiente foro en la página virtual del instituto 
cervantes. [en línea] <http://cvc.cervantes.es/foros/leer_asunto1.asp?vcodigo=25310>
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funcional, textual y lingüístico. algunos materiales organizan las unidades didácticas 
a partir de la enseñanza-aprendizaje de secuencias textuales (la argumentación, la des-
cripción, etc.), que se caracterizan por presentar regularidades en el uso de la lengua. 
además, en el nivel secuencial de un texto pueden establecerse paralelismos entre dos 
lenguas determinadas, igual que el que se establece en otros niveles de la descripción 
lingüística (el léxico, el morfológico, el sintáctico o el semántico). otros términos re-
lacionados con éste son: competencia discursiva; estructuras textuales; funciones del 
lenguaje y género discursivo. 

por su parte, los tipos de texto que proclama el Mcer (2002: 91) incluyen, por 
un lado, textos orales: declaraciones e instrucciones públicas; discursos, conferencias, 
presentaciones públicas y sermones; rituales (ceremonias, servicios religiosos formales); 
entretenimiento (obras de teatro, espectáculos, lecturas, canciones); comentarios deporti-
vos (fútbol, baloncesto, vueltas ciclistas, tenis, etc.); retransmisión de noticias; debates y 
discusiones públicas; diálogos y conversaciones; conversaciones telefónicas; entrevistas de 
trabajo. Y, por otro lado, textos escritos: libros, ficción y no ficción, incluyendo publicacio-
nes literarias; revistas; periódicos; manuales de instrucciones (bricolaje, libros de recetas de 
cocina, etc.); libros de texto; tiras cómicas; catálogos, prospectos; folletos; material publici-
tario; carteles y señales públicas; señales de supermercado, tienda, puesto de un mercado; 
embalaje y etiquetado de mercancías; billetes, etc. formularios y cuestionarios; dicciona-
rios (monolingües y bilingües), thesaurus; cartas y faxes comerciales y profesionales; cartas 
personales; redacciones y ejercicios; memorandos, informes y trabajos; notas y mensajes, 
etc.; bases de datos (noticias, literatura, información general, etc.)

3.  la eValuación De las uniDaDes DiDÁcticas Y los Manua-
les coMunicatiVos

para evaluar unidades didácticas, una reflexión interesante entre los profesores de 
ele y, en general, de segundas lenguas, es la siguiente lista de requisitos que nunan 
(1998) reclamaba ya en El diseño de tareas para la clase comunicativa para la “buena 
lección de lengua comunicativa”, y es que los materiales deberían: derivar el material de 
entrada de fuentes auténticas; introducir al alumno en actividades de resolución de pro-
blemas en las que habrá de negociar el significado; incorporar tareas relacionadas con 
las necesidades comunicativas del mundo real del alumno; permitir al alumno decidir 
qué, cómo y cuándo aprender; incentivar al alumno para que desarrolle estrategias para 
aprender a aprender; integrar las cuatro macrodestrezas de forma natural y coherente 
con los textos; proporcionar una práctica controlada de las microdestrezas capacitado-
ras e introducir al alumno en el uso creativo de la lengua.

en conclusión, creemos que es bueno tener un manual de base o un dossier donde 
se traten todas las competencias en general, y luego ampliar con diversos manuales, pero 
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sobre todo, con materiales reales: fotos, periódicos, catálogos de tiendas, supermercados, 
agencias de viaje, revistas, anuncios, etc. creemos que en los enfoques más recientes el 
papel de los manuales ha cambiado sustancialmente, porque han cambiado las relacio-
nes en el triángulo: materiales-profesor-alumnos. nos parece muy acertado cómo lo 
formula Martín peris (1996: 490-492) en su tesis:

los manuales deben concebirse como instrumentos flexibles y maleables”; 
como “caja de herramientas” y no como “molde”; como “mapas orientadores y 
sugerentes” y no como “recetas prescriptivas y directivas” de modo que permitan 
activar los muy diversos y complejos mecanismos que actúan en el aprendizaje. 

así, debemos hablar de materiales flexibles en dos sentidos: todo el que haya pa-
sado por una aula sabe que cada clase es un evento único e irrepetible y, por tanto, en 
buena parte impredecible. la identidad individual y cultural de los miembros del grupo, 
su perfil como aprendices, la compleja trama de relaciones sociales que se crean en un 
aula, el momento en el que están los alumnos respecto al aprendizaje, incluso nuestro 
estado de ánimo o el de la meteorología, por citar sólo algunos, son factores que hacen 
que cada clase sea distinta. el profesor, por tanto, debe llegar al aula armado con unos 
objetivos pedagógicos bien definidos, sus materiales preseleccionados y analizados con 
atención, su plan de clase, etc. en suma, su previsión de lo que espera que suceda en el 
aula. pero también debe estar muy atento a las necesidades específicas de cada alumno, 
de cada momento, de cada ser y estar del grupo. el material debe poder ser reinterpreta-
do cada vez, según lo que esté sucediendo en el aula. 

por otra parte, en los enfoques orientados a la acción, se persigue que el alumno 
use la lengua meta interactuando y construyendo significado, esto es, que tenga cosas 
que decir y las quiera decir, porque se considera que esto va a ser uno de los motores 
importantes del aprendizaje (aunque no el único). con ello surgirán inevitablemente 
imprevistos, necesidades no contempladas en nuestro syllabus o en nuestro plan de clase. 
el alumno decide también, en muchos momentos, qué nivel de riesgo quiere o pue-
de asumir. el profesor realiza más la función de un entrenador personal que la de un 
conferenciante, le ofrece la ayuda necesaria, más información o corrección, sugerencias 
estratégicas, otros materiales de refuerzo... le acompaña en la exploración de nuevos 
territorios. en las tareas que implican la creación de un producto, elaborado cooperati-
vamente o de forma individual, esto se hace especialmente evidente. es en este sentido 
en el debemos hablar de un aprendiz que gestiona su aprendizaje.

4.  propuesta DiDÁctica para el aprenDizaje autónoMo 
MeDiante secuencias textuales

la propuesta didáctica que exponemos a continuación intenta enmarcarse dentro 
de un enfoque donde las unidades didácticas están basadas en la progresión textual, 
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entre otras teorías constructivistas (del Moral Barrigüete, 2010), es decir, se trabaja con 
textos auténticos o también llamado realias –procedentes de la realidad cotidiana– que 
abogan por incluir el mayor número posible de tipos de texto. cada uno de ellos sirve de 
introducción al procedimiento de trabajo dentro y fuera del aula, y pretende el fomento 
de la comprensión lectora, al tiempo que conciencian al alumno de una nueva forma 
de enfrentarse al aprendizaje del léxico y, en general, a la lengua española. incluimos 
textos que puedan ser reconocibles por el alumno de algún modo (anuncios, pequeñas 
entrevistas a personajes famosos, recetas,...) y que le acerquen a la l2 con la menor an-
siedad posible. así y, sobre todo, al principio, los textos van acompañados de imágenes, 
incluyen un léxico reconocible, como nombres propios, marcas o logotipos, números y 
fechas, palabras próximas en forma y significado a otras lenguas, sin que la meta sea una 
comprensión total del texto. no olvidemos también que la macroestructura de los textos 
ayuda a la comprensión de los mismos.

este enfoque no está basado en una progresión gramatical, sino en una progresión 
temática, de acuerdo con los campos semánticos que se tratan en cada unidad didáctica; 
una progresión pragmática, puesto que atiende a los usos de la lengua española y su 
adecuación al contexto y una progresión textual, que atiende al co-texto, o palabras que 
acompañan unas a otras en el propio texto.

cada unidad didáctica está formada por varios textos, –de dos a cuatro por uni-
dad–, que consideramos “textos principales” para el aprendizaje del vocabulario. se tra-
bajan de forma explícita en clase, aunque también hay ejercicios para trabajar de forma 
autónoma en casa, fomentando así la responsabilidad del alumno en su aprendizaje. 
cada texto principal presenta un proceder textual que no siempre es el mismo, aunque 
comparte unas pautas metodológicas que se aclararán más adelante. es conveniente 
resaltar que, desde el primer momento, los textos son complejos y completos, e incluyen 
todo tipo de material lingüístico original, es decir, que no hemos alterado el texto para 
eludir determinadas estructuras gramaticales, sino que es un texto que se corresponde 
con la fuente original.

otro punto novedoso de este enfoque es el de la integración de contenidos2 en cuan-
to al papel que desempeñan las cuatro destrezas lingüísticas dentro del proceso de apren-
dizaje. esto significa que el punto de arranque de las unidades didácticas es siempre la 
comprensión lectora, el texto escrito es el que va a impulsar a plantear diferentes aspec-
tos léxicos, lingüísticos, culturales, etc. que puedan surgir de él. se trabajará al mismo 
tiempo también la comprensión auditiva a través de las lecturas en voz alta que hacemos 

2  el concepto de integración de contenidos ya existía desde los años 70 y ha evolucionado hasta la 
actualidad (trujillo sáez, 2005: 45), incorporando nuevos enfoques innovadores como el aprendizaje colabo-
rativo, el aprendizaje globalizado y el experiencial (Madrid, 2001). en definitiva, lo que intentamos es pro-
mover la adquisición de la lengua mediante la presentación contextualizada de los usos lingüísticos al mismo 
tiempo que se aprenden los contenidos de otras áreas curriculares.
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en cada texto; la producción oral se ofrece implícitamente conforme al texto y las situa-
ciones del aula, y la producción escrita se utiliza en clase para algunos ejercicios y para 
facilitar la transferencia del conocimiento pasivo a activo.

Dos competencias a desarrollar en este enfoque son: la capacidad de búsqueda 
y consulta de obras de referencia –también llamada actualmente en el Decreto de pri-
maria3 (2006: 293-294) tratamiento de la información y competencia digital4–, es decir, 
se guía al alumno hacia un uso racional de diferentes obras de consulta: diccionarios 
bilingües y monolingües, importancia de textos paralelos, temas y textos en internet, 
uso de enciclopedias, las diferentes gramáticas con sus distintos enfoques, etcétera; y la 
competencia intercultural, donde el objetivo de la enseñanza no es tanto la transmisión 
de conocimientos lingüísticos y culturales como el desarrollo de una competencia comu-
nicativa adecuada a la situación, al contexto bajo consideración de diferentes intencio-
nes comunicativas y tipos de texto. esto implica, pues, la necesidad de conocer diferentes 
convenciones textuales tanto de textos orales como escritos. además, se potencia la au-
tonomía del alumno, es decir, la capacidad de entender su propio proceso de aprendi-
zaje, familiarizarlo con diferentes técnicas o estrategias de aprendizaje, impulsarle hacia 
una reflexión, análisis y concienciación constantes acerca de lo que está haciendo con 
la lengua.

en general, las unidades didácticas se ordenan por bloques temáticos, los textos se 
encuadran en un campo temático y un contexto concreto, enriqueciéndose así los mode-
los textuales de las primeras unidades didácticas para las siguientes. los temas de éstas 
provienen de campos semánticos relacionados con el entorno del alumno y abarcan 
aspectos generales de nuestra vida cotidiana (los animales, los alimentos y las bebidas, 
los medios de transporte, la iluminación y la calefacción, las profesiones y los oficios,…). 
estos campos semánticos sirven además no sólo para activar los conocimientos previos, 
sino también para despertar el interés por aspectos relacionados con el ámbito del espa-
ñol y su contexto sociocultural.

el procedimiento metodológico que hemos seguido –y recogido en del Moral Ba-
rrigüete (2008: 63-73; 2010: 401-405)– con los textos está dividido en dos bloques: la 
lectura real y la lectura consciente. el bloque de la lectura real tiene como finalidad la 

3  real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
de la educación primaria, y real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas correspondientes a la educación secundaria obligatoria. 

4 esta competencia consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar 
información, y para transformarla en conocimiento. incorpora diferentes habilidades, que van desde el acceso 
a la información hasta su transmisión en distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación como elemento esencial para informarse, aprender y comuni-
carse. está asociada con la búsqueda, selección, registro y tratamiento o análisis de la información, utilizando 
técnicas y estrategias diversas para acceder a ella según la fuente a la que se acuda y el soporte que se utilice 
(oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia).
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captación del contenido general del texto, se centra más en técnicas de lectura global y 
comprende las siguientes fases: 1.º) Fase preparatoria al texto. 2.º) Fase de establecimien-
to de objetivos de comprensión. 3.º) Fase de lectura individual. 4.º) Fase de intercambio de 
información por parejas o en pequeños grupos. 5.º) Fase(s) de lectura individual y cambio 
de pareja o grupos para intercambio de opiniones.

la primera fase de trabajo, o fase preparatoria al texto, atañe al primer acercamien-
to al tema, y tiene como propósito la activación de los conocimientos previos y de los 
conocimientos del mundo que puedan facilitar en fases posteriores la lectura y ofrezcan 
una idea asociada al contenido del texto (la imagen que lo suele acompañar, por ejem-
plo, esquemas, colores, etc.). se induce así a los alumnos a través de una serie de pregun-
tas guiadas para que infieran esas ideas asociadas al texto. consideramos que los textos 
que van acompañados de imágenes activan los conocimientos previos y favorecen la for-
mulación de hipótesis sobre la intencionalidad y la información principal de los textos. 

en la fase siguiente, o fase de presentación del texto, un alumno lee el texto en voz 
alta mientras los demás hacen una lectura en silencio y escuchan a su compañero al mis-
mo tiempo. la presentación oral es un ejercicio que pretende acostumbrar a los alumnos 
a los sonidos y entonación del español, no es por tanto un ejercicio de compresión oral 
sino más bien de información y familiarización fonética.

a continuación, se crea una fase de establecimiento de objetivos de comprensión. se 
trata de que aquí el alumno formule hipótesis sobre el contenido del texto, que reflexione 
sobre lo que ha captado o no, confirmando o rectificando la información que ha obteni-
do en la fase preparatoria anterior, y obtenga información clave sobre la intencionalidad 
del texto.

llegados a este punto es conveniente una fase de lectura individual en la cual se 
establece un tiempo máximo de lectura –el doble de lo que necesita un nativo adulto, 
para que el alumno no se detenga en el texto más de lo necesario. se trata de seguir la 
dinámica de la lectura real, en una primera fase hacemos un lectura rápida o vistazo 
(skimming) y después, si el texto lo precisa, nos detenemos y analizamos aquellos aspec-
tos que requieran nuestra atención. se realizan varias lecturas con el objetivo de captar 
el contenido y seguir familiarizándose tanto con los parámetros de la lengua española 
como con el sistema de trabajo. en la práctica el acercamiento al texto se hace a través 
de hipótesis textuales y contextuales, y lo que se asegura con el texto es pretender captar 
ideas y no palabras aisladas. creemos que lo importante es que si el pensamiento del 
niño es global, el método de lectura que hagamos debe partir de conceptos globales.

otro momento importante de la unidad didáctica o procedimiento metodológico 
es el trabajo en parejas, ya que amplía y enriquece la visión de la lengua y la utilización y 
familiarización con otras técnicas de aprendizaje (ta) y estrategias de aprendizaje (ea), 
de ahí la necesidad de una fase de intercambio de información por parejas o en pequeños 
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grupos. la experiencia nos confirma que cada alumno llega al grupo no sólo con unas 
experiencias distintas de aprendizaje, sino también con conocimientos del mundo muy 
heterogéneos, aspectos que el trabajo en pareja facilita que salgan a la luz, así como 
que el alumno menos participativo se vea en la necesidad de colaborar para negociar el 
significado. el objetivo es ofrecer nuevos puntos de vista, ratificar hipótesis y supervisar 
el trabajo realizado, favoreciendo así la autonomía del aprendizaje del alumno. además, 
se evita el denominado Frontalunterricht5 (Meyer y okon, 1983), criticado ya en los años 
70 y 80 en alemania.

según el tipo de texto o las necesidades del grupo, es posible que se requieran, 
después del intercambio de información, otras fases de lectura individual y cambio de 
pareja o grupos para intercambio de opiniones. estas fases son recurrentes y requieren un 
tratamiento diferente. en este caso, no se presta atención especial a los detalles grama-
ticales, semánticos y pragmáticos del texto, sino que se comprueba la comprensión de 
su contenido según los objetivos de lectura marcados anteriormente. el profesor apoya-
rá esta fase moderando la puesta en común, debiendo introducir preguntas concretas, 
centrando puntos de atención, presentando ejercicios concretos que se resuelvan en el 
grupo, como un resumen de las ideas principales del texto), etcétera.

llegamos al bloque de lectura consciente, que tiene como finalidad animar al estu-
diante a reflexionar, incitar a dirigir su atención hacia todo lo que hasta este momento 
ha realizado, analizando todos aquellos aspectos lingüísticos y extralingüísticos que en 
el transcurso con el trabajo con el texto ha podido reconocer. los alumnos sistematizan 
aquel material lingüístico que aparece de forma aleatoria en los textos y que han sido 
capaces de reconocer en su forma y su función, estamos en la fase de esquematización, 
donde se le da al alumno el tiempo que necesite para que reflexione individualmente 
–con pequeñas supervisiones del profesor– sobre todo el proceso y esquematice en sus 
anotaciones personales los aspectos captados y a los que podría recurrir en futuros tex-
tos. esta fase de análisis constituye la base para el progreso en el aprendizaje del léxico 
y también de la lengua española, en general.

las preguntas aquí irán dirigidas a qué mecanismos han utilizado para la com-
prensión del texto. por ejemplo, qué es importante hacer antes de enfrentarse a la com-
prensión de un texto, cómo hemos ido avanzando en la comprensión, en qué detalles del 
texto nos hemos fijado, por qué, etcétera.

en cuanto al vocabulario aparecido en las unidades didácticas es conveniente que 
no apunten palabras sueltas, sino campos semánticos y con ejemplos, evitando la equiva-
lencia 1=1. Hoy día se sabe que el alumno aprende mejor las palabras contextualizadas 

5  la traducción de este término alemán sería algo así como lo que nosotros conocemos por clases 
magistrales.
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que solas y es muy importante saber qué viene delante o detrás de la palabra en cuestión. 
así, les hacemos preguntas esta vez relacionadas con el co-texto, colocaciones, etcétera.

consideramos que el alumno debe hacerse responsable de su proceso de aprendi-
zaje. De ahí que una parte del trabajo se realice fuera de clase sin la supervisión explícita 
del profesor. se le recomienda leer de nuevo el texto en casa y trabajar algunos ejercicios 
de léxico para incentivar el acercamiento a la lengua y el trabajo autónomo. las pautas 
de clase servirán de modelo para este trabajo en casa con un material con el que el alum-
no practica y construye de forma autónoma y personal el aprendizaje. en este proceso 
deductivo las anotaciones que el alumno realice constituyen un recurso fundamental 
al que acudir cuando sea necesario, además debemos insistir en que es una técnica que 
fomenta el trabajo responsable y autónomo del estudiante. 

paralelamente serán estos elementos los que tendremos presentes cuando en la 
clase pongamos en común qué han hecho en casa y cuál ha sido el resultado de las tareas 
con el texto, lo que nos sirve para revisar, recordar y aportar procedimientos y estrate-
gias que favorezcan la aprehensión del significado. en este punto el trabajo de clase es 
una supervisión general para reflexionar sobre la intencionalidad del texto, ver cómo se 
ha procedido y qué se ha detectado o anotado durante el procedimiento, las dificultades 
que se han encontrado en el mismo y si fuera necesario reorientar el trabajo.

por último, es muy importante felicitar al alumno por su trabajo, por haber logra-
do cumplir con el objetivo de lectura marcado, ya que la motivación del aprendiz (ar-
nold, 2000) es una de las cuestiones básicas hoy en día en cualquier aula de enseñanza.
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anexos
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resuMen: este trabajo describe el proceso desarrollado en la realización 
de una la guía turística como muestra de género textual para explotar cuatro de 
las cinco secuencias discursivas prototípicas contempladas en el ámbito del análisis 
del discurso (pcic, 2008): descripción, narración, argumentación y exposición.

nuestra propuesta, que se basa en un enfoque didáctico comunicativo, 
procesual por tareas y colaborativo de la escritura, va dirigida a estudiantes uni-
versitarios de nivel avanzado y nace de la necesidad de desarrollar la competencia 
textual en el ámbito de la didáctica del e/le. se caracteriza por el uso de la 
estructura discursiva como tarea comunicativa con el objeto de que los alumnos 
adquieran las habilidades para reconocer, comprender y producir textos de dife-
rentes tipologías y géneros respetando las normas de textualidad de la lengua y la 
cultura españolas. 

1. introDucción

la propuesta que presentamos a continuación se proyectó y experimentó en el ám-
bito de la asignatura lengua española iii de la facultad de lenguas y culturas extran-
jeras de la universidad de salerno, en el curso 2008/2009. nuestro objetivo general es 
que los alumnos desarrollen las competencias pragmáticas (discursiva y funcional), léxi-
ca, gramatical, sociolingüística, etc. para producir trabajos de clase adecuados al nivel 
c1 y las estrategias necesarias para actualizar las competencias: planificación, textua-
lización, revisión, reparación. en particular, el objetivo específico es que desarrollen la 
capacidad de extrapolar el concepto de género a la producción de cualquier tipo de texto 
y que aprendan a producir textos adecuados a partir del género de forma autónoma.
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en los programas institucionales de segundo, los alumnos adquieren los conoci-
mientos y las destrezas necesarios sobre los exponentes gramaticales, recursos léxicos 
y discursivos y se hace un tratamiento de los textos desde el punto de vista del género 
al que pertenecen. este itinerario facilita al alumno la percepción de forma global de la 
función comunicativa que cumplen en el contexto social para el que fueron creados. sin 
embargo, al llegar a tercero, observamos que no han adquirido aún las habilidades para 
adaptar la propia necesidad y creatividad a las expectativas comunicativas previstas. 

De aquí nace la necesidad de concienciar a nuestros alumnos de que un texto, 
perteneciente a un determinado género no es un modelo que hay que reproducir esque-
mática y lingüísticamente de forma exacta.

por este motivo elaboramos un programa centrado en el enfoque comunicativo y 
como evolución de éste en el enfoque por tareas para analizar los géneros textuales así 
como aparecen en la vida real y reflexionar sobre ellos.

si bien los géneros permiten una interacción rápida y eficaz entre los individuos 
que conocen sus características, e incluso cuando los esquemas de los mismos que po-
seen los alumnos son muy parecidos a los de la lengua meta, cada género en concreto 
puede presentar patrones diversos. esto hace que en muchas ocasiones nos encontremos 
con textos difíciles de adscribirse en uno determinado.

consideramos que la mejor manera de alcanzar estos objetivos es la realización 
colaborativa de un texto tan rico y articulado como el de la guía turística, cuya hetereo-
geneidad del lenguaje y variedad de géneros discursivos hacen que los alumnos tomen 
conciencia de que no basta con que se asimile un cúmulo de datos, sino que es imprescin-
dible también que aprendan a utilizar esos conocimientos para negociar el significado y 
poder así participar en tareas reales, en las que la lengua sea un medio para alcanzar un 
fin, no un fin en sí misma. 

no se trata de centrarse en los múltiples géneros y secuencias discursivos por sepa-
rado, todo lo contrario. recurriendo a textos auténticos, analizamos las características 
evidenciando las recurrentes combinaciones e inserciones de las diferentes tipologías de 
las secuencias. todo ello utilizando el formato didáctico del taller y el enfoque por tareas 
de producción de textos escritos en la didáctica de e/le.

otra de las razones que nos ha llevado a elegir la guía turística como género de 
discurso, frente a otras opciones de igual o mayor envergadura multidisciplinal, ha sido 
el hecho de que describir, narrar, exponer y argumentar sobre los lugares en que viven 
los alumnos proporciona un contexto muy favorable para desarrollar conocimientos, y 
madurar vivencias y recuerdos, lo cual genera una fuerte motivación e implicación en la 
realización del trabajo por parte de los estudiantes.
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a continuación presentamos el enfoque didáctico de nuestra propuesta para luego 
mostrarla describiendo sintéticamente el proceso y los contenidos.

2. el enFoQue DiDÁctico

el enfoque didáctico de este trabajo se inscribe en el enfoque comunicativo basado 
en una programación procesual por tareas (Breen, 1997 y zanón, 1990). Desde una 
perspectiva del enfoque comunicativo, en el proceso de enseñanza/aprendizaje de la le, 
el objetivo es el desarrollo de la competencia comunicativa. por tanto, podemos deducir 
que el objetivo de los docentes de lenguas extranjeras es la construcción de la competen-
cia comunicativa del alumno. 

en el campo de la didáctica de segundas lenguas se describe la competencia co-
municativa como un conjunto de varias competencias interrelacionadas. canale (1983) 
hace la siguiente clasificación: la competencia lingüística, sociolingüística, discursiva y 
estratégica. a estas cuatro competencias, j. Van ek (1986) añade otras dos, sociocultural 
y la social. 

por su parte, el Marco común europeo de referencia para las lenguas habla de compe-
tencias comunicativas de la lengua, que incluyen competencias lingüísticas, sociolingüís-
ticas y pragmáticas, que a su vez se integran en las competencias generales del individuo, 
que son las siguientes: el saber (conocimiento general del mundo, conocimiento socio-
cultural, consciencia intercultural); el saber hacer (las destrezas y las habilidades); el sa-
ber ser (la competencia existencial: relativa a las actitudes, las motivaciones, los valores, 
las creencias...); y el saber aprender.

el Marco común europeo de referencia para las lenguas (consejo de europa 2002) 
define ese objetivo de la siguiente manera:

el uso de la lengua –que incluye el aprendizaje– comprende las acciones que 
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan 
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas lin-
güísticas en particular. las personas utilizan las competencias que se encuentran 
a su disposición en distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, 
con el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir 
y recibir textos relacionados con temas en ámbitos específicos, poniendo en juego 
las estrategias que parecen más apropiadas para llevar a cabo las tareas que han 
de realizar. el control que de estas acciones tienen los participantes produce el 
refuerzo o la modificación de sus competencias (Mcer, 2002: 9).

nosotros nos centramos, por un lado, en la competencia discursiva y nos apoya-
mos en el modelo del Marco común europeo de referencia para las lenguas que la incluye 
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como una más de las competencias pragmáticas y la describe en términos de dominio 
tanto de los géneros discursivos como de secuencias textuales; en su definición destaca 
la capacidad de dirigir y estructurar el discurso, ordenar las frases en secuencias cohe-
rentes y organizar el texto según las convenciones de una comunidad determinada para 
explicar historias, construir argumentaciones o disponer en párrafos los textos escritos.

al respecto, hemos tenido en cuenta la definición de género según el Plan Curricu-
lar del Instituto Cervantes en su introducción al módulo géneros discursivos y productos 
textuales:

se entiende por “género”, en un sentido amplio, una forma de comunicación 
reconocida como tal por una comunidad de hablantes; en consecuencia, restringien-
do ese sentido al ámbito de la comunicación por medio de la lengua, se pueden 
definir como clases de textos identificados por el hablante como tales a lo largo de 
la Historia. se trata, pues, de una realidad de carácter sociocultural sujeta a varia-
ción, tanto intercultural como intracultural. si bien dentro de una comunidad cada 
género comparte unos rasgos que lo hacen reconocible y que permiten su descrip-
ción y análisis. esta perspectiva parte de la consideración de “texto” como un frag-
mento de lengua utilizado para llevar a cabo un acto o acontecimiento comunicativo 
de tipo discursivo. cuando dicho texto presenta una serie de características en par-
ticular, se puede decir que pertenece a un determinado género (pcic, 2008:305).

por otro lado, hacemos hincapié en la competencia de saber hacer. el concepto de 
competencia está constituido por una serie de conocimientos y también por una serie de 
habilidades. conocimientos y habilidades se ponen de manifiesto en la actuación, en el 
uso del lenguaje en distintas situaciones de la vida real que implican un manejo diferente 
de esos conocimientos y de esas habilidades o destrezas lingüísticas. Desde el punto de 
vista didáctico, los conocimientos se aprenden y se memorizan, mientras que las destre-
zas se imitan y se practican (Bygate, 1987).

en la tarea de enseñar a escribir a los alumnos se debe ser consciente y, al mismo 
tiempo, hacer conscientes a nuestros alumnos de que los procesos de escritura son comu-
nicativos y, por tanto, tienen lugar siguiendo unas pautas en las que todos los elementos 
del esquema tradicional de la comunicación adquieren un protagonismo fundamental. 
los procesos de escritura se producen en un tiempo, un espacio, con un propósito y 
hacia un interlocutor, normalmente marcado y ninguno de estos componentes puede 
obviarse a la hora de desarrollar estrategias para la práctica de la escritura.

la escritura es una destreza en la que cristalizan las necesidades comunicativas de 
un emisor que, en función de sus objetivos y con una conciencia clara de su receptor, 
elegirá un género, un registro y un estilo que se proyectarán en un texto concreto; ese 
texto será recibido por un destinatario que lo descodificará y lo interpretará también, 
desde unas determinadas expectativas sobre el género, el registro, el estilo y el contenido 
del mismo.
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como veremos en el apartado correspondiente, son precisamente estas considera-
ciones las que nos han guiado a la hora de trazar el eje vertebrador entorno al que hemos 
diseñado la redacción de los textos, tanto de las normas de textualización, como de las 
preguntas de partida en la definición del objetivo y de la estructura de los mismos.

2.1. de laS tareaS al taller y del taller al Proyecto

Desde la perspectiva que caracteriza nuestro enfoque didáctico de referencia, 
consideramos que el enfoque por tareas es la respuesta más acertada para fomentar el 
aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula y no solo mediante la manipula-
ción de unidades de sus diversos niveles de descripción. esta es una condición necesaria 
para que los procesos de aprendizaje incluyan procesos de comunicación.

en nuestra opinión, para que esto sea posible es aconsejable recurrir a formatos 
didácticos que permitan una serie de procedimientos de trabajo relacionados con la fase 
de programación y secuenciación de actividades y con la de su realización en el aula. 
consideramos que el taller, como formato didáctico, es adecuado para este objetivo.

en el taller, el alumno pasa de un lugar poco comunicativo, en que escucha una cla-
se impartida por el profesor a un lugar en que se interactúa, toma decisiones, programa y 
proyecta. en definitiva, es participativo, activo y cooperativo en el proceso constructivo, 
haciéndose cargo de su proceso de aprendizaje. 

este modelo está estrechamente relacionado con el trabajo por proyectos en los 
que la tarea final es el objetivo de una serie de actividades secuenciadas y orientadas a su 
obtención y el medio para el aprendizaje de la lengua. en la realización de un proyecto se 
comienza por decidir el tema y los participantes; se elabora un esquema y un calendario 
de trabajo y se reparten los papeles; se busca información y ésta se procesa; se redacta un 
informe final y/o se expone ante la clase. en definitiva, un modelo que permite utilizar la 
lengua que se aprende activando todas las destrezas lingüísticas.

2.2. modelo de eScrItura contextual

la escritura es una actividad compleja en la que intervienen toda una serie de pro-
cesos y en la que se deben tomar múltiples decisiones. enseñar a escribir supone tener 
en cuenta el papel que desempeña tanto la forma como el contenido en la creación de 
un texto y, lógicamente, hay varias formas de hacer esto. como consecuencia, el estu-
dio de la composición escrita ha desembocado en diversos modelos para alcanzar esta 
competencia.

nosotros hemos elegido un modelo de escritura contextual que concibe la escri-
tura como un proceso condicionado por el contexto físico, social y cultural en el que se 
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desarrolla que comparte el enfoque didáctico para la enseñanza de la escritura proce-
sual1 (cassany, 1999).

las razones de esta elección estás ancladas en el hecho de que el enfoque contex-
tual es una alternativa complementaria a los modelos cognitivos que conceptualiza la 
actividad de escritura no sólo como proceso individual de resolución de problemas sino 
que al mismo tiempo adquiere pleno significado en el contexto físico, social y cultural en 
el que se desarrolla, teniendo en cuenta el proceso comunicativo y social.

partiendo de estas consideraciones, nuestra intención, a lo largo de este documen-
to, es mostrar con un ejemplo práctico, en el que se contemplan los procesos, las estra-
tegias y los recursos didácticos utilizados para desarrollar específicamente las destrezas 
escritas del estudiante de e/le siguiendo colaborativamente el siguiente esquema de 
proceso de la escritura:

 

 
 

3 CONTEXTO DEL AULA 

Contexto del aula 

Textos Instrucción Perfil del alumno 

Trabajo de clase: Creación 

colaborativa de una guía 

turística centrada en las 

ciudades o pueblos de los 

alumnos pensando en turistas 

hispanos y estudiantes 

Erasmus. 

Universidad pública italiana, 

ubicada en Salerno. Facultad de 

Lenguas y Culturas Extranjeras 

. universitario 

. dominio ELE: C1 

. motivación alta 

 

Número de alumnos: 86 procedentes de diferentes provincias (capitales y pueblos) de la región italiana 

Campania. 

Duración: 1 semestre del curso académico. Se trata de un proyecto que nació como una tarea. 

Objetivos: Desarrollo de la estructura discursiva. Utilizar la guía turística como muestra de género textual 

para explotar cuatro de las cinco secuencias discursivas prototípicas contempladas en el ámbito del análisis 

del discurso del MCER: descripción, narración, argumentación y exposición. 

Dinámica: Se divide la clase en 5 grupos según las provincias de origen de los alumnos: Avellino, 

Benevento, Caserta, Nápoles y Salerno. Estos grupos se dividen a su vez en subgrupos en función de los 

puebros y ciudades. 

 

4 CREACIÓN DE UNA GUÍA TURÍSTICA 

El taller que aquí se presenta trabaja las estructuras discursivas dentro del campo del Turismo. Como 

señalábamos en la introducción, el objetivo general del curso de tercero es que nuestros alumnos desarrollen 

las competencias pragmáticas, léxica, gramatical, sociolingüística, etc. para producir textos escritos de nivel 

C1 y activen las estrategias necesarias para actualizar las competencias. Y el objetivo específico es 

desarrollar la capacidad de extrapolar el concepto de género a la producción de cualquier tipo de texto y de 

aprender para producir a partir del género y de forma autónoma textos apropiados.  

Definir 
objetivo 

Generar 
Ideas 

EstructuraBorrador 

Evaluar 

Revisar 

3. contexto Del aula

contexto del aula
textos instrucción perfil del alumno
trabajo de clase: creación 
colaborativa de una guía tu-
rística centrada en las ciuda-
des o pueblos de los alumnos 
pensando en turistas hispa-
nos y estudiantes erasmus.

universidad pública italiana, 
ubicada en salerno. Facultad 
de lenguas y culturas ex-
tranjeras

. universitario

. dominio ele: c1

. motivación alta

1    el énfasis se pone en el proceso de composición y en el aprendiente escritor; se atiende a los procesos 
cognitivos que tienen que ver con la escritura: generar y organizar ideas, formular objetivos, redactar, revisar, 
evaluar, etc. las actividades más usadas son el torbellino de ideas, la potenciación de técnicas de estudio, la 
elaboración de borradores, la escritura libre, la corrección en grupos, la autoevaluación de la expresión escrita.
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número de alumnos: 86 procedentes de diferentes provincias (capitales y pueblos) 
de la región italiana campania.

Duración: 1 semestre del curso académico. se trata de un proyecto que nació como 
una tarea.

objetivos: Desarrollo de la estructura discursiva. utilizar la guía turística como 
muestra de género textual para explotar cuatro de las cinco secuencias discursivas pro-
totípicas contempladas en el ámbito del análisis del discurso del Mcer: descripción, 
narración, argumentación y exposición.

Dinámica: se divide la clase en 5 grupos según las provincias de origen de los alum-
nos: avellino, Benevento, caserta, nápoles y salerno. estos grupos se dividen a su vez 
en subgrupos en función de los pueblos y ciudades.

4. creación De una guÍa turÍstica

el taller que aquí se presenta trabaja las estructuras discursivas dentro del cam-
po del turismo. como señalábamos en la introducción, el objetivo general del curso 
de tercero es que nuestros alumnos desarrollen las competencias pragmáticas, léxica, 
gramatical, sociolingüística, etc. para producir textos escritos de nivel c1 y activen las 
estrategias necesarias para actualizar las competencias. Y el objetivo específico es desa-
rrollar la capacidad de extrapolar el concepto de género a la producción de cualquier 
tipo de texto y de aprender para producir a partir del género y de forma autónoma 
textos apropiados. 

como comentábamos anteriormente, la elección de una guía turística, reflejo de 
la realidad del territorio de los alumnos, sus tradiciones, costumbres etc. no es casual. 
necesitábamos un tema que potenciase su interés y empeño por conseguir el intento que 
alejara a los alumnos de la posible fatiga en la consecución de los objetivos. 

4.1. el ProceSo

podemos describir el proceso en cinco momentos:

– tarea de apoyo: presentación en clase de modelos de algunas guías turísticas 
publicadas por el Ministerio de industria, turismo y comercio español. 

– Desarrollo de las macrofunciones o secuencias discursivas conforme a los dis-
tintos niveles de progresión del currículum: repaso pormenorizado de las ma-
crofunciones de los géneros discursivos y productos textuales aprendidos en el 
curso anterior y ampliación de las mismas al nivel c1.
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– redacción de textos, realización de vídeos y fotografías.

– elección de una estructura común y aplicación de la misma a las ciudades y/o 
pueblos de origen de los alumnos.

– Diseño de un modelo común en formato html de guía siguiendo el índice gene-
ral elegido. Definición de la estética.

4.1.1. Tarea de apoyo

para realizar la tarea dotamos a los alumnos de la información suficiente sobre el 
ámbito en el que se trabaja, para ello se seleccionan varias guías turísticas en español con 
el fin de analizarlas y compararlas. en plenaria se comentan los aspectos salientes de las 
guías, los índices, las partes en que está divididas, los contenidos de las mismas.

4.1.2. Desarrollo de las macrofunciones

además de analizar los elementos que constituyen la estructura textual global, los 
alumnos tienen que familiarizarse con las secuencias discursivas. para ello, evidencia-
mos los elementos constitutivos de las diferentes macrofunciones que aparecen en las 
secciones de las guías: descriptiva, narrativa, expositiva y argumentativa.

el análisis de cada macrofunción sigue el esquema conceptual propuesto en el plan 
curricular del instituto cervantes:

• proceso prototípico: se presenta el desarrollo secuencial de cada macrofunción 
atendiendo a la estructura interna comúnmente aceptada dentro del ámbito del 
análisis del discurso a partir de las propuestas de adam (1992).

• inserción de secuencias: con el fin de ilustrar el hecho de que las macrofuncio-
nes o secuencias textuales no suelen aparecer en el discurso de forma pura o 
aislada, sino que se insertan unas dentro de otras.

• elementos lingüísticos: se presentan los aspectos lingüísticos característicos de 
cada macrofunción: deixis, tipos de verbo, campos semánticos, marcas de la 
enunciación, etc.

en cada macrofunción utilizamos las oportunas referencias a los epígrafes de los 
inventarios correspondientes a la Gramática, Tácticas y estrategias pragmáticas, Nocio-
nes generales y Nociones específicas.

Merecen particular atención los inventarios de Nociones generales (pcic: 386-
456) y específicas (pcic: 459-533) porque dan cuenta de una dimensión combinato-
ria del léxico basándose en un concepto más amplio de unidades léxicas. así, incluyen 
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categorías de carácter semántico-gramatical como unidades léxicas pluriverbales, colo-
caciones y expresiones idiomáticas (locuciones).

el primero, organizado en siete apartados, está referido a conceptos abstractos que 
el hablante puede necesitar en cualquier contexto. el segundo, compuesto por veinte 
entradas, a conceptos abstractos que tienen que ver con detalles más concretos de la 
comunicación relacionados con interacciones, transacciones o temas determinados.

4.1.3. Redacción de los textos

en la realización de los textos hemos tenido en cuenta la definición dada por Beau-
grand y Dressler (1997: 35): “un texto es un acontecimiento comunicativo que cumple siete 
normas de textualidad”, aplicándolas. a continuación las resumimos:

• la cohesión como conjunto de procedimientos que sirve para marcar relacio-
nes entre los elementos superficiales del texto.

• la coherencia como propiedad del texto que le confiere continuidad de sentido 
e interconecta su contenido.

• la intencionalidad del emisor del texto como base de la coherencia y de la 
cohesión.

• la aceptabilidad del texto como tal por parte de un receptor que lo percibe 
como relevante en función de sus intereses.

• la informatividad como resultado del contraste entre las informaciones com-
partidas y las nuevas del texto por parte del receptor del mismo.

• la situacionalidad como el conjunto de factores que hace que un texto sea re-
levante en una situación comunicativa determinada.

• la intertextualidad como el conocimiento del emisor y del receptor del texto 
sobre otros textos anteriores que se relacionan con uno en particular.

en la definición del objetivo y el diseño de la estructura, se han formulado y dado 
respuestas a las siguientes preguntas de partida:

• ¿para qué escribimos?

– para informar sobre las particularidades de un objetivo a visitar y las prin-
cipales curiosidades que pueden observarse.

– para provocar el interés por visitar el objetivo en cuestión
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• ¿para quién escribimos?

– para lectores que no conocen el objetivo. la guía le servirá para preparar su 
visita y orientarse sobre ella.

• ¿Que decimos sobre el objetivo?

– situación geográfica, historia, particularidades, curiosidades y caracterís- 
ticas.

– no describir todo el objetivo, sino las particularidades mas interesantes: lo 
que el visitante desearía saber, lo que no debe perderse por nada del mundo.

• ¿cómo escribimos acerca del objetivo?

– Mediante la elección léxica: adjetivos y nombres que resalten la belleza, el 
interés, la particularidad del objetivo.

– teniendo en cuenta los conocimientos del lector (reformular ideas, explicar 
términos difíciles que no se pueden traducir al español, como por ejemplo 
nombres topográficos, platos típicos, etc.).

– condensando la información la información.

– el lector debe poder localizar siempre el lugar que visita; es necesario pues 
utilizar los planos enumerativos, espaciales o cronológicos. 

4.1.4. Elección de una estructura común de guía y desarrollo de los contenidos

en esta fase elaboramos la estructura aplicando las normas de textualidad y basán-
donos en las respuestas dadas a las preguntas de partida enunciadas arriba. en primer 
lugar organizamos el índice general que es común para todas las ciudades y pueblos, con 
la única diferencia de que si en una localidad no hay museos, por ejemplo, se elimina esa 
voz de la lista.

Índice general:
página principal
cómo llegar a la ciudad
Dónde alojarse
cómo desplazarse por la ciudad
itinerarios en la ciudad
actividades culturales
Museos
parques y jardines
economía local
comer y beber
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platos típicos

De noche y de compras

Fiestas y tradiciones

informaciones útiles

Mapa

la página principal está constituida por el nombre de la ciudad o pueblo acompa-

ñado por un eslogan. junto con las imágenes más representativas del lugar y el escudo, 

esta sección cumple con las funciones informativas y persuasivas de un mensaje publici-

tario. siguen los aparatados dedicados a la descripción del área geográfica y un resumen 

histórico. son textos descriptivos con inserciones de secuencias expositivas y narrativas. 

cómo llegar a la ciudad, dónde alojarse, cómo desplazarse por la ciudad, comer y 

beber, de noche y de compras, informaciones útiles y el mapa incluyen textos expositivos 

cuya función principal es informar al lector. persiguen la transmisión de una serie de in-

formaciones útiles de manera precisa y clara. no obstante en más de un caso se insertan 

componentes de persuasión mediante textos e imágenes.

itinerarios en la ciudad es el apartado dedicado a la descripción de monumentos, 

iglesias, barrios, zonas arqueológicas y otros lugares de interés histórico. 

la misma estructura la encontramos en actividades culturales, museos y parques 

y jardines. también en estos apartados es habitual la inserción de secuencias narrativas 

con connotaciones persuasivas, orientadas a lograr convencer al receptor. 

economía local describe la producción y procesamiento de productos en los cam-

pos de la industria, la artesanía, la agricultura y la ganadería. es frecuente la inserción 

de secuencias expositivas en los textos dedicados a las especificaciones técnicas. 

platos típicos comprende la descripción de los mismos con recetas, todas ellas ob-

tenidas de la tradición culinaria de las casas particulares de los alumnos, transmitidas de 

generación en generación. en esta sección se insertan secuencias expositivas con instruc-

ciones para la preparación de los platos paso a paso. 

Fiestas y tradiciones describe y narra celebraciones populares, patronales, gastro-

nómicas, etc. incluye programas y calendarios de actos y conciertos por lo que en las 

secuencias descriptivas se insertan las expositivas.

por cuestiones de espacio, en este documento no describimos el proceso de revisión 

y evaluación llevado a cabo. sin embargo y debido a la gran importancia que ha tenido 

durante todas las fases de desarrollo de las tareas, remitimos al lector interesado en las 
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fichas de autoevaluación de los alumnos y de evaluación de los alumnos y del profesor a 
la dirección de correo de la autora2.

4.1.5. Diseño de la guía y definición de la estética

una vez elaborados todos los textos y escritos en formato .doc, procedemos a la 
creación de las páginas, tantas como voces del índice se hayan desarrollado. 

para el maquetado utilizamos el programa Microsoft publisher. una vez elegido 
un modelo común, se colocan los textos revisados y las imágenes y se procede a la revi-
sión final.

por último se transforman los archivos de Microsoft publisher en html. la elec-
ción de este procedimiento es debida a que los alumnos no estaban familiarizados con 
el lenguaje html. sin embargo no les resultó nada difícil manejar publisher por ser muy 
intuitivo y muy fácil de usar. este programa ayuda a crear páginas Web con calidad casi 
profesional aunque no se hayan realizado nunca tareas de autoedición.

5. conclusiones

con esta tarea centrada en las prácticas de producción de textos se han producido 
y recibido textos relacionados con temas específicos del turismo poniendo en juego es-
trategias apropiadas para llevarla a cabo. 

el trabajo con secuencias textuales ha demostrado ser muy efectivo en el desa-
rrollo de las habilidades de escritura, orientando a los alumnos en la construcción del 
significado discursivo. Hemos constatado que usar las macroestructuras tienen un papel 
comunicativo, de interacción y, por tanto, social que va mucho más allá del semántico 
o cognitivo. 

a través de esta experiencia hemos conseguido que nuestros alumnos definieran 
cuáles eran los asuntos más importantes que tratar en cada género discursivo, y organi-
zaran eficazmente en partes el contenido en una determinada situación de comunicación 
indicando qué tipo de información se relaciona con cada parte. 

por otro lado, al tratar temas tan cercanos a sus vivencias y experiencias, se han 
comprometido con tesón y constancia también fuera del aula, produciendo textos y 
recogiendo informaciones, fotografías y videos, ejecutando el trabajo con grande interés 
y diligencia.

2  cpascual@unisa.it



 creación de una guía turística: una encrucijada de secuencias discursivas 1213

en definitiva, hemos conseguido que los alumnos, como individuos y como agentes 
sociales, hayan desarrollado satisfactoriamente la competencia discursiva.
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FraY luis De león en el aula De ele:  
el anÁlisis De la graMÁtica contextualizaDa 

con DE LOS NOMBRES DE CRISTO

mIcHele m. PaScuccI

Bryan College (Dayton, Tennessee)

resuMen: aunque puede parecer un texto demasiado complejo para 
muchos estudiantes de ele, De los nombres de Cristo en realidad provee una rica 
fuente no sólo de léxico sino también de cultura y análisis gramatical. aquí se con-
siderará, desde un punto de vista pragmático y anecdótico, el empleo de esta obra 
clásica en un curso de gramática avanzada en una universidad religiosa de ee.uu. 
se presentarán las razones que influyeron en la decisión de utilizar este texto, los 
fines didácticos que se pretendían realizar, el procedimiento, y los resultados –posi-
tivos y negativos– con dos grupos diferentes de estudiantes, además de los posibles 
cambios para el futuro y la aplicación más amplia de este tipo de ejercicio “difícil”. 

1.  introDucción: perFil Del curso Y De los estuDiantes 

el curso “span 324 gramática avanzada y composición” de Bryan college figura 
entre las asignaturas optativas de la carrera de Filología hispánica (Spanish Major) y 
forma parte de los requisitos para la concentración menor en español (Spanish Minor). 
como su nombre sugiere, los objetivos principales de este curso son el repaso de los con-
ceptos gramaticales más complejos del español –particularmente, para los angloparlan-
tes, los usos del subjuntivo– y la ampliación léxica (incluso el estudio de las expresiones 
idiomáticas), con el fin de mejorar las destrezas escritas de los estudiantes. como texto 
principal se ha empleado durante los últimos años el manual El próximo paso (Mujica, 
2002), de la editorial norteamericana thomson-Heinle (ahora cengage). 
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los alumnos que toman este curso normalmente son del tercer o cuarto año, ya 
que el requisito mínimo es haber cumplido dos años de estudios de ele a nivel univer-
sitario o equivalente. en teoría, deben poseer por lo menos un dominio funcional del es-
pañol hablado y escrito, pero en la práctica suele existir bastante variedad en los niveles 
reales de comprensión y expresión dentro de cada grupo de alumnos, como también de 
un año para otro. por ejemplo, la primera vez que se llevó a cabo el proyecto con De los 
nombres de Cristo, había ese año un grupo bastante homogéneo de estudiantes particu-
larmente bien preparados: la mayoría ya había pasado un tiempo significativo en un país 
de habla hispana, y todos eran especialmente motivados; en cambio, el siguiente año, en 
la segunda implementación del proyecto, la clase como conjunta era más heterogénea, 
y muchos de los alumnos eran de un nivel más bien intermedio o intermedio-alto (los 
cuales son, desde luego, más típicos para este curso). 

aparte de sus habilidades lingüísticas, una característica particular de estos es-
tudiantes es su conocimiento relativamente extenso de la Biblia. Bryan college, como 
universidad religiosa (Christian liberal arts college) requiere que todos los alumnos, inde-
pendientemente de su especialización, tomen entre doce y dieciséis créditos de estudios 
bíblicos y/o teológicos para graduarse. además, muchos, si no la mayoría, de los jóvenes 
matriculados en esta institución vienen de familias en las que todavía se pone mucho 
énfasis en la fe y la religión, y por lo tanto la asistencia regular a la iglesia y a la escuela 
dominical ha sido parte integral de su formación. por consiguiente, no les son extraños 
los textos bíblicos ni el discurso religioso, al contrario, representan un aspecto impor-
tante de su vida. 

2.  la Decisión De utilizar el texto coMo VeHÍculo Del anÁ-
lisis graMatical

en primer término, la decisión de incorporar el análisis de la obra De los nombres 
de Cristo a este curso de gramática fue motivada por puro egoísmo de mi parte: simple-
mente buscaba una forma de no morirme de aburrimiento durante un semestre en que se 
había cancelado la clase de literatura que tenía planeada, y ya solamente me quedaban 
clases de lengua, la mayoría de nivel principiante o intermedio. por otra parte, como 
sabía de antemano que los estudiantes de ese año eran más avanzados de lo normal, 
sospechaba que ellos también se aburrirían de las tediosas explicaciones de gramática y 
de los simples ejercicios repetitivos. 

no obstante esta justificación aparentemente superficial, el proyecto en realidad 
respondía a ciertas consideraciones pedagógicas importantes, entre éstas, la necesidad 
de proveer un contexto real y significativo para el desarrollo de las competencias lin-
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güísticas1. Ya había observado con otros estudiantes que, al llegar a este curso, muchas 
veces sufrían una paradójica regresión en sus habilidades conversacionales y en su uso 
funcional de la gramática, a pesar de un aparente dominio de estructuras complejas en 
las prácticas controladas y en los exámenes. la causa de esta incongruencia, creo, gira en 
torno al aislamiento con que se estudiaban los distintos elementos gramaticales. con los 
ejercicios tradicionales (por lo general artificiales y sacados de cualquier contexto real), 
los estudiantes ya saben de antemano el enfoque particular y tienen las respuestas limi-
tadas; por lo tanto, pueden producir con relativa facilidad la forma correcta solicitada. 
sin embargo, a la hora de conversar o escribir por su propia cuenta, parecen olvidarse 
de esas mismas estructuras que hace poco practicaron, ni saben reconocer la función de 
éstas en la comunicación real. esperaba rectificar ese problema, por lo menos en parte, 
con el análisis de un texto literario que sirviera a la vez de modelo de lenguaje auténtico 
y también de pretexto y contexto para la observación de contenido gramático.

la elección concreta del tratado De los nombres de Cristo fue determinada por va-
rios factores, entre ellos mi interés personal en la obra, pero más significativamente por 
el ambiente religioso de Bryan college y los conocimientos previos de la Biblia que mis 
estudiantes traerían a la clase. en efecto, procedía bajo la hipótesis de que su familiari-
dad con los temas de la obra facilitaría su comprensión de la lectura, permitiendo que 
dedicaran más tiempo al análisis de cómo se transmite el mensaje, y no sólo al mensaje 
en sí. al mismo tiempo, la retórica del fraile salmantino, aparte de sus numerosos méri-
tos literarios, ofrece la ventaja de la redundancia; aunque el texto está repleto de pasajes 
enredados y frases que parecen interminables, el autor tarde o temprano da un resumen 
sucinto de las ideas fundamentales de cada sección. asimismo, la estructura interna de 
la obra es bastante regular y predecible: cada capítulo se dedica a la exposición de un 
nombre particular de cristo, dando primeramente un bosquejo de las características 
principales de ese nombre y luego la explicación detallada, todo dentro del marco de una 
conversación entre amigos. 

por otra parte, esta obra se presta filosóficamente al uso que pretendía para el cur-
so ya que, como explica garcía de la concha, “en la base del diálogo De los nombres de 
Cristo está el concepto de comunicación [sic]” (2004: 207); el fraile se interesa tanto por la 
palabra divina como la humana, y por el uso de la segunda –en su forma llana y común, 
es decir, en el romance de su día– como medio de expresar la primera. este interés le llevó 
a desarrollar un estilo prosístico ejemplar: “no se trata, pues, de un mero ejercicio de fa-
cilitación sino de elevar el castellano a función de lengua plenamente capaz de contener 
los misterios” (garcía de la concha, 2004: 209). ciertamente, ya no se escribe ni mucho 
menos se habla como en tiempos de fray luis, pero esto no impide que su escritura nos 

1  la literatura sobre la necesidad del contexto para el aprendizaje de lenguas es bastante extensa. 
omaggio Hadley (2002: 139-175) provee un resumen, si no completo, por lo menos introductorio, de los 
estudios más destacados. 
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sirva de muestra de las posibilidades del lenguaje. en cuanto a mis estudiantes, también 
esperaba secretamente que una buena dosis de prosa tan netamente española contribu-
yera a contrarrestar su tendencia a expresarse en un castellano diluido con estructuras 
transferidas más o menos directamente del inglés. 

3.  los oBjetiVos DiDÁcticos Del proYecto

como se puede inferir de lo anterior, los objetivos didácticos de este proyecto eran 
múltiples, pero en primer lugar está el del análisis gramatical. específicamente, represen-
taba un intento de brindarles a los estudiantes múltiples oportunidades para observar 
la función de la gramática, y en particular los usos del modo subjuntivo, en la comu-
nicación integral y auténtica, en vez de en los meros ejemplos aislados y artificiales. es 
decir, hacerles ver que la gramática sirve y afecta la transmisión de un mensaje. además, 
el texto de luis de león proporciona una ocasión para estudiar varias formas frecuen-
temente omitidas en los manuales dirigidos a los alumnos estadounidenses: los usos 
de vos y vosotros con y sus correspondientes conjugaciones verbales, como también las 
conjugaciones y los usos del futuro del subjuntivo. 

en segundo lugar, se pretendía ampliar no sólo el vocabulario de los estudiantes 
–pues el texto presenta una riqueza léxica impresionante– sino también su perspectiva 
histórica de la lengua. Muchas veces las clases tradicionales de gramática se vuelven 
prescriptivas en vez de descriptivas, con el resultado, quizá no intencionado, de que los 
estudiantes llegan a creer que las “reglas” son fijas e inflexibles, que la lengua no ha ex-
perimentado ninguna evolución. en sus interacciones con De los nombres de Cristo, los 
estudiantes se enfrentarían con formas arcaicas de ciertas palabras comunes (agora vs. 
ahora), con vocablos hoy en día relegados casi exclusivamente al ámbito literario (mas 
en vez de pero), y con una flexibilidad sintáctica que tal vez sería censurada por los ma-
nuales estilísticos actuales pero que no por eso deja de ser expresión castiza de la prosa 
española en un momento determinado. 

el tercer objetivo tenía que ver con el conocimiento cultural. es indudable que, 
para bien o para mal, la fe católica y sus diferentes manifestaciones han ejercido en es-
paña una influencia indeleble sobre la historia y la lengua. todo el que pretenda estudiar 
el idioma castellano más allá de lo meramente superficial debe enfrentarse tarde o tem-
prano con esta realidad. para poder entender los Nombres de Cristo, es imprescindible 
considerar el contexto histórico-sociocultural de su escritura, particularmente el papel 
de la iglesia y la inquisición en la época de fray luis. asimismo, para muchos de mis 
estudiantes, casi todos ellos educados en la tradición protestante, la lectura de este texto 
representa un primer contacto directo con la expresión de ciertas doctrinas católicas, y 
por lo tanto provee un estímulo para que hagan una reflexión sobre sus propias creen-
cias, contrastando y comparando el catolicismo y el protestantismo. 
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Finalmente, al mismo tiempo que se pretendía desarrollar el conocimiento lingüís-
tico y cultural de los alumnos, también se esperaba entrenarlos para ser lectores más 
activos e independientes. para esto, el proyecto fue diseñado de modo que fueran los 
estudiantes los que en buena parte decidieran el contenido gramatical específico que se 
analizara en clase. es decir, se les cedió a los alumnos un alto grado de control sobre 
el proceso de su propio aprendizaje. esencialmente, todos estos objetivos también res-
ponden a los estándares articulados por actFl (American Council for the Teaching of 
Foreign Languages) para el aprendizaje de las lenguas extranjeras en estados unidos2. 
en efecto, se incorpora a este proyecto casi todas las metas pedagógicas enunciadas 
dentro de las cinco categorías de comunicación, cultura, conexiones, comparaciones, 
y comunidades. 

4.  proceDiMiento

el primer paso para llevar a cabo este proyecto naturalmente fue el de buscar una 
edición adecuada del texto. Mis criterios principales eran dos: 1) evitar las ediciones crí-
ticas, para que los estudiantes no dedicaran más tiempo a la lectura de los comentarios 
y las notas que al libro en sí, y 2) encontrar una versión con suficiente difusión que fuera 
asequible a los compradores en estados unidos. Decidí buscar principalmente por los 
grandes vendedores en línea, ya que éstos son los medios más usados por los estudiantes 
para comprar sus textos, y además porque parecían ser las vías más rápidas y econó-
micas. al final terminé con una versión de la editorial barcelonesa linkgua (2007), que 
parece especializar en la re-edición de textos clásicos. 

en segundo lugar, al comenzar el curso había que “venderles” a los estudiantes la 
idea de estudiar un libro antiguo bastante más allá de su nivel de comprensión. para mo-
tivarles, expliqué que la nota para este componente del curso se basaba principalmente 
en el esfuerzo y no en la comprensión completa del texto, y que incluso ese esfuerzo y las 
notas relacionadas podrían compensar algunos fallos en otras partes del curso, como se 
puede inferir del siguiente esquema que indica el cómputo de la nota final:

lecturaS / InFormeS / PartIcIPacIón

(De los nombres de Cristo)
15%

presentaciones (2) 10%

trabajo final de investigación 15%

composiciones (3) 25%

exámenes (3) 35%

2  Véase standards for Foreign language learning in the 21st century (2006: 7-69). 
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en todo caso, desde el principio fui sincera sobre la dificultad del texto, dando 
como punto de referencia en inglés el estilo y el lenguaje de las obras de shakespeare o 
de la traducción “King james” de la Biblia, textos más o menos contemporáneos con (de 
hecho algo posteriores a) la obra del fraile salmantino. entonces, para mejor entender el 
lenguaje y los conceptos de la obra, dedicamos una clase entera a la introducción de su 
contexto histórico-cultural. los textos preliminares del libro, es decir, la aprobación, la 
licencia real y la dedicatoria, sirvieron de base para esta discusión. también considera-
mos la biografía de fray luis, mencionando su proceso y encarcelamiento por la inqui-
sición, y por supuesto su traducción al romance del Cantar de los Cantares, ya que esta 
poesía no sólo dejó huellas profundas en su vida y su pensamiento, sino que también 
guarda una relación sustancial con De los nombres de Cristo3.

antes de entrar en las lecturas, aclaré para los alumnos los objetivos del proyecto 
y mis expectativas: no esperaba que entendieran el cien por ciento, ni siquiera el setenta 
y cinco por ciento, que si nada más sacaran los temas principales y demostraran una 
buena voluntad para estudiar el texto, yo estaría satisfecha. Después repasamos ciertas 
estrategias de lectura, y recalqué que sus conocimientos previos de la Biblia les podrían 
servir de apoyo. De hecho, en el tratado se cita muy a menudo del texto sagrado, y en 
la edición de la obra que usábamos las referencias de estas citas aparecen indicadas 
por notas, de modo que en muchos casos es posible entender las ideas generales de un 
pasaje comparando los versículos citados con su correspondiente versión en inglés. no 
obstante, con el segundo grupo de estudiantes tuve que añadir que la meta final del ejer-
cicio no era la traducción, pues después de la primera lectura algunos me comentaron 
que habían necesitado varias horas para preparar una versión inglesa de tan sólo unos 
cuantos párrafos. 

 las primeras lecturas directas de la obra, al tratarse de los textos introductorios 
del libro, fueron relativamente cortas, pero al entrar en el estudio de los distintos nom-
bres de cristo las lecturas se hacían más largas, normalmente de un capítulo, o aproxi-
madamente veinte o treinta páginas cada una. esencialmente, dedicamos una clase por 
semana al análisis y discusión de un capítulo entero. para cada lectura, los estudiantes 
debían escribir un breve informe antes de venir a clase, siguiendo el modelo presentado 
abajo, para así facilitar una discusión sobre el texto, en la cual compartían observacio-
nes y aclarábamos las dudas de comprensión. 

las primeras dos preguntas de este formulario no necesitan explicación. en la ter-
cera sección, los estudiantes debían anotar las palabras desconocidas (para ellos) que 
encontraran mientras leían, y después buscar las definiciones, con la intención de evitar 

3  tan estrecha es esta relación que declara garcía de la concha, “contemplando todo como un 
proceso de comunicación, el cantar de los cantares actúa como referente continuo y los nombres como su 
comentario” (2004: 224). significativamente, el capítulo del que proviene esta cita se titula “De los nombres 
de cristo, comentario al cantar de los cantares”. 
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en lo posible la interrupción de la lectura. para la sección 4, los alumnos tenían ins-
trucciones de señalar y comentar específicamente sobre los diferentes usos del modo 
subjuntivo que observaran en el texto, como también las estructuras que le parecieran 
extrañas o posiblemente arcaicas. Finalmente, la sección 5, reservada para las reacciones 
personales, tenía el doble propósito de asegurar que cada estudiante estuviera preparado 
para contribuir algo a la discusión en clase, y de invitar la reflexión no sólo sobre el texto 
sino también, y quizá más importante, sobre el proceso personal de aprendizaje de cada 
estudiante. se esperaba de esta manera concienciar a los alumnos para hacerles agentes 
activos de su propia educación. 

SPan 324 – InForme SoBre la lectura: DE Los NombREs DE CRisto

nombre: _________________________ Fecha: ____________________________

1)  Título(s) de la sección / páginas: 
2)  Resumen de las ideas principales:
3)  Observaciones léxicas (incluir la página en que se encuentra cada palabra indicada y la 

traducción al inglés o lo que crees que significa):
4)  Observaciones gramaticales (incluir la página en que se encuentra cada observación):
5)  Reacciones / preguntas / puntos para hablar en clase:

aparte de las lecturas, los informes y las discusiones en clase, la obra de fray luis 
también fue incorporada al curso a través de los exámenes, sirviendo como punto de 
partida para los componentes escritos. los estudiantes recibieron de antemano una lista 
de posibles preguntas (véanse los ejemplos abajo), de las cuales dos o tres aparecerían 
en el examen. aunque estas preguntas se centraron más bien en las ideas centrales de 
las lecturas y no en el análisis gramatical per se, las respuestas se calificaron tanto por 
su contenido como por su forma, es decir, la gramática y la ortografía. así que con 
respecto al tratado De los nombres de Cristo los estudiantes debían demostrar no sólo 
una comprensión de la lectura sino también una habilidad de utilizar correctamente el 
vocabulario aprendido y la gramática estudiada. 

para el tercer examen, en vez de contestar una serie de preguntas sueltas los estu-
diantes tuvieron que analizar un pasaje más largo (de más o menos uno o dos párrafos 
de extensión), tomado directamente del tratado. a diferencia de los otros exámenes, no 
recibieron de antemano los pasajes para estudiarlos, pero sí podían elegir entre cuatro 
selecciones transcritas en el examen, y además podían consultar su copia de la obra 
completa para formular su respuesta. como se puede ver en las instrucciones repro-
ducidas abajo, este análisis, muy parecido al que hacían cada semana en los informes, 
requiere que el alumno demuestre un entendimiento tanto de la gramática como del 
mensaje, y de cómo la una afecta el otro. como en los otros exámenes, la calificación de 
esta sección, que valía por un 40% del total del examen, se basaba en el contenido de las 
respuestas y su redacción. 
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Preguntas en el examen (1)

•  ¿Quién es el autor de esta obra? ¿cuál es el contexto histórico en que se escribió?

•  ¿cuál(es) fue(ron) el/los motivos del autor para escribir este libro?

•  según el autor, ¿por qué es importante / beneficioso estudiar los nombres de cristo?

•  ¿cuál es el formato del libro? ¿Quién o quiénes lo narran?

Preguntas en el examen (2)

•  ¿cuáles son los nombres de cristo que hemos estudiado en esta parte del semestre? De 
éstos, ¿cuál(es) le parece(n) a ud. más importante(s) y/o más interesante(s) y por qué? 
Dé razones/ejemplos concretos para apoyar su opinión.

•  en algunos de los capítulos que hemos leído, fray luis hace referencia al libro Cantar 
de los cantares. ¿por qué cree que cita tanto a este libro? Dé por lo menos un ejemplo 
concreto de dónde y cuándo cita de esta parte de la Biblia, y cómo la relaciona con el 
respectivo nombre de cristo que examina en ese momento.

•  además de ser el autor de este libro en prosa, fray luis era también poeta. ¿cómo se 
ve esta afición suya a la poesía en De los nombres de Cristo, y cuáles son algunos de los 
conocimientos y/u opiniones sobre la poesía que él expresa en este libro?

•  según fray luis, ¿cuáles son los diferentes sentidos de la palabra ‘camino’, y cómo se 
aplican a cristo?

•  según fray luis, ¿cómo es cristo parecido a un monte? ¿cómo relaciona el concepto 
de ‘monte’ con la idea del embarazo, y cómo se aplican estas cualidades a cristo? 

 

Examen final: análisis de un pasaje

a)  ¿cuál es la idea principal del pasaje? 

b)  según el contexto, ¿a cuál nombre de cristo cree que se refiere? 

c)  identifique el modo y el tiempo de los verbos señalados en negritas. 

d)  para los verbos señalados en negritas, explique por qué se usa (o no) el subjuntivo en 
cada caso, y el efecto que ese uso tiene sobre el significado de la oración o el pasaje. 

 5.  los resultaDos

por lo general, los resultados de esta experiencia fueron positivos, tanto para los 
estudiantes excepcionalmente avanzados del primer grupo en 2009, como también para 
los del segundo grupo, más típico en sus habilidades, en 2010. si bien al comienzo ambos 
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grupos se sentían frustrados con la dificultad del texto, hacia la mitad del curso empeza-
ron a darse cuenta de sus avances. esta progresión se documentó a través de los comen-
tarios que ellos mismos hacían en la última sección de sus informes. comúnmente leí 
en ese apartado respuestas como “al principio me costaba mucho entender las lecturas, 
pero ahora me parecen más fáciles” o “creo que me estoy acostumbrando al estilo de 
fray luis”. al terminar el curso, los alumnos realmente tenían la sensación de haber su-
perado un reto importante, y se podía apreciar un aumento importante de su confianza. 
Después de haber luchado con la retórica de fray luis por un semestre, cualquier texto 
moderno les parecería fácil después. 

también con los dos grupos se puede decir que se lograron los objetivos didácticos 
del proyecto. a través de sus informes, los estudiantes dieron cuenta y se dieron cuen-
ta de la gramática que estaban estudiando, de los conocimientos culturales que iban 
adquiriendo, y de las muchas palabras nuevas que estaban aprendiendo a través de las 
lecturas. esencialmente, ellos mismos iban creando sus propias listas de vocabulario a lo 
largo del semestre. ciertamente, muchas veces se trataban de términos religiosos o voces 
arcaicas poco aplicables a la conversación cotidiana de nuestra época; no obstante, a mis 
alumnos les conviene familiarizarse con esta terminología, pues tendrán oportunidad de 
verla otra vez si trabajan en ámbitos religiosos o asisten a iglesias hispanas que utilizan 
la traducción reina-Valera de la Biblia, como de hecho ha sido caso ya con muchos de 
mis estudiantes. además de este vocabulario especializado, también aprendieron pala-
bras sumamente prácticas para el uso diario. un estudiante, por ejemplo, después de 
leer el capítulo sobre el nombre “Monte”, empezó a utilizar en su conversación y escri-
tura el verbo proveer, en todas sus conjugaciones, y los derivados nominales proveedor y 
proveedora. aparentemente, la descripción de cristo como monte proveedor de todo lo 
necesario para la vida fue una imagen que le ayudó a recordar el significado y la forma 
de la palabra; es decir, la lectura de los Nombres le proveyó con un contexto vivo para el 
aprendizaje de vocabulario. 

Quizá el logro más importante de este proyecto, especialmente con el primer grupo 
de estudiantes, fue la mejora de su competencia en la escritura. Desafortunadamente, 
este resultado es también el más difícil de probar, ya que se basa casi exclusivamente en 
mis observaciones personales, sumamente subjetivas. sin duda, todos los estudiantes 
demostraron avances importantes en su escritura al final del semestre en comparación 
con el principio, pero es difícil saber hasta qué punto esto se puede atribuir al análisis de 
la obra literaria y hasta qué punto es simplemente una consecuencia natural del curso 
como conjunto. sin embargo, en los exámenes, sus respuestas escritas sobre los Nombres 
parecieron ser más complejas, tanto en las ideas como en las estructuras gramaticales y 
el vocabulario que emplearon; esencialmente, parece que habían absorbido naturalmen-
te algo del estilo del fraile salmantino, aunque claro, a un nivel bastante más sencillo. 
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no obstante los méritos del proyecto, también hubo ciertas desventajas. en pri-
mer lugar, requirió una inversión, tal vez en ocasiones desmedida, de tiempo y esfuerzo, 
tanto por parte de los estudiantes como de la profesora. a veces fue difícil evitar que el 
curso entero se convirtiera en un curso sobre los Nombres de Cristo, en vez de ser el texto 
simplemente un complemento o un medio para el estudio de la gramática. para algunos 
estudiantes, particularmente en el segundo grupo, la extensión de algunas de las lecturas, 
combinada con la dificultad del texto, resultó demasiado intimidante, y varias veces se 
rindieron aun antes de comenzar la lectura, a pesar de mi insistencia en la nota basada 
en el esfuerzo más que el resultado. otros, en cambio, se dedicaron a registrar práctica-
mente todos los vocablos nuevos y usos del subjuntivo que observaron en las lecturas 
de veinte o treinta páginas, y terminaron entregando informes exageradamente largos.

por otra parte, la edición del texto que usamos, si no estaba plagada de errores ti-
pográficos, sí tenía bastantes. Quizá es simplemente un mal inevitable en las re-ediciones 
de este tipo, pues en otras versiones que logré revisar también encontré numerosos fa-
llos tipográficos. normalmente, para los lectores prevenidos, estos errores serían meras 
inconveniencias, pero para mis estudiantes, que no sabían distinguir si se trataban de 
palabras y formas simplemente desconocidas para ellos o si eran realmente errores, estas 
molestias menores se convertían a veces en verdaderos obstáculos. en otras palabras, 
distraían de los verdaderos objetivos del proyecto.

similarmente, otra consecuencia algo contraproducente fue la confusión por parte 
de los estudiantes entre ciertas estructuras arcaicas y las normas modernas. esto se 
manifestó más frecuentemente en la posición de los clíticos, por ejemplo, paréceme en 
vez de me parece, o díjole en vez de le dijo. para muchos estudiantes angloparlantes, este 
elemento de la gramática castellana es ya de por sí un tema difícil, y al ver que en la obra 
de fray luis no siempre se seguían las reglas que ellos habían aprendido, empezaron a 
dudar de esas reglas a la hora de hablar o escribir por su propia cuenta; ya no podían 
recordar cuál modelo era el apropiado, ya que habían visto utilizadas las dos formas. 
por otra parte, y quizás más interesante, tuve un par casos en que algunos estudiantes 
diferentes emplearon (¡correctísimamente!) el futuro del subjuntivo en sus otras compo-
siciones, y tuve que recordarles que, salvo en algunos casos literarios, normalmente hoy 
en día se usaría en estos casos o bien el presente del subjuntivo o bien el imperfecto de 
subjuntivo. 

6.  caMBios para el Futuro

tomando en cuenta tanto los resultados positivos como los negativos, hay algunos 
elementos de este proyecto que se podrían cambiar para mejorar la experiencia con futu-
ros grupos de estudiantes. en primer lugar, una edición diferente del texto, más cuidada 
y con menos errores tipográficos, facilitaría la comprensión y la rapidez de la lectura 
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y evitaría numerosas confusiones innecesarias. segundo, sería conveniente especificar 
unas cantidades mínimas y máximas de observaciones léxicas y gramaticales (secciones 
3 y 4 del formulario) para eliminar tanta disparidad en la extensión de los trabajos que 
los estudiantes entregan cada semana. asimismo, no sería una mala idea hacer las lectu-
ras más cortas, quizá de medio capítulo cada semana en vez de un capítulo entero, para 
no intimidar tanto a los estudiantes y para no dedicar excesivo tiempo a esta sección del 
curso. es de notar que en todo caso no fue posible terminar la lectura del libro completo 
dentro del periodo de un solo semestre, así que realmente no se pierde nada al reducir un 
poco más las lecturas. tercero, sospecho que los estudiantes lo encontrarían beneficial 
tener de antemano una breve guía o un esbozo general de cada lectura, para saber en 
qué deben fijar su atención. en efecto, algunos estudiantes expresaron que si bien las 
discusiones en clase les aclararon muchos conceptos, les hubiera gustado tener esas ideas 
presentes mientras leían.

7.  conclusiones 

obviamente, este proyecto tal y como fue implementado con mis estudiantes no se 
puede adaptar a cualquier curso de gramática para estudiantes de ele: el texto De los 
nombres de Cristo probablemente no sería apto para los alumnos no familiarizados con 
las imágenes y los conceptos religiosos de los que se vale el fraile en su discurso teológi-
co. tampoco es apropiado para un grupo de estudiantes que tiene un muy bajo nivel de 
español ni para los que no tienen muchas ganas de trabajar.

sin embargo, hay algunas lecciones que se pueden sacar de esta experiencia par-
ticular para llevarlas a una aplicación más general. en primer lugar, con un poco de 
imaginación y motivación, los textos “difíciles” sí se pueden aprovechar en los cursos 
de ele, especialmente cuando se pueden relacionar con otros conocimientos previos 
de los estudiantes. aunque al comienzo un proyecto de este tipo puede ser un poco inti-
midante, la superación del reto puede ser una experiencia enriquecedora tanto para los 
alumnos como para el profesor. asimismo, este proyecto demuestra que no es necesario 
digerir y empaquetar todo el material para que los alumnos entiendan cada detalle, ya 
sea de léxico, de gramática, o de la comprensión general de un texto. Fuera de la clase, 
van a tener que negociar la ambigüedad de las situaciones comunicativas, y si la meta 
final de la clase de ele es preparar a los estudiantes para enfrentar con éxito esas situa-
ciones, entonces se debe proveerles con oportunidades para practicar precisamente eso, 
no simplemente contestar los ejercicios cerrados. a este fin, el formulario que utilizamos 
para los informes semanales –que fácilmente se podría adaptar a cualquier tipo de tex-
to– es lo suficientemente abierto para permitir que cada estudiante saque de la lectura lo 
que pueda, de manera que aprenda a observar por sí mismo la relación entre gramática 
y mensaje, entre forma y función. 
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de la múSIca al texto en el aula de ele:  
una ProPueSta dIdáctIca

roSa ana Paz doce

rocÍo BarroS lorenzo

Cursos Internacionales – Universidad de Santiago de Compostela

resuMen: la música y las canciones son un recurso de gran potencial 
didáctico pues funcionan como estímulo e input que engloba elementos lingüísti-
cos (fonéticos, gramaticales, léxicos), socioculturales e interculturales (referentes 
culturales, artísticos, históricos, usos y costumbres, etc.), pragmáticos (géneros dis-
cursivos y productos textuales) y estratégicos (ritmo, sonoridad, emoción y reac-
ción). así pues, para potenciar la creatividad y la producción escrita en español, 
exponemos una propuesta didáctica basada en una canción del cantautor pedro 
guerra con un marcado carácter poético, Se enamoró de un río. consideramos que 
esta unidad puede ser útil para los alumnos, ya que la correcta realización de las 
tareas intermedias y final conduce a la práctica de todas destrezas comunicativas 
y a un acercamiento a la música en español.

FicHa DiDÁctica

noMBre De la actiViDaD: Se enamoró de …

apartaDo: competencias generales. Mcer (2002:11)

niVel: B2 avanzado – c1 superior.

oBjetiVos: 

graMaticales: revisar los tiempos de pasado (pretérito indefinido). 

Funcionales: presentar y justificar un tema. pedir y dar opinión.

lÉxicos: ampliar vocabulario relacionado con la naturaleza, el agua y la música 
y entender y aplicar el lenguaje metafórico.
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cultural: conocer a un cantautor representativo del panorama musical 
español.

Destrezas: escuchar, leer, hablar, interactuar y escribir.

Destinatarios: alumnos adultos de ele.

DinÁMica: realización de tareas de carácter individual y en pequeños grupos.

Material necesario: soporte de audio, fotocopias de las fichas de trabajo, 
acceso a internet.

Duración: 2 sesiones: una para desarrollar las tareas sobre la canción (tiem-
po estimado 2 horas) y otra para que los alumnos hagan las presentaciones y 
puesta en común de las fichas musicales elaboradas como tarea fuera del aula 
(a determinar en función del número de alumnos por grupo).

Desarrollo:

tarea 1: escuchar un reportaje sobre pedro guerra en el que presenta su disco 
Vidas.

tarea 1.1: leer y comprender una entrevista para conocer mejor al cantautor.

tarea 2: crear un mapa de palabras asociadas al tema central de la canción: 
agua.

tarea 2.1: escuchar la canción y completar la lista de términos relacionados 
con el agua. aclarar y entender todo el vocabulario.

tarea 3: reescribir el texto de la canción completando los huecos en blanco y 
creando una nueva versión de la canción en pequeños grupos o en pareja.

“se enaMoró De un rÍo”

pedro guerra, Vidas (2008), sony Music.

1. escucha el siguiente reportaje que habla de pedro guerra y su disco Vidas. 
apunta la mayor información posible sobre él y su música.

Fragmento reportaje extraído de eFe tV (25 de enero de 2008) <http://www.
youtube.com/watch?v=0eeWquph0Y0>

 
cantautor

es canario
su Disco

es su álbum más poético
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compara las anotaciones con tu compañero-a y verifica la información con el gru-

po y clase y con el profesor/-a.

1.1.  para conocer mejor a pedro guerra y su música puedes leer la siguiente entre-

vista. pero antes relaciona cada pregunta con la respuesta correspondiente.

Pedro Guerra “Creo más en el trabajo que en la inspiración”

Ha estado casi cuatro años retirado de los escenarios. una década de éxitos había 

convertido lo que es todo un placer para pedro guerra en casi una rutina. ahora total-

mente “oxigenado” el cantautor regresa con Vidas dispuesto a seguir emocionándonos. 

transmite paz, sosiego, tranquilidad… Quizás por el alma canaria de la que siempre 

sabe hacer gala. uno de los compositores más admirados de nuestro país.

preguntas respuestas

1. Hemos tenido que espe-
rar casi cuatro años para 
tener un nuevo disco de 
pedro guerra en nuestras 
manos ¿por qué te has he-
cho esperar tanto?

a. supongo que en varias cosas, pero como algo curioso te 
puedo decir que he aprendido a levantar la cabeza en mis 
actuaciones, en los primeros conciertos cantaba mirando 
al suelo. poco a poco he aprendido a dirigirme al público 
mientras canto.

2. catorce nuevas canciones 
para un trabajo, ¿por qué 
has elegido Vidas? 

B. para mí es una expresión, un modo de comunicar. una 
canción permite transmitir sensaciones, sentimientos… es 
el matrimonio perfecto formado por la letra y la melodía. 
permite expresarte muy bien sentimentalmente hablando.

3. ¿en qué crees que has ido 
mejorando con el paso de 
los años?

c. la música ha sido muy importante para mí, en mi vida, 
desde muy pequeño. la música, la literatura, la poesía… 
además de las relaciones personales. personas que te van 
dando “toques” y te van configurando: tus padres, un 
maestro, tu propio hijo…

4. te trasladaste a Madrid 
desde canarias, ¿te re-
sultó dura la llegada a “la 
gran ciudad”?

D. Hombre… el ritmo de vida aquí es totalmente diferente a 
cómo es en mi tierra. Ya el clima es algo a lo que te tienes 
que enfrentar… aquí cuesta mucho más hacerte un hueco 
entre la gente. las grandes ciudades siempre son mucho 
más hostiles que los sitios pequeños, por los menos… en un 
primer momento

5. pedro, para un cantautor 
de tu categoría, ¿qué es 
una canción?

e. tranquilo… soy “el hombre tranquilo” (risas)
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6. ¿cuáles son esas cosas 
que han marcado tu vida 
y personalidad?

F. Quería encontrar algo que englobara la temática de todas 
las canciones en conjunto. Me resultó complicado porque 
ninguno de los que había dado a las canciones del álbum me 
convencía. Fue mi compañera sentimental la que me dijo… 
“¿Y… Vidas? “ y resultó ser el más idóneo.

7. ¿con qué adjetivo te defi-
nirías?

g. necesitaba descansar después de la intensidad de los últimos 
diez años. la llegada del éxito, ocho trabajos, seis giras… 
necesitaba parar, descansar… ¡Ya no podía más!

8. ¿cuál es tu secreto para 
encontrar la inspiración y 
componer una gran can-
ción?

H. creo más en el trabajo que en el azar o la suerte a la hora de 
componer. cuando uno se sienta y se pone duro a trabajar, 
al final las canciones llegan y salen. creo más en el trabajo 
que en la inspiración.

adaptado de <http://www.kissfm.es> pedro Ángel sánchez / Lunes, 11 de Febrero de 2008

p1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8

g

2. apunta todas las palabras que asocias con el agua antes de escuchar la canción 
Se enamoró de un río del disco Vidas.

 

2.1. ahora escucha la canción y anota qué otras palabras se relacionan con el agua. 

………………………………………………………………………………………….

texto De la canción:

se enamoró de un río, 
del cristalino mirar, 
de sus ojos anfibios. 
 
se enamoró de un río, 
de la promesa final, 
de un descanso marino.  

Y acarició la arena 
y se abrazó a la espuma,  
del manantial cabello de su hermosura. 

agua
          río
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se enamoró de un río, 
de su pasado invernal, 
de sus troncos heridos.  

se enamoró de un río, 
de su presente fugaz, 
del remanso escondido.  

Y acarició la arena 
y se abrazó a la espuma,  
del manantial cabello de su hermosura. 
 
Y lo envolvió la corriente 
con su torbellino blanco  
y recibió entre los musgos
un masaje de guijarros.  
 
se enamoró de un río, 
del serpentino ritual, 
de sus pies coralinos.  
 
Y acarició la arena 
y se abrazó a la espuma,  
del manantial cabello de su hermosura.

3. imaginad que tenéis que escribir la letra de una canción cuyo título comienza: 

“Se enamoró de un /una ___________”, por ejemplo: Se enamoró de una montaña.

– en pequeños grupos completad el título y sustituid en el texto todas las pala-
bras relacionadas con el agua por otras palabras o expresiones relacionadas con 
el nuevo tema.

– presentadla al resto del grupo y elegid por votación la canción más original.

SE ENAMORÓ DE _____________

se enamoró de ___________, 
del ___________ mirar, 
de sus ojos ___________. 
 
se enamoró de __________, 
de la promesa final, 
de un descanso _________.  

Y acarició la__________
y se abrazó a _________, 
del _________cabello de su hermosura. 
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se enamoró de __________, 
de su pasado invernal, 
de sus troncos heridos.  

se enamoró de _________, 
de su presente fugaz, 
del __________ escondido.  

Y acarició la ____________
y se abrazó a __________,  
del _________cabello de su hermosura. 
 
Y lo envolvió ___________
con su _________blanco  
y recibió entre ___________
un masaje de ___________.  
 
se enamoró de __________, 
del serpentino ritual, 
de sus pies ___________.  
 
Y acarició la ___________
y se abrazó a ___________,  
del _________ cabello de su hermosura.

4.  tarea FInal: FIcHero de cancIoneS de la claSe de eSPañol

para completar el Fichero de canciones de la clase de español escoge una canción 
para traer a la clase y prepara una presentación para tus compañeros.
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¡RECUERDA!

ANTES DE LA PRESENTACIÓN:

- selecciona una canción en español que te guste. para obtener más información 
consulta los espacios web de las principales emisoras de radio.

- escucha la canción que hayas elegido, busca el texto de la misma e intenta 
comprenderla en su totalidad.

- elabora la ficha musical siguiendo el modelo que te ofrecemos a continuación.

- prepara tu exposición sobre la canción para presentar a los compañeros de la clase. 

tÍtulo Se enamoró de un río

intÉrprete / grupo pedro guerra

paÍs españa

ÁlBuM / año Vidas (2008), sony Music

gÉnero canción de autor

instruMentos piano

 teMa el amor

relación con otras 
ManiFestaciones artÍsticas 

poesía

Valoración personal Me parece, creo, la encuentro, me 
resulta, me gusta, no me gusta

otros …
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puedes utilizar los siguientes recursos extraídos de < http://cvc.cervantes.es/> 
<http://www.efeeme.com/revista/revista_ficha.aspx?id=1858&ids=2>
<http://www.los40.com/>
<http://www.cadena100.es/>
<http://www.europafm.com>
<http://www.kissfm.es>
<http://www.m80radio.com>
<http://www.interpop.es>
<http://www.cadenadial.com>
<http://www.radioes.net/cadenas.asp>
<http://www.rtve.es/radio/radio3/ > 

 

DURANTE LA PRESENTACIÓN:

- justifica por qué has elegido esa canción.

- realiza la audición de la canción en la clase.

- revisa y aclara la letra con los compañeros.

- presenta la ficha final.

DESPUÉS DE LA PRESENTACIÓN:

- pide opiniones y valoraciones de la misma.

PARA TERMINAR:

- cuando todos los alumnos presenten sus fichas se votarán las canciones que hayan 
gustado más para elaborar la lista: MUSICA 10 EN ESPAÑOL en la que se incluirán 
las diez canciones favoritas del grupo clase.
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5.  autoeValuación

preguntas para los aluMnos el proFesor eValÚa

¿te ha parecido interesantes las tareas? la motivación de los alumnos.

¿Han sido difíciles las actividades realizadas?
la adecuación de las tareas al nivel de 
la clase.

¿Has aprendido algo nuevo? el cumplimiento de todos los objetivos.

¿Has participado tanto o más que tus 
compañeros?

la integración y cooperación de los 
alumnos.

¿el profesor ha explicado el desarrollo y finalidad 
de la tarea?

su labor docente desde el punto de vista 
de los alumnos.

¿Qué actividades te hubiese gustado hacer?
la opinión y sugerencias de los 
alumnos.

¿te gusta conocer aspectos culturales de españa a 
través de la música?

la utilidad del enfoque por tareas para 
integrar la cultura en el aula de lengua.

¿Qué aspectos de la lengua ya dominas?
la reflexión de los alumnos sobre su 
aprendizaje.

adaptado de alonSo-cortéS FradeJaS, Mª Dolores (2000: 767)

claVes

canción: Se enamoró de un río, interpretada por pedro guerra

Tarea 1: transcripción Del reportaje

<llevaba callado tres años y medio y sin sacar disco y sin pisar escenario pero 

ahora pedro guerra vuelve con Vidas, su álbum más poético y más coherente.

“cuando lo escuchas de principio a fin mantiene una línea muy clara y una sonori-

dad muy similar que lo hace muy coherente en la escucha de principio a fin”.

el disco surgió de ese período de reposo en el que el cantautor canario se volcó 

en su vida familiar y eso se nota en las letras más intimistas y alejadas del compromiso 

social de otros tiempos. ecos jazzísticos y brasileños en el noveno trabajo del autor de 

éxitos propios y ajenos como Contamíname o El marido de la peluquera y que a partir del 

28 de febrero presentará en una gira por todo el país.>
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Cantautor
llevaba tres años sin cantar / ahora publica el disco Vidas / es canario / estuvo esos 
tres años volcado en su vida familiar / compone para él y para otros artistas con mu-
cho éxito / tiene dos canciones famosas: Contamíname y El marido de la peluquera / 
estará de gira por todo el país a partir del 28 de febrero.

Su disco
es el álbum más poético y más coherente / mantiene una línea muy clara y una sonori-
dad que lo hace coherente de principio a fin / surgió después de un período de reposo / 
las letras son más intimistas y menos comprometidas socialmente que en otros discos 
/ tienen ecos jazzísticos y brasileños / es su noveno disco.

Tarea 1.1: 1g-2F-3a-4D-5B-6c-7e-8

Tarea 2: agua, río, mar, lago, beber, vida, azul, transparente, etc.

Tarea 2.1: río, cristalino, anfibios, marino, arena, espuma, manantial, remanso, corrien-
te, torbellino, musgos, guijarros, coralinos.

Tarea 3: creación de una nueva versión de la canción.

Tarea final: elaboración y presentación de fichas musicales para configurar la lista de 
temas musicales favoritos en el aula.
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<http://www.kissfm.es>

<http://www.m80radio.com>

<http://www.cadenadial.com>
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<http://www.guiamusical.com/>
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<http://www.laganzua.net/>
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<http://www.pedroguerra.com/>

<http://www.wikipedia.org>

<http://www.buscon.rae.es/draeI/>





“¡PongamoS en PráctIca loS textoS lIterarIoS! 
otra manera de leer en la claSe de ele”

natIVIdad PeramoS Soler

elenI leontarIdI

Universidad Aristóteles de Salónica

resuMen: el empleo del texto literario en la clase de idiomas adquiere 
una función cada vez más importante, pues es un medio estupendo para conseguir 
que el alumno alcance un buen dominio de la lengua que aprende. el texto literario 
presenta un atractivo especial en comparación con textos informativos o expositivos, 
por crear una realidad distinta y afectiva que involucra más al lector, fomentando 
diversos aspectos de la competencia comunicativa de los estudiantes, enriqueciendo 
su conocimiento cultural, y motivando su mayor participación en la clase. tras una 
breve presentación de fundamentos teóricos de cómo emplear distintos géneros 
literarios en la clase, veremos diferentes muestras de materiales y actividades que 
podemos usar para que los alumnos se sientan motivados por la lectura.

1.  introDucción

acerca del uso de la literatura en la clase de ele comenta Mendoza Fillola (2004: 
1): “los textos literarios suelen estar un tanto relegados, debido a que se considera que 
el discurso literario es una modalidad compleja y elaborada de poca incidencia en los 
usos más frecuentes del sistema de lengua”. es cierto que el uso de los textos literarios 
siempre se ha venido relacionando con los niveles superiores en el aprendizaje de una 
lengua o con estudios de traducción o análisis gramatical. sin embargo, en la actualidad, 
en el contexto de la enseñanza de lenguas, se está potenciando el uso de la literatura des-
de el inicio del aprendizaje de una lengua1. asimismo, el interés siempre se centraba en 

1 se pueden encontrar numerosos textos literarios adaptados para el nivel inicial en la página: http://
cvc.cervantes.es/aula/lecturas/inicial/
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aspectos relacionados con el comentario de texto, se enfocaba la atención en las circuns-
tancias históricas que rodeaba al texto literario, la vida del autor, las tendencias literarias 
y no tanto en el texto en sí o en las necesidades o gustos del alumno2. en la actualidad 
se intenta centrar el uso de la literatura en el aprendizaje de la lengua con el fin de que 
el alumno, al mismo tiempo que aprende, pueda disfrutar de un texto literario. coloma 
Maestre (2003: 228) comenta3:

la tendencia actual más difundida, alejada de enfoques clásicos, es la de uti-
lizar la literatura en clase de español como lengua extranjera como una actividad 
expresiva más; siendo su fin el de fomentar diversos aspectos de la competencia 
comunicativa de nuestros aprendientes. se trata, pues, de utilizar la literatura como 
vehículo real para enseñar español, como se puede utilizar una conversación, un 
periódico o una explicación del profesor.

como veremos en los siguientes apartados, la literatura, desde todos sus géneros, 
se convierte para la clase de español en una inagotable fuente de ideas4. el texto literario 
es una fuente de recursos que permite mejorar las destrezas lingüísticas y fomentar la 
competencia comunicativa del alumno (coloma Maestre, 2003: 228). De este modo, 
la inclusión de la literatura en grupos de alumnos que no poseen más contacto con la 
lengua que el de su enseñante y que desarrollan su aprendizaje en contextos de “no in-
mersión” les proporciona muestras reales de habla por lo que su presencia en las clases 
está más que justificada.

2.  aniMación a la lectura

para introducir la literatura en la clase de español hay que partir de la premisa de 
que los textos literarios se pueden usar desde el inicio de las clases de español porque, no 
por ser literatura el alumno no puede tener capacidad para entenderlos. afirma Mendo-
za Fillola (2004: 1): “para el empleo de materiales literarios en el contexto curricular y 
de aula de le, hay que tener muy presente que ni la literatura ni el discurso literario son 
necesariamente sinónimos de complejidad lingüística, ni de arbitrario desvío del uso de 
la lengua”. por tanto, no hay que renunciar a la literatura en la clase de español pero si 

2 según ambassa (2006): “la educación literaria ya no consistirá en una visión historicista de la litera-
tura, limitada a la información literaria sobre épocas, autores y obras y, en lecturas fragmentadas y pasivas de 
producciones escritas de los clásicos, bastante alejados de los intereses y nivel de conocimiento del alumno”. 

3 este mismo autor en su artículo se plantea ciertas cuestiones acerca del uso de la literatura en la 
clase de español y expone si realmente está suficientemente tratado el uso de la literatura en la clase de ele, 
si se sabe abordar su enseñanza en la clase de español y si ésta abarca todos los niveles, ámbitos y edades.

4 no siempre la literatura ha jugado un papel relevante en la clase de ele (sanz, 2006: 6). gracias 
al enfoque comunicativo la literatura se ha introducido en los manuales de forma acertada y no como simple 
apéndice de los manuales.
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debemos buscar los textos más adecuados para el nivel de cada alumno o curso, que se 
adapten, por otra parte, a las necesidades docentes y que permitan combinar los gustos 
de los alumnos con la adquisición y el aprendizaje de la lengua5. De poco sirve llevar una 
gran obra a la clase de ele si no se sabe aprovechar o explotar su contenido6. tampoco 
tiene gran utilidad si se presenta con cierta apatía o indiferencia. probablemente uno 
de los factores más importantes para que un texto tenga éxito en la clase de ele sea la 
motivación, tanto del profesor como del discente7. coloma Maestre (2003: 229) comenta 
que los estudiantes cada vez se sienten menos interesados por la lectura: “creo que hay 
que matizar sobre el interés y la motivación de los textos literarios, pues, […] la realidad 
es que cada vez nuestros alumnos, salvo una élite universitaria, se sienten menos atraídos 
por la lectura, y por ende, por autores literarios modernos y clásicos”. 

por tanto, aunque parece una tarea casi imposible la de seleccionar textos que 
abraquen todas estas exigencias, veremos en los apartados siguientes algunos ejemplos y 
las posibilidades de explotación de textos desde lo lúdico8 a través de juegos de palabras, 
refranes, expresiones, etc. 

3.  tipologÍa De textos en clase De ele

según nos indica albaladejo garcía (2007), hemos de tener en cuenta varios crite-
rios a la hora de seleccionar los textos más adecuados para la clase de español: 

en primer lugar, los textos deben ser accesibles. con este término aludimos a 
la dificultad lingüística del texto elegido, el cual no debe estar muy por encima del 
nivel de competencia lectora actual del alumno. […] la lectura tiene que suponer 
un reto para el estudiante, pero no inalcanzable, de lo contrario creará un senti-
miento de frustración que revertirá en el no aprendizaje. […] en segundo lugar, 
los textos deben ser significativos y motivadores. los intereses de los estudiantes 

5 “lo cierto es que son muchas las ocasiones que la producción literaria muestra la sencillez expo-
sitiva, la esencialidad gramatical y la claridad en su composición” (Mendoza Fillola, 2002: 113). acerca de 
materiales didácticos para la introducción de la literatura en la clase de ele, vid. Mendoza Fillola (2007).

6  el texto adquiere distintos matices cuando se lleva al aula de ele. adquiere una perspectiva más 
didáctica y su riqueza y valor lingüístico son el punto de partida para su elección.

7  Debemos tener en cuenta que no es necesario trabajar con textos literarios que hayan tenido cierto 
furor en el mercado literario sino que debemos buscar textos que se adapten a las necesidades del alumno. 
el estilo del autor, los personajes, el desarrollo de la trama son factores desde luego importantes, pero un 
elemento decisivo y que, según nosotros, atraería la atención de la mayoría de los estudiantes es que el texto 
sea también divertido. 

8  sobre los juegos y actividades lúdicas en la clase de ele, vid. Érotas, leontaridi y sigala (2006 y 
2008), gonzález sainz (1994), iglesias casal y prieto grande (1998), leontaridi, ruiz Morales y peramos 
soler (2009), leontaridi y sigala (2005), Moreno garcía et al. (2005), palencia (1990), prange y pichardo 
castro (1997), ruiz Morales, leontaridi y peramos soler (2007), sánchez Benito y sanz oberberger (1999), 
sánchez pérez y Fernández (2004) y santiago guervós y Fernández gonzález (1997).
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deben ser tenidos en cuenta a la hora de elegir una obra […] como tercer criterio 
para la elección de un texto idóneo para la enseñanza de una lengua extranjera 
incluiremos la necesidad de que sean textos integradores de varias destrezas. un 
cuarto factor determinante al seleccionar una obra literaria para nuestra clase de 
e/le es la elección de textos que ofrezcan múltiples formas de ser explotados […], 
que favorezcan las dramatizaciones, los debates, la escritura creativa individual o 
compartida, la improvisación, la introducción de actividades lúdicas, canciones, etc. 

por supuesto que a la hora de utilizar un texto para la clase de español lo primero 
que hay que tener en cuenta es el nivel de los alumnos y sus preferencias. es difícil preci-
sar qué tipo de texto es el más adecuado para llevar a una clase de l2 porque cada grupo 
de alumnos, dependiendo de sus circunstancias, necesidades o gustos9 deseará trabajar 
con uno u otro tipo de texto. por otra parte, cada género literario10 presenta, como vere-
mos en los siguientes apartados, un interés especial para la clase de español puesto que 
permite trabajar numerosos aspectos lingüísticos o literarios. así, por ejemplo, la narra-
tiva nos ofrece la posibilidad de trabajar con textos de mayor extensión, ver la evolución 
de los personajes de una historia, descubrir sus propósitos o móviles. especialmente en 
el caso de la novela se puede disfrutar trabajando con textos en los que no sólo existe 
una trama principal sino también historias secundarias (lópez prats: 2009). el cuento, 
por otra parte, presenta una perspectiva narrativa unilateral, de extensión limitada que 
facilita a nuestros alumnos el proceso de comprensión lectora. en el cuento todo está 
sintetizado: los espacios temporales, los lugares, las características de los personajes. 
asimismo su estructura se compone de una breve presentación de unos hechos, su desa-
rrollo y un rápido desenlace.

otro género con el que se pueden trabajar textos en la clase de español es el teatro. 
el teatro nos acerca a un lenguaje que, aparte de ser más coloquial y estar repleto de 
expresiones y amplio vocabulario, es reflejo de la vida cotidiana. Dependiendo del nivel 
de los alumnos se pueden trabajar diferentes registros del lenguaje: coloquial, culto o 
estándar. por otra parte, al tratarse de diálogos, el alumno ve reflejados ciertos modelos 
de comunicación que va adquiriendo. 

un género menos habitual en el ámbito de enseñanzas de lenguas pero que sin 
embargo ofrece una gran posibilidad de actividades es la poesía. “un poema es un mun-
do en sí mismo, una unidad en la que cada uno de los elementos conforman un todo” 
(naranjo pita, 1999: 19), por tanto su carácter breve, compacto y unitario lo convierten 
en un texto idóneo para las clase. la facilidad de recordarlo, la rima, la accesibilidad 
de su vocabulario, nos permite trabajar con un lenguaje y un estilo generalmente más 

9  Depende del tipo de alumno, la edad, si están o no inmersos, o si son grupos monolingües, etc. 
10  en este trabajo, por cuestiones de espacio, hemos reducido a tres los géneros a tratar: la novela, el 

teatro y la poesía. no abordaremos, por ejemplo, el ensayo aunque no deja de tener gran interés para la clase 
de ele. sobre el ensayo en la clase de ele vid. leontaridi, peramos soler y ruiz Morales (en prensa). 
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asequible, y como afirma naranjo pita (1999:19): “la poesía es un medio excelente para 
todo ello, pues si partimos de una concepción no sacralizada ni reverencial de la poesía, 
el estudiante se siente invitado a participar de alguna manera de la libertad del poeta 
para relacionarse con la lengua”. 

4.  la narratiVa en la clase De ele

Hemos venido comentado la importancia de la selección del texto literario para 
el correcto desarrollo de su explotación en la clase de español11. Factores decisivos para 
que un texto consiga la atención de nuestros alumnos serán la accesibilidad y el deleite 
por lo que en este apartado proponemos textos con agudeza y humor.

Mendoza, e. (1991), Sin Noticias de Gurb, Barcelona: seix Barral. en este libro se 
relata la búsqueda de un extraterrestre, gurb, que ha desaparecido, tras adoptar la apa-
riencia de la cantante Marta sánchez en la ciudad de Barcelona12. a modo de ejemplo, 
hemos seleccionado una serie de textos de la obra que nos permitirían trabajar en la 
clase de español las unidades fraseológicas13:

11  sobre los criterios de selección de un texto para la clase de ele vid. jouini (2008) y pedraza (1998). 
en este punto hay que añadir que el docente ha de ser consecuente con los textos que lleva a clase de español: 
cuanto más alejado cronológicamente está el texto del alumno, mayor será su dificultad para entenderlo. no 
con esto queremos excluir los textos clásicos de la literatura española que presentan dificultades debido a los 
arcaísmos y expresiones pero sí que se presenten en un nivel adecuado para que resulten realmente interesan-
tes desde la perspectiva de los alumnos. “en la selección me parece vital que se tenga en cuenta como criterios 
centrales la adecuación al nivel de conocimientos y la capacidad del texto para sorprender, enganchar, ofrecer 
una visión del mundo insólita. una dosis de humor parece recomendable en estos casos” afirma pedraza 
(1998: 64).

12  “el narrador no es gurb sino otro alienígena que sale en pos de él tras convertirse en el conde-
duque de olivares, aunque va cambiando su apariencia a medida que avanza la trama, constituye la guía de 
la narración. el protagonista comienza la historia con unas ideas y objetivos que van cambiando a la vez 
que él cambia para adaptarse a la forma de vida del planeta. la naturaleza de este relato es la sátira y la 
paradoja. el autor convierte a la ciudad absurda y cotidiana en el escenario de una carnavalada que revela 
el verdadero rostro del ser humano urbano actual” (extraído de Wikipedia: <http://es.wikipedia.org/wiki/
sin_noticias_de_gurb>). la novela se compone de 15 capítulos que corresponden estrictamente a los 15 días 
que se nos narran en forma de diario (desde el día 9 hasta el día 24).

13 ofrecemos como ejemplos algunas unidades fraseológicas vistas en su contexto: están más buenas 
que el pan, tomar a alguien por un frescales, devanar los sesos, correr el riesgo, poner al corriente, fruncir el 
ceño.
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10.00 regreso a Barcelona. realmente, las chicas que van en el metro están más buenas que el pan. 
estoy por dirigir la palabra a varias, pero me abstengo. no quiero que me tomen por un frescales. 

16.00 tendido en la cama y con la vista clavada en el techo, del que cuelgan varias arañas grandes como 
melones, pienso en mi vecina. por más que me devano los sesos (que no tengo), no doy con la forma 
idónea de abordarla. llamar a su puerta e invitarla a cenar no me parece prudente ni oportuno. tal 
vez la invitación debería ir precedida de un obsequio. en ningún caso debo enviarle dinero, pero, si a 
pesar de todo decidiera enviárselo, mejor en billetes de banco que en monedas. las joyas presuponen 
una relación más formal. un perfume es un regalo delicado, pero muy personal; se corre el riesgo 
de no acertar el gusto de la persona a la que se desea obsequiar. laxantes, emulsivos, apósitos, 
vermicidas, antirreumáticos y demás productos farmacéuticos, excluidos. es muy probable que le 
gusten las flores y los animales domésticos. podría enviarle una rosa y dos docenas de dobermans. 

16.26 […]  le digo que no quiero causarles ninguna molestia y que, de todos modos, ya tendremos 
ocasión de volvernos a ver, puesto que vivo en el mismo inmueble. Mi vecina responde que ya lo sabía, 
pues la portera le ha hablado de mí. ¿la habrá puesto al corriente de mis costumbres licenciosas? 

07.00 […] por esta causa han de cerrar el establecimiento al público, cosa que induce al señor joaquín 
a fruncir el ceño. les propongo hacerme cargo del local hasta su regreso. el señor joaquín y la señora 
Mercedes se niegan. no quieren ocasionarme ninguna molestia. le convenzo de que no es ninguna 
molestia; antes al contrario. 

sender, r.j. (1962), La Tesis de Nancy, Madrid: Magisterio. La tesis de Nancy es 
una crítica mirada a la españa de los ’60 a través de los ojos de una sorprendida estu-
diante norteamericana, nancy, que está en sevilla escribiendo su tesis sobre las costum-
bres españolas. como se señala en la introducción del libro, nancy, siendo estudiante de 
lenguas románicas, “intenta comprender los conceptos, las costumbres o modos de ser 
por el origen etimológico de las palabras, lo que lleva a disparatadas interpretaciones”. 
en otras palabras, al elemento lingüístico se debe una de las mayores fuentes de comici-
dad del texto, de ahí que el libro sea adecuado para usarse con estudiantes que tengan 
un alto dominio del idioma14. Veamos algunos fragmentos:

el marqués nos invitó a cenar… comimos igual que en los palacios de las mil y una noches. cinco 
courses. Ya digo que tenía hambre… Figúrate: diez horas habían pasado desde el lunch: el marqués me 
preguntaba qué era lo que me había gustado más en sevilla. le dije: -la catedral y la giralda. entonces 
el marqués, tal vez agradecido porque debe ser muy patriota, mientras comía con la mano izquierda, 
con la derecha se puso a hacerme un masaje en una rodilla. ¡cosa más extraña! Debe de ser una 
costumbre española. tiene fama españa de ser muy hospitalaria a la manera de los pueblos orientales 
y esa debía ser una atención tradicional con los huéspedes. Yo seguía comiendo con un hambre terrible. 
De vez en cuando miraba al marqués, sonreía y le decía: -Muchas gracias, señor marqués. con eso 
quería decirle que no se molestara más. pero él seguía dándome masaje. supuse que tal vez la marquesa 
estaba haciendo lo mismo con john. pero luego supe que a john no le había hecho masaje nadie.

14 el libro, pues sirve tanto para practicar la destreza de comprensión lectora como para reflexionar 
sobre el uso de la lengua en sí. además, sirve de buen material de apoyo para tratar el tema de los malentendidos 
culturales en clase de ele (sobre este último considérese por ejemplo el trabajo de Barrio y de Vega, 1999).
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al pie de mi hotel hay un café con mesas en la acera, que se llama la Mezquita. en cuanto me siento 
se acercan unos vendedores muy raros (algunos ciegos), con tiras de papel numeradas. Dicen que 
es la lotería. Me ofrecen un trozo de papel por diez pesetas y me dicen que si sale un número que 
está allí impreso, me darán diez mil. Yo le pregunté al primer vendedor que se me acercó si es que 
él tenía tanto dinero, y entonces aquel hombre tan mal vestido se rió de mí y me dijo: “Yo, no. el 
dinero lo da el gobierno”. entonces resulta que todos esos hombres son empleados del gobierno. 
pero parecen muy pobres.

Me suceden cosas raras con demasiada frecuencia. Y no se puede decir que los hombres sean 
descorteses, no. al contrario, se preocupan del color de mi pelo y hasta de mi salud. en la puerta 
del café hay siempre gente joven, y cuando vuelvo a casa veo que alguno me mira y dice: “está 
buena”. Yo no puedo menos de agradecerles con una sonrisa su preocupación por mi salud. son 
muy amables, pero no les entiendo. a veces se ruborizan sin motivo. o se ponen pálidos. sobre todo 
cuando les pregunto cosas de gramática.

le pregunté si rezaba oraciones y qué le pedía a Dios en ellas.
- ¿Yo? no, señorita. rezar, rezo, pero no le pido nada a Dios. nozotros no le pedimos nunca nada 

a Dios.
- ¿entonces?
- entendamos, señorita. nozotros le desimos a Dios nuestro señó; Dios mío, no te pido que me des 

nada. sólo te pido que me pongas donde lo haya.

 estos gitanos no son incultos, sino que tienen formas de cultura propias y diferentes. eso es. 
 al hablarle yo de la antigüedad de su nombre y de los antolinez, él me respondió que el apellido 
más antiguo del mundo es pérez. Y que adán, el del paraíso terrenal, se llamaba pérez, porque Dios 
le dijo: ‘si comes fruta del árbol prohibido, pérez-serás’
 Yo creo que es una broma y un juego de palabras con perecerás. Mi novio es así y hay que andar 
con cuidado.

 así llegamos al café. Mi novio solía vender vinos a aquel establecimiento, y al verlo llegar el 
encargado, que le había dado el día antes un vale firmado en lugar de dinero, le preguntó bajando 
la voz:
- ¿Vale el vale?
- sí –dijo curro-. pero no vino el vino.
 Mistress Dawson repetía: ‘Vale el vale. Vino el vino.’ parecían consignas secretas en clave. en aquel 
momento, dos contertulios estaban hablando animadamente y uno se lamentaba de tener que ir cada 
día a casa del dentista, donde pasaba grandes molestias. el otro le preguntaba cómo se las arreglaba 
para comer y el de los dientes respondía agriadamente:
- ¿cómo como? como como como.
 Bajó la voz Mrs Dawson para preguntarme qué idioma hablaba aquel hombre que repetía la misma 
palabra cinco veces en diferentes tonos, como los chinos. curro dijo que hablaba portugués ‘del otro 
lado de la mar’. Y añadió:
- eze tiene una tía mulata en riojaneiro. ¿no ha oído mentar esa tierra? er que la descubrió era de 

la rioja y de ahí er nombre.
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5.  el teatro en la clase De ele 

Fue a partir de la década de los setenta cuando por fin se empieza a reconocer 
el valor del teatro como herramienta para la enseñanza de una lengua extranjera15. el 
teatro es, sin duda, una de las formas de expresión literaria más antiguas, común a todas 
las culturas y civilizaciones y constituye un instrumento de gran valor en nuestra tarea 
de enseñar no sólo la lengua hispana, sino también la gran riqueza cultural de todos los 
pueblos que se comunican y expresan con ella16. la información que nos llega a través 
del teatro es bastante plural, sobre todo si conseguimos no sólo quedarnos en el texto 
impreso sino tener la oportunidad de ver la obra representada, o aún mejor, de poder 
montarla y representarla con nuestros propios alumnos. a pesar de esto, el teatro sigue 
siendo un género poco presente en la clase de ele probablemente porque su registro 
lingüístico, menos formal, requiere, por parte del alumno, un mayor esfuerzo de decodi-
ficación de la lengua, y, por parte del docente, mayor dedicación a la hora de seleccionar 
los textos y elaborar las actividades apropiadas. 

la dramatización es una manera ideal de llevar a cabo actividades interactivas 
que hacen interactuar a los alumnos, facilitándoles el desarrollo de sus habilidades de 
comunicación en situaciones más reales17, más cercanas a las de la vida real, que pode-
mos recrear en el aula por medio de diversas actividades. con este tipo de actividades, 
el alumno se siente más motivado, ya que se implica más en el proceso de aprendizaje 
y se siente más autónomo18 a la hora de utilizar la lengua y elegir sus estrategias de co-
municación. estos ejercicios son un buen “precalentamiento” para lo que supondrá el 
contacto con los nativos y el uso de la lengua en situaciones reales fuera del aula. ade-
más de ayudar al alumno a desinhibirse y perder el miedo al ridículo y al error, favorecen 
la imaginación y la creatividad. es muy importante también que el profesor elimine 
los factores competitivos entre los alumnos y les haga entender que no todo el mundo 
aprende, entiende y se expresa de la misma manera. Hay que dejar claro a los alumnos 
que estamos jugando y colaborando y que no hay por qué avergonzarse o acomplejarse 
a la hora de participar, simplemente aprender disfrutando. además, el enfoque lúdico de 
la clase es, cada vez más, una parte esencial del proceso de enseñanza y aprendizaje de 
una lengua extranjera y la literatura en el aula de ele también puede plantearse de esa 
manera, pues la literatura es un juego19. 

15  en relación a la explotación didáctica del teatro en la clase de ele, vid. ruiz Morales, leontaridi 
& peramos soler (en prensa). 

16  acerca de la expresión dramática vid. prieto grande (2007).
17  puesto que la dramatización en la clase de lengua extranjera ofrece un contexto para la práctica de 

las destrezas.
18  en relación con el tema de la autonomía del aprendiz de lengua extranjera vid. consejo de europa 

(2002: 140-143).
19  para más consideraciones sobre este tema vid. los monográficos nº 41 (1997) y nº 59 (2006) de la 

revista carabela.
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Quintana, e. (ed.) (1996), Doña Gramática. Juego cómico en ocho escenas y un pros-
cenio para estudiantes de español, Madrid: Difusión20. Doña Gramática es, en palabras de 
Quintana (1996: 11), “una especie de juguete cómico o de zarzuelilla en ocho escenas” de 
las cuales la última hace las veces de epílogo una vez que ha caído el telón. el proscenio 
de la obra consiste en una presentación de los personajes principales que van aparecien-
do y colocándose en escena antes de que se levante el telón, aunque Doña Gramática no 
aparece hasta la escena final. en esta obra los autores abordan de manera divertida los 
principales problemas gramaticales a los que se enfrentan los estudiantes extranjeros en 
su aventura de aprender español. Veamos dos fragmentos:

PROSCENIO

(El poeta, a telón cerrado, en primer término detrás de un atril, pronuncia un discurso. Vestido con 
desaliño, entre bohemio y proletario: chalina, camisa de obrero, mal peinado. Tono fogoso y habla fuerte).

poeta: compañeros, hace doscientos años que todos los pueblos, han roto las cadenas de la tiranía. 
todos han hecho la revolución. todos se han libertado de sus tiranos. ¿cuándo va a llegarnos la hora 
a nosotros, los poetas? no necesito deciros cuál es el despotismo que nos ahoga, ¿verdad? conocéis 
a nuestra tirana todos, todos. ¿es necesario que os diga su nombre?
Varias Voces en el pÚBlico: sí, sí. Que lo diga.
poeta: la gramática…
Voces: Bravo, bravo…
poeta: ella, la gramática, con sus reglas malditas, nos corta la expresión de nuestro genio. ella ha 
inventado esas distinciones tan estúpidas, como el fantasma del indicativo…
inDicatiVo: (Sale, saluda al orador) presente. (Se coloca a un lado de la escena muy quieto).
poeta: Y no digamos nada de ese orto danzante, que no sirve más que para complicarnos la vida, 
el subjuntivo.
suBjuntiVo: (Sale, saluda y se pone en el lugar opuesto del escenario aquél en que está Indicativo).
poeta: nada podemos hacer sin que la gramática le ponga una marca. colocamos unas palabras 
detrás de otras para expresar una idea y ella lo llama cláusula.
clÁusula: (Sale, hace una reverencia al orador) para servir a Vd., caballero. (Va hacia el lado de 
Indicativo primero, pero, al verle, retrocede y se dirige a donde está Subjuntivo; al verle vacila y, por fin, 
se coloca equidistante).
pretÉrito: (Sale) sí, señor, aquí estoy, o, mejor dicho, aquí estuve (Se pone junto a Indicativo).
poeta: Y como hasta ella misma se da cuenta de que eso del pretérito es una tontería, entonces, 
para ver si lo arregla, y nos lo hace más aceptable, lo llama el imperfecto; ¡y tan imperfecto!
iMperFecto: (Sale) en persona. (Se sitúa junto a Pretérito).
poeta: reglas, reglas. en este caso se debe decir «por»; en este otro «para». pero, ¿por qué o para 
qué, pregunto yo, tantas dudas? ¿no son lo mismo?
por y para: (Salen) Vd. perdone, ¡qué vamos a ser lo mismo! a la vista está (Se colocan junto a 
los otros).
poeta: compañeros, estamos hartos de reglas. ¡Vivan las excepciones!

20 en su composición intervinieron, entre otros, autores tan importantes como son pedro salinas, joa-
quín casalduero y enrique Díaz canedo. el texto original se encuentra microfilmado entre los documentos 
del legado de pedro salinas, depositados en la residencia de estudiantes. gracias a la loable tarea del editor, 
que ha debido comparar dobles versiones de manuscritos, tenemos hoy día la única versión definitiva que 
conocemos de este texto tan singular.
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ESCENA III

(Cláusula y Modisma en escena. Entra Subjuntivo)

suBjuntiVo: (Se acerca por detrás) aquí, salada, -quisiera que me la llamaras-. ¡ay, si fueras 
mi mujer, si tú me dieras el sí…! ¡si yo pudiera…! ¡Maldita sea! ¡o si al menos no te necesitara o 
necesitase…! ¡si tú fueras o fueses mi todo! […]
suBjuntiVo: porque puede ser que no estés segura de que tú ames a indicativo de amor. ni yo 
tampoco lo hubiera o hubiese creído, si no lo viera o viese en tus ojos. ¡prenda mía, amor, dije, buena 
moza! ¡Que no le digas que sí al otro!
clÁusula: ¡ay, tivo, tivito, tú eres muy poco determinado, todo lleno de quizás y de puede 
ser…! no te entiendo y me desesperas. siempre de lado. cuando creo que te tengo, te vas, te me 
escapas.
suBjuntiVo: ¡ay, si yo mismo me soñara, si no fuese ya sueño tuyo…! si te casaras con indi, ¿qué 
sería de mí? indi se basta a sí mismo. Mírame, cláusula, créeme, cláusula. Víveme, dije, víveme tú, 
que yo solo puede que no sepa. no me dejes…, que llegado el momento de querer y de soñar, des 
esperar, tú eres mía y yo tuyo. ¡ojalá nos casáramos, porque yo no existo sin ti, cláusula! 

6.  la poesÍa en la clase De ele. explotación De los rasgos 
especÍFicos Del lenguaje poÉtico

la poesía, al contrario de lo que sucede con la novela o el teatro, debido a su ex-
tensión, resulta más accesible para presentarla en la clase porque nos permite llevar la 
obra en su totalidad21. no nos debemos olvidar, sin embargo, que la finalidad es siempre 
centrarnos en el poema como recurso para la enseñanza de segundas lenguas y no como 
objeto de estudio literario por lo que hay que buscar técnicas que nos permitan llevar 
este tipo de material a la clase de ele. como afirma naranjo pita (1999: 9):

una mirada atenta y consciente de esta realidad nos confirma que en la 
mayor parte de las ocasiones, la presencia del poema se justifica sólo desde un 
punto de vista temático y se desaprovecha, a nuestro juicio, toda la riqueza que 
ofrece como input de lengua y base para desarrollar las destrezas fundamentales 
que forman pare del aprendizaje de una lengua. 

en españa todavía son escasos los estudios que desarrollan técnicas para el apren-
dizaje del español a través de la poesía. entre otros estudios destacamos el de naranjo 
pita (1999) en el que hace referencia a la “revalorización de la literatura, y más concre-
tamente de la poesía, como material rentable desde un punto de vista didáctico en la 

21 uno de los objetivos de la enseñanza de lenguas es buscar técnicas que nos permitan explotar didác-
ticamente el material literario. al igual que la obra en sí posee importancia, la forma de presentarla en la clase 
de ele también y es por esto por lo que debemos pensar la manera de llevarla a clase. es posible recurrir a 
sistemas audiovisuales o ayudados de soportes técnicos disfrutar de los textos recitados por sus propios auto-
res. acerca de la explotación de la poesía en la clase de español y la práctica de estas técnicas, vid. naranjo 
pita (1999). sobre actividades relacionadas con la poesía en la clase de ele, peramos soler, ruiz Morales y 
leontaridi (en prensa). 
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enseñanza de segundas lenguas” (naranjo pita 1999: 19). en este trabajo, naranjo pita 
(1999: 9) bucea “en el océano de la poesía en lengua castellana en busca de poemas que 
nos presten su ritmo, su contenido, su forma y su música para jugar y trabajar de un 
modo estructurado, con el fin de enseñar nuestra lengua a los estudiantes”. 

consideramos que lo importante en este punto es estar acorde con la competen-
cia lingüística del alumno y ampliar la extensa gama de posibilidades que ofrecen los 
textos poéticos como son comprender e interiorizar los poemas para poder reconocer 
y expresar sentimientos y sensaciones. sirve también para aprender a captar el juego de 
las palabras, los ritmos, las estructuras paralelísticas. el léxico poético suele, debido a la 
rima, poseer cierta musicalidad que da más fuerza a la expresión escrita y atrae al estu-
diante a su lectura. los ejercicios relacionados con la reconstrucción de la historia, la 
creación del inicio de la misma, el cambio del final, la búsqueda de sinónimos, el cambio 
los términos, las definiciones, las conjeturas y las hipótesis a partir de un poema, etc. 
son algunas de las actividades que se pueden llevar al aula para mejorar la competencia 
lingüística de nuestro alumnado

7.  conclusiones 

Durante años, los textos literarios fueron el centro de una metodología basada 
principalmente en la traducción y el estudio de reglas gramaticales. como afirma al-
baladejo garcía (2007. 2) “en los años 50 el modelo gramatical predominante hacía 
uso extensivo de la literatura, hasta convertirla en el centro de su propuesta de enseñan-
za, basada en la traducción, la memorización de las reglas gramaticales e imitación de 
muestras “elevadas” de lengua”. Ha hecho falta más de medio siglo para llevar la litera-
tura a la clase de ele con una perspectiva más dinámica que nos permita alcanzar un 
mayor nivel comunicativo en la clase de ele.

con este artículo creemos haber demostrado la suma importancia que la literatura 
puede llegar a tener en la clase, en la que debe estar presente en todos los niveles, ya que 
es una herramienta muy conveniente y atractiva en el proceso de aprendizaje de una len-
gua y sobre todo, da a conocer y asimilar con más profundidad la cultura que la rodea. 
en este punto queremos añadir que consideramos que la competencia lingüística es el 
objetivo principal pero debemos enriquecer la clase abordando también aspectos como 
la vida del autor, las circunstancias sociales del momento, es decir, debemos utilizar la 
literatura también como forma de interpretar la historia y la sociedad.
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el mIcrorrelato: exPlotacIón dIdáctIca  
en la claSe de e/le

mª tereSa Pérez taPIa

Liceo Caracense de Guadalajara

resuMen. el microrrelato es un género idóneo para convertirse en ins-
trumento didáctico en la clase de e/le. los microrrelatos son textos auténticos 
y completos. sus breves dimensiones, los temas que tratan, su estructura, su final 
sorprendente, su intertextualidad y su relación con otros géneros discursivos son 
algunas de las propiedades por las que resultan ser textos muy motivadores para 
el alumnado y altamente explotables para el profesorado. la gran variedad textual 
que abarca el género permite emplearlos como material didáctico en niveles inicia-
les, intermedios o avanzados. sobre ellos, pueden diseñarse actividades de diversa 
índole, orientadas al desarrollo de todas las competencias.

1. el Microrrelato: caracterización Del gÉnero

el microrrelato es un subgénero narrativo que comprende los más breves relatos de 
ficción. empieza a producirse con cierta regularidad desde los inicios del siglo xx, antes 
de ser incluso considerado como tal. autores de todas las nacionalidades se dejan sedu-
cir por el reto técnico de la minificción y, en especial, los hispanoamericanos y españoles. 
las dificultades para sistematizar el género provienen de la propia naturaleza de estos 
textos: anticonvencional, libérrima y versátil. a pesar de ello, pueden señalarse algunas 
características comunes a un número significativo de microrrelatos.

1ª La brevedad. la brevedad es la característica esencial del microrrelato, porque 
esta cualidad es la responsable de su necesaria separación del resto de las manifestacio-
nes narrativas de ficción y de la mayor parte de sus otras propiedades. para delimitar su 
extensión puede recurrirse al criterio del número de palabras, estableciendo el máximo 
en unas 550 (544 forman Continuidad de los parques, de julio cortázar); o al criterio 
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visual, de modo que sea preceptivo para el género que el texto ocupe una sola página. 
en cuanto al mínimo, suele considerarse como referencia el emblema indiscutible del 
género: El dinosaurio, de Monterroso (nueve palabras –siempre incluyendo el título-): 
Cuando despertó, el dinosaurio todavía estaba allí.

2ª La ficción. a pesar de su vínculo con la realidad, el microrrelato es un texto 
literario y, por ende, ficticio. esto, sin embargo, no es obstáculo para que muchos de 
ellos se fundamenten precisamente en el juego entre realidad y ficción, en un diálogo casi 
constante con la realidad. 

3ª La naturaleza proteica. Se habla de la naturaleza proteica del microrrelato, recor-
dando las facultades del dios proteo, porque puede adoptar formas diversas, aparente-
mente alejadas de la convención narrativa: además de amoldarse al aforismo, la fábula, 
el poema en prosa, también traspasa la frontera de la tipología literaria y se presenta, 
entre otras muchas posibilidades, como instrucciones –como las escritas por cortázar 
para llorar o para subir una escalera.-, anuncios, como el texto de avilés Fabila así titula-
do (“oriundo de Hamelín, soy flautista y alquilo mis servicios: puedo sacar las ratas de 
una ciudad o, si se prefiere, a los niños de un país sobrepoblado.”) o, incluso, direcciones 
url, como E- mail, de cuca canals (“www.anaycarlosseconocieronporinternet.estana-
trapadosenel@mor.hot-hothotmail.fin”).

4ª La exactitud lingüística. una exigencia de la brevedad es la rigurosa exactitud 
lingüística del microrrelato, característica que lleva implícitas otras dos: la concisión y 
la contención. Hay que entender la exactitud lingüística no como sencillez sino como 
absoluta precisión en la selección de la expresión verbal. no puede afirmarse que una 
norma del microrrelato es la supresión de los adjetivos, porque solo desaparecen cuando 
la tarea descriptiva se descarga en otras categorías gramaticales, gracias a la estricta se-
lección léxica. tampoco es norma en la micronarrativa la supresión de la subordinación. 
son muchos los textos que revocarían tal conclusión, como, por ejemplo, Los nadies de 
eduardo galeano.

5ª La intertextualidad (o referencialidad o transtextualidad). todos los analistas 
de la microficción narrativa coinciden en señalar esta como una característica genérica, 
incluso aunque no se manifieste en la totalidad de los textos. la relación de los microrre-
latos con otros textos literarios (o no literarios) se establece de diversas maneras:

el microrrelato recupera las formas –los bestiarios medievales, las fábulas…- o los 
temas de los textos clásicos (mitología), por ejemplo en los cuentos Circe, de agustín 
Bartra, o La esfinge de Tebas, de rené avilés Fabila (cf. infra). 

otras veces la referencia intertextual es solo una clave necesaria para la interpreta-
ción culta del microrrelato. por ejemplo, el titulado Cien de josé Mª Merino: “al desper-
tar, augusto Monterroso se había convertido en un dinosaurio. «te noto mala cara», le 
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dijo gregorio samsa, que también estaba en la cocina.” el texto para ser comprendido 
requiere que el lector conozca al autor de microrrelatos Monterroso. es preciso también 
que haya leído El dinosaurio, para reconocer ciertas palabras clave: despertar; que conoz-
ca La metamorfosis de Kafka y a su protagonista –gregorio samsa-; quizá también que 
recuerde otro microtexto de Monterroso –La cucaracha soñadora-, que a su vez alude al 
cuento y protagonista kafkianos.

los personajes de los cuentos infantiles o cómics, o sus historias son reescritas en 
los microrrelatos:

La bella durmiente del bosque y el príncipe, de Marco Denevi

la Bella Durmiente cierra los ojos pero no duerme. está esperando al prín-
cipe. Y cuando lo oye acercarse simula un sueño todavía más profundo. nadie se 
lo ha dicho pero ella lo sabe. sabe que ningún príncipe pasa junto a una mujer que 
tenga los ojos bien abiertos. 

la reescritura de microrrelatos es un recurso más del que se sirve el género en su 
dialéctica con la realidad. por ello, hay microrrelatos que son reescrituras de microrrela-
tos. el caso más prolífico es el de las reescrituras de El dinosaurio de Monterroso (como 
Cien), tan numerosas que conforman un Monterrosaurio, de cuya próxima publicación 
parece tener noticia lagmanovich1. 

6ª La metaliteratura. convertir en objeto del relato el proceso mismo de la creación 
literaria es otra de las manifestaciones de la naturaleza recurrente y dialógica del género. 
Desde el punto de vista de su aplicación docente, los microtextos metaliterarios resultan 
atractivos, para el alumnado, porque desvelan parte del “misterio” de la escritura litera-
ria y, para el profesorado, porque manejan conceptos de la propia estructuración del tex-
to. se presentan aquí dos microrrelatos de choan c. gálvez (http://mundodu.net) que, 
de diferente manera, abordan el propio proceso de escritura de la minificción narrativa.

Planteamiento, nudo, desenlace

tres náufragos y tres melones en una balsa.

el tiempo se agota.

los náufragos son devorados. 

El consejo del genio

el genio apareció, como suele ocurrir, al frotar una lámpara mágica, pero 
no lo hizo para concederme tres deseos sino para ofrecerme cierta información de 

1  lagmanoVIcH, David (2006): “la extrema brevedad: microrrelatos de una o dos líneas”, espéculo. 
revista de estudios literarios, nº 32, marzo-junio 2006, Madrid: universidad complutense de Madrid.
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interés: «si deseas llegar a ser un escritor de éxito, nunca empieces un cuento con 
la letra e.»

así lo hago. 

7ª La estructura tripartita. las tres partes discernibles en los microrrelatos son: 
título, cuerpo y final. en textos de tan menguadas dimensiones el título se incorpora 
como un elemento más, igual de exacto e insustituible que cada palabra. “el título y el 
texto forman una unidad indisoluble. el primero cumple una indudable función…”2. 
De hecho, a la hora de computar el número de palabras de cada texto, es imprescindible 
incluir las del título.

el título puede desempeñar un papel activo en la construcción narrativa, asumien-
do una de estas funciones: 

a) Función de focalización. resalta desde el principio ciertas palabras que orien-
tan la lectura hacia ese aspecto. en el microrrelato Espiral 3, de anderson im-
bert, el foco es la circularidad de la trama, de la escalera de caracol, etc. en 
cambio, en Sacarme dieciocho mil4, de josé Manuel Moreno pérez, el foco pre-
para la sorpresa final.

b) Función de localización. el título basta para entender el contexto en el que 
debe interpretarse el texto o establece el vínculo intertextual necesario para 
comprender el relato. esta es la función en el microtexto La esfinge de Tebas (cf. 
infra).

c) Función exegética. el título prepara al lector para poder ir interpretando cada 
línea que va leyendo hasta llegar al final: Las últimas miradas5, de anderson 
imbert.

d) Función dilatoria. el título constituye una pista falsa cuyo propósito es inten-
sificar el impacto final. 

Lecturas, de choan c. gálvez 

es común que los loros hablen. el mío, lorenzo, también lee. 

Hoy, sin ir más lejos, ha leído para mí todo lo que a la vista había sobre la 
mesita del salón: camel, Bombay, smoking, the Beatles, abbey road. te dejo. 

e) Función experimental. el título mismo es objeto de experimentación como en 
Toque de queda, de omar lara: “Quédate -le dije. Y la toqué.”

2 lagmanovich, 2006. 
3  anderSon ImBert, enrique (1965): el gato de cheshire, Buenos aires: losada.
4  moreno Pérez, josé Manuel: [en línea] http://gargantuario3.blogspot.com/2005/04/sacarme-diecio-

cho-mil.html.
5  anderSon ImBert, enrique (1999): cuentos, Buenos aires: corregidor.
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el cuerpo desarrolla la historia, pero siempre orientada al final, al efecto final. esto 
puede llevarse a cabo en dos sentidos: o bien ir anunciando veladamente el desenlace, o 
bien el cuerpo es dilatorio; premeditada y hábilmente engañoso, va alejando al lector de 
la verdad para incrementar el efecto del golpe final, por ejemplo, en el microrrelato de 
carlos alfaro El crimen de cada día6.

aunque se refiere al cuento pero no en su versión mínima, son igualmente válidas 
las palabras que escribe anderson imbert, retomando a su vez las de poe: 

el cuento, gracias a su brevedad, permite que el cuentista, libre de interfe-
rencias e interrupciones, domine durante menos de una hora el arte de producir un 
efecto único. una frase inicial que no tienda a ese efecto inicial es ya un fracaso, 
decía poe. el cuento responde a un designio preestablecido, y cada palabra prefi-
gura el diseño total. Que el comienzo de la acción esté lo más cerca posible de su 
final es una característica espontánea del cuento7. 

el final. si la forma de acabar y su efecto único es la meta del cuento en general, 
en el microrrelato –“la extensión es inversamente proporcional a la intensidad”8- tal 
efecto se ve incrementado. el final abrupto, impredecible y muchas veces polisémico es 
caracterizador de los microrrelatos, independientemente de que el impacto provocado 
sea desgarrador, jocoso, sarcástico, intraquilizador o amargo. 

8ª La narratividad. esta es una de las características que ha de estar presente en 
todas las minificciones para poder ser consideradas como microrrelatos. es necesario 
que el texto narre una historia, que cree un universo diegético, un mundo singular en el 
que se desarrolle la trama. la peculiaridad del microrrelato es que, a veces, gran parte 
de los hechos se escamotean, se eliden –de ahí que se hable de la naturaleza fragmentaria 
de estos microtextos-, se muestra cómo a partir de un instante –el relato explícito- el 
lector puede reconstruir toda la historia –el relato implícito. es cierto que en ocasiones 
la brevedad provoca que, en la recepción, lo implícito se multiplique y, en consecuencia, 
que el microrrelato sea diferente para cada lector. 

a pesar de su brevedad, en el amplio corpus que constituyen estos pequeños textos, 
se pueden encontrar ejemplos de cualquier tipo de estructura de la acción (contrapun-
tística o de relato enmarcado, por ejemplo), localizaciones espacio-temporales diversas, 
juegos con el transcurso del tiempo. la narración puede presentarse desde cualquier 
punto de vista, la galería de personajes presenta toda la casuística imaginable (ya crea-

6  alFaro, carlos, en joseluís gonzález (ed.) (1999): Dos veces cuento. antología de microrrelatos, 
Madrid: ediciones internacionales universitarias, pág. 23.

7  anderson imbert, 1999, pág. 22.
8  maIS cHeca, amanda (2002): “el cuento perfecto”, Quimera, nº 222, Barcelona: ediciones de 

intervención cultural, págs. 12-17.
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dos, anónimos, simbólicos, alegóricos…). incluso los más breves insertan en el relato 
principal diálogos, descripciones y narraciones secundarias.

9ª La dualidad. se entiende por dualidad la tendencia de un buen número de micro-
rrelatos a “enfrentar dos planos que ofrecen un dilema de difícil solución o un contraste 
sobre el que se juega y en el que interactúan dos opuestos”9. la construcción doble, 
además de estar presente en la emisión del microtexto –que se escribe y reescribe- y en su 
recepción –ya que se lee y se relee-, se emplea como instrumento narrativo con bastante 
frecuencia.

10ª La emisión. el emisor de microrrelatos, como autor de ficción, posee además la 
peculiaridad de que le interesa toda la realidad. el microrrelato se alimenta de un suceso, 
de una anécdota, un chiste, un cartel de la calle, un ejercicio escolar, una leyenda urba-
na…, cualquier elemento que el autor tamiza para convertirlo en literatura; también se 
nutre de la propia literatura y, como ya se ha visto, de sí mismo.

11ª La recepción. efectivamente, al combinar otras características como la duali-
dad, la naturaleza fragmentaria y la sumisión del texto íntegro al final, se constata que 
el microrrelato es un texto construido para dos recepciones consecutivas y distintas. la 
primera lectura pone en marcha el principio de cooperación interpretativa (definido por 
umberto eco10) y activa el contexto pragmático. el receptor, guiado por la precisión 
con la que se ha pergeñado el relato reconstruye por inferencia, por aplicación del saber 
enciclopédico, por marcos de conocimiento –en el sentido de Van Dijk-, aquello que tan 
solo se sugiere o que apela a las referencias comunes para ser interpretado. sin embargo, 
la mayor parte de las veces, el final abrupto, impredecible pero polisémico, lleva a una 
segunda lectura que reactiva de nuevo todos los mecanismos interpretativos en busca de 
una nueva coherencia.

12ª La experimentación. a lo largo del análisis de las características anteriores, ya 
se ha ido mencionando el carácter permanentemente experimental del microrrelato. el 
género está marcado desde su origen por movimientos renovadores: el expresionismo, el 
surrealismo, el dadaísmo, y ha mantenido entre sus señas de identidad ese afán constan-
te de renovación, de experimentación en todos los aspectos involucrados en la escritura 
literaria, la indagación en las posibilidades infinitas del binomio lengua y creatividad. 
la mayor parte de los microrrelatos modernos –a partir del siglo xx- presenta alguna 
innovación. 

13ª La significación. Bajo el nombre de significación, se reúnen algunas caracte-
rísticas que conforman el significado de estas narraciones mínimas de ficción. aunque 

9  citado por jose luis gonzález , 2002: 18-22.
10  eco, umberto (1981): lector in Fábula: la cooperación interpretativa en el texto narrativo, Barce-

lona: lumen.
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en alguna ocasión se disfrace de objetividad, el discurso de los microrrelatos es perfor-
mativo. semánticamente, se caracteriza por su intensidad, que, como ha señalado luis 
Mateo Díez, es el punto de contacto entre el microrrelato y la poesía. la paradoja, la 
ambigüedad, el misterio, la sugerencia son también inherentes al género. igual que la 
poesía, el cuento mínimo puede emplearse para la burla, el sarcasmo, para explorar las 
obsesiones existenciales del hombre y para agitar las conciencias. casi nunca, ni siquie-
ra aparentándolo, es un mero juego jocoso o alarde de maniobrabilidad lingüística o 
literaria.

14ª Síntesis entre tradición y vanguardia. la función que lleva a cabo el género 
como recuperador de formas y temas de la más antigua tradición literaria –más allá de 
la mera recurrencia y renovación estética actualizadora- y el constante afán experimen-
tador y de avanzadilla, que convierte el microrrelato en un género indiscutiblemente 
contemporáneo, favorecen que pueda defenderse que en la narración de ficción mínima 
se repite, ahora con carácter universal, aquella característica de la generación del 27 
española: el eclecticismo entre tradición y vanguardia.

2. potencial DiDÁctico Del Microrrelato en la enseñanza 
De e/le

las características del género convierten al microrrelato en una herramienta ideal 
para la clase de e/le. la brevedad, por un lado, anima a los estudiantes y, por otro, per-
mite su lectura, análisis y desarrollo de la tarea en el transcurso de una hora de clase. son 
textos reales (auténticos) y su manipulación o reescritura produce textos reales con una 
finalidad comunicativa. su naturaleza proteica hace que se puedan incorporar a la clase 
textos reales de diversa tipología: noticias, anuncios, etc. la exactitud lingüística los con-
vierte en paradigmas del uso de la lengua y de las posibilidades expresivas de la misma. 
la intertextualidad provoca que se conviertan en fuente motivación para introducir te-
mas de cultura literaria en español. la metaliteratura facilita que se introduzcan y com-
prendan en clase diferentes estrategias para el desarrollo, sobre todo, de la competencia 
escrita. la peculiar estructura tripartita permite que el microrrelato pueda manipularse 
con diversos propósitos: inferencias, propiedades textuales, comprensión lectora, etc. 
la variedad en el uso de los elementos narrativos da pie a plantear manipulaciones que 
tengan como objetivo, por ejemplo, el desarrollo de la competencia gramatical. la dua-
lidad, incluidos los ámbitos de la emisión y de la recepción, da lugar a interpretaciones 
variadas que pueden emplearse como estímulo, por ejemplo, a la hora de desarrollar la 
competencia oral. la experimentación permite incorporar actividades manipuladoras 
agresivas que añaden un componente lúdico a la clase. la significación aporta una inten-
sidad semántica que estimula y acerca a los estudiantes a los textos.
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por último, la síntesis entre tradición y vanguardia permite presentar en el aula tex-
tos que son sentidos como modernos por los estudiantes y que, al mismo tiempo, se 
adentran en las manifestaciones culturales más antiguas. 

Desde la perspectiva del docente, las ventajas son también muchas. el enorme 
corpus de textos permite encontrar un microrrelato adecuado para cada necesidad. la 
dificultad de las actividades puede graduarse mediante la elección del texto o mediante 
las características de la actividad. las actividades pueden llevarse a cabo de forma oral 
o escrita y pueden realizarse de forma individual o en grupo. en un solo microrrelato 
pueden trabajarse de forma integrada todas las destrezas y determinados contenidos.

3. el Microrrelato Y el Desarrollo De las coMpetencias 
ortogrÁFica, graMatical, lÉxica Y DiscursiVa

tanto en este apartado como en el siguiente, se van a plantear diferentes técnicas 
que permiten convertir los microrrelatos en instrumentos útiles para la enseñanza de la 
lengua. los límites de extensión obligan a presentar una breve muestra en cada uno de 
los casos, aunque se pretende que, a partir de cada propuesta, el profesorado sea capaz 
de vislumbrar las múltiples posibilidades didácticas de las minificciones como base de 
actividades que conduzcan al desarrollo de todas las competencias lingüísticas. en cada 
subapartado, los ejemplos se centrarán en las competencias que se pretendan desarro-
llar, pero ha de entenderse siempre que un mismo microrrelato puede aprovecharse para 
diversos propósitos lingüísticos simultáneamente.

3.1.  FonétIca 

al tratarse de textos completos y reales, las actividades de fonética siempre pueden 
combinarse con otras que aborden cuestiones gramaticales, léxicas, etc. o que involucren 
destrezas orales o escritas. la selección del microrrelato debe realizarse en función de 
los sonidos que se pretendan trabajar y del nivel fonético de los alumnos. además de la 
lectura del texto en voz alta, La esfinge de Tebas es un texto idóneo para practicar con 
tres fonemas consonánticos: /r/, /ɾ/ y /Х/, y algunos diptongos: -ue-, -ua-, -io-, -ie-, -ia-. 
las grafías –r-, -rr- aparecen en múltiples ocasiones en el texto, presentado casos de cada 
uno de sus contextos, lo que permite practicar las diferencias de pronunciación y grafía 
de las vibrantes simple y múltiple.

La esfinge de Tebas, de rené avilés Fabila

la otrora cruel esfinge de tebas, monstruo con cabeza de mujer, garras de 
león, cuerpo de perro y grandes alas de ave, se aburre y permanece casi silenciosa. 
Reposa así desde que edipo la derrotó resolviendo el enigma que proponía a los 



 el microrrelato: explotación didáctica en la clase de e/le 1263

viajeros, y que era el único inteligente de su repertorio. Ahora, escasa de ingenio, 
y un tanto acomplejada, la esfinge formula adivinanzas y acertijos que los niños 
resuelven fácilmente, entre risas y burlas, cuando el fin de semana van a visitarla.

3.2.  ortograFÍa 

el ejercicio que se propone combina un propósito ortográfico (observar y fijar pa-
labras que contienen la grafía v) y un propósito léxico de ampliación de vocabulario, que 
conducirá, en ocasiones, a una atención a la concordancia gramatical. puede llevarse a 
cabo a partir de un nivel intermedio, de forma individual o en grupo. se trata de copiar 
el microrrelato propuesto, de los Crímenes ejemplares de Max aub, pero de tal manera 
que, conservando su significado, se elimine del mismo la grafía v. el procedimiento que 
debe emplear el alumno es el de la sustitución léxica. por ejemplo: […] El líquido llegaba 
al borde conducido por la brusca acción del utensilio de aluminio.

eMpezó a Darle Vuelta al café con leche con la cucharita. el líqui-
do llegaba al borde, llevado por la violenta acción del utensilio de aluminio. (el 
vaso era ordinario, el lugar barato, la cucharilla usada, pastosa de pasado.) se oía 
el ruido del metal contra el vidrio. ris, ris, ris, ris. Y el café con leche dando vueltas 
y más vueltas, con un hoyo en su centro. Maelstrom. el hombre seguía moviendo y 
removiendo, inmóvil, sonriente, mirándome. algo se me levantaba de adentro. le 
miré de tal manera que se creyó en la obligación de explicarse:

—todavía no se ha deshecho el azúcar.

para probármelo dio unos golpecitos en el fondo del vaso. Volvió en seguida 
con redoblada energía a menear metódicamente el brebaje. Vueltas y más vueltas, 
sin descanso, y el ruido de la cuchara en el borde del cristal. ras, ras, ras. seguido, 
seguido, seguido sin parar, eternamente. Vuelta y vuelta y vuelta y vuelta. Me 
miraba sonriendo. entonces saqué la pistola y disparé.

3.3.  gramátIca

3.3.1. Género 

la actividad que se propone como muestra persigue practicar las concordancias 
de género entre determinantes, sustantivos, adjetivos y pronombres en sus diversas fun-
ciones. la dificultad puede graduarse mediante la elección del texto. consiste en reescri-
bir el microrrelato utilizando solamente palabras de género femenino o solo de género 
masculino, pero intentando respetar el contenido del texto. el ejercicio permite observar 
la casuística de la variabilidad del género en español. como en otras ocasiones, la tarea 
implica también la ampliación del vocabulario.
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Paternidad responsable, de carlos alfaro

era tu padre. estaba igual, más joven incluso que antes de su muerte, y te 
miraba sonriente, parado al otro lado de la calle, con ese gesto que solía poner 
cuando eras niño y te iba a recoger a la salida del colegio cada tarde. lógicamente, 
te quedaste perplejo, incapaz de entender qué sucedía, y no reparaste ni en que el 
disco se ponía rojo de repente ni en que derrapaba en la curva un autobús y se iba 
contra ti incontrolado. Fue tremendo. Ya en el suelo, inmóvil y medio atragantado 
de sangre, volviste de nuevo tus ojos hacia él y comprendiste. era, siempre lo había 
sido, un buen padre, y te alegró ver que había venido una vez más a recogerte. 

Muestra: Era tu madre […] parada en la otra esquina de la calle, con esa mueca que 
solía poner cuando eras niña y te iba a recoger a la salida de la escuela.

3.3.2. Pronombres

las posibilidades para aprender y practicar con los pronombres en español me-
diante el uso de microrrelatos son muy variadas: desde el análisis de los pronombres 
presentes, hasta actividades de manipulación como la sustitución de pronombre por 
referentes o viceversa; también, en niveles intermedios o avanzados, puede reescribirse el 
relato cambiando el punto de vista (de la 1ª a la 2ª persona, por ejemplo), con lo que será 
necesario modificar todas las referencias anafóricas y catafóricas, y las formas verbales 
personales. se ofrece una minificción que podría ser objeto de la reescritura propuesta.

La prueba, de triunfo arciniegas

Me miró con lástima cuando le dije que estaba dispuesto a cumplir la prueba 
de cortar a medianoche una rosa de su jardín. el rumor de la desaparición de sus 
novios sólo era una calumnia más de las mujeres que envidiaban su hechizadora 
belleza. los perros ladraban furiosos, reluciendo sus amenazantes colmillos y 
tensando hasta el martirio las cadenas, mientras la mujer me conducía de la mano 
hasta la puerta. Hizo un gesto y los perros escondieron el rabo entre las piernas y 
se enroscaron como serpientes.

Volví a la medianoche, arrojé la cuerda y salvé el muro del jardín. corté la 
rosa y entonces los perros me rodearon sin hacerme daño porque ya era uno más, 
con rabo y colmillos. Mientras me revolcaba de dolor sobre la tierra, entendí que el 
mensaje de sus ladridos no era de amenaza sino de advertencia, y escuché el llanto 
de la mujer en el fondo de la casa.

3.3.3. El verbo

el carácter narrativo de los microrrelatos permite practicar con las conjugaciones 
y la correlación de los tiempos verbales. las tareas que pueden proponerse van desde los 



 el microrrelato: explotación didáctica en la clase de e/le 1265

clásicos ejercicios de cloze, la práctica con la conjugación de los verbos irregulares (lo-
calizándolos en el texto, por ejemplo), hasta prácticas más complejas que involucren la 
correlación de los tiempos verbales, como la actividad de reescribir el relato trasladando 
la acción del presente al pasado, del pasado al futuro, etc. el microrrelato de eduardo 
galeano que se presenta emplea el presente de indicativo con su valor histórico, al prin-
cipio, y después el indefinido y el imperfecto de indicativo. proponiendo el traslado de la 
acción al futuro, se trabajará, además de la conjugación de este tiempo, sus correlaciones 
con las formas del subjuntivo necesarias: […] El que se frote la piel con ellos brillará en 
la noche.

ciuDaD De goaÎana, Brasil, septiembre de 1987: dos recuperadores de 
basuras encuentran un tubo de metal abandonado en un solar.

lo rompen a martillazos y descubren una piedra con luz blanca. la piedra 
mágica transpira luz, azulea al aire y hace resplandecer todo lo que toca.

los dos hombres despedazan la luciérnaga de piedra y ofrecen pequeños 
fragmentos a sus vecinos.

el que se frota la piel con ellos brilla en la noche.

todo el barrio es una lámpara. los pobres, de repente ricos en luz, están de 
fiesta.

al día siguiente los dos recogedores de residuos vomitan.

Han comido mangos y nueces de coco, sin duda es la causa. pero todo el 
barrio vomita, y todos se hinchan, mientras que un fuego interior les quema el 
cuerpo.

la luz devora, mutila, mata y se disemina transportada por la lluvia, las 
moscas, los pájaros.

Fue la catástrofe nuclear más grande de la historia, después de la chernobil.

Muchos murieron, quién sabe cuántos, otros, mucho más numerosos, que-
daron inútiles para siempre.

en este barrio de las afueras de goaîana nadie sabía lo que significaba la 
palabra “radioactividad” y nadie había oído hablar del “cesium 137”.

 3.4.  FuncIoneS comunIcatIVaS

cualquiera de las funciones comunicativas puede abordarse a través de un micro-
rrelato seleccionando un texto adecuado. se presentan cuatro ejemplos en la tabla.
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Función y tarea Microrrelato

3.4.1. La expresión de la causa
subrayar los complementos circunstanciales de 
causa y las subordinadas adverbiales de causa.
reescribir el cuento sustituyendo los nexos cau-
sales empleados en el original (porque, pues y ya 
que) por otros: como + indicativo (siempre ante-
puesto), por causa de que, a causa de que, debido 
a que, gracias a que (circunstancia favorable), 
por culpa de que (circunstancia desfavorable), 
por aquello de que (la causa es una presunción 
sobradamente conocida), supuesto que (causa 
explicativa), puesto que (causa explicativa), dado 
que (causa explicativa).

Volvía el soldado a casa, de sławomir Mrożek. 
no se reproduce aquí por su extensión, pero 
puede accederse al texto en: El árbol, Barcelona, 
Quaderns crema, 1998, págs. 7-8.

3.4.2. La expresión de la condición
se reescribe el texto empleando otras 
fórmulas para expresar la condición posi-
tiva.

Si los tiburones fueran hombres, de Bertolt Brecht. puede 
leerse en http://www.librodearena.com/post/losdiastris-
tes/si-los-tiburones-fueran-hombres/16403/2783.

3.4.3. La expresión de la duda o 
la incertidumbre
con el texto pueden estudiarse 
los marcadores de esta función 
comunicativa: los modalizadores 
oracionales (tal vez, ¿es que…?, 
seguramente, acaso), las oracio-
nes interrogativas, las coordi-
nadas disyuntivas y el uso del 
condicional (no sería raro) y del 
futuro de probabilidad (será para 
sentirse más cómoda).

La joven del abrigo largo, de Vicente Huidobro 
cruza todos los días la plaza en el mismo sentido. 
es hermosa. ni alta ni baja, tal vez un poco gruesa. grandes 
ojos, nariz regular, boca de fruta madura que azucara el aire y 
que no quiere caer de la rama. 
sin embargo, tiene un gesto amargado y siempre lleva un abrigo 
largo y suelto. aunque haga un calor excepcional. esa prenda 
no cae jamás de su cuerpo. invierno y verano, más grueso o más 
delgado, siempre el sobretodo como escondiendo algo. ¿es que 
ella es tímida? ¿es que tiene vergüenza de tanta calle inútil? 
¿ese abrigo es la fortaleza de un secreto sentimiento de inferio-
ridad? no sería raro. por eso tiene un estilo arquitectónico que 
no sabría definir, pero que, seguramente, cualquier arquitecto 
conoce. 
tal vez tiene el talle muy alto o muy bajo, o no tiene cintura. 
tal vez quiere ocultar un embarazo demasiado largo, de algunos 
años. o será para sentirse más sola o para que todas sus células 
puedan pensar mejor. saborea un recuerdo adentro de ese claus-
tro lejos del mundo. 
acaso quiere sólo ocultar que su padre cometió un crimen cuan-
do ella tenía quince años. 



 el microrrelato: explotación didáctica en la clase de e/le 1267

3.4.4. La expresión del mandato
con el texto pueden estudiarse los 
marcadores de esta función comu-
nicativa: el vocativo y la diferencia 
gramatical, en lo que al verbo res-
pecta, entre el mandato (imperativo: 
traga) y la prohibición (no + presen-
te de subjuntivo: no brinques).

Rubén, de Britto garcía 
traga rubén no brinques rubén sóplate rubén no te orines 
en la cama rubén no toques rubén no llores rubén estate 
quieto rubén no saltes en la cama rubén no saques la cabe-
za por la ventanilla rubén no rompas el vaso rubén, rubén 
no juegues trompo rubén no faltes al catecismo rubén no 
pintes las paredes rubén di los buenos días rubén deja el 
yoyo rubén no juegues trompo rubén no faltes al catecismo 
rubén amárrate la trenza del zapato rubén haz las tareas 
rubén no rompas los juguetes rubén reza rubén no te 
metas el dedo en la nariz rubén no juegues con la comida no 
te pases la vida jugando con la vida rubén. […]

3.5.  léxIco

el trabajo con el léxico puede llevarse a cabo mediante la reescritura del microrre-
lato; algunas de las estrategias que pueden aplicarse son: la sustitución (se seleccionan 
las palabras que deberán ser sustituidas y el criterio de conmutación -sinónimos, an-
tónimos, cohipónimos, hiperónimos, etc.-); la adición (consiste en añadir estructuras, 
morfemas derivativos, etc. a lo contenido en el original); y la supresión (se seleccionan 
los elementos que se desea eliminar y el efecto que se desea conseguir: por ejemplo, si 
se propone la supresión de una letra de modo que se mantenga el contenido del texto, 
se consigue un interesante trabajo con el léxico). como muestra se ejemplificará con La 
prueba (cf. supra), de triunfo arciniegas. Sustitución (sinónimos): Me observó con pena 
cuando le comenté que me disponía a ejecutar…; adición (adverbios terminados en –men-
te): Seguramente me miró dulcemente, con lástima, cuando le dije valientemente que…; 
supresión (de la letra –i -): Me observó con pena cuando le hablé de que estaba preparado 
para ejecutar la prueba…

3.5.1. Expresiones o fraseologismos

Dado el amplísimo corpus de microrrelatos, pueden encontrarse textos que pre-
senten un grupo de expresiones hechas o fraseologismos como Este tipo es una mina, 
de luisa Valenzuela: “no sabemos si fue a causa de su corazón de oro, de su salud de 
hierro, de su temple de acero o de sus cabellos de plata. el hecho es que finalmente lo 
expropió el gobierno y lo está explotando. como a todos nosotros.” 

el microrrelato puede servir como modelo para intentar enlazar en una misma 
narración otro grupo de expresiones o fraseologismos, por ejemplo, las relacionadas con 
los elementos químicos de la tabla periódica: corazón de bronce, papel de estaño, balón de 
oxígeno, rubio platino, ser un plomo…
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3.5.2. Lenguajes específicos 

los lenguajes específicos son a veces la base léxica de algunos microrrelatos, como 
Naufragio, de ana Mª shua, o Lingüistas, de Mario Benedetti. con este último, después 
de analizar los elementos léxicos del argot de los filólogos, pueden trabajarse otros len-
guajes, simplemente modificando el título del texto y sustituyendo los términos marca-
dos por otros propios de la nueva disciplina propuesta; así, Lingüistas puede convertirse 
en Cardiólogos, por ejemplo.

Lingüistas 

tras la cerrada ovación que puso término a la sesión plenaria del congreso 
internacional de lingüística y afines, la hermosa taquígrafa recogió sus lápices y 
papeles y se dirigió hacia la salida abriéndose paso entre un centenar de lingüistas, 
filólogos, semiólogos, críticos estructuralistas y desconstruccionistas, todos los cuales 
siguieron su garboso desplazamiento con una admiración rayana en la glosemática. 

De pronto las diversas acuñaciones cerebrales adquirieron vigencia fónica:  
¡Qué sintagma! 

¡Qué polisemia! 

¡Qué significante! 

¡Qué diacronía! 

¡Qué exemplar ceterorum! 

¡Qué zungenspitze*! 

¡Qué morfema! 

la hermosa taquígrafa desfiló impertérrita y adusta entre aquella selva de 
fonemas. 

sólo se la vio sonreír, halagada y tal vez vulnerable, cuando el joven orde-
nanza, antes de abrirle la puerta, murmuró casi en su oído: “cosita linda”. 

3.6.  texto y dIScurSo

las propiedades del texto (adecuación coherencia y cohesión) pueden ser tratadas 
en los microrrelatos de forma especial, en parte, porque son textos completos y, en parte, 
por sus especiales características de construcción. se ofrecen tres técnicas para realizar 
prácticas que aborden la compleja ligazón entre los elementos del texto: transformar (se 
propone reescribir el microrrelato Cuento de horror, de Marco Denevi, reproduciendo 
en estilo indirecto el diálogo entre los personajes), completar (se trata de reconstruir, 
aplicando los mecanismos de coherencia y cohesión, el original fragmentario Cortísimo 
metraje, de julio cortázar) y construir (mediante la elección léxica pueden construirse 
muchos relatos distintos a partir de Subraye las palabras adecuadas, de luis Britto).
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4.  Desarrollo De las Destrezas coMunicatiVas

a lo largo del apartado anterior, se han ido describiendo actividades que, a la 
vez que los contenidos tratados, implicaban tareas de comprensión lectora y expresión 
escrita. Más en concreto, podrían completarse las actividades propuestas con otras espe-
cíficas para desarrollo de las destrezas escritas como los ejercicios de predicción (muy in-
teresantes contando con el final muchas veces sorprendente), de transferencia (redactar 
un microrrelato a partir de un cuadro o al contrario –Aves nocturnas, de lagmanovich, 
es un texto que se basa en el cuadro homónimo de e. Hopper-), de conversión (de una 
noticia en minificción o viceversa) o de ampliación (puede invitarse a los alumnos a que 
amplíen cualquier nanorrelato o hiperbreve).

Muchos microrrelatos se encuentran en versión audio en internet, sobre todo, en 
la Fonoteca de la Biblioteca Virtual Miguel de cervantes (por ejemplo, varios de Bene-
detti, entre ellos, Lingüistas) y en Youtube (en varios vídeos puede escucharse al propio 
cortázar leyendo su Preámbulo y sus Instrucciones para dar cuerda al reloj). la accesibi-
lidad del formato de audio de los textos permite involucrar también el desarrollo de las 
destrezas orales entre otro tipo de actividades, conformando una tarea. lo fragmentario, 
ambiguo o enigmático de algunas de estas minificciones las convierte en textos ideales 
para explicar de forma oral la personal recepción de su contenido.
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el texto dIalógIco como InStrumento de 
aPrendIzaJe en el aula de ele. el “recurSo” 
del teatro como eStrategIa dInamIzadora

mercedeS del Pozo dIez

Cursos Internacionales – Universidad de Santiago de Compostela

resuMen: por una parte, relatar la propuesta llevada a cabo con profeso-
res, sobre la importancia de adoptar el teatro en el aula de ele como integrador 
de la competencia comunicativa y por su potencial aplicación en primaria, secun-
daria. en este contexto, la lectura e interpretación de textos dramáticos, es una 
herramienta fundamental para el desarrollo de la competencia sociocultural. por 
otra, apoyar la inclusión de textos dramáticos en currículos oficiales, programacio-
nes y manuales. Dada la plurifuncionalidad del texto dialógico en el aprendizaje 
de ele, acentuamos la importancia de la contextualización interpretativa en la 
construcción de la competencia comunicativa, puesto que activa la producción 
del input, se apoyan en el enfoque orientado a la acción y fortalece el trabajo 
cooperativo.

A “mis” estudiantes actuantes.

La vida, como una obra de teatro. No es la duración,  
sino la excelencia de los actores lo que importa. séneca

1.  caracterÍsticas Del grupo Y oBjetiVos

Desde hace varios años, colaboro con cursos internacionales de la universidad 
de santiago impartiendo español en sus diferentes orientaciones, desde clases de actua-
lización hasta monográficos relacionados con la didáctica de la lengua y el análisis de 
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materiales. cuando me propusieron llevar a cabo un taller de teatro, que yo misma ya 
había explorado en otros ámbitos (secundaría) sabía que tenía que tener en cuanta unas 
variables determinadas. el curso iba incluido en la oferta educativa que el Ministerio 
de educación ofrece a todos aquellos docentes que se dedican a difundir la lengua es-
pañola allende nuestras fronteras. no me refiero al consagrado instituto cervantes y su 
interesado público, sino de algo más básico y por ende trivial, como son los centros de 
secundaria y primaria de países europeos (sobre todo).

aunque el curso de actualización se oferta para profesores de primaria, las solici-
tudes de este ámbito no se copan, por lo que las plazas de los asistentes pasan a cubrirse 
con las demandas de los profesores que imparten español en educación secundaria, ya 
sea en centros dependientes del estado del país de origen (públicos o privados), como 
del Ministerio de educación que en sus aulas y agrupaciones, secciones, escuelas euro-
peas u otras instituciones trata de mantener vivo la enseñanza del idioma. por lo tanto, 
los integrantes, año tras año en estas aulas se componen de profesores de distinto nivel 
educativo. este dato fue significativo a la hora de diseñar el programa, señalar los objeti-
vos y planificar las estrategias y actividades que de forma (casi en su totalidad) práctica 
llevaría a cabo durante el taller. otro aspecto que tuve en cuenta, era el nivel de lengua. 
cuando cubren la solicitud de participación, los profesores deben señalar el nivel de 
competencia lingüística que poseen… pero aunque los niveles de referencia estén deli-
mitados por el Mcer, hay un relativismo personal para adscribirse a un nivel o a otro. 
esto unido a la proximidad en la familia lingüística y las procedencias, que desde los paí-
ses vecinos, hasta la lejana ucrania, formaban un amplio abanico. Quedaría incompleta 
esta pluralidad del grupo, si no mencionara lo variado que pueden llegar a ser los intere-
ses y motivaciones de los adultos, con sobrada experiencia para darme a mí, lecciones de 
enseñanza. aunque las expectativas del grupo (profesoras multilingües) fueran amplias 
y interesadas, hay un factor que une alegremente a todos los participantes: están de va-
caciones, y además en españa. si cualquiera de nosotros pensamos en la combinación 
viaje + vacaciones, muy pocas cosas podrían oscurecer este amable panorama. Y no iba 
a ser una de ellas el taller de teatro.

la experiencia que llevé a cabo partía de necesidades detectadas en cursos ante-
riores. antes de enfrentarme al grupo, por los informes de la coordinadora sabía de la 
combinación de las nacionalidades, edades y la enseñanza que impartían. el carácter de 
los asistentes no era del todo heterogéneo: en su mayor parte eran mujeres (3 honrosas 
excepciones cumplían con su parte del porcentaje masculino) y las edades e intereses 
eran tan variados como la procedencia: 1 austriaca, 1 búlgara, 4 eslovacas, 6 francesas, 
1 argentina, 1 española, 1 polaco, 1 portuguesa, 6 británicas, 1 irlandesa, 1 checa 1 ru-
mana, 5 rusas.

uno de los principales objetivos que planteé a la hora de diseñar el taller era esti-
mular la producción oral a través de la expresión teatral, así como de las posibilidades 
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creativas y expresivas del lenguaje. Finalmente los objetivos quedaron establecidos en 
los siguientes puntos

• Desarrollar las destrezas de comunicación interpersonal a través del teatro y del 
juego dramático.

• Mejorar el uso de ele de forma espontánea a través de simular situaciones 
comunicativas reales.

• romper posibles bloqueos e inhibiciones e investigar la relación entre lenguaje, 
situación e intención comunicativa.

• Mejorar la vocalización, la modulación y la proyección de la voz a través de la 
aplicación de técnicas dramáticas.

2.  secuenciación De conteniDos

las sesiones se desarrollaron en un periodo de 1 hora y.30 minutos en gran grupo 
(algunas actividades en grupos reducidos). todo lo que sucediera dentro del aula sería 
cuestión de los participantes y su interacción, del contacto entre los estilos interactivos 
del ponente y de los participantes, de los participantes entre sí, así como de los efectos 
de las dinámicas y actividades planeadas para facilitar el proceso de aprendizaje. en este 
juego de interrelaciones las creencias de alumnos y profesores subyacen en la actuación 
de cada uno de nosotros. puesto que los contextos educativos de los que se procedía y 
en los que nos desenvolvíamos eran muy diferentes, podían ser un coctel explosivo. la 
labor del docente en este tipo de talleres no es hacer que se aprendan contenidos gra-
maticales, sino las reflexiones sobre la labor docente. el léxico se aprende con el uso (es 
conocimiento implícito y procedimental), pero hay cierto conocimiento declarativo o 
cierta metacognición (combinatoria basada en el uso) que puede ayudarnos. requiere 
un aprendizaje significativo, no memorístico. el objetivo de las primeras sesiones en 
cualquier taller de teatro es desarrollar un clima distendido y de confianza que favorezca 
el trabajo en equipo, donde los participantes se sientan con libertad para contribuir con 
sus ideas y propuestas creativas.

como arranque para afirmarme en esta idea, plantee la similitud entre teatro y 
juego dramático. la relación que tiene el texto dramático con el dialogo y dialogismo 
bajtiniano. a través de este intercambio comunicativo el teatro queda integrado en el 
Mcer y su enfoque orientado a la acción, respalda el aprendizaje de una lengua desde 
el trabajo cooperativo. la vinculación de todos estos aspectos con la afectividad como 
apoyo indispensable sobre el que se sustenta un aprendizaje efectivo, para concluir con 
la parcela lúdica de la enseñanza como favorecedora de la producción oral.
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3.  el teatro Y el texto teatral

el prisma fundamentalmente literario con el que se ha incorporado el teatro en el 
aula en general y en el aula de lenguas en concreto, lo ha ligado a su carácter de texto 
escrito. De esta forma el teatro es texto escrito que ha de ser leído, poniendo en práctica 
la competencia ortoépica y las habilidades que corresponden al acto de leer. también 
espectáculo: una cantidad variable y compleja de sistemas de signos, interactúan para la 
construcción de un sentido verosímil (como quería aristóteles). la integración de todos 
esos sistemas se denominan en el acto de comunicación contexto o situación comuni-
cativa, comparables a la construcción del discurso dramático. la práctica de la lectu-
ra dramatizada no es patrimonio exclusivo de los enfoques más tradicionales: muchas 
veces enfoques considerados innovadores han incorporado el teatro (en forma de role 
play, de diálogo, de intervenciones de pregunta-respuesta, etc.) de forma marcadamente  
comunicativa, pero realmente encubren formas rígidas con diálogos cerrados, role play 
descontextualizados, lecturas dramatizadas.

Desde el punto de visto de las modernas teorías teatrales, poco se ha dicho real-
mente novedoso desde aristóteles: el teatro es mímesis de las acciones de los hombres. 
el giro lingüístico que supuso el siglo xx nos ha dejado como herencia una concepción 
enfocada a la acción. como austin, hacemos cosas con palabras, imitamos con palabras 
las acciones de los seres humanos. estas dos intuiciones fundamentales, sin embargo, 
que pueden servirnos a modo de reflexión didáctica, en el aula pueden quedarse en sólo 
palabras. los actores encarnan palabras, textos, contextos: erigen realidades. ¿De qué 
están hechas esas realidades construidas? De historias o relatos, anécdotas, de persona-
jes o personas, de momentos y tiempos, de espacios y lugares, y de lenguaje (verbal) y 
lenguajes.

la enseñanza de la estructura semiótica del teatro como espectáculo, y de la di-
visión fundamental que entre teatro escrito (literatura) y teatro espectáculo (suma de 
artes) suelen realizar los críticos literarios (Bobes nabes entre otras, y será su propuesta 
la que sigamos). De esta forma desarrollamos la esencia semiótica de las performaciones 
teatrales, de los montajes teatrales. ¿cómo podremos hacer esto de forma clara para que 
estudiantes de ele puedan acceder a esta propuesta sin estar especialmente interesados 
en cuestiones semióticas? simplificando el esquema y presentándolo como constructo de 
sentido: espacio, tiempo, personajes y acción. en torno a estos elementos, que identifi-
can, interpretan y explican en su interacción con textos teatrales, películas y situaciones 
comunicativas de diferente índole, juegan a construir significados, a expresarse, a decirse 
(garcía ramos).
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4.  Desarrollo De HaBiliDaDes a traVÉs Del Dialogo. el Dia-
logisMo

es habitual considerar sólo como texto el escrito. sin embargo, el oral, y en este 
caso la conversación, también es un conjunto de piezas lingüísticas articuladas entre sí. 
la conversación, como cualquier otro tipo de texto, tiene un tema y una estructura de-
terminada, aunque flexible y según la situación comunicativa que se establece es preciso 
elegir unas formas lingüísticas y rechazar otras, sin que ello implique que las rechazadas 
sean incorrectas. un texto puede describirse como una estructura y un proceso, no un 
objeto. 

el diálogo es la forma de elocución propia del teatro, aunque se emplea igualmen-
te en los restantes géneros y subgéneros literarios: novelas, cuentos, poemas, ensayos 
filosóficos, etc. las situaciones en que dos personas puedan estar hablando entre sí son 
infinitas, pero cada una de estas situaciones está marcada por el carácter y la posición 
de cada personaje y al mismo tiempo por sus relaciones en el momento en que se inicia 
el diálogo. suele caracterizarse por ser natural, significativo, progresivo, dinámico y ágil.

el Mcer expone en su apartado 5.2: Para la realización de las intenciones comuni-
cativas, los usuarios de la lengua o los alumnos ejercen sus capacidades generales, junto con 
una competencia comunicativa más específicamente relacionada con la lengua. La com-
petencia comunicativa en este sentido limitado tiene los siguientes componentes: las com-
petencias lingüísticas; las competencias sociolingüísticas; las competencias pragmáticas. 

los textos teatrales /dialógicos ofrecen al aprendiente un conocimiento de las ca-
racterísticas del input, ya que gran parte de la adquisición de la competencia lingüística 
comunicativa se desarrolla de forma intuitiva e inconsciente, por unos laberintos psico-
lingüísticos no controlables totalmente por el profesor, sensibles a ciertos tipos de mues-
tras de lengua, exponemos a los alumnos a muestras que pueden facilitar la adquisición 
de ele.

con actividades de este tipo se potencian dos de las habilidades presentes en toda 
aptitud lingüística: la habilidad para aprender una lengua inductivamente y para infe-
rir, así, las reglas que rigen una serie de materiales lingüísticos. (larsen- Freeman 1994: 
153) comprender un texto implica tener en cuenta no sólo el modelo codificación y des-
codificación. el emisor puede manifestar al destinatario un mensaje no sólo por medios 
estrictamente lingüísticos, sino también mediante intenciones añadidas no codificadas: 
modelo codificación – ostensión. tiene que cooperar con la información derivada de las 
implicaturas y presuposiciones; interpretamos lo que se nos quiere decir, que no suele 
estar totalmente explícita. el receptor por su capacidad inferencial le permite obtener 
información combinando el mensaje con otras informaciones y experiencias para domi-
nar este modelo ostensivo – inferencial, es fundamental el conocimiento del mundo, un 
saber enciclopédico, cómo son y funcionan las personas y las cosas..., para entender las 
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indirectas, las ironías, los dobles sentidos, el lenguaje diplomático, el lenguaje figurado, 
las presuposiciones, las hipótesis, la transtextualidad, etc. en definitiva, ser conscientes 
de la información implícita, de la parte sumergida del iceberg de la comunicación, del 
discurso, como uso de textos en una situación comunicativa determinada, donde se re-
flejan las variadas modalidades de la enunciación. la palabra usada en contexto adquie-
re un sentido específico que debe ser deducido por los oyentes con lo que Bühler llama 
un “procedimiento detectivesco”. 

austin y searle descartaron la ficción o la poesía de sus análisis, arguyendo que 
son usos “no serios” del lenguaje. su postura desarrollaba una teoría a un nivel de abs-
tracción bastante determinado: los actos ilocucionarios simples y primitivos, cuando las 
obras literarias son actos complejos y derivados. 

la primera forma de diálogo, la más próxima a la práctica comunicativa cotidiana, 
se define por el cambio de los sujetos discursivos. en el sentido bajtiniano la alternancia 
de replicas en las que todo enunciado se orienta hacia el otro y contiene «una especie de 
dixi silencioso» que espera respuesta (Bajtín 1982, p. 261). el teatro es la perfecta repre-
sentación del dialogismo. la palabra, «drama en que participan tres personajes» –cita de 
Bajtín (1982, p. 314) llamo sentidos las respuestas a las preguntas. (Bajtín 1982, p. 367) 
para la palabra (y, por consiguiente, para el hombre) no existe nada peor que la ausencia 
de respuesta. (Bajtín 1982, p. 319) la idea bajtiniana de que la orientación dialógica 
del enunciado desborda la voluntad individual de dialogar puede ser un buen punto de 
apoyo para mi intento: Dos enunciados confrontados que pertenecen a dos sujetos que 
se desconocen, si apenas lejanamente tratan un mismo tema o idea, establecen inevita-
blemente relaciones dialógicas entre ellos. (Bajtín 1982, p. 306)

5.  juego DraMÁtico Y el enFoQue orientaDo a la acción

concebimos el teatro cercano al juego dramático sin una división absoluta en el 
ámbito de ele, por la importancia concedida al texto dramático canónico, como pieza 
de la literatura. la propuesta de trabajar apoyándose en el texto no asegura en sí la 
validez didáctica; depende de la perspectiva metodológica con la que nos acercamos al 
texto y a la escenificación. consideramos el texto dramático como una plataforma para 
la creación: antes que un texto, es un pre-texto; no está cerrado y es susceptible de modi-
ficaciones y adaptaciones. el proceso de creación colectiva, la memoria no es el único re-
curso para interiorizarlo: la acción y las relaciones entre los personajes. (Martínez cobo, 
2005). se encamina a conseguir la interacción- catártica con el público, elementos que 
influyen: la creatividad, la aportación personal, la innovación lingüística, la originali-
dad, la relación entre los miembros del grupo, las normas lingüísticas de relación social, 
la motivación, la adquisición de conocimientos, los hábitos, las actitudes, los valores... 
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cuando el hombre adquiere conciencia de su ‘yo’, busca instrumentos para tomar 
conocimiento de su propia imagen más allá de lo meramente físico e individual para ha-
llar su proyección anímica, colectiva y social un nuevo espejo en donde poder medir su 
comportamiento. el descubrimiento del otro pasa forzosamente por el descubrimiento 
de uno mismo, para desarrollar una visión del mundo, ponerse en el lugar de los demás y 
comprender sus reacciones. el desarrollo del «alumno como agente social», que muestra 
solvencia en el manejo de la competencia comunicativa porque conoce los elementos que 
constituyen el sistema de la lengua y es capaz de desenvolverse en las situaciones habi-
tuales de comunicación que se dan en la interacción social. (instituto cervantes: 2006).

afirmamos como richard Via (1987), que no se puede considerar teatro al mero 
recitado de líneas y parlamentos, ya que en el teatro “debe haber un intercambio de 
sentido –entre los actores mismos y entre los actores y el público–” (Via 1987:110). no 
compartimos totalmente la idea que expone allen, que hacer teatro equivale a hablar 
como un loro, memorizar o “aprenderse un papel con objeto de representar una obra es 
una actividad aceptable con tal que el profesor pueda encontrar una forma de ayudar a 
los jóvenes participantes a que hagan suyos esos papeles, integrándolos en el personaje 
que están creando” (allen en torres núñez 1996:66).

la dramatización utilizada en las clases incorpora a la enseñanza lingüística la 
parte no lingüística –como por ejemplo el lenguaje corporal, determinante en la co-
municación interpersonal, busca la formación integral del alumno, drama procede del 
griego drao, “hacer”, de ahí su vinculación con las actividades dramáticas se superponen 
el “saber” y el “saber hacer” junto con el “saber ser”, competencias todas recogidas en 
Mcer.

jean chateau (1973:147) indica: “el juego contribuye a desarrollar el espíritu cons-
tructivo; la imaginación, la capacidad de sistematizar, además lleva al trabajo, sin el cual 
no habría ni ciencia ni arte”. el valor social del juego en general es asumido por casi 
todos los pensadores, como Fingerman (1970:38) que lo destaca: “el juego es un factor 
de desenvolvimiento social en el individuo. Mediante el juego no solo se ejercitan las 
tendencias sociales, sino que se mantiene la cohesión y la solidaridad del grupo con las 
reuniones, las fiestas y otros muchos actos de carácter popular”.

los juegos dramáticos crean situaciones que permiten a los aprendices interac-
cionar de una manera significativa. a través de la negociación del significado en las 
improvisaciones, escenarios y juegos de personaje, los alumnos no solo pueden probar y 
evaluar sus propias hipótesis sobre la lengua meta sino que además el uso de la lengua de 
una manera espontánea y creativa les impulsa a recurrir a sus conocimientos implícitos 
sobre la lengua, exponiendo su competencia adquirida, se pueden recrear situaciones de 
la realidad exterior del aula. este aspecto es de lo más valioso ya que una de las limita-
ciones de la enseñanza de una l2, es la naturaleza artificial de muchos de los materiales 
y de las actividades lingüísticas en el aula. el jD proporciona el encuentro con una 
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variedad de experiencias lingüísticas contextualizadas y experimentan con la adecuación 
de un número de registros sociales y toman conciencia del estrecho vínculo que existe 
entre lengua y contexto. nos avala la descripción que ofrece el MCER acerca de lo que 
supone el aprendizaje de la lengua desde la óptica del enfoque orientado a la acción. 

el uso de la lengua –que incluye el aprendizaje– comprende las acciones que 
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan 
una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas de 
la lengua, en particular. las personas utilizan las competencias que se encuentran 
a su disposición en distintos contextos y bajo distintas condiciones y restricciones, 
con el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para producir 
y recibir textos relacionados con temas en ámbitos específicos, poniendo en juego 
las estrategias que parecen más apropiadas para llevar a cabo las tareas que han 
de realizar. el control que de estas acciones tienen los participantes produce el 
refuerzo o la modificación de sus competencias. (cap. 2., epígrafe 2.1)

para llevar a cabo el juego dramático en el aula ele se definen una serie de habili-
dades estratégicas para mejorar la práctica del input; frente al carácter frío e inexpresivo 
de algunos textos y diálogos creados ex profeso para la clase de idiomas puede compen-
sarse con el uso de diálogos teatrales constituyendo una fuente rica de input lingüístico 
contextualizado, oral motivador. el Mcer (págs. 60-61) define las estrategias “como un 
medio que utiliza el usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus recursos, poner 
en funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de satisfacer las demandas de 
comunicación que hay en el contexto y completar con éxito la tarea en cuestión de la 
forma más completa o más económica posible, dependiendo de su finalidad concreta”.

6.  la coMpetencia sociocultural en el texto teatral

la lengua como vehículo de cultura, es una forma de ver el mundo, si bien es cierto 
que la norma culta es la que tendemos a enseñar y que ésta domina como modelo de 
lengua en todos los niveles, también la necesidad de adquirir una competencia comuni-
cativa nos hace reflexionar sobre la importancia de acercar a los alumnos a otras formas 
coloquiales, formas propias de grupos sociales, profesionales, argot, etc. gracias a este 
conocimiento los estudiantes disponen de información suficiente para conocer qué es 
lo que se espera de ellos en cada una de las situaciones de comunicación de la lengua 
extranjera. (sans. 2006)

el contenido sociocultural debe considerarse un componente más del aprendizaje 
de una lengua extranjera, no deben estar aislados en los materiales, ni incluirse en un 
apartado especial. las propuestas llevadas al aula, explícita o implícitamente deben es-
tar impregnadas por lo cultural, para facilitar a nuestros estudiantes no una cultura de 
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estereotipos sino más bien todo lo contrario, dejar de lado lo tópico e ir a la realidad 
social. Mcer. giovannini et alii (1996: 29) lo denominan como: “el conocimiento del 
contexto sociocultural en el que se habla la lengua meta, y la capacidad de adoptar es-
trategias sociales apropiadas para realizar los fines comunicativos”.

la capacidad de percibir las diferencias culturales y de comprender otras culturas 
se convierte en un objetivo de aprendizaje del mismo rango que la competencia comuni-
cativa. el aprendizaje lingüístico y cultural debe estar al mismo nivel y complementarse. 
según geneviève zarate

el enfoque plurilingüe enfatiza el hecho de que, conforme se expande la expe-
riencia lingüística de un individuo en los entornos culturales de una lengua, desde 
el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas 
de otros pueblos (ya sean aprendidas en la escuela, en la universidad, o por expe-
riencia directa), el individuo no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos 
mentales estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunica-
tiva a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingüísticas y 
en la que las lenguas se relacionan entre sí e interactúan (2002: 34).

por “cultura” se entiende dos cosas: “la cultura y civilización general de un país 
dentro de gran marco histórico” y los “modos de vivir cotidianos que revelan la idio-
sincrasia particular de una sociedad” (Martínez Vidal 1993: 80). sitman y lerner (1999) 
han demostrado, la diversidad de culturas, sub-culturas y dialectos que uno encuentra 
en la literatura, al leer textos procedentes de varios países hispanohablantes, el estu-
diante aprende que no hay una lengua española sino que ésta, está formada por muchas 
variedades. emplear la literatura en el aula de e/le puede resultar provechoso para la 
enseñanza y el aprendizaje del contexto cultural, ya que ofrecen ejemplos de usos de la 
lengua que pueden cubrir la gama de contextos sociales (formales y familiares); la adqui-
sición de un vocabulario activo y pasivo por parte del aprendiz (Muros 1999: 85, 90). los 
textos teatrales son “una fuente de información sobre la cultura extranjera” (Kramsch 
1993: 6). la competencia sociocultural como reflejo de un comportamiento, se convierte 
en punto de partida para la competencia creativa de los aprendices de ele a través del 
juego de roles, y fomenta el conocimiento de obras y adaptaciones dramáticas, desarro-
lla el sentido crítico personal y el respeto ante las creaciones dramáticas.

7.  el uso De la inteligencia eMocional

el término “persona” procede del griego προσοπον, (cara) máscara para reforzar 
la voz en teatros abiertos; de se evolución a “per-sona” o “lo que viene a través de la voz 
del actor”. Ya que las personas desempeñamos determinados roles (madre, hijo, jefe, 
compañera de trabajo, amigo, alumno, etc) puede salir de nosotros, con los recursos 
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adecuados el actor que llevamos dentro. el teatro permite a la persona jugar a ser otro y 
a liberarse de ataduras: el tímido puede convertirse en extrovertido, el positivo en nega-
tivo, etc. gracias a la máscara del personaje tras el que se oculta.

la importancia de la afectividad en el aprendizaje y su reflejo en las reglas del 
diálogo comunicativo sobre textos dialógicos ayudan a construir la adquisición del co-
nocimiento lingüístico. “El teatro apela a las emociones y posee un valor catártico: El 
teatro es un buen medio para conocer y valorar las emociones y los sentimientos que nacen 
en el seno de las relaciones humanas; y explorar aquellas emociones como la agresividad, 
la risa, el miedo al ridículo, etc., que socialmente están muy reprimidas (Díaz apud torres 
núñez 1996, 61) Favorece el desarrollo de la confianza y de la autoestima del alumno, es 
una experiencia satisfactoria y proporciona un alto nivel de implicación emocional e in-
telectual mediante la participación activa (Dougill 1987; lazar 1993; stern 1980; torres 
núñez 1996; Wessels 1987). De ahí su relación con el trabajo cooperativo que plantea el 
enfoque comunicativo.

jane arnold afianza la idea sobre la necesidad de afectividad que aumenta la mo-
tivación. como seres humanos necesitamos que nos animen para conseguir más éxitos. 
«el éxito [en el aprendizaje de una lengua extranjera] depende menos de los materiales, 
técnicas y análisis lingüísticos y más de lo que sucede dentro de y entre las personas en 
el aula» stevick (1980: 4). el joven que se está formando se sentirá realizado si se sabe 
competente, el alumno descubre que ha sido capaz de comunicar a un público en una 
lengua que no domina y se contrarresta el sentimiento de miedo e inseguridad del princi-
pio; puesto que el jD en se expone su imagen con lo que esto supone de intimidación por 
la inversión emocional. cuando se reparten los personajes los alumnos pueden expresar 
sus preferencias respecto a los que quieren interpretar y en la medida de lo posible ajus-
taremos dichas elecciones (sobre todo en lo que concierne al tamaño del texto que debe 
producir el personaje o si este es protagonista, secundario). se tendrá en cuenta el ca-
rácter del alumno para desenvolverse en un tipo de personaje bien cómico, trágico, etc. 

8.  tipos De tareas teatrales: De conociMiento, colaBora-
ción, iMproVisación, Vocalización, expresión corporal

un paso previo para que los aprendices personalicen el texto o intervenciones de 
sus personajes es la improvisación; se olvidan de la forma exacta del texto para expre-
sarlo con sus propias palabras. escribir su versión del texto constituye una tarea que 
desarrolla la competencia escrita y facilita la personalización de la interpretación. Di 
pietro hace años deseaba crear en el ámbito de la enseñanza de segundas lenguas una 
pedagogía alrededor de un método que crease tensión dinámica, fuese muy motivadora 
y manejase lo inesperado. aprender una nueva lengua involucra al ser humano al com-
pleto, la clase de l2 debe ser socialmente significativa.
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el cuerpo es un elemento que forma parte de la comunicación no verbal; el cono-
cimiento de la competencia extralingüística a través del cuerpo y el espacio, movimiento 
y acción, puede adquirirse con la propuesta de tareas para motivar y desbloquear la 
producción oral. se integran los elementos de la comunicación no verbal y aprenden a 
utilizarlos con fines expresivos y comunicativos, y a su vez asimilan rasgos sociocultu-
rales que conlleva en la expresión cualquier acto comunicativo. una de las actividades 
orientadas a tratar el contenido de un texto teatral, consiste en que los alumnos realicen 
estatuas o cuadros vivientes a partir de descripción de las escenas principales. Facilitan-
do la comprensión de la obra al alumno antes de leerla, se hace hincapié en la importan-
cia de los códigos no verbales en el teatro, como copia de la comunicación cotidiana y 
habitual. las improvisaciones se pueden plantear sobre situaciones parecidas a las que 
se reflejan en la obra. un paso posterior es que estas improvisaciones se basen en frag-
mentos de la obra (Martínez cobo: 2005).

a través del juego dramático se amplía el análisis de los aspectos suprasegmentales 
de de la pronunciación (como la entonación, el acento, el ritmo, la calidad de la voz, 
etc.). la entonación, por ejemplo, es esencial “no solo para la interpretación de enuncia-
dos declarativos e interrogativos, o cuestiones de énfasis, sino también para la interpreta-
ción de mensajes más sutiles como el sarcasmo, el cariño, el insulto, el elogio…” (Brown 
1994:240), es decir, para codificar la intención del hablante. los ejercicios y actividades 
de articulación, respiración, proyección y entonación que pueden emplearse para “in-
crementar la conciencia de los estudiantes sobre su propia voz y ayudarles a ser más 
flexibles en su uso del habla” (Hayes 1984:41).

los juegos teatrales constituyen una plataforma para el estudio de elementos pa-
ralingüísticos que acompañan al habla: volumen, elocución, tono... y las vinculaciones 
entre lenguaje verbal y no verbal: cómo subrayamos las palabras, evitamos su mención, 
añadimos contenidos emocionales…. se induce, con ello, a reflexionar acerca de lo que 
es oportuno o inoportuno, descubrir las intenciones del interlocutor, o agilizar la forma 
de expresar u ocultar mejor nuestras intenciones. (Martínez cobo: 2005). Mcer “la 
interacción cara a cara puede suponer, naturalmente, una mezcla de medios: hablados, 
escritos, audiovisuales, paralingüísticos (sec. 4.4.5.2) y paratextuales (véase la sección 
4.4.5.3). se progresa en el comportamiento social, un conjunto de nociones lingüísticas 
que no deben quedar en competencia gramatical.

en las sesiones de trabajo como parte de la construcción del personaje, los alum-
nos deben adaptar el papel a su medida. en este proceso tienen la oportunidad de experi-
mentar con distintos patrones de entonación, sonidos y vocalizaciones (lazar 1993, 138). 
los ejercicios vocales pueden estimular la motivación de los aprendices por mejorar su 
pronunciación al enseñarles cómo la “claridad de dicción interviene en la construcción 
de su auto-imagen” (Brown 1994: 261), y cómo la pronunciación incide en la creación 
de efecto. cada enunciado puede examinarse desde el punto de vista de la articulación, 
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acento, entonación, etc. y la adecuación del estilo de habla de acuerdo con la situación 
y el rol desempeñado (Hayes 1984: 100) Da la oportunidad para concentrarse de forma 
más interesante que a través de drills o repeticiones mecánicas.

una vez que los alumnos se han familiarizado con el argumento se procede al 
análisis; una forma de abordar este es la investigación sobre aspectos que completan 
el acto comunicativo con la obra, como la biografía del autor y su concepto de teatro 
(en niveles c1), el contexto literario, etc. este tipo de tareas desarrollan la competencia 
escrita, lectora y sociocultural; si además son ellos mismos los que lo presenten al resto 
de la clase se completará con la producción de un input, a través de una presentación 
oral. otras tareas escritas: completar la información sobre su personaje, características 
físicas, psicológicas, motivaciones, pasado, etc., con el fin de ayudarles en su proceso de 
construcción; o bien buscar las críticas que se han realizado sobre la pieza o escribir una 
de un espectáculo teatral en español al que han asistido.

9.  algunos inconVenientes

resistencia del alumno. la participación ha de ser voluntaria; convencer de lo 
provechoso que va a resultar para su aprendizaje, puede ser considerado algo inútil o 
pérdida de tiempo. la graduación y selección de actividades es fundamental para sua-
vizar reticencias del alumno y hacer que se sienta cómodo. por ello son importantes las 
sesiones centradas en generar un clima de cooperación y confianza mutua; las primeras 
actividades se pueden llevar a cabo en grupos y en parejas, evitando la exposición del 
individuo ante el resto del gran grupo, y paulatinamente introducir presentaciones indi-
viduales, monólogos, etc. Hay que contar con la reserva personal del aprendiz por temor 
a lo que otras personas piensen al cometer errores y a la evaluación. esto se acentúa 
por las inhibiciones asociadas con la adolescencia; hay que contar con una falta de mo-
tivación de esta franja de edad por determinadas actividades en el aula. una práctica 
adecuada centrada en el lenguaje no verbal (corporal) para reparar en sus inhibiciones, 
creando unas pautas de protocolo, con el objetivo de aumentar la confianza en sí mismos 
y como grupo. Hablar y escuchar con los ojos a los otros, para atreverse a usar la l2.

programaciones tradicionalmente centradas en la gramática. suelen presentar una 
gran concentración de contenidos y no dejan espacio para el desarrollo de actividades 
extra-curriculares. las limitaciones institucionales tampoco ayudan a implantar el juego 
dramático en la programación: la reducción de horas, un gran número de estudiantes 
por clase, la disposición tradicional en bancadas de las aulas, el papel tradicional de 
la enseñanza y el aprendizaje (el profesor explica, los alumnos escuchan), la actitud (el 
docente evalúa a los estudiantes a través de pruebas)… la comunicación suele ser poco 
real en las aulas: entre profesor y alumnos y entre alumnos se imponen unas máscaras y 
papeles que se repiten hasta el hartazgo por décadas.
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tiempo. el lugar arrinconado que ocupa el teatro en de las disciplinas académicas, 
probablemente conduzca a que se tenga que disponer del tiempo libre de los alumnos y 
del profesor. el grado de satisfacción que se obtiene tras la presentación teatral, recom-
pensa con creces el tiempo invertido. Y la inmersión lingüística es bastante ventajosa.

a pesar de la creencia del profesorado que para llevar a cabo un taller de teatro 
se debe tener experiencia teatral, no viene de más recordar que su papel es más el de 
animador-organizador, que el de director de escena, ya que artísticamente no juzga. tan 
sólo ofrece la oportunidad a los alumnos de expresarse en español a través de la creati-
vidad dramática y actividades lúdicas.

una de las dificultades reside en encontrar obras de teatro en español que reúnan 
características apropiadas para enseñar ele. en ocasiones la obra adecuada es senci-
llamente la adaptación del texto, amoldándose a las necesidades de nuestro contexto 
educativo particular; otra solución a adoptar es reducir y simplificar el texto, eliminar 
personajes secundarios (in absentia), incorporar otros, desdoblar; prescindir de las par-
tes menos esenciales de la trama, reducir el número de escenas….

para muchos la evaluación constituye el mayor de los hándicaps. sin embargo en-
tre proceso y producto, nos inclinemos hacia la valoración del proceso más que hacia el 
producto. el protagonismo de los programas basados en contenidos lingüísticos-grama-
ticales, generalmente orientados hacia la evaluación final de estos contenidos, fomenta 
a su vez el cuestionamiento de la utilidad del teatro en el aula de e/le. si se trata de un 
curso intensivo, de un programa de lengua muy concentrado o no se dispone de tiempo, 
la preparación de alguna escena corta, será recibida con satisfacción, sin centrarnos en 
la representación teatral como tarea final, ya que esta equivale al producto.

10. conclusiones

no queremos caer en el victimismo del desprestigio pedagógico de las obras de tea-
tro en la clase de e/le. apostamos por adoptar una postura integradora y conciliadora 
de todas las subcompetencias que integran el hecho teatral. un cambio en su tratamien-
to pueden servir de incentivo para la producción del input y de utilidad en la adquisición 
de diversas competencias. no basta con la adquisición de una competencia lingüística: 
es necesario que participe del universo cultural que circunda a la lengua y juego dramá-
tico es un proceso con el objetivo de enseñar y aprender. Montar una obra de teatro en 
l1 o l2 exige tiempo y esfuerzo, pero es una inversión sin riesgo por la recompensa per-
sonal y profesional que enriquece a los participantes. tomando las palabras de Borges, 
en Inquisiciones, “las lenguas son en último término, simplificaciones de una realidad 
que siempre las rebasa, y sólo pueden justificarse con un fin práctico”.
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EL TEXTO ESCRITO COMO INSTRUMENTO  
DE EVALUACIÓN DE E.L.E.

 PAz RAbANAL GARCíA

 Cursos Internacionales de la Universidad de Salamanca

RESUMEN: El texto escrito puede ser un instrumento fiable en la evalua-
ción del Español como Lengua Extranjera, aunque, para ello, debe ser tratado 
convenientemente. A cada texto se corresponde una tarea diferente dependiendo 
del nivel y del tipo de capacidad que queramos evaluar. Asimismo, la elección de 
cada tarea lleva consigo la selección de un determinado texto en cuanto a tipología, 
temática, longitud y registro. Tras esta decisión, el siguiente paso es la elaboración 
de la tarea en sí, que debe ser realizada con rigor y escrupulosidad si pretendemos 
que realmente llegue a demostrar, de manera eficiente, lo que el profesor muchas 
veces ya intuye: el momento de aprendizaje en el que se encuentra cada estudiante. 

La evaluación de logros en el aprendizaje de una lengua extranjera es demandada 
por casi todos los participantes en ella: Las instituciones lo hacen por motivos obvios y 
el propio estudiante suele preferir que alguien externo le diga lo que muchas veces él no 
puede asegurar: ¿cuál es mi competencia en esta lengua? ¿Hasta dónde llega mi capaci-
dad para comunicarme con ella? ¿Comprendo bien lo que me están contando? ¿Cometo 
muchos errores? Se sabe que la visión que uno mismo tiene sobre su dominio de una len-
gua puede estar directamente relacionada con el tipo de personalidad y la autoestima. 
Quién no se ha encontrado con alguien que dice dominar una lengua extranjera cuando 
solo la habla medianamente o con alguno que considera que a duras penas puede co-
municarse con ella cuando en realidad lo consideraríamos un conocedor competente. 
Por estas y otras razones, los tests de evaluación han sido y son demandados de manera 
habitual como demostración de objetivos cumplidos tras un periodo de aprendizaje.

Al decidirnos a usar los textos escritos como estímulo para la creación de una 
prueba tenemos en mente la necesidad de que el texto elegido sea de un nivel adecuado 
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para lo que queremos evaluar. esto nos lleva inmediatamente a enlazar con el tema de la 
autenticidad textual en la elaboración de pruebas de evaluación.

el término autenticidad se refiere en este caso a dos diferentes aspectos. por una 
parte está lo que se ha dado en llamar autenticidad situacional, es decir, que el texto se 
corresponda con un situación real, en cuanto a su similitud con lo que se puede encon-
trar una persona cuando lee un anuncio, artículo, libro o página web en la determinada 
lengua, y por otra parte lo que se denomina autenticidad interaccional. Muchas veces 
solo nos interesa comprobar el conocimiento lingüístico de los estudiantes, entonces la 
selección del texto puede ser más libre, sin tener que ajustarnos a demandas como que 
sea relevante para el estudiante, pero en otros casos también queremos comprobar su 
desenvoltura interaccional; entonces la cosa se complica con necesidades claras como la 
explicación detallada del contexto, o la adaptación al nivel y consiguiente manipulación 
del texto, y además con algo muy importante en nuestro planteamiento de la tarea: qué 
criterio vamos a seguir para demostrar que ha sido realizada exitosamente. en resumen, 
podemos enunciar las siguientes normas respecto a la autenticidad textual:

– auténtico no quiere decir texto respetado al pie de la letra (si se trata de un texto 
ya existente).

– el texto debe simular la vida real pero no imitarla exactamente.

– rara vez un texto ya existente, íntegro y exacto podrá ser empleado para la 
evaluación. 

existen unas ciertas normas, bien conocidas, sobre los términos que aumentan la 
dificultad de un texto. en cuanto a la forma, las frases cortas, la voz activa y las estruc-
turas más familiares son claramente más fáciles. si nos referimos al contendido en un 
texto, por ejemplo narrativo, cuantos menos personajes y más diferencia haya entre ellos 
más fácil será de entender, mientras que personajes similares, de una misma edad, sexo, 
procedencia, etc. dificultan enormemente la comprensión rápida. asimismo, los cambios 
de escena, cambios temporales y la abundancia de acontecimientos la complican aún más. 
en cuanto al desarrollo de la tarea propiamente dicha, un texto breve con muchos ítems es 
claramente más complicado que uno largo con menos, y que además tenga explicaciones y 
aclaraciones. (alte, 1995, updated 2005. Materials for the guidance of test item writers).

a partir de aquí surge esta pregunta: ¿Qué tipo de ítem es el más adecuado para 
controlar un determinado tipo de destreza en un test? la respuesta requiere pensar en 
varios factores, en primer lugar hay que recurrir a criterios de efectividad, rapidez en 
la resolución de la tarea, familiaridad para el estudiante y posibilidad de corrección 
absolutamente objetiva. Desde este punto de vista, los ítems de respuesta seleccionada 
superan a los de corrección escalar. son los más convenientes, pero, ¿son realmente los 
más adecuados? no podríamos asegurarlo. no cabe duda que de que en cuanto a fami-
liaridad para el estudiante (todo el mundo reconoce la selección múltiple y sabe lo que 
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debe hacer), objetividad en la corrección (hay una única repuesta correcta), y rapidez 
(hay programas que pueden hacerlo), este tipo de ítem vence ampliamente. pero, aparte 
de lo anteriormente dicho, que no es poco, es un ítem muy susceptible de adivinación 
casual, responde muy bien a un entrenamiento previo sin excesivo conocimiento lingüís-
tico y en algunos casos no llegaremos a saber, en nuestro empeño de construir un buen 
ítem, qué destreza del estudiante estamos valorando, ya que a veces da la impresión de 
que serían la pericia o la agudeza. aún así, lo seguimos utilizando: las ventajas dominan 
a las desventajas.

la presentación de un texto como estímulo para realizar un test no está exenta de 
normas que, de no cumplirse, pueden reducir e incluso anular la efectividad del test. en 
general, se parte de una redacción cuidada, un respeto absoluto a las reglas gramaticales 
y alguna recomendación tan obvia como que los ítems basados en un texto no deben 
responderse sin leerlo. esta premisa, aparentemente tan banal es, a veces, más difícil de 
conseguir de lo que pueda parecer: nuestros estudiantes, como nosotros, proceden de un 
mundo globalizado donde las ideas, normas de vida, leyes, costumbres y hábitos cada 
día se parecen más: no es fácil sorprender al estudiante de lenguas, persona muchas ve-
ces con una cultura media-alta. 

una vez encontrado o creado un buen texto viene el proceso de selección de ítems. 
en este proceso se plantean de nuevo exigencias que pueden llevar al creador a decidirse 
por uno u otro tipo. para ello, recordaremos cuáles son los más habituales, así como sus 
posibles ventajas e inconvenientes.

1. ÍteMs De selección MÚltiple BasaDos en la coMprensión 
(general Y/o especÍFica) De un texto. (ejeMplo 1)

son, indudablemente, bastante ventajosos:

– son reconocidos por los estudiantes;

– pueden ser corregidos objetivamente;

– ahorran tiempo.

no debemos olvidar sus desventajas:

– valoran el reconocimiento mucho más que la producción;

– muchas destrezas no se recogen;

– depende sobre todo de la destreza de comprensión de lectura;

– son susceptibles de adivinación y casualidad;

– es relativamente fácil crearlos pero difícil crearlos bien.
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al pensar los ítems debemos tomar la decisión de si los presentamos como pregun-
ta o como frase a completar. Quizá la mejor idea sea una mezcla. respecto al número 
de opciones está bastante demostrado que dos (del tipo verdadero/falso) son altamente 
“peligrosas” y poco efectivas (hay un 50% de posibilidades de éxito casual), y más de 
tres conducen con frecuencia a que una sea automáticamente descartada por irreal o 
absurda, por lo tanto parece que tres sería un número adecuado.

2. el texto CLOZE (rellenar espacios o Huecos).

(ejemplo 2)

es un tipo de prueba muy utilizada para demostrar el conocimiento gramatical 
o léxico, pues sirve para comprobar únicamente un número limitado de destrezas. se 
pueden hacer de diferentes maneras: de gramática, de vocabulario, ambas categorías 
mezcladas, abierto, de selección múltiple etc. idealmente se dice que el cloze debe res-
petar una ratio de entre 7 y doce palabras entre ítems, aunque a partir de 5 se puede 
considerar adecuada, pero lo más importante es elegir una palabra apropiada, por nivel, 
posibilidad de opciones etc, para eliminar. también suele respetarse la premisa de que 
no debemos poner opciones en la primera línea completa e incluso podría decirse que en 
la primera oración completa .en el texto cloze existe una variante, la de rellenar huecos a 
nivel de párrafo, que está pensada para mostrar el conocimiento acerca de la coherencia 
y cohesión textual en esa lengua. en este caso está pensado para niveles relativamente 
altos, ya que se supone un dominio de conectores, marcadores y estructura textual que 
no exigimos en niveles más bajos. Debe cuidarse especialmente la selección de texto 
para realizar este tipo de ítems, ya que es necesario que siga una línea narrativa, donde 
el orden de los acontecimientos sea importante y donde alterarlos lleve a confusión y 
falta de coherencia. un texto de opinión, por ejemplo, no suele cumplir esta premisa; sin 
embargo, son muy adecuados los textos que narran experiencias o acontecimientos, con 
un principio y un final bien definidos. la proporción más habitual, ya que suele tratarse 
de textos largos (unas 500 palabras o más) , es la de eliminar 6 párrafos y proporcionar 
7 opciones, una de las cuales no debe emplearse. es necesario, evidentemente, que este 
último párrafo no pueda acoplarse en ninguno de los huecos, sin resultar absurdo o fue-
ra de lugar, de tal manera que su utilización sea descartable a un primer golpe de vista. 

3. ÍteMs para relacionar

(ejemplo 3)

Hay diferentes tipos, aunque todos ellos tienen en común que hay dos listas sepa-
radas de opciones para relacionar. pueden hacerse con textos pequeños de descripciones 
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(de libros, tipos de viajes etc) y relacionarlos, por ejemplo, con personas, o bien con 
anuncios y relacionarlos con una frase que los resuma o parafrasee. pueden emplearse 
desde niveles bajos y llegar hasta niveles altos. esos sí, es necesario especificarlos muy 
bien y además, especialmente en niveles bajos debemos cuidar la facilidad de visión. 

es nuestra la decisión la de cuál o cuáles de ellos elegir para evaluar a nuestros es-
tudiantes, pero no está de más que tengamos siempre presentes las recomendaciones que 
realiza alte acerca de la construcción de ítems para que tengan una cierta garantía de 
fiabilidad. a continuación paso a resumirlas:

1. el ítem debe medir un punto importante del texto.

2. no deben ser interdependientes unos de otros: la respuesta de un ítem no debe 
influir la respuesta del otro.

3. solo debe haber una opción correcta, clara y sin ambigüedades.

4. los distractores,(opciones no correctas), deben ser lo bastante verosímiles 
como para distraer a los candidatos más “flojos”.

5. las opciones deben formar una variedad de alternativas coherente, por ejemplo 
que una no destaque sobre las otras por aspecto (longitud) muy diferente.

6. se deben crear frases gramaticalmente correctas.

7. Deben evitarse opciones con “siempre” y “nunca” y , en la medida de los posi-
ble, frases negativas.

8. las opciones deben tener una estructura gramatical lo más similar posible y 
también un nivel de complejidad similar.

9. Debe evitarse usar las mismas palabras en el ítem y el texto, porque dirigirá al 
candidato a la opción correcta. 

10. las respuestas correctas deben ser variadas en orden, aproximadamente un nú-
mero igual de a, B, c, etc., correctas.

ejeMplos

ejeMplo 1 (pensado para evaluar niveles a2/B1)

Varias ciudades españolas han ideado una nueva forma de mostrarse ante sus visitan-
tes. Se trata de visitas en forma de teatro que incluyen un recorrido para conocer la ciudad 
y los lugares de alto valor histórico gracias a un grupo de actores que, vestidos con trajes 
de época, los enseñan.
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Personajes de leyenda, fechas importantes y temáticas diversas, se utilizan en las pe-
queñas representaciones teatrales que entretienen a los turistas.

La ciudad de Madrid ha sido la pionera en este proyecto, transformando su parte 
antigua en una villa del siglo XVII o de la Edad Media. Esta propuesta se ha seguido en 
otras ciudades y, hoy en día, Barcelona, Bilbao, Pamplona y Gijón, por poner unos ejem-
plos, cuentan también con esta oferta cultural, y también se ha seguido en ciudades más 
pequeñas.

Los paseos están organizados según diversos criterios: geográfico, histórico, literario 
y temático. En el caso de Bilbao, por ejemplo, una mujer interpreta a Carola, que fue un 
personaje popular en la ciudad a principios del siglo XX, que es la que acompaña a los visi-
tantes todos los viernes y sábados a las 20:00. Según se dice, Carola era una secretaria muy 
bella que cruzaba cada día cerca de la Ría. Los trabajadores de los barcos, dejaban por un 
momento sus actividades para acompañar a la muchacha al trabajo. Esta leyenda urbana 
sirve para enseñar, la importancia de la industria naval en la ciudad hoy en día, así como las 
transformaciones que ha tenido en los últimos años.

En el caso de Madrid, ciudad en la que hay cuatro recorridos distintos, el más popular 
es uno de carácter literario, donde se sigue la ruta del Capitán Alatriste, personaje de una 
famosa novela española. En él, además de un actor que representa a dicho capitán, un grupo 
de actores muestran la vida típica de Madrid en el siglo XVII. Este recorrido, ha gustado 
visitantes de todo tipo, incluidos vecinos de la ciudad, seguramente por el gran éxito que ha 
tenido esta novela en la literatura española actual.

La aceptación de estas nuevas rutas entre los turistas es muy buena, tanto por parte de 
españoles como de extranjeros, ya que la mayoría dicen que es la primera vez que ven algo así.

 texto adaptado de <http://www.consumer.es>

preguntas

25. en el texto se habla de…

a)  obras de teatro clásico.
B)  rutas con actores.
c)  nuevas guías turísticas.

26. el objetivo principal de esta nueva iniciativa es…
a) mostrar algunos barrios.
B) enseñar literatura.
c) hacer reír a la gente.
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Personajes de leyenda, fechas importantes y temáticas diversas, se utilizan en las pe-
queñas representaciones teatrales que entretienen a los turistas.

La ciudad de Madrid ha sido la pionera en este proyecto, transformando su parte 
antigua en una villa del siglo XVII o de la Edad Media. Esta propuesta se ha seguido en 
otras ciudades y, hoy en día, Barcelona, Bilbao, Pamplona y Gijón, por poner unos ejem-
plos, cuentan también con esta oferta cultural, y también se ha seguido en ciudades más 
pequeñas.

Los paseos están organizados según diversos criterios: geográfico, histórico, literario 
y temático. En el caso de Bilbao, por ejemplo, una mujer interpreta a Carola, que fue un 
personaje popular en la ciudad a principios del siglo XX, que es la que acompaña a los visi-
tantes todos los viernes y sábados a las 20:00. Según se dice, Carola era una secretaria muy 
bella que cruzaba cada día cerca de la Ría. Los trabajadores de los barcos, dejaban por un 
momento sus actividades para acompañar a la muchacha al trabajo. Esta leyenda urbana 
sirve para enseñar, la importancia de la industria naval en la ciudad hoy en día, así como las 
transformaciones que ha tenido en los últimos años.

En el caso de Madrid, ciudad en la que hay cuatro recorridos distintos, el más popular 
es uno de carácter literario, donde se sigue la ruta del Capitán Alatriste, personaje de una 
famosa novela española. En él, además de un actor que representa a dicho capitán, un grupo 
de actores muestran la vida típica de Madrid en el siglo XVII. Este recorrido, ha gustado 
visitantes de todo tipo, incluidos vecinos de la ciudad, seguramente por el gran éxito que ha 
tenido esta novela en la literatura española actual.

La aceptación de estas nuevas rutas entre los turistas es muy buena, tanto por parte de 
españoles como de extranjeros, ya que la mayoría dicen que es la primera vez que ven algo así.

 texto adaptado de <http://www.consumer.es>

preguntas

25. en el texto se habla de…

a)  obras de teatro clásico.
B)  rutas con actores.
c)  nuevas guías turísticas.

26. el objetivo principal de esta nueva iniciativa es…
a) mostrar algunos barrios.
B) enseñar literatura.
c) hacer reír a la gente.

27. la idea de la que se habla…
a) tiene lugar en cuatro ciudades.
B) se realiza por toda españa.
c) empezó en Madrid.

28. en la ciudad de Bilbao…
a) la guía es una chica muy guapa.
B) recuerdan a una persona real.
c) se va en barco por la ría.

29. en Madrid, este proyecto …
a) muestra un barrio del siglo xVii.
B) dispone de varias opciones.
c) es un recorrido variable.

30. en el texto se dice que esta idea…
a) disgusta a los vecinos.
B) sorprende a los turistas.
c) atrae sobre todo a los extranjeros.

anexo 2 (pensaDo para eValuar niVeles B2/c1)

el poDer De los pensaMientos

a lo largo de nuestras vidas pasamos por varias experiencias, unas buenas, otras 
no tan buenas, y otras más que nos marcan la vida haciendo que mucho de lo que nos 
acontece _____1______ fuera de control. el acto de pensar se da _____2_______ hecho; 
miles de pensamientos llegan continuamente a nuestra mente, y ______3______ siempre 
ha funcionado así, nunca nos hemos detenido a considerarlo. pero el poder del pensa-
miento es ilimitado, todos hemos conocido personas que lograron hacer realidad sus 
sueños y no porque _____4______ una característica superior a los demás, sino porque 
simplemente aprendieron a utilizar sus pensamientos para lograrlo.

nadie nos ha enseñado a pensar, es algo que traemos con nosotros _____5______ 
nacemos, por lo que al no tener el control de nuestros pensamientos, reaccionamos 
______6_______cualquier evento sin razonar y cuando nos pasamos la vida reaccionan-
do, aparecen varias emociones negativas. un consejo: __________7________ seguros de 
que esas emociones no nos van a llevar a lograr objetivos, ni a tener la calidad de vida 
que siempre hemos deseado.
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si, en cambio, respondemos ______8_______ nos acontece, el resultado es total-

mente opuesto. al responder hay primero un razonamiento, ______9______de un previo 

cuestionamiento. las respuestas llegan ______10______ en el momento menos espera-

do. así funciona la mente.

 adaptado de <http://www.enbuenasmanos.com>

opciones

1. a) estar
2. a) por
3. a) como
4. a) tendrían
5. a)después de que
6. a) frente
7. a) estemos 
8. a) lo que
9. a) producto

10. a) por ellas solas

b) esté
b) de
b) gracias a
b) tuvieran
b) desde cuando
b) ante
b) estuvimos
b) al que
b) producido
b) por sí solas

c) está
c) como
c) porque
c) tenían
c) desde que
c) delante
c) estaremos
c) a lo que
c) producción
c) sí mismas

anexo 3 . (pensaDo para niVel a2)

 enunciaDos textos

soluciones

1. le informan por la mañana. D

2. estos días podrá ahorrar. i

3. sólo lo utilizarás si trabajas aquí. F

4. es necesario controlar la cantidad. g

5. no te podrás duchar al mediodía. B

6. Debe estar en lugar fresco. K

7. por aquí no se puede pasar. e
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texto B

aYuntaMiento De cÁceres

se comunica a los vecinos de la calle alarcón 
que el próximo lunes,15 se cortará el agua  

de 8 de la mañana a 5 de la tarde.
perdonen las molestias

texto c

zapaterÍa leMa

no se permite la entrada de animales en este establecimiento

texto D

texto e

Viajes Águila

excursión a soria para el domingo 11 de octubre.
precio 26€

salida: 8:30hrs.
llegada: 21hrs.

Más información: de 9hrs. a 12hrs.

¡atención!

recién pintada. 
pasen por la puerta de la derecha. 

Disculpen las molestias.
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texto F

texto g

texto H

texto i

 

parKing san juan

reservado para uso exclusivo del personal de la empresa. 
introduzca su tarjeta de identidad.

calMaVox

recomendado para las infecciones de garganta que 
producen dolor. no tomar más de 4 al día.

 experto informático. reparaciones a domicilio.
•	 ordenadores, impresoras, programación.
•	 precios increíbles

tel. 623456198

SUPERMERCADOS ALBA
¡No te lo pierdas!

cientos de productos frescos con descuentos increíbles 
durante toda esta semana. 
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texto j

texto K

Mermelada
la casera

conservar en el frigorífico.
consumir preferentemente antes del  

25 de noviembre de 2010.
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MÚltiples inteligencias Y MÚltiples  
actiViDaDes con textos literarios

cecIlIa SIlVa

Tohoku University

resuMen: el presente artículo propone un trabajo con textos literarios 
en e/le y el diseño de actividades de acuerdo con la teoría de las inteligencias 
múltiples. por un lado, el trabajo con literatura se orienta al desarrollo de la 
creatividad, la imaginación y la competencia estratégica del estudiante, desde una 
perspectiva integradora de elementos comunicativos, culturales y literarios, con 
vistas al aprendizaje de la lengua. por otro, Howard gardner (Frames of Mind. 
The Theory of Multiple Intelligences, 1983; Multiple Intelligences: The Theory in 
Practice, 1993) revive la idea de inteligencias múltiples y formula una lista de las 
siguientes: linguística, lógica-matemática, espacial, físico-kinética, musical, perso-
nal (interpersonal e intrapersonal) y natural. la combinación de literatura como 
recurso y la teoría de las inteligencias múltiples como modelo es posible gracias 
a la flexibilidad del texto literario, que permite su adaptación a muy diversos tra-
bajos en el aula. 

introDucción

en la enseñanza de lenguas extranjeras encontramos que los estudiantes tienen res-
puestas muy diversas a nuestra instrucción. para atender a la diversidad de capacidades 
y de formas de aprendizaje de los estudiantes es necesario proponer una gran variedad 
de técnicas y actividades. esta propuesta combina literatura como recurso y múltiples 
inteligencias como modelo para el diseño de actividades basadas en textos literarios. 

por un lado, el trabajo con literatura se orienta al desarrollo de la creatividad, 
la imaginación y la competencia estratégica del estudiante, desde una perspectiva 
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integradora de elementos comunicativos, culturales y literarios, con vistas al aprendizaje 
de la lengua. 

por otro, Howard gardner (Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences, 
1983; Multiple Intelligences: The Theory in Practice, 1993) revive la idea de inteligencias 
múltiples y formula una lista de las siguientes: linguística, lógica-matemática, espacial, 
físico-kinética, musical, personal (interpersonal e intrapersonal) y natural. en este mo-
delo la inteligencia no es vista como algo unitario sino como un conjunto de inteligen-
cias, distintas e independientes, que los educadores han de considerar al momento de 
diseñar sus actividades. 

el presente artículo comprende tres partes:

1. Breve descripción de cada una de las inteligencias según el modelo de gardner.

2. Breve referencia al texto literario en la enseñanza de español como lengua 
extranjera.

3. propuestas de actividades con textos literarios que respondan al modelo de las 
inteligencias múltiples.

1. la teorÍa De las inteligencias MÚltiples

la teoría de las inteligencias múltiples es un modelo propuesto por Howard gard-
ner (1983, 2004) en el que la inteligencia no es vista como algo unitario, que agrupa 
diferentes capacidades específicas con distinto nivel de generalidad, sino como un con-
junto de inteligencias múltiples, distintas e independientes. gardner define la inteligen-
cia como la “capacidad de resolver problemas o elaborar productos que sean valiosos en 
una o más culturas”. primero, amplía el campo de lo que es la inteligencia y lo diversifica: 
indica que en cada campo se utiliza un tipo de inteligencia distinto. segundo, y no menos 
importante, gardner define la inteligencia como una capacidad. Hasta hace muy poco 
tiempo la inteligencia se consideraba algo innato e inamovible. se nacía inteligente o no, 
y la educación no podía cambiar ese hecho. en cambio, definir la inteligencia como una 
capacidad la convierte en una destreza que se puede desarrollar. gardner no niega el 
componente genético, pero sostiene que esas potencialidades se van a desarrollar de una 
u otra manera dependiendo del medio ambiente, las experiencias vividas, la educación 
recibida, etc. este autor sostiene que la inteligencia, del modo como ha sido tradicional-
mente definida, no cubre la totalidad de las capacidades que una persona pueda desple-
gar. en su conceptualización un niño muy veloz para multiplicar no es necesariamente 
más inteligente que un niño para quien tal proceso no es tan fácil. este segundo niño 
podría tener otro tipo de inteligencia lo cual podría indicar que tiene otro enfoque para 
el estudio de la matemática, que podría descollar en otro campo o incluso que podría 
estar examinando el proceso de multiplicación desde un nivel más profundo, lo cual 
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resultaría en una aparente lentitud que podría esconder una inteligencia matemática ma-
yor que la que despliega un niño que memoriza fácilmente las tablas de multiplicación. 
en realidad gardner niega la existencia de la inteligencia tal como se la ha considerado 
tradicionalmente por ser un concepto demasiado estrecho. para este autor la inteligencia 
es un concepto bastante más práctico: es la capacidad de crear un producto u ofrecer un 
servicio que sean valorados en una cultura, es un conjunto de capacidades que permiten 
a una persona resolver problemas, encontrar o crear las soluciones para esos problemas, 
lo cual implica tomar y producir conocimiento, y como hay diversos tipos de problemas 
que resolver, también hay diversos tipos de inteligencia para enfrentarlos. Hasta la fecha 
Howard gardner y su equipo de la universidad de Harvard han identificado ocho tipos 
distintos:

Inteligencia lingüística. involucra la sensibilidad a la lengua hablada o escrita, la 
habilidad de aprender idiomas, la capacidad de usar la lengua para lograr determinados 
objetivos, para expresarse retórica y poéticamente y para recordar información. según 
gardner los escritores, los poetas y los buenos redactores tienen un alto nivel de esta 
inteligencia. 

Inteligencia lógica-matemática. utilizada para resolver problemas de lógica y ma-
temáticas y para investigar temas científicamente, es la habilidad para detectar modelos 
y estructuras y para pensar con lógica. es la inteligencia que tienen los científicos, se 
corresponde con el modo de pensamiento del hemisferio lógico y con lo que la cultura 
occidental ha considerado siempre como la única inteligencia.

Inteligencia visual-espacial. consiste en formar un modelo mental del mundo en 
tres dimensiones, es la capacidad de reconocer y usar estructuras de espacios amplios 
y pequeños. es la inteligencia que tienen los marineros, pilotos, ingenieros, cirujanos, 
escultores, arquitectos, decoradores y diseñadores.

Inteligencia musical. involucra la habilidad en la composición y apreciación de es-
tructuras musicales, la capacidad de reconocer y componer variaciones, tonos y ritmos. 
los cantantes, compositores y músicos tienen un alto nivel de esta inteligencia.

Inteligencia físico-kinética. se trata de la capacidad de utilizar el propio cuerpo 
o parte de éste para realizar actividades o resolver problemas. es la inteligencia de los 
deportistas, artesanos, cirujanos y bailarines.

Inteligencia intrapersonal. involucra la habilidad para reflexionar sobre uno mis-
mo, nuestros sentimientos y motivaciones y nos ayuda a regular nuestras vidas.

Inteligencia interpersonal. es la inteligencia que tiene que ver con la capacidad de 
interactuar con otras personas y de entender a otras personas, sus motivaciones, in-
tenciones y deseos, y hace que algunas personas trabajen más efectivamente con otras. 
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los buenos vendedores, políticos, profesores o terapeutas necesitan una inteligencia in-
terpersonal muy bien desarrollada.

Inteligencia naturalista. es la utilizada cuando se observa y estudia la naturaleza, 
con el motivo de saber organizar, clasificar y ordenar. es la que demuestran los biólogos 
o los herbolarios.

el siguiente punto se referirá al texto literario como herramienta para la enseñanza 
de le/l2 y posteriormente se sugerirá su uso siguiendo el modelo de las inteligencias 
múltiples.

2. el texto literario

la combinación de literatura como recurso y la teoría de las inteligencias múlti-
ples como modelo es posible gracias a la flexibilidad del texto literario, que permite su 
adaptación a muy diversos trabajos en el aula. el texto literario tiene las siguientes ca-
racterísticas: a) es un elemento modelado artísticamente y capaz de provocar reacciones 
e impresiones subjetivas que pueden ser aprovechadas didácticamente; b) es una muestra 
de la lengua meta y un estupendo soporte para la práctica de destrezas comunicativas 
en el aula.

cuando se trabaja con textos literarios se pueden considerar los siguientes paráme-
tros a la hora de elegir un texto: la relación con el resto de la unidad didáctica, el ámbito 
de aprendizaje que se pretende desarrollar, las destrezas que los alumnos activan, las 
tareas que se proponen para la realización de la actividad, el lugar y la función del texto 
literario. la presente propuesta se propone el uso de textos literarios entendidos como 
herramientas para el desarrollo de múltiples competencias. sin duda, se interrelaciona 
con un objetivo que a veces no nos proponemos pero que surge del trabajo con literatu-
ra, se trata de la presentación del texto literario como fin en sí mismo, para construir la 
competencia literaria del alumno. un criterio muy relevante para la elección de un texto 
literario es que sea integrador de varias destrezas y que ofrezca múltiples formas de ser 
explotado para que permita una multiplicidad de actividades. 

acquaroni (2007:53) indica que el enfoque por tareas, por su interés por el sig-
nificado, su comprensión por parte del sujeto y los procesos y condiciones en que esa 
comprensión tiene lugar, introduce una alternativa de maleabilidad en los materiales 
literarios. esta maleabilidad deriva de una búsqueda de generar aprendizaje significativo 
en el aula, el cual se articula en la integración de la información nueva con la preexis-
tente, en un proceso constante de actualización de la interlengua. la preocupación por 
la autenticidad de los textos se deja de lado y se da preeminencia a la preocupación por 
la autenticidad en la producción de actos de comunicación en el espacio de la clase de 
lengua: más que el material en sí es importante el procedimiento didáctico que se lleve 
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a cabo para lograr la implicación de los alumnos en el proceso de aprendizaje, en este 
caso particular, con textos literarios. se trata de un aprendizaje más integral, los textos 
no solo se relacionarán con la ejercitación de la comprensión lectora sino que se ponen 
al servicio de múltiples actividades de lengua que se concatenan entre sí. 

en referencia a la metodología de la explotación didáctica del texto literario es 
relevante mencionar la afirmación de jouini (2008:64): “el texto literario no debe ser 
traicionado. no ha sido escrito para, como en un extraño laberinto, hacérselo recorrer 
al alumno a la búsqueda de adjetivos, preposiciones o pretéritos imperfectos. lo cual 
tampoco invalida que en determinados momentos y con objetivos claramente definidos, 
nos sirvamos de textos literarios para esos menesteres, precisamente porque algunos de 
los recursos formales que les confieren su especial status son aprovechables para nuestros 
fines”. sin embargo, no solamente podemos usar textos literarios para el desarrollo de 
las destrezas comunicativas de los estudiantes sino que además, podemos guiarlos para 
que usen su imaginación y su creatividad y vayan más allá de los límites del texto. 

esta propuesta didáctica de textos literarios y múltiples inteligencias intenta con-
templar aspectos lingüísticos y extra lingüísticos y movilizarlo para aprender en sus dis-
tintas competencias, capacidades y emociones. la secuencia didáctica de actividades en 
torno a un texto literario se articulan para integrar diferentes categorías de actividades 
comunicativas, aprovechar las reacciones e impresiones subjetivas (intrapersonales) de-
rivadas de la lectura de un texto literario, aprovechar el trabajo cooperativo (interper-
sonal) para limar dificultades y facilitar los procesos de comprensión lectora, contribuir 
al aprendizaje de la le/l2 mediante el disfrute de la literatura y la puesta en marcha de 
procesos creativos. 

si bien se toma como punto de partida el desarrollo y aplicación de un tema o 
punto lingüístico determinado se procura trabajar de modo que la propuesta de trabajo 
con textos literarios en el aula no sea una serie de ejercicios aislados. se trata de lograr 
un verdadero despliegue de acciones concatenadas derivadas directa o indirectamente 
de los textos propuestos que movilicen en el estudiante diversas competencias, conoci-
mientos y destrezas. para ello ha de ponerse especial cuidado en el diseño de actividades 
variadas. el resultado que se pretende alcanzar es una aproximación al texto literario 
por parte del estudiante en el que se vean involucradas distintas capacidades y recursos 
cognitivos, emocionales y volitivos. 

para establecer un orden más o menos lógico de las actividades se sugieren tres 
etapas de explotación del texto literario (acquaroni, 2007:83): a) etapa de contextua-
lización, preparación o encuadre (framing, prelectura), b) etapa de descubrimiento y 
comprensión (focusing, lectura), c) etapa de expansión (diverging, poslectura).

etapa de contextualización, preparación o encuadre. en esta etapa el alumno 
se aproxima al tema o asunto del texto, se posiciona y pone en juego su imaginario 
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personal, sin abordar todavía el texto directamente. se trata de activar conocimientos 
previos del alumno, proporcionar información pertinente para la comprensión posterior 
del texto, favorecer la toma de posición cultural y/o personal del aprendiente. 

etapa de descubrimiento y comprensión. en esta etapa se guía al alumno en el pro-
ceso de descubrimiento, comprensión e interpretación del texto con muy diversas tareas 
que iluminen zonas temáticas, lingüísticas, culturales, estéticas, etc. se intenta involucrar 
al alumno luego de su encuentro con el texto y que en ese camino se apropie del texto. se 
le puede encomendar reconocer en el lectura algo visto en la etapa anterior, trabajar con 
vocabulario, organizar información, desplegar diversas estrategias, reflexionar, practicar 
temas gramaticales, contextualizar, imaginar, crear …

etapa de expansión. en esta etapa se pueden plantear actividades de refuerzo, am-
pliación o consolidación. acquaroni (2007:90) plantea en esta etapa la búsqueda de 
“otros marcos situacionales o contextos de comunicación donde se puedan emplear vo-
cabulario o estructuras del texto que hayan sido objeto de aprendizaje”. por tratarse de 
una propuesta basada en múltiples inteligencias, este trabajo intenta encontrar diversos 
marcos situacionales o contextos de comunicación en las tres etapas. se trata de desarro-
llar la expresión y la creación en diversos contextos. 

3. actiViDaDes con textos literarios DiseñaDas De acuerDo 
con el MoDelo De las inteligencias MÚltiples

en las actividades planteadas a continuación en el marco de la teoría de las inteli-
gencias múltiples se revaloriza el texto literario como herramienta de trabajo lingüístico 
y como centros de interés en sí mismos. se intenta llevar a cabo un trabajo integral para 
desarrollar destrezas lingüísticas y comunicativas así como también la imaginación y la 
creatividad de los estudiantes. 

Qué actividades se podrían sugerir usando textos literarios según el modelo de 
las inteligencias múltiples. inteligencia lógica-matemática: predecir qué sucederá, hacer 
esquemas, analizar similitudes y diferencias, actividades de escritura y lectura creati-
vas, desarrollar una línea de tiempo. inteligencia visual-espacial: mapas conceptuales, 
diagramas, afiches, edición de videos, trabajo con fotos, desarrollar un mapa, hacer una 
página web, crear historietas. inteligencia corporal cinética: hacer personificaciones, 
poner una historia en escena, aprender vocabulario, el alfabeto, los números haciendo 
movimientos con el cuerpo, jugar con un rompecabezas, usar gestos o movimientos cor-
porales para comunicar ideas. inteligencia musical: usar diferentes ritmos para textos 
diversos, crear canciones o raps para practicar gramática, ilustrar textos literarios con 
melodías y explicar la razón de la elección, diversas actividades de audición. inteligen-
cia verbal-lingüística: escribir textos, hacer presentaciones orales, jugar a “la palabra 
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del día”, hacer diversas ejercitaciones gramaticales. inteligencia interpersonal: funda-
mentalmente trabajos en grupo y en pares, hacer una historia en conjunto, analizar la 
moraleja de una historia, leer poemas y plantear diversas perspectivas, actividades que 
impliquen enseñanza, simular una conferencia de prensa. inteligencia intrapersonal: es-
cribir una autobiografía, analizar textos literarios para encontrar conexiones con nues-
tras experiencias, escribir un poema titulado “¿Quién soy yo?”, imaginar que somos un 
personaje de una historia: ¿cómo actuaríamos en ese caso?, llevar un diario, actividades 
que involucren emociones. inteligencia naturalista: recreación de escenas naturales para 
un poema, actividades con vocabulario relativo a la naturaleza, historias creativas con 
animales, actividades fuera del aula. 

a continuación se describe una serie de actividades en cuyo diseño se consideró la 
teoría de las inteligencias múltiples para trabajar con el primer capítulo del libro Platero 
y yo. estudiantes: dos grupos (60 en total) de estudiantes japoneses de primer año de 
ingeniería y economía en una universidad nacional, toman dos clases semanales de 
español como segunda lengua extranjera. nivel: a1. objetivos específicos: trabajo con 
adjetivos calificativos (gramática) y con elementos para comprender un texto literario 
(léxico y comunicación). localización de las actividades: unidad referente a descripción 
de personas. temporalización: 3 clases de 90 minutos cada una.

Actividades preparatorias
Mi mascota. los estudiantes elaboran (como tarea) un texto muy corto 
sobre su mascota y se preparan para trabajar en grupo: nombre de la 
mascota, cómo es, qué come, qué hace. si fuera necesario se les puede dar 
algunas palabras del texto de platero para averiguar su significado.
en la clase trabajan en pares y se preguntan sobre sus mascotas.

verbal-lingüística

interpersonal

Actividades sobre el texto (en grupos pequeños)
los estudiantes leen y tratan de comprender el texto (sin el título).
actividades de comprensión de texto. contenido: ¿qué animal es platero? 
¿De qué color es? ¿De qué color son sus ojos? ¿Qué come platero? ¿De 
qué color es?. colores: platero, azabache, acero, higos, prado, naranjas. 
adjetivos y sus antónimos. léxico: palabras relacionadas con el cuerpo, 
con sonidos y con sabores.
actividad gramatical: la mitad de los estudiantes recibe el sujeto de varias 
oraciones, la otra mitad recibe el predicado. Deberán buscar a diversos 
compañeros para completar todas las oraciones.
sugerir un título para el texto.
actividades auditivas. algunos grupos trabaja con sustantivos, otros con 
verbos y otros con adjetivos. luego de un intercambio entre los grupos, 
todos trabajan para rellenar el texto. otra actividad auditiva consiste en 
ordenar las oraciones del texto a medida que lo escuchan.
actividad teatral: cada grupo elige un verbo del texto y lo representa, el 
resto de los grupos debe inferir de qué verbo se trata.

verbal lingüística 

interpersonal

lógica-matemática
musical

corporal-cinética
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Actividades de ampliación
elegir una palabra representativa y emplearla para hacer un dibujo de 
platero.
sentimientos. se indican varias oraciones tomadas del texto y se les pide 
a los estudiantes, individualmente, que escriban los sentimientos que 
despiertan esas oraciones.
los animales: su alimentación y su hábitat. en grupos, con la ayuda de 
un diccionario y, si estuviera disponible, una conexión a internet, los 
estudiantes eligen animales y escriben sobre su hábitat y su alimentación, 
por ejemplo “los koalas son animalitos pequeños y peludos, viven en 
australia y comen hojas de eucalipto”

visual-espacial
intrapersonal
naturalista

conclusión 

Desde el punto de vista de los estudiantes se trató de un trabajo integral que con-
virtió la clase de lengua en una clase seminario que combinó gramática, lectura y cultura 
con diversas formas de aproximarse y de usar el texto.

el modelo de inteligencias múltiples nos proporciona un molde para considerar 
diversas perspectivas a la hora de diseñar actividades en torno a un texto literario. la 
secuencia didáctica de actividades sigue una ruta que va desde el trabajo de aproxima-
ción al texto desde afuera hasta el trabajo fuera de los límites del texto, desde adentro 
hacia afuera, sin perder de vista el objetivo inicial. la diversidad de las tareas permite 
una mejor comprensión de los contenidos al ser éstos abordados desde distintos puntos 
de vista. se incrementa la cooperación lo cual lima dificultades ya que los mismos apren-
dientes tienden a trabajar en forma más independiente y adoptan automáticamente un 
rol docente. De este modo, la clase se convierte en un taller y el docente se convierte en 
un facilitador cuya función es aclarar cuando sea necesario. 

Howard gardner parte de las consideraciones previas sobre la inteligencia y va 
más allá de ellas cuando manifiesta que la inteligencia es más compleja que un conjunto 
de respuestas cortas a preguntas cortas. Y luego de explicar la complejidad del fenóme-
no se aboca a examinar cuáles son las implicancias educativas del reconocimiento de un 
modelo de competencias intelectuales múltiples. ¿cómo responder ante la diversidad de 
inteligencias en el aula? en general, con una multiplicidad de tareas que respondan a esa 
diversidad, y en particular, con una investigación que indique cuáles son las inteligencias 
del modelo del gardner que se observan en nuestra clase, para poder orientar nuestras 
actividades en forma más concreta. Y más específicamente, investigar cómo usar los 
textos literarios y orientar la literatura en la clase de español como segunda lengua para 
abordar el estudio y la práctica de la lengua meta de un modo más holístico y llegar más 
efectivamente a todos los estudiantes. 
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