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los ÍnDices De ‘riqueza léxica’ 
Y la enseñanza De lenguas

HumBerto lópez moraleS

Secretario General de la Asociación 
 de Academias de la Lengua Española

1. introDucción 

la llamada ‘calidad de la escritura’ está integrada por una serie de factores, entre 
los que destacan sin duda: la riqueza léxica, la madurez sintáctica, los esquemas de 
cohesión y la coherencia discursiva. la amplitud y variedad del vocabulario está muy 
apoyado en la disponibilidad léxica del hablante, la madurez sintáctica, en su grado de 
entrenamiento combinatorial de oraciones simples en el discurso, los esquemas de co-
hesión y la coherencia discusiva dependen esencialmente del ‘orden’ que quiera dársele 
conscientemente a los elementos constitutivos del discurso. 

todo esto se aprende naturalmente desde los primeros años de enseñanza, si ha-
blamos de lengua materna, y desde el primer curso si nos referimos a segundas lenguas. 
pero para adquirir estas destrezas comunicativas se necesita un programa de enseñanza 
moderno y actualizado, que vaya mucho más allá de peticiones como subrayar en rojo 
el sujeto de una oración dada y en azul el predicado. confundir la enseñanza de la gra-
mática de una lengua, con la enseñanza-adquisición de esa lengua es un grave error que, 
por fortuna, va desapareciendo aunque lentamente1.

1  Hace ya casi 70 años el germano-chileno rudolf lenz escribió lo siguiente: “querer aprender una 
lengua por el estudio de su gramática es como aprender a tocar el violín leyendo tratados de música y métodos 
de violín sin tocar el instrumento, sin ejercitar los dedos”, y una década más tarde, américo castro repetía 
la idea, aunque acudiendo a otras comparaciones: “una primera confusión que conviene remover es la idea 
absurda de que el idioma se enseña enseñando gramática […] la gramática no sirve para enseñar a hablar 
y a escribir correctamente la lengua propia (podría añadirse que tampoco las extranjeras) lo mismo que el 
estudio de la fisiología o de la acústica no enseñan a bailar o que la mecánica no enseña a montar en bicicleta” 
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un ejemplo será suficiente para ilustrarlo. se trata del texto de un alumno de cuar-
to grado de primaria de escuela pública de puerto rico.

la playa es muy bonita. la playa es azul. el agua de la playa es salada. 
en el mar hay peces, tiburones pez espada, pez martillo. Mi papá, mi mamá, mis 
hermanos y yo fuimos a la playa. nos divertimos mucho. nos bañamos mucho. 
Brincamos y saltamos mucho. nos gusta ir a la playa con nuestros familiares. en 
la playa es bueno estar. Hace mucho fresco. es bueno el ambiente. Mis hermanos 
juegan mucho. Y no también. a mí me gusta ir a la playa con mis primos, mis tíos, 
mis hermanos y mis abuelos.

aunque se puede ver de inmediato que estamos ante un texto muy deficiente y no 
solo en cuanto a riqueza léxica, es asunto que será analizado con detalle más adelante. 
Desde el punto de vista de la madurez sintáctica es también muy pobre pues ninguna de 
las 15 oraciones simples de que consta ha recibido el menor tratamiento combinatorial 
del tipo ‘la playa es muy bonita, azul y de agua salada’,  ‘nos divertimos, nos bañamos 
y brincamos y saltamos mucho’ o ‘en la playa es bueno estar porque hace mucho fresco 
y el ambiente es bueno’. aquí se trata de inhabilidad y falta de entrenamiento, no de 
intención expresa de simplificar el discurso como sello estilístico, como sí es el caso de 
azorín frente a unamuno, por ejemplo, según han demostrado María antonieta an-
dión y ana María ruiz (1996) con estadísticas en la mano.

tampoco es un caso ejemplar de cohesión discursiva. la  cadena ‘playa’, la más 
importante de este texto consigue índices bajísimos, pues la palabra ‘playa’ está presente 
en 7 de las 15 oraciones:

1, 2, 3, 0, 5, 0, 0, 0, 0, 9, 10, 0, 0, 0, 15  =   46,6%

ante este resultado se estará casi convencido sin necesidad de efectuar ningún aná-
lisis de que la coherencia del texto queda puesta en entredicho.

2. la riqueza léxica

el estudio del léxico, como es sabido, cuenta con diferentes vías de aproximación; 
las cualitativas y las cuantitativas. Dentro de las primeras caen los estudios de frecuen-
cias, los referenciales, muy unido a los campos semánticos, y los relacionales, que se 

y añadiría “eso es de tal vulgaridad, que avergüenza tener que escribirlo una y otra vez”  sin embargo, estos 
deslindes entre lo teórico, representado por las gramáticas-reflexión, y el desarrollo de las destrezas comuni-
cativas, no han llegado a su fin, como cabría imaginar; todavía se hace necesario seguir insistiendo en que la 
enseñanza de la gramática teórica tiene unos objetivos muy precisos que, desde luego, no son la base para la 
adquisición de estrategias y habilidades que permitan expresarse satisfactoriamente y comunicarnos con éxito. 
Vid. lópez Morales (1984).
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ocupan de hiponimias, sinonimias, antonimias y homonimias. en el ámbito de las cuan-
titativas encontramos, entre otros,  lo relativo a los léxicos básicos, los ‘disponibles’, y la 
‘riqueza léxica’.

los primeros estudios de riqueza léxica aparecen en 1954 de la mano de giraud. a 
pesar de que con posterioridad estas investigaciones se han ido refinando cada vez más, 
los postulados iniciales básicos se mantienen: así la relación existente entre el número 
de palabras y de vocablos de un determinado texto como elemento básico del análisis. 
Desde entonces quedó claro la diferencia entre palabra y vocablo: la primera, el material 
gráfico comprendido entre dos espacios en blanco de un texto, y el segundo, palabras 
diferentes que aparecen en un texto, sin contar las repeticiones.

la léxico-estadística ha sido el primer peldaño en la constitución de la estadística 
lingüística; la estadística léxica o léxico-estadística abarca el conjunto de operaciones, 
a veces sumamente complejas, que toman como unidades de trabajo las palabras y los 
vocablos; la palabra, unidad del texto, y el vocablo, unidad del léxico.

Müller (1968) pensaba que la estructura de un vocabulario comprende elementos 
cuantitativos simples que son el número de vocablos del texto y la frecuencia de cada 
uno de ellos; y elementos cualitativos que son la naturaleza gramatical de los vocablos y 
las relaciones de asociación (gramaticales o semánticas, paradigmáticas y sintagmáticas) 
que existen entre vocablos. para llevar a cabo su conteo Müller define la norma lexicoló-
gica o norma de despojo como el conjunto de reglas o de convenciones que en el despojo 
cualitativo de un texto garantiza la constancia del tratamiento o de sus resultados. para 
él, cuantificar vocabulario de un texto, es proceder a dos operaciones distintas que pue-
den ser sucesivas o simultáneas:

a. el recuento de las palabras que componen el texto y cuyo número, 
representado por n, dará una medida de la extensión del texto, y

B. el recuento de los vocablos empleados en el texto, y cuyo número, 
representado por V, mide la extensión del vocabulario.

la norma lexicológica debe dar reglas para delimitar la palabra y el vocablo. por 
lo general se adopta la solución de sentido común que rige a los diccionarios, a pesar 
de las objeciones lingüísticas que se podrían formular. De esta manera se obtienen los 
índices de formas, que indican las ocurrencias de las palabras, es decir, las características 
estadísticas de las entradas, el lugar de aparición en el texto, el vocabulario común de 
una lengua y la jerarquización por grupos de mayor a menor presencia en la lengua.

uno de los resultados más novedosos de la léxico-estadística consiste en confirmar 
que el vocabulario de los hablantes de una comunidad de habla es relativamente limita-
do; pues son muy pocas las palabras que presentan una frecuencia alta. comúnmente el 
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individuo concentra sus necesidades de expresión en una cantidad relativamente reduci-
da de entradas. los estudios realizados en Francia hace casi cincuenta años mostraron 
que, independientemente de los términos de la especialidad laboral de cada cual, un 
hablante culto usa cuatro o cinco mil vocablos, mientras que el no culto puede manejarse 
con entre dos y tres mil.

3. la MeDición De la riqueza léxica 

Dentro del ámbito de la léxico-estadística el estudio de los índices de riqueza léxica 
ha sido un hito de mucha importancia. las fórmulas, necesarias para su estudio, se han 
ido produciendo desde temprano: giraud (1954), Ham (1979), lópez Morales (1984), 
Ávila (1986) y tesitelová (1992).

para calcular la riqueza léxica giraud tomó en consideración dos tipos de palabras 
representadas en V: nocionales o palabras con contenido semántico (sutantivos, adjeti-
vos calificativos, verbos y adverbios) y gramaticales o palabras funcionales del discurso 
(artículos, preposiciones, conjunciones, pronombres y adjetivos no calificativos). la ex-
tensión del texto se representa por n.

                    r = V                                      r = V
                            n                                            2n

cuando se toman en cuenta los dos grupos se utiliza la primera fórmula. en cam-
bio el cómputo de las palabras nocionales exclusivamente requiere de la segunda fór-
mula en la que se duplica la extensión el texto (n), puesto que giraud asumía que las 
palabas nocionales representaban la mitad del texto. giraud a su vez añadió la fórmula 
de concentración de vocabulario para indicar la proporción de frecuencia total de las 
primas 50 palabras.

tesitelová (1992), por su parte,  elabora una interesante propuesta que recoge nue-
vos caracteres: repetición de palabras de un texto, la fuerza de la zona de palabras en 
baja frecuencia (1-10), la dispersión del vocabulario y la concentración del vocabulario.

según Ham (1979), el principio que sustenta el empleo de la frecuencia de uso 
de vocablos para medidas de riqueza léxica es que no basta conocer el número de los 
existentes en la lengua o en una subordinación de esta, sino que también hay que tomar 
en cuenta la frecuencia con la que son utilizados. aunque en una lengua haya muchos 
vocablos disponibles no podemos decir que realmente existe gran riqueza léxica si al 
momento de la producción de los textos la frecuencia de uso de estos se concentra en una 
minoría, haciéndose uso no significante de los demás. por el contrario si en otra lengua 
que tuviera o no menos vocablos, aunque no sustancialmente menor, se hiciera un uso 
más disperso de los vocablos, tendríamos en realidad una situación de mayor riqueza 



 los índices de ‘riqueza léxica’ y la enseñanza de lenguas 19

léxica manifestada en el hecho de mayor aprovechamiento del vocabulario disponible. 
estos planteamientos ofrecen puntos de vista que amplían la noción clásica de riqueza 
léxica y que no deben olvidarse al evaluar el desarrollo del niño.

Ávila, por su parte, propone tres procedimientos comparativos para evaluar la ri-
queza léxica: el número de vocablos recogidos en el total de textos, la densidad promedio 
para 100 palabras y el número de vocablos acumulados por deciles. 

la primera valoración de la riqueza léxica que establece Ávila pone en relación el 
número de palabras diferentes o vocablos (V) frente a la extensión del texto (n). esta 
primera medida apunta hacia la diferencias en el vocabulario disponible. para Ávila el 
léxico disponible es de baja frecuencia. el autor maneja este índice para comparar el 
número de vocablos que se obtienen en segmentos extensos de igual longitud.

el coeficiente de densidad léxica como segunda valoración, se obtiene al dividir el 
número de tipos léxicos (t) que parecen en un segmento del texto de una longitud de-
terminada entre el número de palabras del segmento (n). la fórmula queda expresada 
del siguiente modo:

                                      D = t      
              n

este índice se basa en la evaluación individual de cada uno de los textos. por lo 
tanto, es posible observar el comportamiento de la muestra en su conjunto con el apoyo 
de esta medida.

el tercer medio de valoración aplicado por Ávila –las frecuencias acumuladas por 
deciles- requiere ordenar los vocablos en frecuencia descendente de frecuencias en con-
juntos de diez. es decir, la lista de vocablos se inicia con el de  frecuencia más alta y 
termina con los de más baja. la lista de vocablos ordenados por frecuencias descendente 
revela aquellos cuyas frecuencias acumuladas son suficientes para cubrir el 10%, 20% 
o 100% del total de frecuencias de un conjunto de textos. Ávila utiliza este índice para 
analizar textos de diferente longitud. este procedimiento permite evaluar comparati-
vamente el vocabulario de los conjuntos, ya que la extensión de cada uno de ellos, sus 
respectivas frecuencias no condiciona el número de vocablos que obtienen determinados 
deciles2.

para calcular la riqueza léxica, lópez Morales presenta dos fórmulas interrela-
cionadas que representan dos medidas obtenidas a base de cálculos empíricos: por una 
parte, toma en cuenta el porcentaje de vocablos (pV) del total de palabras de un texto 

2  el procedimiento de evaluación de la riqueza léxica de los textos que hace Ávila sigue parcialmente 
a p. l. Baldi (1972). una versión más detallada del pensamiento de estos autores, en pastor, 1998:6-16.
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(n), y por otra, mide el intervalo de aparición en el texto de palabras de contenido se-
mántico nocional (iat).

las palabras nocionales (pn) son aquellas unidades léxicas con contenido semán-
tico, es decir, sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios, aunque con estos dos últimos 
se requiere de algunas especificaciones. la riqueza léxica se obtiene aquí al considerar 
la cantidad de vocablos o unidades léxicas diferentes y el total de palabras de contenido 
nocional (pn).

el primer cálculo que se realiza es el que determina el porcentaje de vocablos (pV). 
el procedimiento requiere que se divida el total de vocablos (V) entre el total de las uni-
dades léxicas comprendidas en el texto (n) y luego se multipliquen por 100.

la fórmula queda expresa de esta manera:

                                             pV = V x 100
                                                           n

este primer índice (pV) nos ofrece una visión de diversidad léxica y sirve como 
indicador grueso.

para cuantificar el intervalo de aparición de palabras de contenido nocional (iat), 
lópez Morales propone la siguiente fórmula:

                                              iat = n
                                                         pn

el resultado de esta operación matemática refleja cifras relacionadas con la pro-
porción de palabras nocionales en el texto. esto es, a mayor número de palabras nocio-
nales, menor es el intervalo, lo que se interpreta como mejor índice de riqueza léxica. 
esta segunda medida resulta muy efectiva especialmente cuando se trabaja con textos 
de un grado académico particular y se pretende identificar la relación de un sujeto con 
el resto del grupo. 

sin ánimo de hacer aquí una revisión exhaustiva de estas propuestas, en particular 
de la Ávila, solo diré que los objetivos difieren en tal magnitud que prácticamente se 
trata de ejercicios diferentes e innecesariamente complejos para lo datos que quieren 
obtenerse. el objetivo debe ser siempre el texto y no un conjunto de ellos, de diferente 
extensión, además. si con varias trabajos y sus evaluaciones en la mano, el investigador 
quiere sacar datos colectivos, las matemáticas actuales le brinda fórmulas de mucha 
menor complejidad. 

Veamos, según el modelo de lópez Morales, el proceso de trabajo.
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el texto que vimos al principio sobre ‘la playa’ necesita ser analizado para obtener 
los valores que nos permitan aplicar las fórmulas.

el total de palabras de que consta el texto es de 93.

De ellas, son vocablos: playa, es bonita, azul, agua, salada, mar, hay, peces, tiburo-
nes, pez espada, pez martillo, papá, mamá, hermanos, fuimos, divertimos, mucho, bañamos, 
brincamos, saltamos, gusta, ir   familiares, bueno, estar, hace, fresco, bueno, ambiente, her-
manos, juegan, gusta,  primos, tíos, abuelos

son vocablos, pero repetidos en el texto: playa (6), es (4), mucho (3), hermanos (2), 
yo (1)

son palabras sin contenido semántico: a (4), con (2), el (3), de (1), en (2), la (7), me 
(1), mí (1), mi (2), mis (6), muy (1), nos (3), nuestros (1), también (1), y (4)   

en resumen: total de palabras de contenido semántico nocional: 55
                       palabras repetidas  : 17  
                       palabras de contenido semántico nocional            : 38
                       palabras sin contenido semántico nocional          : 38

la primera fórmula de lópez Morales, la que calcula la proporción entre las no-
cionales  y las otras (nocionales pero repetidas y no nocionales) es así:

                                         pV = 38 x 100
                                                       93                    t: 40,9

cantidad muy baja como se verá.

la segunda fórmula, la que mide el intervalo de aparición de palabras nocionales es:

                                       iat  = 93
                                                    38                        t: 2,4

cifras que indican que el índice de riqueza léxica es de solo 40,9, muy baja como se 
verá, y que en este texto es necesario esperar a 2,4 palabras para que haga su aparición 
una palabra de contenido semántico nocional.

contrástese el texto anterior con este otro, producido por una alumna de segundo 
curso de escuela secundaria pública de puerto rico

quiero graduarme de maestra de educación primaria, luego inscribirme    en 
una  nivelación para poder dar preprimaria, sacar varios cursos como manualida-
des en papel, en globos, y luego hacer que la educación cambie, por lo menos en mi  
establecimiento. pienso seguir en la universidad una maestría. también estudiar 
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y terminar la carrera técnica de cultura de belleza para poder poner un salón de 
belleza y dar trabajo a mis compañeras. para hacer todo eso cuento con el apoyo 
de mi familia, principalmente de mis padres y hermanos. al tener una economía 
estable quiero irme a vivir a españa algunos años pues.

total de palabras: 100
total de palabras de contenido semántico: 64
total de palabras de contenido semántico repetidas en el discurso: 6
palabras de contenido semántico: 58
palabras sin contenido semántico: 41
nombre propio: 1 (españa)

el primer cálculo índica que el porcentaje de vocablos en el texto (pV) es de 58, y 
que el intervalo de aparición de vocablos diferentes es de 0.5  si comparamos estos datos 
con los del texto anterior, se observan grandes diferencias: Mientras que la proporción 
del total del texto y las palabras de contenido semántico nocional fue allí de 40,9, aquí es 
de casi 15 puntos más; es por tanto este último, un texto que maneja un vocabulario más 
rico: por otra parte mientras que allí el intervalo de aparición de palabras nocionales fue 
de 2,4, aquí esas palabras aparecen con una media de 0.5, una riqueza léxica casi cinco 
veces mayor. obsérvese que esa segunda fórmula nos ayuda a afinar muchos los cálculos 
de riqueza léxica.      

un último ejemplo, esta vez producido por un periodista profesional, terminará de 
explicarnos las fórmulas propuestas y sus beneficios.

antes, mucho antes, cuando nuestros mayores hablaban de ‘fatiga’, lo hacían 
para expresar una debilidad estomacal, ‘tengo hambre’, ‘tengo fatiga’. pero cuan-
do en este momento hablamos de ‘fatiga política’, cuando la gente del pueblo deja 
hacer y el mandatario y el partido se creen lo mejor del mundo, puede ocurrir 
cualquier cosa. le sucedió a rómulo, el novelista, y al partido aD entre aquellos 
años 45 y 48. ahora el vocablo es interpretado como: agitación, cansancio, trabajo 
prolongado, ansia de vomitar, molestia causada por la pretensión de otro. aburrir, 
vejar, agotar. chávez está justificando al generalísimo y es por ello que el cuento 
va para largo, con hampones incluido. porque la fatiga también quiere decir “que 
hagan los que les venga en gana. ignoremos al gobierno”.

este texto está integrado por 122 palabras (sin contar la sigla aD, las cifras 45 y 
48 y los nombres propios rómulo [Betancourt] y [Hugo] chávez), siempre entendiendo 
por ‘palabra’ cada una de las formas gráficas entre espacios en blanco, como suele pro-
cederse en un primer nivel de análisis. como es habitual, es necesario que no se cuenten 
las palabras gráficas repetidas porque son el mismo vocablo (antes 2, fatiga 4, tengo 2 
y partido 2)  lo que deja un total de 110, cantidad muy cercana a las 100 sobre las que 
suelen hacerse estas operaciones. se observará que aquí –como en todos los textos- hay 
vocablos de dos tipos: aquellos que significan algo (pueblo, años, pretensión, viajar, cuen-
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to, etc.) y los que solo ejercen una determinada función gramatical (cuando, de, lo, para, 
una, en, etc.) que no hacen referencia a nada concreto o abstracto de mundo que nos ro-
dea. los primeros son nombres, adjetivos, verbos y adverbios, y los segundos, artículos, 
preposiciones, conjunciones, etc. 

como sabemos, la riqueza léxica se mide, en una primera fórmula, estableciendo 
una relación matemática entre el total de palabras que poseen contenido semántico (V) 
y el total de los vocablos del texto (n), salvo las excepciones señaladas. 

                                  pV  =  V x 100         65 x 100
                                                 n                   110           t: 59,1   

por lo tanto, el 59,1 del total de palabras de este texto son de contenido semántico 
nocional no repetidas.  

un segundo índice trabaja con la fórmula:

                                      ia = n           120
                                               pn          65                      t: 1.8

el resultado de esta otra operación matemática refleja cifras relacionadas con la 
porción de palabras nocionales en el texto (aquí sin importar las repetidas); esto es, a 
mayor número de palabras nocionales, menor es el intervalo, lo que se interpreta como 
mejor índice de riqueza léxica. en este caso, hay una palabra nocional cada 1,8 del total 
de palabras del texto. 

lo que significan estos números y cómo pueden interpretarse necesitan, desde lue-
go, de elementos de comparación. siempre está a la mano la comparación entre los 
individuos del grupo, pero eso nos permite hacer comparaciones modestas. lo ideal es 
disponer de cifras más generales, que respondan, por ejemplo, a lo consignado en textos 
de escritores profesionales. pero estos datos son muy escasos todavía, al menos para los 
índices de riqueza léxica, no así, por ejemplo, para las investigaciones sobre  madurez 
sintáctica3. 

en efecto raúl Ávila (2001), director desde el colegio de México del proyecto de 
estudio del español en los medios de comunicación pública del Mundo Hispánico dis-
ponía de un importante conjunto de datos de riqueza léxica: de las radios locales, radio 
almería contaba con un índice de 66,6; de las nacionales, radio nacional de españa 
67,2, xeB de México, 67, las de costa rica, 67,1 y rcn de colombia, 66,7. en cuanto 
a las televisiones nacionales, televisión española arrojó un índice de 68,1, xeWtV de 
México, 66, y telenoticiera cM& de colombia, de 68,6. las de carácter internacional 

3  el único ejemplo que conozco no está dedicado a la enseñanza sino a comprobar los altos índices 
de riqueza léxica en los medios de comunicación hispánicos de nuestros días.
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cnn en español, 69,6 y eco, 67,8. el promedio de estas cinco estaciones fue de 68,6. 
por último, la prensa colombiana –El Tiempo– obtuvo unos índices de riqueza léxica de 
68,4.

ante las constantes críticas de muchos sobre el pobre español de los medios de 
todo el Mundo Hispánico, en los que no faltaban los reproches a la globalización que 
había conseguido empobrecer y uniformar esta lengua, Ávila analizó con cuidado un 
ensayo de carlos Fuentes tomado al azar desde el punto de vista de la riqueza léxica, 
y el resultado fue de 69,7. ¡una décima más que cnn en español! Y por si fuera poco 
esta comparación, acudió a los corpora de lengua hablada de la ciudad de México y 
comprobó que entre los hablantes del nivel culto, el índice general de riqueza léxica fue 
de 68,5, dos décimas menos que el ensayo de Fuentes. ante estos datos tan contundentes 
no cabe discusión alguna.

pues, aunque el propósito que se perseguía era otro, de momento podemos aprove-
char estos datos para establecer unos criterios provisionales. De manera que la chica de 
segundo curso de escuela secundaria cuyo texto hemos leído, que alcanza una puntua-
ción de 46 en riqueza léxica, y el posterior del artículo de prensa venezolano, que con-
sigue 59,1 son, en principio mejorables. Y digo en principio porque estos textos no son 
iguales en extensión, y sabemos que los datos se desvirtúan al pasar un texto de las 100 
palabras. tanto el ensayo de carlos Fuentes como los textos de la norma culta tienen 
características que conspiran contra una comparación rígida: el ensayo tiene más de 100 
palabras, y los textos de la norma culta son orales y transliterados posteriormente, trans-
literación sobre la que se llevó a cabo el conteo. necesitamos, pues, para tener metas 
claras, exámenes de textos escritos que se consideren ilustrativos, de los que se pueden 
tomar varias calas pero nunca superiores a las 100 palabras.

4. el estuDio De la riqueza léxica en el MunDo HispÁnico

Hasta el momento, el Mundo Hispánico no dispone de muchas investigaciones que 
midan la riqueza léxica en textos producidos por niños y adolescentes. cabe mencionar 
las investigaciones realizadas en México (Ávila, 1986), santo Domingo (Haché, 1988), 
chile (Valencia et allí) y puerto rico (cintrón, 1993)4.

Ávila en su Léxico infantil de México; palabra, tipos, vocablos, aplicó estas medidas 
a una selección de 4,500 textos de un corpus léxico de textos de tema libre escritos por 
niños de tercero a sexto grado de primaria. entre sus principales hallazgos se encuentran 
diferencias porcentuales de vocablos que favorecen a las niñas, y diferencias más acen-
tuadas en relación con la variable socieconómica. sus resultados revelan una relación 

4  De nuevo remito a la tesis doctoral de pastor (1998) para ampliar estas aquí breves consideraciones.
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estrecha entre la riqueza léxica y el nivel sociocultural. en su estudio Ávila prueba que 
conforme se extiende el corpus se recogen proporcionalmente menos vocablos. los ha-
llazgos sobre la densidad resultaron equiparables a los porcentajes de vocablos; las niñas 
obtuvieron una densidad superior a los niños. la tercera medida usada por este investi-
gador –la acumulación de frecuencias por deciles- demostró que la mayor o menor ex-
tensión de un corpus no condiciona el número de vocablos que se obtiene mediante estos 
procedimientos en los primeros 8 o 9 deciles, lo que lo lleva a concluir que las diferencias 
cuantitativas en la riqueza léxica son siempre menores en niños que en niñas y siempre 
relacionadas con el estrato sociocultural.

ana Margarita Haché realizó un estudio Aportes de la riqueza léxica a la enseñanza 
de la lengua materna, en el que aplica los indicadores para medir riqueza léxica estableci-
dos por lópez Morales. en el mismo trabajó sobre una población constituida por estu-
diantes de sexto y octavo grado de la escuela primaria de santiago de los caballeros en 
la república Dominicana. las conclusiones de la investigación revelaron que la mayor 
extensión de los textos no parece tener influencia directa en el aumento del porcentaje de 
vocablos (pV). al comparar los resultados de la primera medida (pV) en corpora de dis-
tintas extensiones notó porcentajes superiores de vocablos en textos menores. es decir, 
que los índices parecían favorecer a aquellos sujetos que produjeron un menor número 
de palabras y penaliza a los más elocuentes y que después de las primeras 100 palabras el 
cálculo se distorsionaba. en este aspecto hubo coincidencia con los hallazgos ofrecidos 
anteriormente por Ávila. sin embargo, en contraste con este, Haché encontró mayor 
riqueza léxica en niños que en niñas; la variable socioeconómica no discriminó adecua-
damente a los sujetos debido a circunstancias particulares en las escuelas bajo estudio.

entre los resultados asociados a la medida pV la investigadora concluyó que este 
índice no arrojó diferencias entre niños y niñas de la escuela pública y privada. no obs-
tante informó que se incrementa el porcentaje de vocablos del sexto al noveno grado, lo 
que implicó que la edad incide en la riqueza léxica. en los resultados particulares sobre 
la segunda medida, Haché encontró que el intervalo disminuía con la edad y que este 
indicador resultó más sensible a la variable socio-económica.

otro estudio que aplica las fórmulas de riqueza léxica de lópez Morales fue reali-
zado por un equipo de investigadores de la universidad de chile y de la universidad de 
concepción. en esta ocasión, los investigadores hicieron ajustes a las fórmulas a tono 
con las necesidades específicas del proyecto; en particular, no utilizaron la fórmula de 
intervalo de aparición de palabras de contenido semántico. sus análisis se elaboraron so-
bre los porcentajes de palabras nocionales (pn). se llevó a cabo esta investigación sobre 
la muestra de 308 sujetos. concluyó el estudio que no hay diferencias en el porcentaje de 
palabras nocionales entre niños y niñas. los sujetos de nivel socio-económico y cultural 
alto presentaron un porcentaje levemente superior de palabras nocionales que los del 
nivel medio y bajo. en esta investigación, solo el régimen de estudio mantiene algún gra-
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do de acción diferenciadora. los investigadores observaron una relación proporcional 
entre el porcentaje de palabras nocionales y el total de unidades léxicas. encontraron a 
su vez que el discurso narrativo permite una mayor riqueza léxica.

en puerto rico se llevó a cabo el estudio de riqueza léxica realizado por Filomena 
cintrón, Nuevos índices de riqueza léxica en escolares de Barranquitas. en esta investiga-
ción, llevada a cabo sobre una muestra de estudiantes de los grados tercero, sexto, nove-
no y décimo, se encontró un crecimiento asistemático en el progreso léxico de los estu-
diantes según la variable grado de ambas medidas. los datos sobre la primera de ellas y 
la variable sexo, mostraron una tendencia a favorecer a las niñas tanto en el tercer grado 
como en el sexto, hallazgo que coincide con las investigaciones de Ávila para el tercer 
grado. para esta mediad y la variable socio-económica se encontró una relación asociati-
va que tendió a favorecer al nivel socio-económico alto, aunque muy ligeramente.

los resultados sobre la segunda medida según la variable sexo y nivel socio-econó-
mico no registraron diferencias palpables. sin embargo, resultó sorprendente que el in-
tervalo aumentó a lo largo del nivel primario. es decir, aparentemente la variable grado 
de escolaridad no resultó del todo relevante para la segunda medida.

5. los Materiales para la proDucción De la riqueza léxica

el aspecto más importante, después de una especificación conceptual adecuada, es 
la creación del material de entrenamiento para los estudiantes. se había creado en puer-
to rico una amplia gama de ellos, cuando la universidad decidió cerrar sus cursos de es-
pañol para extranjeros. con respecto a la riqueza léxica, al menos una batería completa 
estaba terminada y probada. ese conjunto de ejercicios para los primeros niveles atendía 
a las dos posibilidades existentes (aunque con múltiples variedades cada una de ellas)  
de trabajar la riqueza léxica: la ayuda que significaban los ejercicios para incrementar la 
madurez sintáctica y aquellos que se referían directamente a ella.

los primeros partían de la base de revisar textos construidos ad hoc, de manera 
que la repetición léxica fuera uno de los aspectos más evidentes. al realizar el ejercicio 
de eliminar estos elementos reiterados llevaba directamente a los alumnos a combinar 
oraciones; al realizar este ejercicio se eliminaban los elementos léxicos reiterados que 
tanta monotonía y falta de fluidez provocaban.

un ejemplo de texto de debían modificar es el siguiente:

el Ática es una región griega. el Ática es una región antigua. el Ática es una 
península triangular. el Ática tiene montañas. los helenos del Ática extraían el 
mármol de las montañas. esos mismos helenos del Ática construían monumentos 
fastuosos. esos monumentos perduran hasta hoy. 
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el índice de riqueza léxica de este texto es 40 y el intervalo de aparición de palabras 
con contenido semántico, de 2,2. cuando el alumno reescribe el texto:

el Ática es una antigua región griega, una península triangular con monta-
ñas de donde los helenos extraían el mármol con el que construían monumentos 
fastuosos que perduran hasta hoy.

sube el índice de riqueza léxica de 40 a 51 y baja el intervalo a 1,9.   

en otros casos se presenta un texto con espacios en blanco y un conjunto de pala-
bras que pudieran entrar en ellos. todos los términos son sinónimos o cuasi sinónimos 
de los que pueden intercambiarse en el discurso. así se consigue que los alumnos, ante 
un texto con mucha reiteración de términos, se empeñen en buscar sustitutos adecuados.

Véanse los siguientes ejemplos:

seleccione las palabras que crea adecuadas para cada espacio en blanco del 
siguiente texto:

vimos    contemplamos    admiramos   disfrutamos de

el bosque nacional más importante del caribe es el Yunque, y a él nos 
llevaron de excursión. allí            helechos gigantes y          palmas, orquídeas de 
colores muy variados, enredaderas y musgos.             también una gran cantidad de 
animales: halcones, búhos, palomas, lagartijas, ciempiés, tarántulas y hasta boas, y  
           sobre todo, la peculiar cotorra puertorriqueña.

estupendo     magnífico       hermoso    precioso   bellísimo

Hay varios grandes teatros en la isla. el primero, construido por los españo-
les en la capital a finales del siglo xix, fue el tapia; es                    . Después, tam-
bién por esas fechas, pero en la ciudad sureña de ponce, se levantó otro que puede 
describirse como un coliseo             . Ya en el xx, otro               teatro fue terminado 
en el recinto universitario de río piedras, y más modernamente, el gobierno de 
puerto rico construyó el Bellas artes, que es un                      conglomerado de 
tres salas diferentes. pero todos se caracterizan por su calidad; son                    .

6. Final

a finales de 1992 habían quedado en el instituto lingüística de río piedras, en su 
cátedra de lingüística aplicada a la enseñanza de lenguas extrajeras dos baterías de 15 
ejercicios cada una, algunos de ellos elaborados por los mismos alumnos. aquel episo-
dio terminó allí, pero el interés por el tema no desapareció. Debo y puedo decir que los 
resultados alcanzados entonces en cuanto a riqueza léxica fueron muy favorables. Vale 
la pena rescatar aquella experiencia, actualizar esos materiales y proseguir con la tarea. 
ojalá que así sea. 
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lengua y lIteratura.  
un camIno de Ida y Vuelta

SalVador monteSa

Universidad de Málaga

Después de estos tres días de congreso, he tenido la suerte de escuchar muchas 
cosas y muy buenas relacionadas con el mundo de la literatura en las clases de ele. Y 
seguro que las oiremos aún en la mesa redonda que tendrá lugar esta tarde como colofón 
del congreso. por eso siento cierta preocupación por las expectativas que alguno pueda 
traer al venir a escucharme. quisiera, pues, aclarar que mis palabras debéis de enten-
derlas como unas marginalia, unas glosas a ideas muchas veces oídas, unas reflexiones, 
quizás algo inconexas, que pretenden solamente sugerir más que presentar un conjunto 
trabado y cerrado, porque lo cierto es que, en algunos aspectos, tengo más dudas e in-
certidumbres que certezas. 

Dicho esto, debería empezar aclarando el significado del título. cuando hace mu-
chos meses los organizadores del congreso tuvieron la amabilidad de invitarme a dar 
esta ponencia me pidieron un título. en aquel entonces sabía el tema, los textos litera-
rios, pero aún no sabía exactamente el enfoque que daría a mis palabras... y después de 
escribir en un folio diez o doce títulos, me decanté por este. no sé si hoy tengo dema-
siado claro lo que en aquel momento quería expresar. es igual. lo cierto es que lengua 
y literatura han sufrido a lo largo de la historia de la didáctica de lenguas (nativas o 
segundas) idas y vueltas, momentos de encuentro y de desencuentro.

Hoy, al parecer, estamos en un momento de encuentro, de vuelta, de reconciliación. 
pero a veces, en este maridaje, parecen aún dos amantes inexpertos que tienen voluntad 
de estar juntos pero no saben muy bien qué hacer el uno con el otro. se han reconciliado 
después de una larga separación, pero los dos saben que la relación no puede ser como 
antes, que aquello funcionó porque eran otros tiempos, ahora las cosas han cambiado 
mucho y hoy la lengua no quiere ocupar un lugar subordinado y ancilar. en muchos 
ambientes es mucho más valorada y más deseada que la literatura y si esta quiere que se 
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mantenga el buen entendimiento deberán estudiar conjuntamente qué ventajas, qué uti-
lidad y qué placer pueden sacar cada una de la otra. así pues, se requerirá mucho tacto 
para no caer en errores pasados y para conseguir una relación fructífera.

todo esto viene a cuento de una historia conflictiva que, a fuerza de explicarse 
detenidamente en trabajos, ensayos y estudios suena ya cansina. suele insistirse en que 
la literatura fue el medio de aprendizaje de lenguas hasta bien entrado el siglo xx. el 
manejo de obras literarias canónicas (y al hablar de canon ya incluimos criterios cultu-
rales y sociolingüísticos), su manejo, digo, por su perfección formal y por su lenguaje 
depurado servían de modelo indiscutible de instrucción.

esto solo en parte es verdad. Muchos mercaderes, vendedores y comerciantes 
aprendían por el contacto directo con los nativos, entre otras cosas porque eran, duran-
te siglos, analfabetos en un alto porcentaje. solo las clases más cultas, que manejaban 
con soltura la lectura y la escritura, aprendían a través de los libros porque así es como 
se habían estudiado las lenguas cultas por excelencia (las clásicas) y porque era síntoma 
de prestigio y distinción intelectual y social.

con la masificación y la consiguiente ampliación del arco de demandas e intereses, 
aparecen sucesivamente las metodologías estructuralista, nocional-funcional e incluso el 
modelo comunicativo en sus inicios que, al centrarse en la lengua hablada y el carácter 
utilitario del aprendizaje, hacen desaparecer la literatura de métodos y manuales.

no quiero extenderme en ello, pero si hojeamos los trabajos actuales que abor-
dan la utilización de la literatura en clase de ele veremos que todos, sin excepción, se 
manifiestan partidarios de su uso y salen en su defensa enumerando todos los aspectos 
negativos que los opositores encuentran en el manejo de textos literarios: que el lenguaje 
es difícil y poco natural, que subvierte el uso correcto de la lengua, que no son documen-
tos auténticos, que reflejan una cultura que puede ser muy compleja para el estudiante, 
que no responden a los objetivos profesionales o académicos de los aprendientes, que 
no inciden en la destreza oral que es la importante, en fin, que son poco comunicativos. 
a continuación rebaten todos esos argumentos con argumentos propios y una sólida 
colección de citas que da peso a su argumentario...

pero lo cierto es que hace años que no he leído ningún estudio (si es que alguna vez 
leí alguno) que ataque frontalmente el uso de la literatura. Muy al contrario. estamos, 
pues, inventando enemigos y reiterando páginas y páginas referidas a un pasado ya re-
moto que, si en algún momento tuvieron sentido, hoy carecen totalmente de él.

si hubiera que dar una respuesta rápida a por qué se abandonó la literatura diría-
mos simplemente que por pragmatismo. en un somero análisis de la situación la pre-
gunta es evidente: ¿para qué le sirve la literatura a un profesional que lo que quiere es 
poder desenvolverse en su campo en un país extranjero? Han tenido que pasar años y 
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una visión más global de lo que es la lengua para comprender el papel que puede des-
empeñar la literatura, evidentemente con un nuevo enfoque. en la década de los ochenta 
alan Maley (1989, 59) ya afirmaba que la literatura debía volver a las aulas aunque con 
ropajes nuevos. Hoy podemos decir que la literatura ya ha vuelto, no debido al prestigio 
que su uso pueda aportar, sino a la operatividad que tiene en el proceso de aprendizaje. 
a pesar de todo yo diría que es un regreso inacabado ya que, aunque en el principio to-
dos estamos de acuerdo, en la práctica hay muchas dudas y desorientación, como luego 
veremos. Dice Mendoza Fillola:

el tiempo en que la literatura aportaba prestigio al estudio de una lengua, 
efectivamente, pertenece al pasado. ahora no se trata de una cuestión de prestigio, 
sino de la efectividad y de la funcionalidad formativa del empleo de estos materia-
les (Mendoza Fillola, 2004).

¿qué es lo que ha variado? la literatura ha dejado de considerarse un fin en sí mis-
ma. no se trata de estudiar literatura sino de servirse de la literatura como un recurso 
para desarrollar las habilidades lingüísticas.1 al cambiar la perspectiva, cambia también 
el modo de abordarla y, aunque en muchas ocasiones sigamos utilizando el término ge-
nérico de “literatura”, nuestra atención está focalizada en los textos literarios.

así pues, todos los artículos y trabajos de los últimos años sobre literatura y ele 
parten de la idea de que la literatura se abandonó y estamos volviendo a ella. si estamos 
volviendo (es verdad), es una vuelta muy larga porque llevamos más de diez años di-
ciéndolo y todavía “estamos volviendo”, es decir, que no hemos llegado. Y si no hemos 
llegado es posiblemente porque no sabemos a donde tenemos que llegar. quiero decir 
que aceptamos la utilidad de la literatura pero no acertamos a trazar las estrategias para 
que su uso sea fructífero. por eso la literatura sigue siendo, en más ocasiones de las que 
debiera, infra- cuando no mal- utilizada.

De ahí que, si observáis los manuales de ele, veréis que todavía hoy hay quien 
piensa que es solo un entretenimiento, un momento de relax tras la supuesta aridez de 
una clase de dura gramática. se coloca una lectura al final de la unidad y se hacen unas 
preguntas “de compromiso” sobre el texto. es una queja que se repite desde antiguo. 
así, afirmábamos en un artículo de 1990 (Montesa-garrido, 1994, 452) que la literatura 
era “como un adorno, como un lujo, como la guinda de un pastel que no pierde nada sin 
ella”. nada parecía haber mejorado cinco años después:

1 Ya hablan de la distinción entre “literature for study” y “literature as a resource” carter y long 
(teaching literature, london, longman, 1991) siguiendo los pasos de Maley, que un par de años antes esta-
bleció la misma diferencia entre “estudio” y “uso” de la literatura. Hoy, en que esta idea se ha convertido en 
un principio evidente e indiscutible, sorprende que en aquellos años, no tan lejanos, pudiera presentarse como 
novedad. 
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en pocos manuales, hay que decirlo, se llega a traslucir ese entusiasmo por 
las excelencias y beneficios del texto literario tan explicitados en los libros que 
abordan el tema desde una perspectiva teórica […] su inclusión responde más a 
principios estéticos que a fundadas convicciones (sanz, 1995, 28).

en el 2000, en un magnífico análisis de los textos literarios en los manuales, man-
tenía Martín peris “esta tendencia a empujar hacia el final del proceso de aprendizaje 
(final de etapa –unidad didáctica– o final del curso –últimos libros del manual–) parece 
reflejar un cierto temor al texto literario: de tal modo que éste no sería visto como es-
tímulo potenciador del aprendizaje, sino como gratificación reservada a quienes hayan 
logrado aprender. complemento, por tanto, del aprendizaje, y no parte integrante del 
mismo” (Martín peris, 2000).

cuatro años más tarde la situación se mantiene, como constata Martínez sallés:

lo literario tiene todavía muy poca presencia en los materiales y métodos de 
enseñanza de ele. suele limitarse a pequeños textos […] casi siempre situados 
al final de las lecciones […] cerrando la unidad a la manera de pequeño broche 
estético (Martínez sallés, 2004).

para terminar con las palabras de acquaroni en el 2007: “si hojeamos otros ma-
nuales publicados posteriormente [se refiere al estudio de Martín peris] el panorama 
sigue siendo todavía desalentador, ya que el porcentaje general de textos literarios ha 
disminuido” (acquaroni, 2007, 52). 

sin embargo, no podemos ser del todo pesimistas. los profesores sí disponen hoy 
de algunos buenos libros y artículos, tanto en edición de papel como en internet, que dan 
directrices y propuestas para abordar el texto literario. algunos, digo, porque en otros 
muchos constatamos una gran desorientación por el tipo de ejercicios que proponen.

Mirad, a mi modo de ver, cuando seleccionamos un texto literario para trabajar 
con él en clase, hay una premisa que nunca debemos olvidar, un principio inviolable. en 
el artículo antes citado lo enuncié diciendo que “el texto literario no debe ser traiciona-
do” (Montesa-garrido, 1994, 453). es decir, debemos ser lo más fieles posible a lo que 
pretendía el que lo escribió y a lo que busca el que lo lee. a las intenciones de autor y a 
las expectativas lector. Y eso es fácil de conocer. en muchos de los cursos que he imparti-
do a profesores, antes de que se sintieran mediatizados por cualquiera de mis opiniones, 
les hacía una pregunta muy simple y les daba dos minutos para responder: “¿por qué lees 
literatura?”. las respuestas eran siempre coincidentes y me voy a permitir presentaros 
una muestra aleatoria en un documento auténtico, sin manipulaciones:

1.  por placer. para mejorar la propia escritura. para conocer otras culturas. para 
ampliar recursos lingüísticos.
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2.  por placer el estético del uso de la lengua y por el deseo de imaginar otros 
mundos y situaciones que me hagan plantearme cuestiones nuevas como ser 
humano. por la belleza de leer una historia bien contada. para satisfacer mi 
deseo de soñar.

3.  por placer y para conocer más del mundo que me rodea. porque es una forma 
de viajar sin moverte, sin salir de tu casa.

4.  cuando leo literatura busco el disfrute, el placer de introducirme en un mundo/
historia distinta: viajar al pasado, al futuro, a lo irreal, o simplemente para 
conocer realidades distintas.

5.  porque me permite desarrollar mi imaginación, ampliar mi conocimiento del 
mundo y porque me produce placer estético.

6.  porque me gusta la poesía. literatura me da un escape temporal de la vida 
cotidiana/estresante. para practicar mi l2 (español). si leo algo y entiendo me 
siento más segura de mi control del lenguaje.

7.  para “vivir” y sentir más cosas.

8.  para disfrutar, porque me gusta que me cuenten una historia, para entretenerme, 
para viajar, para conocer, para aprender, para enriquecerme, para evadirme.

9.  la literatura es una forma de abrirte a otros mundos, otros conocimientos, 
pero sobre todo a nuevas sensaciones, sentimientos, de manera que nos enri-
quecen por dentro y nos hace la vida más “bonita”.

10. por disfrute estético, por entretenimiento, por curiosidad, por ganas de apren-
der y, admitiéndolo con todo mi pesar, también en ocasiones por obligación 
académica.

11. para mi placer. placer.

no creáis que he seleccionado estos porque apoyen mi idea. estas son las respues-
tas habituales, luego deben responder a la verdad.

lo curioso es que, en la década de los noventa y por los mismos años en que la 
literatura se iba abriendo paso en las aulas de ele, ana rodríguez Fischer escribió un 
librito de crítica literaria (rodríguez Fischer, 1998, 19-26 passim) en el que comentaba 
una serie de novelas españolas escritas entre 1991 y 1997. nada tenía que ver con nuestro 
mundo de aprendizaje de lengua extranjera. según nos cuenta, a la hora de redactar el 
prólogo decidió escribir a los autores comentados y pedirles una respuesta breve a la 
pregunta “¿por qué lees novelas?” (nosotros podemos ampliarlo a literatura, en general). 
las respuestas, se supone que más pensadas que las de los pobres profesores a los que 
asalté de improviso, son de lo más interesante:

1.  “leo novelas buscando un vago placer estético, un deslumbramiento emocio-
nal más que intelectual” (juan Marsé).
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2.  “la novela nos abre la sensibilidad, y la inteligencia, al mundo de lo imagina-
rio, es decir, de todo lo posible. es una forma, inmediata, efectiva, de adentrar-
nos en otros tiempos, en otras almas, en otras conciencias y ánimos, y hacernos 
así partícipes de esa multiplicidad de vidas que nuestra limitada existencia no 
es capaz de vivir... leer para vivir más universalmente. leer para vivir lo que 
no vivimos” (ana María navales).

3.  “en cuanto a los motivos personales que me llevan a leer novelas, sólo puedo 
decir que caben en mí muchas más vidas que la única que tengo, y no se me 
ocurre otra manera de alcanzarlas” (pedro zarraluki).

4.  “son también las novelas (u otros géneros) los que más me motivan y me ali-
mentan para escribir” (pedro sorela).

5.  “al leer se produce el milagro: tomar contacto, a través del tiempo y el espacio 
con otro ser humano, el escritor, que nos trasmite lo que piensa, siente, obser-
va, interpreta” (josefina aldecoa).

6.  “porque mejoran nuestra competencia lingüística y por tanto nuestra inteligen-
cia.

  porque, si aprendemos a amar los detalles en la lectura, aprenderemos también 
en la vida a fijar la mirada y observar mejor el mundo.

  porque una historia bien contada (...) nos enseña a ordenar la mente, y a ser 
más rigurosos en nuestros planteamientos verbales.

  porque las novelas son fragmentos de experiencia tallados con la exactitud y 
transparencia de un diamante, y así, al leer ensanchamos la vida.

  porque nos produce un placer bien extraño: un placer que está hecho de cono-
cimiento, de sentimiento, de sensualidad: un placer donde de un modo acaso 
único se juntan en un pañuelo las facultades del alma y los cinco sentidos” 
(luis landero).

7.  “por placer, por puro placer” (nuria amat).

Muy similar es lo que podemos leer en una conocida novela de pérez reverte 
(2002, 242 y 280):

los libros son puertas que te llevan a la calle […] con ellos aprendes, te 
educas, viajas, sueñas, imaginas, vives otras vidas y multiplicas la tuya por mil.

aparte de aprender cosas, leer ayuda a pensar diferente o mejor.

De la pluma de ricardo senabre, catedrático emérito de esta universidad, carac-
terizado por la finura de sus análisis, sale este párrafo que aúna en cada línea al crítico 
y al escritor:
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lo primero que hace la literatura es dilatar nuestra retina, ampliar nues-
tra capacidad de visión, mostrarnos múltiples maneras de contemplar las cosas, 
sacarnos de nuestras casillas y acercarnos a otras formas de vida posibles, a otros 
modos de amar, de vivir, de sentir. gracias a la literatura nuestro mundo mental 
se ensancha prodigiosamente. los libros nos permiten emigrar a otros lugares y 
a otros tiempos, conocer las experiencias, los estados de ánimo, los sueños, las 
venturas y desventuras en que se forjaron miles de seres humanos –reales o de 
ficción– de otros ámbitos y tal vez épocas remotas a los que, salvando las barreras 
del tiempo y del espacio, podemos acercarnos como a viejos amigos y maestros del 
vivir. no existe instrumento de comunicación más formidable. […] la literatura, 
que no posee una función didáctica, es también, sin pretenderlo, una fuente de 
enseñanzas (senabre, 2006, 11).

Y las citas podrían multiplicarse hasta el infinito.

perdonad, pues, si esta enumeración de testimonios os ha parecido excesivamente 
larga. lo he hecho a conciencia porque quería resaltar los valores que encierra la lite-
ratura, no con mis palabras, no con citas de solventes estudios académicos, sino con las 
voces anónimas de algunos profesores y con las muy conocidas de escritores de prestigio. 
ambas son coincidentes: la primera función de la literatura es el entretenimiento, el dis-
frute, el placer, el goce. si no lo tenemos en cuenta cuando manejemos textos literarios 
con nuestros estudiantes, erraremos el tiro con toda seguridad. pero el “placer” es un 
término abstracto. todos conocemos su significado, ¿pero en que consiste al hablar de 
literatura? nos lo han dicho: “en el gusto por escuchar una historia bien contada, en la 
posibilidad de vivir otras vidas o de vivir la nuestra más intensamente, en poder despla-
zarnos a otros tiempos y otros ámbitos, en el despertar de sentimientos y emociones que 
nos afectan y conmueven, en el deslumbramiento intelectual de ideas sugerentes, en la 
belleza de un lenguaje bien elaborado, en el mejor conocimiento de mi propia cultura y 
de las ajenas, en el estímulo para escribir nuestras propias fantasías, etc.”

podréis objetarme que para obtener ese placer de la lectura se necesita una pre-
paración, una competencia literaria que capacite al lector para captar e interpretar los 
recursos, los contenidos y las intenciones del autor. es verdad.

pero debemos evitar el error de considerar la literatura como un término unívoco 
que hace referencia a un mundo homogéneo y cerrado. la variedad de textos, tanto por 
su complejidad formal como ideológica, es casi infinita. no es lo mismo leer Las Soleda-
des que La familia de Pascual Duarte. quizá por ello se sigue discutiendo todavía sobre 
qué es literatura. todo dependerá, pues, de la habilidad del profesor en la selección y en 
las estrategias de explotación.

en la competencia literaria, como en todo, hay grados. o en palabras de láza-
ro carreter “hay tantas variedades de competencia literaria como lectores” (1987, 169-
170). podemos hablar de una competencia literaria del lector que es capaz de seguir la 
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trama, identificarse con unos personajes, experimentar unas emociones, etc. incluso esto 
a muy diversos niveles. simplemente que sepa y pueda extraer “placer” de la lectura, 
aunque en principio ni siquiera se plantee que ello es resultado de los “valores artísticos” 
del texto. la competencia, en cambio, de un crítico o de un filólogo entraña mucho más: 
la remisión del texto a otros textos, los contextos históricos y literarios, el dominio de un 
metalenguaje, etc. pero no es esto lo que pretendemos de nuestros estudiantes cuando les 
presentamos textos literarios, al menos en un primer momento...

¿porqué esta insistencia en el placer? porque el placer es el resorte más importante 
para despertar la motivación y la motivación es el motor de todo aprendizaje. es curio-
so que el discurso literario, supuestamente alejado de los intereses de los alumnos, sea 
el que produce más placer porque encierra valores que afectan a la persona en toda su 
complejidad: cognitiva (conocimientos), creativa (fantasía), emocional (sentimientos), 
social (relaciones interpersonales) e incluso ética (comportamientos y actitudes).

“un placer que está hecho de conocimiento, de sentimiento, de sensualidad: un 
placer donde de un modo acaso único se juntan en un pañuelo las facultades del alma y 
los cinco sentidos”, nos ha dicho luis landero.

Y esos valores son los que destaca el Marco común de referencia europeo para 
las lenguas cuando dice:

las literaturas nacionales y regionales contribuyen de forma importante a 
la herencia cultural europea, que el consejo de europa considera “un patrimonio 
común valioso que hay que proteger y desarrollar”. los estudios literarios cum-
plen muchos más fines educativos, intelectuales, morales, emocionales, lingüísticos 
y culturales que los puramente estéticos (Mcer, 4, 3).

sin embargo hay algunas de las objeciones que se hacen al uso de textos literarios 
que podrían tener cierta consistencia.

Muchas veces leemos y oímos que nuestros alumnos no leen, que estamos inmersos 
en una sociedad que prima la cultura oral y que la literatura está lejos de sus intereses. 
Y yo no digo que no sea verdad. pero lo planteamos de tal manera que parece que de 
todos los mimbres que tejen el aprendizaje de la lengua el único maldito fuera ese. como 
si la enseñanza de las reglas gramaticales, los ejercicios estructurales o incluso los de role 
play fueran exquisiteces que entusiasman a los estudiantes. Y lo que si os aseguro es que 
es mucho más fácil motivar y despertar el interés a través de un texto bien seleccionado 
y bien trabajado que con otras muchas de las actividades que sí consideramos rentables 
en la clase.

también se argumenta que el lenguaje literario esta lejos del lenguaje de la calle. Y 
yo me digo: ¡bendito sea Dios! (aunque quizá sea mejor no meter a Dios en estos asuntos 
terrenales). claro que es más elaborado, más rico, más preciso, más correcto. pero eso 
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no quiere decir que sea más difícil. simplemente es eso, más enriquecedor. “los límites 
de mi lenguaje son los límites de mi mundo” (1922, 5.6), afirmaba Wittgenstein, lo que, 
llevando el agua a mi molino, lo interpretaría como que, solamente con la adquisición 
de un lenguaje variado, creativo, lleno de connotaciones, referencias y recursos, logra-
remos abrir a los estudiantes a los espacios infinitos y siempre expansibles de un nuevo 
mundo, el hispanohablante. Y eso se encuentra de un modo paradigmático en los textos 
literarios. por supuesto, también en otros tipos de textos. Y, por qué no, en el español de 
la calle, tan versátil y expresivo, pero de fronteras limitadas e incompletas.

a veces en nuestro afán de que los estudiantes se expresen pretendemos desblo-
quear su reticencia a manifestar una idea compleja insistiéndoles: “Dilo con tus pala-
bras”, “dilo a tu manera”, lo que puede encerrar una gran trampa cuando “tus palabras” 
o “tu manera” no han sido convenientemente educadas. Y esa “manera” no se aprende 
con estudios de gramática y sintaxis. es una habilidad discursiva que se desarrolla por 
una conciencia lingüística aprendida e interiorizada en la lectura de quienes manejan la 
lengua con precisión y eficacia: los escritores en los textos literarios.

¿o quizás el alejamiento se refería al uso de figuras retóricas? ¡qué simplicidad! 
si siempre el concepto y los límites de la literatura han sido objeto de discusión, en la 
actualidad esos límites se han difuminado más si cabe cuando la proliferación de men-
sajes que nos llegan (en los intercambios personales pero también a través de los medios 
de comunicación y las nuevas tecnologías) ofrecen múltiples ejemplos de uso de lo que 
tradicionalmente se han considerado como recursos literarios. la publicidad, las re-
transmisiones de todo tipo, incluso las noticias usan y abusan de esos recursos. nuestro 
habla normal está llena de ellos. Donde resido conozco a más de un “hiperbólico an-
daluz” –tomo prestadas las palabras con las que Valle inclán caracteriza a su personaje 
Max estrella en Luces de bohemia, acto i– cuyo lenguaje tiene más imágenes, metáforas, 
onomatopeyas, elipsis, ironías, antítesis, sinestesias, comparaciones, interrogaciones re-
tóricas, etc. que muchos de los textos utilizables en nuestra docencia. (no quiero caer 
en el tópico del andalucismo: todos podemos pensar en personas de cualquier parte 
del mundo hispánico que responderían al mismo patrón lingüístico). pero incluso el 
hablante menos imaginativo utiliza, sin ser consciente de ello, los recursos de la retórica 
literaria. Hay una imbricación, un solapamiento de rasgos entre lenguaje coloquial y 
lenguaje literario que imposibilita hacer una categorización radical2.

alfonso reyes en un artículo recogido en su obra Los trabajos y los días, afirma 
que “estamos tejidos de las sustancia de los libros”. según él, nuestros modos de com-

2  Mendoza Fillola habla de un continuum entre el discurso cotidiano y el discurso literario: “en 
el discurso literario se aprecia el continuum que comparten el discurso cotidiano y el discurso poético, sin 
ruptura entre esas formas de discurso, puesto que las dos se apoyan en los principios generales que regulan el 
uso y la estructuración de los significados” (2004).
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portarnos y “nuestras más humildes palabras tienen detrás, sepámoslo o no, una larga 
tradición literaria que viene empujándonos y gobernándonos” (reyes, 1959, 296). 3.

Y esto nos introduce en una nueva dimensión que va más allá de las palabras. si 
como nativos, nuestros modos de ser, de actuar y de hablar están condicionados por una 
larga tradición cultural compartida, codificada continuamente en todos nuestros inter-
cambios lingüísticos y encerrada en los libros, solamente acercando a nuestros alumnos 
a esos textos lograremos integrarlos verdaderamente en el proceso de comunicación que 
es mucho más que la mera corrección sintáctica de los enunciados. como afirma claire 
Kramsch:

el lenguaje es el medio principal por el cual llevamos a cabo nuestra vida 
social. cuando se utiliza en contextos de comunicación, está ligado a la cultura de 
formas múltiples y complejas. […] las palabras que la gente usa hacen referencia a 
una experiencia común. expresan hechos, acontecimientos o ideas que son comu-
nicables porque se relacionan con un acervo de conocimientos sobre el mundo que 
todos comparten. […] la lengua expresa la realidad cultural.

Hace unos meses tuve una experiencia que me parece significativa. Habíamos es-
tado en un curso universitario de literatura analizando y comentando la obra Cinco 
horas con Mario de Delibes. para mí una de las mejores novelas del siglo xx. como 
es natural los estudiantes hablaron ampliamente sobre el tema de la guerra a la que 
se hace mención de forma explícita y que, sin mentarla, subyace en todo el texto. pues 
bien, poco antes del examen acudió a mi despacho un estudiante chino, silencioso pero 
constante asistente a todas la clases y debates, y trabajador donde los haya. no entendía 
porque hablábamos tanto de la guerra si, según él creía, españa no había participado en 
ninguna de las dos guerras (mundiales). Y es que para nosotros “la guerra” no necesita 
ningún adjetivo para saber que nos referimos a la guerra civil de 1936-1939. a cualquier 
otra le ponemos un adjetivo. De hecho de las aproximadamente sesenta veces que en la 
novela aparece la palabra guerra solo se especifica “guerra civil” en cinco ocasiones y es 
para oponerla al término “cruzada” (lo que crearía otro problema de comprensión: qué 
entendemos y cómo catalogamos social y políticamente a alguien que use ese término).

este es el contexto: Mario ha perdido el dinero que le proporcionaba una colabora-
ción en un periódico madrileño porque en un artículo le han sustituido sin su autoriza-

3  esta misma frase “estamos tejidos de la sustancia de los libros” tienen detrás esa “larga tradición 
literaria” a la que alude pues no dejan de ser una reelaboración (consciente o no) de las de shakespeare 
cuando, para dar razón de la inconsistencia de nuestro ser, decía que “estamos hechos de la sustancia de los 
sueños” (la tempestad, acto V). reutilizada de nuevo muy recientemente en un mensaje publicitario televisivo 
(visto el 19 de septiembre de 2010) que sobre la imagen de un coche escribe “estamos hechos de la materia de 
nuestros sueños”.
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ción “guerra civil” por “cruzada” y él no puede soportar semejante intromisión. Habla 
carmen, su esposa:

la colaboración de Madrid, hala, a la calle, por una cabezonada, que si te 
pusieron cruzada en vez de guerra civil, o una pamplina de esas, […] total por 
una palabra, que hay que ver los quebraderos de cabeza que os dan a vosotros las 
palabras, cielo santo, que qué lo mismo dará una cosa que otra, mira tú, cruzada 
o guerra civil, que no lo entiendo, palabra, no es que me haga la tonta, te lo juro, 
que si tú dices cruzada, todos sabemos que te refieres a la guerra civil. Y si dices 
guerra civil todos estamos al cabo de la calle de que quieres decir cruzada (Deli-
bes, 1966, cap. 21).

He colocado el fragmento precedente al final de una larga digresión para adentrar-
nos en otra de las objeciones que se hace al texto literario: no son auténticos. esta afir-
mación, o mejor, esta negación me ha sorprendido siempre tanto que he llegado a dudar 
de su verdadero significado. ¿no es auténtico porque es falso, porque no representa la 
realidad o porque no lo encontramos en la vida real? la literatura está presente en nues-
tras vidas desde los primeros cuentos de nuestra infancia, nuestras lecturas juveniles, 
nuestros acercamientos académicos (obligatorios) en las clases regladas y continúa des-
pués para muchos que tienen o tenemos la fortuna de ser lectores cotidianos. es cierto 
que los estudiantes pueden haber abandonado la lectura porque no hemos sabido o no 
hemos podido inculcarles esa pasión. Y es cierto, como mantenía el famoso decálogo de 
pennac, que hay que respetar su “derecho a no leer” (1993). pero como los derechos hay 
que ejercitarlos desde el conocimiento y no desde la ignorancia, no podemos aceptar a 
priori su renuncia a la literatura porque sería renunciar parcialmente al conocimiento 
de la lengua. los documentos literarios son tan auténticos como cualquier otro que 
podamos manejar en la clase y presentan sobre ellos la ventaja (además de las ya enun-
ciadas anteriormente) de ser más significativos4. “el material literario […] –dice samuel 
Fernández– posee una carga de significado difícilmente igualable por otros materiales al 
servicio del aprendizaje”. Y en palabras de lazar:

si los materiales han sido escogidos cuidadosamente, los alumnos tendrán 
la sensación de que lo que hacen en el aula está relacionado con su propia vida y 
tiene sentido.

la lectura de un poema, un cuento, una novela o una obra de teatro, si están 
bien seleccionados, bien presentados y bien trabajados producen una implicación del 
lector y una demanda de respuesta personal. exigencia que no es impositiva, no viene 

4  “la literatura se sitúa en el campo de la representación social, refleja y configura valores e ideolo-
gía, y participa en la forma de institucionalizarse la cultura a través de la construcción del imaginario colec-
tivo” (colomer, 1996, 123).
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requerida desde fuera por la necesidad de contestar a una pregunta del profesor, sino 
que nace desde dentro, desde la virtualidad de un texto que, en la perfecta cristalización 
de una historia, una idea, una emoción o un compromiso obliga a la reflexión íntima y, 
en muchas ocasiones, a la comunicación social, a la participación colectiva. Y esa nece-
sidad expresiva surge de forma espontánea. no cabe mayor autenticidad. no se trata de 
una simulación, un coloquio amañado sobre temas recurrentes, aparentemente “autén-
ticos”, temas de actualidad sobre los que se presupone que el alumno tiene una opinión 
personal, pero en realidad trivializados por una “superficialización continuada (ya por 
el tema en sí ya por el tratamiento que de él se hace) [y que] acaban hastiando a un estu-
diante que de forma inconsciente percibe un pensamiento reiterativo y una aportación 
(la suya propia) impersonal a fuerza de ser comunitaria” (Montesa-garrido, 1994, 452).

quiero hacer una aclaración sobre lo que acabo de decir. al referirse a la vuelta 
a la literatura, muchos teóricos han hablado ampliamente de su “desacralización” y su 
uso en libertad, es decir, de desterrar el miedo reverencial hacia los textos que al consi-
derarlos de una esfera superior y privilegiada nos cohibía a la hora de reinterpretarlos 
y manipularlos. en esa desacralización está basado gran parte del éxito actual. por eso 
no quisiera yo, al incidir en los valores superiores que encierra, volver a elevarla a los 
altares. no podemos considerar toda la literatura a un mismo nivel de intenciones y 
de realización por parte del autor. es decir, al conferir a “toda la literatura” esos va-
lores, volvemos a sacralizarla. en realidad nuestra experiencia nos demuestra que hay 
muchos textos literarios (obras completas o fragmentos de ellas) que no son “iniguala-
bles” por otro tipo de discursos ni encierran contenidos estéticos o culturales de especial 
significación.

si la literatura tiene efectivamente esas virtualidades, el uso de la literatura, inde-
pendientemente de los valores lingüísticos y culturales que pueda ofrecer, tendrá como 
objeto crear lectores. sin minusvalorar los efectos positivos que tenga la lectura instru-
mental que normalmente tiene una función puramente informativa, una lectura de tex-
tos literarios bien dirigida tiene una enorme ventaja. cuando el estudiante lee una carta, 
las instrucciones de funcionamiento de un aparato o el post-it pegado en el frigorífico, 
nada hay en esa lectura que le induzca a leer más. pero cuando a través de un poema 
ha logrado experimentar ciertas emociones, o en la lectura de una historia ha vivido la 
tensión de desear saber qué es lo que sucede a continuación, etc., es decir, cuando ha 
disfrutado en la lectura, querrá leer otros textos similares. pero no todos los textos llevan 
a más lectura. De ahí la responsabilidad del profesor. somos los mediadores. pero para 
realizar esa función intermediaria se necesita cualificación. ¿cómo un profesor que no 
lea pude inducir a sus alumnos a leer? al profesor se le presupone una buena formación 
lingüística e incluso amplios conocimientos culturales. pero, para trasladar a su clase 
textos literarios, debe tener una buen formación literaria, una competencia literaria que 
implica conocimientos y sensibilidad.
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no puede entregar a sus alumnos textos empaquetados, con interpretaciones fosi-
lizadas impuestas por una crítica oficial. tiene que educir de ellos las respuestas, no dar-
las; tiene que hacerles descubrir la riqueza creativa de las construcciones lingüísticas, la 
sonoridad y el ritmo de las palabras y las frases, las referencias culturales extratextuales, 
las posibles interpretaciones de un mensaje caracterizado por la ambigüedad, todo ello 
en un régimen de libertad. su función será la de guiar, no la de imponer. 

el Marco europeo de referencia llega más lejos al afirmar que

los profesores deberían darse cuenta de que sus acciones, reflejo de sus 
actitudes y de sus capacidades, son una parte muy importante de la situación de 
aprendizaje o de la adquisición de una lengua. sus acciones constituyen modelos 
que los alumnos pueden seguir en su uso posterior de la lengua y en su práctica 
como futuros profesores”. –para hacer una preguntarse a continuación– “¿qué 
importancia se le da […] a su capacidad para la apreciación estética de la literatura 
y su habilidad para ayudar al alumno a desarrollarla?

¿pero como puede hacer eso si él mismo carece de capacidad para ese descubri-
miento? ¿si su competencia literaria es de principiante? ¿si el número de sus lecturas es 
más escaso de lo que debiera? por eso he dicho más arriba que en multitud de ocasiones 
el modo de explotación mata la esencia misma de lo literario. ¿tiene sentido o alguna 
utilidad especial utilizar textos literarios si en la manera de abordarlos son perfectamen-
te homologables con los no literarios?

efectivamente, no podemos convertir el texto literario en una especie de laberin-
to en el que el estudiante quede desorientado y decepcionado en una simple peripecia 
gramatical.

 claro que podemos utilizarlos teniendo como objetivo el perfeccionamiento de las 
destrezas lingüísticas. ahora bien, la literatura no es un mero pretexto. si se escogen tex-
tos literarios frente a otros que no lo son, es precisamente por los valores que encierran 
y porque sus características propias potencian el aprendizaje de la lengua. Dice rosana 
acquaroni: “puede ser más esclarecedor para los alumnos escuchar realmente cómo sue-
na la condicional en español a través de un poema [...] que con la sola enumeración de 
ejemplos descontextualizados” (1997, 43). son los resortes literarios y su explotación los 
que nos sirven de impulso efectivo para la adquisición del lenguaje y de estímulo para 
querer aprender más. como consecuencia, estoy en contra de la utilización exclusiva y 
habitual de la literatura para hacer ejercicios de corte gramatical, estructural o puramen-
te semántico. Me refiero a ejercicios como restituir las preposiciones que previamente 
han sido borradas, pasar los tiempos presentes a imperfectos o explicar el significado 
de palabras, buscando sinónimos, antónimos, etc. De ese modo el valor literario queda 
degradado y el mensaje que trasmitimos al alumno es el contrario del que deberíamos: 
si ya lo pensaba, le ratificamos en la idea de que esos textos no tienen un especial interés.
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en un libro de éxito de no hace muchos años y que muchos de vosotros habréis 
leído, La elegancia del erizo, paloma, la joven protagonista se queja:

con ella [la profesora], parece que un texto se ha escrito para que se puedan 
identificar los personajes, el narrador, los lugares, las peripecias, los tiempos de la 
narración, etc. [los tiempos verbales, los adjetivos, los pronombres, las oraciones 
condicionales, etc. diría yo]. creo que no se le ha pasado jamás por la cabeza que, 
ante todo, un texto se escribe para ser leído y para provocar emociones en el lector. 
para que os hagáis una idea, nunca nos ha preguntado: “¿os ha gustado este texto/
este libro? (Barbery, 2007, 171).

tendría que entrar ahora en cuestiones, digamos, más prácticas: qué textos utilizar, 
qué criterios de selección, en qué niveles introducirlos, qué pensar de las adaptaciones, 
de las lectura graduadas, del uso de textos no contemporáneos, del trabajo con obras 
completas o fragmentos, de la extensión del texto, estrategias en el proceso de acerca-
miento al texto, etc. pero el tiempo no da para tanto.

pero sí haré unas breves consideraciones sobre los contenidos: el texto debe con-
tar una historia interesante, dar temas, ideas o situaciones, sentimientos, etc. que sean 
motivadoras para el estudiante. los contenidos y también las formas quedarán mucho 
más fijadas si conseguimos afectar al máximo número de facetas de su personalidad 
(intelectivos, afectivos, imaginativos, éticos...). en fin, un texto puede ser un juego, un 
impulso creativo, un desafío intelectual, un deslumbramiento de la fantasía, el descubri-
miento de una emoción, la exigencia de un compromiso. pero sobre todo, un ámbito de 
libertad. libertad para entender, libertad para sentir, libertad para interpretar. es uno 
de los dones de la literatura: cada uno vive un texto de manera distinta e incluso el mis-
mo texto lo vivimos de manera distinta en dos épocas distintas de nuestra vida según las 
experiencias que nos haya deparado cada momento vital. el mensaje no es impositivo, y 
como profesores debemos respetar la multiplicidad de sentidos, la ambigüedad literaria, 
la libre interpretación de nuestros alumnos sin pretender que siempre tenemos la verdad 
final. en otro lugar he dicho que esa búsqueda de sentido es mucho más rica cuando es 
cooperativa, cuando es lugar de encuentro con las ideas del otro (Montesa-garrido, 1994, 
455). El otro, el profesor y el resto de compañeros en plano de igualdad, van a aportar 
una visión diferente o complementaria, un conocimiento nuevo que no poseía, un modo 
expresivo que había pasado desapercibido, un rasgo cultural que ignoraba, una verdad, 
en fin, encerrada en el texto. si de siempre sabemos que el aprendizaje cooperativo es 
más eficaz que el competitivo, esa realidad se verifica de modo más intenso en el acerca-
miento a los textos literarios: la literatura crea comunidad y la enriquece.

en nuestras estrategias de explotación textual introduzcamos siempre el grupo de 
trabajo como planteamiento preferente: en el pequeño grupo el alumno se desinhibe, 
pregunta sin temor, rebaja su nivel de ansiedad ante el error, aprende y se forma.
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como va siendo hora de terminar, quisiera mentar, aunque fuera de pasada, una 
verdad que a veces puede pasarnos desapercibida. somos profesores de lengua extran-
jera. al parecer nuestra función es puramente cognitiva: adquirir un saber y trasladar 
esos conocimientos al estudiante para que pueda valerse con la lengua para alcanzar los 
objetivos que se había propuesto: leer, intercambiar informaciones con nativos o atender 
enfermos un país hispanohablante...).

pero, querámoslo o no, cuando entramos en un aula nos convertimos en educado-
res. es decir, influimos en la formación de los estudiantes que tenemos delante; les facili-
tamos una lengua, pero les conferimos una visión del mundo (cultural, intercultural), un 
modo de relacionarse con los demás (competitivo, colaborativo, de trabajo en equipo...), 
un proyecto de actuación. es decir, valores cognitivos, actitudinales, éticos, emocionales, 
sociales, etc. lo asumimos implícitamente pero no lo actualizamos nunca o casi nunca 
con lo que al quedar desdibujada la función, con toda seguridad perdemos eficacia. esto 
es tanto más cierto cuando pensamos en contextos de no inmersión, con estudiantes 
jóvenes en enseñanzas regladas.

creo que la literatura es uno de los instrumentos más eficaces para conseguir mu-
chos de esos objetivos, y es a través de los textos literarios como de modo más intenso 
podemos desarrollar ese deber “convirtiendo un acto de aprendizaje escolar en un acto 
de aprendizaje para la vida” (1997, 675), o en palabras de Danuta Bamidel oyewo (20):

el diálogo que se produce entre el mundo de los textos literarios y el mundo 
personal del lector resulta especialmente enriquecedor para este último, porque 
además de contribuir a desarrollar la valoración artística y estética del lector, con-
tribuye también a la educación ética y la concienciación sobre “el otro”.

Y ahora sí, termino con otra cita literaria. Deseo que, frente a la opinión expresada 
sobre su profesora de literatura por paloma en la cita de La elegancia del erizo que os 
leí anteriormente , al salir de las clases cada uno de vuestros estudiantes pueda hacerse 
la misma reflexión que clara, otra joven quinceañera protagonista de la novela de ruiz 
zafón La sombra del viento a la que su profesor, tras otros vanos intentos, ha conseguido 
que sucumba a la seducción de la literatura:

Hasta entonces para mí las lecturas eran una obligación, una especie de 
multa a pagar a maestros y tutores sin saber muy bien para qué. no conocía el 
placer de leer, de explorar puertas que se te abren en el alma, de abandonarse a 
la imaginación, a la belleza y al misterio de la ficción y del lenguaje. […] aquel 
libro me enseñó que leer podía hacerme vivir más y más intensamente, que podía 
devolverme la vista que había perdido. solo por eso, aquel libro […] cambió mi 
vida (2004, 35-36).
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t de TEXTO en la enSeñanza de ele

roSer martÍnez SáncHez

London School of Economics (LSE)

escribir sobre el uso de los textos en la enseñanza de español como lengua ex-
tranjera (ele, de aquí en adelante) es un tema tan amplio como queda reflejado en las 
propias líneas temáticas de este xxi congreso de asele; así, observamos numerosas 
ponencias y talleres sobre el uso del texto como muestra y estímulo; como producto y 
objetivo; y por último, como objeto de investigación. 

los textos, objetos vehiculares poliédricos y multifuncionales donde los haya, son 
esencialmente la “materia de la que se nutren nuestras clases”, en palabras de susana 
pastor. las características particulares de este sustento pedagógico están, a mi modo de 
ver, en relación directa con:

1. el enfoque didáctico que se adopta

2. el “contexto” en que se utilizan, y por último

3. la “tecnología” que los vehicula.

sobre estos aspectos, y particularmente los dos últimos, quisiera reflexionar en 
esta ocasión centrándome, además, por una cuestión de espacio, en los textos escritos y 
tomando como punto de partida mi experiencia docente. 

1.  e De enFoque. textos escritos Y enFoques DiDÁcticos

Determinar cuál es (si es que es posible) el mejor o más adecuado método o en-
foque didáctico que favorezca un más rápido aprendizaje de la lengua de modo que el 
estudiante de ele sea plenamente competente en sus intercambios comunicativos, es y 
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sigue siendo objeto de discusión1. al margen de preferencias personales y del manual 
dictado por la institución de trabajo, son muchos los docentes que se declaran “eclécti-
cos” en el enfoque que utilizan en clase, pues el hecho de poder tomar diferentes elemen-
tos y técnicas de variados enfoques (nocional-funcional, comunicativo, procesual o por 
tareas, por ejemplo) les permite adecuarse de modo más conveniente a las motivaciones, 
necesidades personales y/o profesionales de los estudiantes, punto de partida esencial 
para el aprendizaje. 

como señalara gardner (2000:89): 

se ha hecho evidente que cualquier descripción de la naturaleza humana 
que ignore la motivación  y la emoción tiene una utilidad limitada para facilitar 
el aprendizaje y la pedagogía. (...) Y todos estos modelos [cognitivistas] apuntan a 
una misma -y sencilla- verdad: si queremos que los estudiantes lleguen a aprender, 
dominar y aplicar algo con criterio, debemos procurar envolver ese algo en un 
contexto que haga intervenir las emociones2. Y a la inversa: lo más seguro es que 
las experiencias desprovistas de un impacto emocional tendrán poco atractivo y se 
olvidarán pronto, sin dejar ni una simple representación mental. 

 los diferentes métodos y enfoques didácticos en ele se han ido caracterizando 
por los variados usos que han hecho particularmente de los textos y de la enseñanza de 
la destreza escrita (cassany, 2006). Desde la manipulación de unidades de diversos nive-
les de descripción hasta el uso real de la lengua en el aula, si algo caracteriza a los textos 
escritos es su flexibilidad y su versatilidad. Flexibilidad para acomodarse a los múltiples 
objetivos de enseñanza3, y versatilidad para convertirse fácilmente en un “texto adapta-
do”, de nuevo, a la mejor conveniencia del grupo de estudiantes.  

seleccionar textos, explotarlos, generar prácticas escritas significativas, etc. es una 
tarea compleja y arriesgada tanto para los docentes como para los estudiantes. cierta-
mente, la existencia de grupos heterogéneos de nivel de lengua, de motivación personal y 
de ritmos de aprendizaje, entre otros aspectos, son retos propios del aula. De hecho, esto 
mismo ha propiciado con frecuencia que (1) los profesores utilicen los textos como fuen-
te de conocimiento enciclopédico (actividad de lectura en casa o en clase) para presentar, 
practicar o consolidar determinadas estructuras o léxico; y (2) los estudiantes compon-
gan textos como tarea final recapituladora de la lección correspondiente (la previsible 
“redacción/ensayo para casa”). 

1  zanón, 1999
2  el subrayado es nuestro.
3  estamos de acuerdo con la creencia generalizada de que todo texto auténtico es susceptible de ser 

usado en cualquier nivel de dominio de la lengua: todo depende de cómo se presente y para qué. puede leerse 
una interesante discusión sobre “significatividad y autenticidad” en escobar urmeneta, 2004.   
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retomando el eclecticismo arriba mencionado, nuestra propuesta4 para el uso de 
textos escritos en el aula de ele pasa por el seguimiento flexible de dos enfoques didác-
ticos: 

(1) el funcional-comunicativo, con tareas de escritura semiguiada, en mayor o me-
nor medida, mediante actividades basadas en el uso de modelos textuales, en la 
exposición a la lengua auténtica, etc.; y,

(2) el enfoque procesual o por tareas, que hace hincapié en la composición “libre” 
(y los procesos cognitivos implicados) como resultado del trabajo conjunto y 
negociado de grupos de estudiantes. 

 como señala escobar urmeneta (2004:84):

la percepción del objetivo prioritario por parte del profesor, la práctica de 
formas lingüísticas determinadas que pueden usarse o la comunicación influirá en 
la percepción del alumno y por tanto en el grado de significatividad de la tarea.

así pues, optamos por utilizar los textos como base para actividades de aprendi-
zaje semiguiadas y libres que, sin necesidad de complicados recursos multimedia, per-
mitan al docente abordar la destreza escrita tomando como punto de partida cuestiones 
gramaticales, funcionales y/o socioculturales significativas. estos aspectos formales y 
de interacción social de la ele conforman una sólida base operativa para la didáctica 
y el aprendizaje de estrategias de composición cooperativas en las que la actitud (auto)
crítica de los estudiantes es una parte esencial para el desarrollo del texto escrito en el 
aula y también fuera de ella, cuando los objetivos y necesidades de los estudiantes sean 
realmente los propios.       

2.  c De contexto: textos escritos Y contextos

actualmente, dentro de los estudios sobre los usos textuales y la escritura destaca, 
junto al de género textual, el concepto de contexto (Hyland, 2002). el uso significativo 
de textos auténticos (adaptados o no) conduce al discurso, es decir, a la manifestación 
de la lengua utilizada con unas intenciones y unas funciones comunicativas sociales en 
las que el contexto es un factor esencial. 

Muchos son los tipos de contexto que se han propuesto desde diferentes perspec-
tivas de corte discursivo: contexto espacio-temporal, sociocultural, cognitivo, de apren-
dizaje, etc5. para esta ocasión, baste decir que consideramos elementos esenciales del 

4  Martínez, 2005
5  puede verse al respecto el capítulo 4 de calsamiglia-tusón, 1999.
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contexto extralingüístico: los participantes, el marco espacio-temporal o emplazamiento 
(entendido tanto en el sentido físico como en el social o institucional) y las finalidades 
(calsamiglia-tusón, 1999:109). en otras palabras: los estudiantes, el entorno docente y 
de aprendizaje y las motivaciones para aprender. 

en mi experiencia docente he podido ir observando de cerca cómo los textos es-
critos se han ido adecuando a las características del contexto educativo en que me en-
contraba. así, por ejemplo, cuando empecé impartiendo cursos intensivos de verano 
en españa a principios de los 90 (con algunos de los primeros manuales comunicativos 
en ele: Para empezar o Esto funciona, por ejemplo), los textos ((micro)diálogos,  con 
mucha frecuencia) servían como modelos textuales de interacción contextualizada situa-
cional y funcionalmente.   

en el fragmento que sigue6 puede observarse no sólo la conocida primacía de los 
“textos” orales frente a los escritos sino la novedosa oportunidad que ofrecía en aquella 
época este manual (entre otros) para trabajar comunicativamente con textos escritos 
auténticos adaptables a las particulares características del grupo:

téngase en cuenta, que si se opta porque los alumnos escriban los conteni-
dos de los ejercicios de este apartado (sc. “ahora tú”), en la mayor parte de los 
casos no será más que una transcripción de un registro oral. para familiarizarlos 
con las características específicas del registro escrito (redacción de notas, cartas, 
etc.) se han elaborado una serie de ejercicios, adecuados a cada unidad, que se 
incluyen en el libro de ejercicios, y que representan una verdadera actividad 
comunicativa por medio de la escritura. (…) al pie de la letra: apartado donde se 
incluye un amplio abanico de textos auténticos para ser explotados según intereses 
y características del grupo. 

los estudiantes (adultos de variadas nacionalidades y con grados de educación 
formal muy diferentes) estudiaban ele por motivos personales en gran parte de los ca-
sos y el hecho de pasar cuatro semanas en un entorno natural de inmersión, durante los 
calurosos meses de julio en la mediterránea Barcelona, en un contexto real de interac-
ción, suponía una motivación intrínseca que repercutía favorablemente en la dinámica 
del aula y en su aprendizaje. lejos quedaban todavía los recursos multimedia y casi el 
uso del cD-rom. 

Mi contexto docente actual es muy diferente: vivir en un país de habla no-hispana, 
por el contrario, obliga a (re)crear en la medida de lo posible ese contexto de “autentici-
dad natural” dentro y fuera7 del aula. 

6  equipo pragma (1988): esto funciona, libro del profesor (págs.. 6-8). Madrid: edelsa.
7  a tal efecto creamos el proyecto spanish in Motion: http://www2.lse.ac.uk/language/projects/

spanishprojects/spanishinMotion/spanishinMotion.aspx 
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los estudiantes de ele en la lse son jóvenes universitarios muy interesados en 
las disciplinas relacionadas con las ciencias sociales y políticas, particularmente en la-
tinoamérica. en este sentido, hemos tenido que crear nuestros textos de trabajo para 
adecuar los contenidos a las necesidades de los estudiantes al objeto de “garantizar” 
en la medida de lo posible la motivación de partida necesaria para un aprendizaje re-
levante de la lengua. cada una de las unidades de trabajo las denominamos “unidades 
socioculturales”, puesto que es el componente sociocultural el eje sobre el que giran los 
textos (ahora ya multimodales) que las integran8. otro ejemplo de aprovechamiento de 
acontecimientos, que resultan motivadores por su autenticidad es el caso de los textos 
creados por Splash into Spanish para contextualizar el Festival de cine español que se 
celebra anualmente en londres. el objetivo general es siempre el mismo: crear textos que 
ayuden a comprender mejor lingüística y socioculturalmente un acontecimiento real en 
español en un contexto de habla no-hispana9. 

Y por último, hay también textos que buscan la interacción, la participación del 
“otro”, la  co-construcción de sí mismos no ya en el aula (como propugnaba el trabajo 
en cooperación del enfoque por tareas) sino en la internet, en las redes sociales mediante 
blogs, wikis, videos, etc. una vez más, los textos se adecuan al contexto, ahora tecnológico.  

3. t De tecnologÍa. textos escritos Y tecnologÍa

tal como hemos visto, el uso de textos en la clase está en relación directa con el 
contexto socioeducativo y tecnológico en que se encuentran y en que se crean. así, es 
interesante observar su adaptación y evolución más o menos paralela  a la de la lla-
mada “web educativa”10.  en la llamada web.1, los textos permiten escasa interacción 
(formularios, inscripciones…), los textos se enseñan, se leen, son seleccionados por el 
“experto” / profesor, que es el centro del proceso (como en los métodos más tradiciona-
les de aprendizaje de lenguas extranjeras); y los usuarios / estudiantes son meros lectores 
consumidores. en cambio, en la web.2 los textos se escriben en cooperación, se apren-
den, se centran en el usuario / estudiante, que se considera un prosumer11 (o productor 
de contenidos). como señala Fco. josé Herrera jiménez (en j. suárez, 2007: pág. 20):

8  pueden verse algunas muestras de textos creados para contextualizar, por ejemplo, la comprensión 
del documental “prototipo para la buena emigración” en http://www2.lse.ac.uk/language/projects/spanis-
hprojects/spanishinMotion/screenings/26january2010.aspx 

9  una muy sugerente opción para niveles avanzados es la que presenta olga Kulchytska (2000) en 
sus llamados “alternative textbook”, donde son los propios estudiantes quienes eligen los temas que les 
interesa conocer en ese curso; lo que les obliga a trabajar con muchos más textos auténticos.  puede leerse su 
investigación en: http://www.njcu.edu/cill/vol5/kulchytska.html

10  De imprescindible lectura al respecto es la web de tíscar lara (//tiscar.com) en su apartado de 
alfabetización digital, por ejemplo.

11  aquí cabe recordar que el año pasado tuvo lugar en el congreso de asele, en comillas, una mesa 
redonda en la que se abordó el tema de “las nuevas tecnologías aplicadas al español con fines específicos” y 
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sin el trabajo en equipo de autores y lectores no hay red social que valga. 
Veamos algunos ejemplos: un blog sin comentarios no es más que un texto plano, 
un wiki mantenido por una sola persona es un esfuerzo inútil. De esta manera, lo 
que realmente hay que destacar de la nueva web es su vocación de ser una plata-
forma de lecto/escritura. 

efectivamente, esa plataforma de lectoescritura es un magnífico trampolín para 
compartir conocimiento, experiencias, teniendo presente al mismo tiempo la clásica cita 
de l. Flower (1997):  

the critical differences for writers usually fall into three areas: the reader´s 
knowledge about the topic; his or her attitude towards it, and his or her personal 
or professional needs. Because these differences often exist, good writers do more 
than simply express their meaning; they pinpoint the critical differences between 
themselves and their reader and design their writing to reduce those differences. 

es decir, para elaborar textos significativos, relevantes, es necesario que el escritor/
estudiante sea capaz no sólo de “linearizar” texto sino de comprender  (lo que lee y lo 
que escribe) y de interpretar, se poder dotar de sentido al texto, de tomar conciencia del 
tipo de texto que se lee/escribe y sus características, de la finalidad que (se) persigue, de 
las actitudes que provoca con la selección de sus palabras, etc. (cassany, 2009). 

sin embargo, estas carencias de pensamiento crítico parecen ser más habituales de 
lo que sería deseable (o esperable) si observamos algunos resultados publicados por el 
educational testing service (estados unidos) en 2006 y que recoge a. Yagüe (2007: 5) 
en un artículo excelente sobre el uso de internet y la enseñanza específica de ele: 

- sólo un 49% de los estudiantes [sc. universitarios y de secundaria] fueron 
capaces de juzgar si un sitio web era objetivo, tenía suficiente autoridad sobre un 
tema y ofrecía la información oportuna.

- sólo un 40% fueron capaces de restringir una búsqueda para obtener resul-
tados más pertinentes.

- un 80% incluyeron cuestiones totalmente irrelevantes al crear una presen-
tación sobre un tema.

en conjunto, estos datos confirmarían la sospecha de que, en gran medida, 
los estudiantes actuales saben cómo usar la tecnología, pero no saben gestionar la 
información que proporciona y por lo tanto, carecen de las destrezas necesarias 
para alcanzar el éxito en sus carreras académicas y profesionales. algo que se 

se presentaron perspectivas y actividades en las que nuevas aplicaciones de tecnología educativa se ponían al 
servicio del docente y el estudiante para crear nuevos tipos de textos (el videocurriculum, por ejemplo, que 
presentó cecilia ainciburu).
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complica desmesuradamente cuando los aprendientes manipulan información en 
una lengua en la que no son competentes.

Da que pensar. por otra parte, con frecuencia se puede tener la impresión de que 
los textos cada vez son más visuales y menos “textuales”12. pero también es cierto que 
las “imposiciones” de la lectura (y escritura) en un monitor condicionan el redactado del 
texto. por su claridad, destacamos aquí un fragmento de un conocido sitio web13 en el 
que se “aconseja” cómo escribir textos destinados a ser leídos en pantalla:  

lo más importante al  redactar textos para páginas web, es que se debe 
emplear aproximadamente la mitad de las palabras que se emplean en los medios 
impresos para desarrollar un tema, teniendo en cuenta lo ya dicho sobre el tiempo 
de atención de los usuarios de internet.

Cada párrafo debe contener tan solo una idea. esto agiliza notablemente la 
lectura y simplifica la comprensión del texto en general. así como disminuye el 
tiempo de atención, la calidad de la misma es sensiblemente menor en los medios 
electrónicos.

cada tema o subtema debe estar separado del resto mediante la aplicación 
de  subtítulos  claros y que contengan información de utilidad sobre el contenido 
que los lectores encontrarán en los párrafos siguientes. esto permite una esquema-
tización de los textos que simplifica la comprensión y dan una mayor velocidad a 
la lectura, además de aumentar la atención del lector.

la pregunta es si esa esquematización, esa simplificación de contenidos es válida 
y aconsejable para géneros textuales como la exposición argumentativa, esencial en el 
desarrollo del pensamiento crítico de los aprendices.  en este sentido coincidimos de 
nuevo con a. Yagüe (2007:15) cuando sugiere el “aceptar las limitaciones del medio (en 
especial las referidas a las destrezas productivas) e incidir en sus bondades (la inmediatez 
de la retroalimentación, la riqueza del input multimedia, la ejercitación en actividades 
mecánicas de “bajo contenido comunicativo”, etc).” 

con la hipertextualidad, los textos parecen menos lineales y “predecibles”, y más 
activos o dinámicos. ¿están cambiando las redes sociales y la tecnología nuestra manera 
de acercarnos a los textos, de crearlos y de usarlos, de vehicularlos? 

como señala javier Martínez14:

12  era Fernando savater quien en un artículo de 1996 ya se lamentaba de que “lo que ahora oímos 
repetir hasta el hartazgo, sin embargo, es que vivimos en la era de la imagen y que la palabra escrita es actual-
mente cosa subordinada. nos hemos mudado de la galaxia gutemberg a la galaxia lumiére”.

13  http://www.lawebera.es/manual-diseno-web/los-textos-en-una-pagina-web.php
14  tomado de su excelente artículo de reflexión crítica:  “e-learning y los 7 pecados capitales” [en 

línea] <http://www.gestiondelconocimiento.com/leer.php?id=340&colaborador=javitomar>
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internet es un medio de comunicación y de socialización, pero en el fondo es 
una red de personas conectadas. lo que cuentan son las personas, no las máqui-
nas. las máquinas no tienen poderes mágicos, no convierten noveles en expertos. 
tenemos la posibilidad de apagarlas. los bits pertenecen al mundo de los átomos 
y no al revés. no olvidemos que las tecnologías no pueden ofrecernos las metodo-
logías para que las personas construyan conocimiento. 

los docentes somos grandes recicladores de textos, al margen del grado de tecno-
logía que usemos; pero resulta interesante constatar cómo profesores y estudiantes nos 
hemos ido adaptando a los “nuevos tiempos textuales” que mencionaba antes. ahora 
que la tecnología copa los índices de modernidad, de motivación, riqueza de input, etc. 
cabría  insistir en que la tecnología no es sino una herramienta que puede ser de ayuda 
a profesores y estudiantes sólo cuando tenemos claro para qué la estamos usando. en 
este sentido, son los  textos, de nuevo, los que nutren esa tecnología y siguen siendo, por 
tanto, los verdaderos elementos que cuando se comparten, dentro y fuera del aula, nos 
enriquecen cognitivamente. 

Me gustaría cerrar esta breve contribución, recuperando la voz de graciela reyes 
cuando le preguntaron qué es pragmática y ella respondió con una polifonía bien co-
nocida. para esta ocasión, y mutatis mutandis: “¿qué es, entonces, texto? ¿Y tú me lo 
preguntas? texto eres tú”.      
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texto y lIteratura en la enSeñanza de ele

Begoña Sáez

Universidad de Valencia

1. lengua escrita / lengua literaria

que un texto se escriba o no, no es condición para que exista la obra literaria. pero 
si recibe la escritura como consolidación en cuanto texto “literario”, la relación entre 
escritura y literatura es muy estrecha. por ello, en un primer momento, no es difícil vin-
cular la literatura con la lengua escrita, aunque de inmediato pueda surgir la objeción de 
la existencia de la literatura folkórica, de transmisión oral. 

sin embargo, literatura y escritura no son términos recíprocos; no se pueden iden-
tificar los rasgos de la lengua literaria con los de la lengua escrita. siguiendo a lázaro 
carreter (1976), los rasgos o recursos lingüísticos de la literatura se refieren a otra enti-
dad: la lengua literal, que es aquella que está destinada a ser reproducida en sus propios 
términos. a este género pertenece la lengua literaria y otro tipo de mensajes como, por 
ejemplo, los refranes. en este sentido, la lengua escrita sería solo un aspecto de la lengua 
literal. conviene, por tanto, no identificar lengua literal con lengua escrita, ya que existe 
tanto un lenguaje escrito no literal (las cartas familiares, por ejemplo) como manifesta-
ciones no escritas del lenguaje literal. 

Hecha está clarificación, la literatura sería una variedad de la lengua literal. este 
tipo genérico de lenguaje literal nos permite explicar muchos rasgos literarios y dife-
renciar características que lo separan del lenguaje fungible o no perdurable. serían “las 
palabras que no se lleva el viento”, acertada expresión con la que acquaroni (2007) ha 
titulado un recomendable estudio sobre literatura y enseñanza de español como le/
l2. entre esas características del lenguaje literal que lo diferencian de las palabras que 
sí se lleva el viento, sin voluntad de permanencia, lázaro carreter señala, por ejemplo: 
la atención especial que el emisor presta a la técnica de cifrar su discurso; su estructura 
está sometida a un proyecto o composición, de ahí que posea un cierre previsto, una 
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determinada extensión temporal y espacialmente limitada o que esté condicionado por 
la existencia de un género. es algo, por tanto, vertebrado. 

estas aclaraciones nos permiten centrar el objeto de nuestro debate, si bien, como 
acertadamente planteaba ohmann (1979), no puede preguntarse ¿qué es lengua litera-
ria? como una pregunta del mismo tipo de ¿qué es un pentámetro yámbico? no vamos 
a definir qué es literatura y lenguaje literario, pues nos desviaríamos del camino de esta 
mesa redonda y entraríamos en una encrucijada cuya superación nos llevaría a otro 
encuentro. para una buena sistematización contamos con estudios como los de pozuelo 
Yvancos (1992 y 2000) o, desde otra ladera, con la breve pero útil introducción a la teo-
ría literaria, de culler (2000). 

pero, con todo, quizá la definición de steiner, para quien literatura es el lenguaje 
liberado de su responsabilidad suprema de información, fuera de su utilidad inmediata, 
nos permita llegar a dos conclusiones importantes. en primer lugar, el texto literario, 
incluso aquel en el que predominan los contenidos o lo más informativo, se opone al len-
guaje ordinario en que es prescindible o secundario. cuando Miguel Hernández escribe 
su famosa “elegía a ramón sijé” o lorca el “llanto por ignacio sánchez Mejías”, no 
actúan por una demanda de información. 

en segundo lugar, no estamos ante una lengua diferente, sino ante un uso lingüísti-
co que actualiza determinadas posibilidades del sistema de la lengua. si partimos de que 
se trata de una modalidad de uso y no de otra lengua podemos deshacernos de la idea de 
desvío y especificidad de lo literario, una idea que si bien ha sido superada con la crisis de 
la literariedad, aún nubla muchas de las argumentaciones a la hora de dar cabida al texto 
literario en la enseñanza de e/le. en cualquier caso, sea lo que sea la lengua literaria, 
estamos de acuerdo en que los efectos se consiguen a través de la mediación del leguaje, 
y ésta y no otra es la materia de nuestra enseñanza. 

2. ¿literatura para aprenDer lengua o literatura para 
aprenDer literatura?

la pregunta así formulada ya está marcada por una disyuntiva y nos lleva a un 
planteamiento polarizado de importantes consecuencias didácticas: 

en primer lugar, si la literatura sólo se usa para aprender lengua, entonces podemos 
preguntarnos: ¿para qué elegir un texto literario?, o mejor dicho, ¿por qué?, ¿qué motivo 
nos lleva a ello?, ¿es un adorno?, ¿es distendido?, ¿queda muy bien en nuestras clases des-
pués de tanta gramática?, ¿es el azar el que nos ha llevado a él para practicar determinados 
contenidos lingüísticos? pensemos, por ejemplo, en el famoso poema “ser y estar”, de 
Benedetti. este texto se ha usado tantas veces en los manuales de e/le que al final ha per-
dido su carga literaria. en realidad el poema ha actuado como pretexto, se ha banalizado. 
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Muchas veces el texto literario no funciona como literario, sino como soporte para otras 
exploraciones didácticas. por ello, no le falta razón a landero (1999), cuando afirma en 
“el gramático a palos”, que “si de lo que se trata es de enseñar lengua, la verdad es que 
tanto da diseccionar una lira de fray luis como el eslogan de una marca de detergente o 
una receta gastronómica, porque al fin y al cabo la cantidad de gramática y de semiología 
que hay en esos mensajes viene a ser técnicamente más o menos la misma”. 

en segundo lugar, si sólo se usa para aprender literatura, cabe precisar qué se en-
tiende por ello, pues a veces se corre el peligro de sacralizar el texto literario o bien 
relegarlo a cursos específicos de literatura, enfocados más con planteamientos pensados 
para estudiantes nativos que para estudiantes de e/le. como bien señala Marta sanz 
(2006), el profesor parece olvidarse de la metodología de lenguas extranjeras y reprodu-
ce modelos didácticos que no se acercan a lo literario desde una perspectiva comunica-
tiva y creativa. 

por todo ello, habría que cambiar la o por una y, es decir, literatura para ambas 
cosas: para aprender lengua y literatura. si se plantea como una disyuntiva, la literatura 
no acaba de encontrar su sitio y en muchos casos la lengua tampoco. está claro, como 
ya trataron estudios aplicados a la enseñanza del inglés como segunda lengua (joanne 
collie y stephen slater (1987); alan Duff y alan Maley (1990), por ejemplo) que pode-
mos diferenciar, por un lado, entre el estudio de la literatura donde el texto es tratado 
como centro de interés en sí mismo, como obra estética y cultural; y, por otro, el uso de 
literatura como recurso en el aprendizaje de una l2, es decir, como recurso lingüístico y 
“lengua en uso”. pero también podemos pensar en un enfoque más integrador. es indu-
dable que la literatura no sólo ofrece grandes posibilidades didácticas, sino que tiene la 
ventaja de acercar de forma simultánea la lengua y la cultura del país, algo que en última 
instancia contribuye al desarrollo de la educación intercultural del alumno y a mejorar 
su competencia comunicativa. sin perder de vista que estamos enseñando un idioma, 
podemos hacerlo a través de la literatura o enseñar literatura como un componente más 
del idioma, ver, siguiendo a sitman y lerner (1996), el aprendizaje del lenguaje y la lite-
ratura como “dos aspectos de una misma actividad”.

umberto eco (2001) dice que una de las funciones de la literatura en la vida indi-
vidual y social es que “mantiene en ejercicio a la lengua”. por ello, en el campo de e/le 
lo deseable sería tratar de imbricar la lengua y la literatura, defender la conexión lengua-
literatura como función formativa y aprendizaje lingüístico-comunicativo. en suma, ver-
lo como algo complementario: aprender lengua y aprender literatura. 

2.1 ¿cómo aprender lengua con la lIteratura?

a nuestro modo de ver aprender lengua con la literatura no es como una merienda 
campestre en la que se cogen casi al azar, aquí y allá hierbecillas o florecitas. Decimos 
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esto porque el texto literario no es sólo un hecho lingüístico, es también la construcción 
de un mundo. si olvidamos esto, corremos el peligro de realizar las mismas prácticas que 
con otros textos. por ejemplo, con todas las buenas intenciones nos centramos en cons-
truir la competencia léxica y gramatical con ejercicios que son vividos como ejercicios: 
“Y ahora la gramática”, “pon en práctica el vocabulario”, etc. 

el texto literario sirve para leer, escribir, aprender los mecanismos de funciona-
miento lingüístico y mucho más. es obvio que la lectura es la habilidad lingüística que 
está en constante actividad, pero da acceso al desarrollo de otros tipos de destrezas y 
conocimientos de orden lingüístico, comunicativo y cultural. por ello, habría que hallar 
nuevas formas de establecer la función de aprendizaje lingüístico que la literatura es ca-
paz de desarrollar. para ello tenemos que partir de una pregunta básica: ¿qué queremos 
que sepan hacer mejor nuestros alumnos?, o en palabras de steiner (1990): “quienquiera 
que enseñe o interprete literatura debe preguntarse qué pretende”. 

lo que pretendemos nosotros sería lograr un aprendizaje lingüístico que articulara 
lectura, escritura y habla, donde se interrelacionara todo mediante una efervescencia de 
actividades. se trataría de un ir y venir de la lectura a la escritura, de lo escrito a lo oral. 
por supuesto, sería una labor integrada en los objetivos del curso: leer, escribir, hablar, 
interactuar, aprender sobre cultura, es decir, un trabajo que conectara las capacidades de 
recepción y producción. lograr, en suma, una interrelación de saberes, conocimientos, 
vivencias culturales y de integrar los saberes que componen la competencia lingüística y 
literaria. en definitiva, integrar competencias como un continuum. 

somos conscientes de la complejidad de nuestro propósito, pero por ahí creemos 
que debería ir la investigación en este campo. De hecho publicaciones recientes como, 
por ejemplo, la de Diego santos (2010), centrada en el uso del teatro para la enseñanza 
de lenguas, abogan por buscar puntos de intersección entre la competencia verbal, no 
verbal y cultural. Y para ello hay que entender el texto literario como un vehículo de co-
municación y no como mero soporte discursivo para mostrar determinadas estructuras 
lingüísticas.

2.2  ¿qué lengua aprender con la lIteratura?

sin duda, toda la lengua y la lengua auténtica. el texto literario, como muy bien 
defiende Mendoza Fillola (2004), es una muestra y un referente de potenciales usos (no 
un modelo para el uso), con incidencia en el conocimiento del código escrito y tam-
bién de la lengua oral. lengua en uso, que permite crear contextos significativos para el 
aprendizaje y muestra de lengua, que puede ser aprovechada didácticamente en todos y 
cada uno de los niveles de análisis lingüístico. sin embargo, creemos que la pregunta así 
planteada puede llevarnos a dos presuposiciones: que una cosa es la lengua estándar y 
otra la literaria, y que es lengua escrita y por ello, diferente de la oral. 
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pero si la literatura es la única expresión artística que utiliza la lengua como ma-
teria prima, significa que el lenguaje literario comparte con el uso estándar un mismo 
sistema de signos que se rigen por la misma normativa. es una amplia parcela del len-
guaje. no en vano Du Marsais decía que “en un día de mercado se oyen más figuras que 
en un día de sesión académica”. la lengua literaria no está necesariamente desligada 
de las formas y funciones del habla cotidiana. no podemos verla como una producción 
aparte, inusual y para exquisitos. por el contrario, en ella coexisten muestras de discurso 
coloquial junto a convenciones propias de los géneros literarios. 

tener esto claro nos permite romper con el argumento consabido de que es una 
lengua compleja, a una distancia infranqueable con respecto a la lengua que enseñamos. 

Desde este enfoque, el texto literario es una muestra de lengua tan apropiada como 
cualquier otro material textual auténtico. Y lo es aunque se tenga presente que el uso 
literario de la lengua, como ocurre con otros textos, es capaz, en palabras de acquaroni 
(2007), de forzarla para que diga más de lo que dice, menos o llamar la atención. 

3. textos literarios Y niVeles De aprenDizaje

entre el profesorado hay una tendencia a mostrarse reticentes en el uso del texto 
literario en los primeros niveles. algo lógico si aplicamos criterios cuantitativos, si pen-
samos en qué nivel lingüístico posee el alumno. De ahí la tendencia a ubicarlos a partir 
de un a2 o de justificar su presencia sobre todo a partir de un nivel intermedio o cuando 
el alumno tiene una sólida base lingüística. 

en nuestra opinión, en todos los niveles tiene cabida el texto literario, pero hay 
que aplicar criterios de lecturabilidad o grado de facilidad de lectura (léxico, longitud 
de frases, densidad semántica, etc.). por tanto, hay que revisar los criterios de selección 
para que los textos sean adecuados para diferentes niveles de dominio. una propuesta 
metodológica como la de josé jurado y Francisco zayas (2002) puede proporcionarnos 
pautas para orientarnos en nuestra selección: libros que sean claros, atractivos, ricos; 
textos que revelen algo significativo a nuestros lectores, despierten su interés y las ganas 
de interactuar.

pero dicho así es como no decir nada, pues uno de los eternos problemas a los que 
nos enfrentamos los profesores de e/le es: ¿qué libro pongo? a veces centrarnos en lo 
meramente lingüístico, hace que seleccionemos libros tan simples que se caen de las ma-
nos. por ello, habría que buscar un mar lo suficientemente rico para que nuestros alum-
nos puedan nadar y no se ahoguen. pongamos un ejemplo: cuando unos estudiantes del 
último curso de nivel avanzado se enfrentaron a una de las narraciones de Los girasoles 
ciegos, de alberto Méndez, mostraron su descontento más que justificado. el relato no 
se dejaba leer. Había que ayudarles. 
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Y es que hay que tener presente qué significa leer en otra lengua, algo obvio pero 
que a veces se nos olvida cuando tenemos delante a nuestros estudiantes. como muy 
bien nos recuerda Daniel cassany (2006) cuando leemos en una lengua extranjera sólo 
accedemos a la parte visible del iceberg, ya que, a diferencia de la lectura en lengua ma-
terna, no tenemos tanta familiaridad con la sintaxis y el léxico y ocupamos parte de la 
memoria en esas tareas. por ello, para la elaboración de inferencias y la construcción del 
significado se dispone de menos recursos cognitivos. si ya es de por sí ingenuo pensar 
que se puede comprender todo, un hecho que se puede aplicar a la lectura actual en 
general, como plantea cassany al anunciar el fin de la lectura “mono” (monocultural, 
monolingüe), más ingenuo lo es no tener presente que cuando se propone un texto lite-
rario el estudiante de una l2 se enfrenta a él con estrategias diferentes.

por todo ello, a la hora de seleccionar los textos literarios según los niveles de 
aprendizaje se trata de pensar siguiendo a teresa colomer (2005) en una escalera con 
barandilla: comprensible, con apoyos, que se vaya expandiendo, que suba. esto implica 
además no ver el material de lectura como una sustancia neutra denominada textos. 

sin duda, la clase de libros leídos determina el tipo de lector, lo que no quiere decir 
que un buen corpus tenga que ser sinónimo de las mejores obras, también pueden ser 
píldoras para dormir, como las novelas de aventuras lo eran para Benavente. se trata 
de buscar libros que apoyen su autoimagen positiva como lectores al sentirse capaces 
de leer libros más largos aunque su calidad sea menor. por ejemplo, en un nivel inter-
medio los estudiantes leyeron Hermanas, de josefina aldecoa; a muchos no les gustó su 
argumento, ni su contenido, pero sí su escritura, la accesibilidad a la lengua literaria. 
en el Homenaje a Miguel Hernández (http://sites.google.com/site/homenajeamiguelher-
nandez/), una iniciativa de un grupo de profesores de lengua castellana, participaron 
alumnos de e/le de nivel básico e intermedio. todos leyeron poemas. claro que para 
ello hubo que hacer una selección de acuerdo al grado de dificultad o en determinados 
casos fueron de la traducción en sus idiomas maternos al texto poético original. 

4. la aDaptación De textos literarios por niVeles: ¿lengua 
o literatura? 

un asunto polémico y atractivo a la vez, de escaso consenso y que en nuestra opi-
nión depende de cómo estén adaptados los textos, depende, en fin, de la existencia de 
adaptaciones solventes por parte de autores de reconocida calidad literaria. una buena 
adaptación que haga más accesible el texto (modernizar la lengua, abreviar el desarrollo, 
superar escollos lingüísticos, etc.), aunque sea otra cosa, no necesariamente deja de ser 
literatura. 
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adaptar es plantearse si es legítimo o no la lecturabilidad de un texto y reflexionar 
sobre qué hace ilegible un texto para determinados receptores. es un campo que puede 
relacionarse con el problema de las traducciones de textos literarios y dado que no po-
demos aprender todos los idiomas, podemos dar gracias de poder leer un sinfín de obras 
que de otro modo no podríamos leer. Y eso que somos muy conscientes de la traición de 
la traducción, de los sentidos que se pierden por el camino. por ello, el argumento de “la 
autenticidad”, no habría de ser sinónimo de adaptación como algo “falso”, puede ser 
“una imitación que resulte auténtica”. 

planteamos esta cuestión porque a veces en algunos manuales de e/le nos hemos 
topado con la descripción del Dómine cabra, del Buscón de quevedo, que resulta apa-
bullante. apabullante no por el texto en sí, sino por su tratamiento didáctico. surgen de 
inmediato algunas preguntas: ¿qué se pretende con ese texto? ¿repetir hasta la saciedad 
los mismos tópicos (el horror al vacío, los conceptismos, etc.)? a pesar de las orienta-
ciones didácticas, la verdad es que no hemos visto una explotación acorde a la altura del 
texto. esto nos recuerda a Un tal Lucas de cortázar, cuando para su primer día de clase 
elige una crónica taurina. 

si hoy esta descripción de quevedo resulta bastante ajena incluso para estudiantes 
de literatura en la universidad, más lo es para estudiantes extranjeros. la dificultad que 
torna ilegible una obra clásica tanto para lectores nativos como para lectores extranje-
ros, no sólo reside en el lenguaje, sino también en el contexto y los contenidos. De ahí 
que sean necesarios estudios como los de pérez parejo (2009) centrados en la descodifi-
cación cultural de textos literarios para la clase de e/le.

eduardo alonso (2009), profesor de literatura, escritor y buen adaptador, da una 
norma que puede ser muy útil: “tan literal como sea posible, tan libre como sea necesa-
rio”. sería algo así, nos dice, como pedirle al peluquero un arreglo de pelo: ni rapado, 
ni crestas de punkie, ni tinte ni cambio de imagen. adaptar el Quijote no es resumirlo, ni 
meter “morcillas”, sino entresacar lo esencial y actualizar el lenguaje, pero conservando 
su pátina. 

Hay adaptaciones que efectivamente son lengua y no literatura. un ejemplo: El 
caballero de Olmedo prosificado. no porque esté en prosa, sino porque toda la magia 
verbal del teatro poético de esta pieza de lope de Vega se ha evaporado. e igualmente 
hay adaptaciones muy respetuosas que son un tostón. esto nos ha llevado a los clásicos, 
pero también es aplicable a cualquier otra época. 

otra cuestión que podemos plantear: ¿es mejor una adaptación por muy mala que 
sea a una lectura graduada de esas que circulan por ahí? ¿es preferible una literatura 
prefabricada como sucede a veces con muchas lecturas graduadas que lejos de crear 
mundos estéticos y autónomos de significado son textos de encargo? junto a las innega-
bles virtudes de las lecturas graduadas (enriquecer el proceso de aprendizaje del español 
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en términos lingüísticos y culturales), como por ejemplo señalan rosana acquaroni 
(1996) o ivonne lerner (1999), también hay que mencionar sus defectos, como muy bien 
recoge Mª Dolores albaladejo (2007). 

a fin de cuentas, cabe tener presente que muchas de estas lecturas graduadas cuan-
do son escritas como “ejercicios” de autores con vocación de escritores y no por verda-
deros escritores, carecen del valor estético y lingüístico que presenta una obra original, 
es decir, escrita como obra literaria sin más y no para enseñar lengua. en muchas ocasio-
nes estas lecturas resultan atemporales y carecen de valor cultural y social. si revisamos 
al azar algunos de estos libritos, en muchos de ellos el afán de incluir un cierto tipo de 
estructuras lingüísticas ofrece un lenguaje distorsionado, alejado tanto del habla natu-
ral como de la escritura natural. asimismo los temas tratados suelen ser tan familiares 
que no conllevan un mensaje significativo, lo que hace perder el reto de extraer nueva 
información. los comentarios de los propios estudiantes son más que relevantes. para 
muchos en lugar de resultar motivador, es algo aburrido cuando no innecesario. a veces 
les resultan infantiles, libros “tontos”, y hasta un derroche si se tiene en cuenta el precio 
excesivo de algunos de ellos. 

por todo ello, volvemos a nuestros interrogantes: ¿qué textos literarios hay que 
seleccionar? ¿es más conveniente una literatura light, identificada con lo actual y lo 
moderno a un clásico que se suele asociar con lo antiguo, lo ilegible y lo desmotivador? 

¿tiene sentido la adaptación de clásicos en ele? ¿es ilegítimo adaptar? y en ese 
caso, ¿sería mejor conservar el texto íntegro pero repleto de llamadas y notas que inte-
rrumpen el proceso de lectura? pensemos, por ejemplo, en “el Quijote en el aula. crisol 
didáctico para el encuentro de la lengua, la cultura y el discurso”, un proyecto encomia-
ble, pero que inevitablemente ha de pasar por las anotaciones para hacer accesible el 
texto literario. 

asimismo, se habla mucho de incorporar el texto literario en e/le, pero sobre 
todo entendido como fragmento y no obra completa. pensemos en uno de los parientes 
pobres de la literatura: el poemario. sí que se usa el poema, pero en contadas ocasiones 
un libro de poemas como lectura. Y lo mismo sucede con el fragmento teatral, por ejem-
plo. creemos que esto también ha de ser un motivo de reflexión. 

en resumen, una adaptación puede resultar legítima cuando se trate de “una adap-
tación literaria con finalidad literaria” y no de “harapos cosidos”, sirviéndonos de la 
expresión de Manuel rivas; una operación, pues, en la que se conjugue lo artístico y lo 
didáctico. surge entonces otra gran pregunta: “¿qué es literario?”. a lo que podemos 
responder, “literatura es lo que llamamos literatura” o como decía cela a propósito de 
la novela: la novela es novela cuando el autor así lo quiere. que no sea posible delimitar 
con claridad las fronteras de lo literario no significa que sea algo ilusorio. asimismo el 
que sea difícil fijar una regla para discriminar la calidad de una obra no implica que sea 
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algo arbitrario. el que hoy en los tiempos de la posmodernidad hayamos ganado en 
flexibilidad frente a lo dogmático, no significa que todo sea relativo. 

esto quizá nos ayude a superar aquella visión de dos mundos separados: el del 
filólogo situado en el jardín de la literatura y el del profesor de lengua, en toda una serie 
de lugares como la parada del autobús o el bar, donde se piensa que la literatura no sirve 
de mucha ayuda. pero también nos permite recordar el papel fundamental que el Marco 
concede al profesor a la hora de integrar la literatura en la metodología y en la actividad 
del aula de idiomas. De ahí, su función relevante al plantearse qué importancia concede 
a su propia “capacidad para la apreciación estética de la literatura y su habilidad para 
ayudar al alumno a desarrollarla”. 

nuestra tarea como profesores de e/le debería pasar primero por un verdadero au-
toanálisis, que nos llevara a reflexionar sobre nuestra propia competencia literaria, o sobre 
las verdaderas razones tanto de la defensa del texto literario como de su condena. proba-
blemente no sabemos adónde vamos exactamente por la senda actual del Texto y literatura 
en la enseñanza de E/LE, pero esto no significa que estemos ciegos. lo que sí está claro es 
que es necesario seguir investigando, como hemos podido comprobar en este congreso. 
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resuMen: este trabajo afronta el tema de la determinación de los ras-
gos distintivos de las comunicaciones que los docentes ele se intercambian en 
el ámbito de la asociación española de profesores de español como lengua 
extranjera.

se revisa el marco teórico solo en lo que respecta las ponencias plenarias del 
xxº asele. el análisis del material parte de un corpus obtenido recopilando las 
comunicaciones de los congresos asele de los últimos cinco años. se identifican 
las características que dichos textos comparten y se intenta una clasificación de los 
mismos. se asumen las consecuencias del análisis precedente en la formación de 
profesores y en la práctica científica. 

cuando nos propusimos realizar este trabajo, lo hicimos con el objetivo de 
determinar los rasgos distintivos de las comunicaciones que los docentes ele se 
intercambian en el ámbito de la “asociación española de profesores de español 
como lengua extranjera” (asele). consideramos que no es un ejercicio ocioso 
dado que cuando un docente se inscribe tiene una conciencia implícita del sector 
que selecciona (comunicación o taller) y que la práctica acumulada en años de 
publicación de las Actas de los Congresos anuales debería haber consolidado los 
modelos textuales que hacen a nuestra comunicación profesional.

en este sentido, el trabajo que vamos realizar es un ejercicio de descripción 
escolástica y busca precisar los rasgos propios de un género que podría ser nece-
sario enseñar o explicitar en los cursos de posgrado de enseñanza de ele o de 
lingüística aplicada a la enseñanza de ele. secundariamente quiere representar 
un homenaje a los 20 años de textualización de la discusión profesional generada 
por asele.
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1.  la coMunicación asele coMo género

notemos el nombre de este género y la acepción que el Diccionario de la Real Aca-
demia (consulta en la red) coloca por última entre las generales: la comunicación es un 
“escrito sobre un tema determinado que el autor presenta a un congreso o reunión de 
especialistas para su conocimiento y discusión”. lo primero que salta a la vista es que 
se parte de un texto escrito, algo que en inglés queda aún más claro con la metonimia 
paper. nuestro análisis empírico se acotará al soporte escrito aunque en la discusión de 
los resultados volvamos sobre este aspecto híbrido del género meta.

partimos de la consideración que este género tiene como parte del evento total 
asele porque muchas de sus características se evidencian en el contraste con los otros 
géneros que se presentan. en asele los géneros de exposición profesional son cuatro: 
la ponencia plenaria, la mesa redonda, la comunicación y el taller. los dos primeros 
géneros prevén una convocatoria “ad persónam” por parte del comité organizador del 
congreso, mientras que los dos segundos implican la presentación por parte de los so-
cios a un llamado más general. esto ya determina una separación importante, dado que 
ponencias y mesas redondas tienen autores de mérito y especialización reconocidos por 
los organizadores y por la mesa directiva de asele, mientras que comunicaciones y 
talleres podrían estar a cargo de profesionales no especializados. esta división queda 
clara en la disponibilidad de público y estructuras receptivas, pensadas para el pleno de 
asistentes las primeras y para pequeños grupos, los segundos. es probable, además, que 
al origen de la distinción plenaria/mesa redonda exista un acercamiento mayor al estilo 
académico-científico en la primera y profesional en la segunda. si esto fuera, es posible 
que la misma distinción estuviera a la base de la división entre comunicaciones y talleres. 
tal distinción, sin embargo, no es explícita por lo que no podemos postularla, más bien 
intentaremos volver a la distinción entre estilo profesional y académico en el análisis del 
género que nos interesa.

el factor tiempo también parece relevante. Hay dos segmentos disponibles para 
los autores: una hora (debate incluido) para plenarias y talleres y 20 minutos (debate 
excluido) para los integrantes de las mesas redondas y las comunicaciones. en base a 
estos dos ejes, la estructura del evento profesional asele podría esquematizarse del 
siguiente modo:
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Por brevedad no hemos de describir los aspectos de formato editorial de estos gé-
neros, dados por los requisitos propios de la publicación ASELE; bien conocidos por 
todos y consultables en las páginas web del último Congreso en curso. Dicho formato 
editorial constituye claramente un elemento de homogenización en el acto de la publica-
ción. La versión �nal de las actas deja nuevamente clara la división de los cuatro géneros, 
publicando la serie en la dirección de secuencia de “agujas de reloj” de nuestro cuadro: 
plenarias, mesas redondas, comunicaciones, talleres. Dicha secuencia de publicación (no 
alfabética y no representativa de la secuencia real del congreso) tiende a reforzar la hipó-
tesis de estilo que delineamos anteriormente y que podría establecerse en las diagonales 
de lectura del cuadro. La primera secuencia de pares respeta el orden de convocatoria 
cerrada/abierta y el segundo, dado que resulta inversa respecto a la variable tiempo dis-
ponible, podría referirse a la secuencia implícita de estilo (académico/profesional).

2.  ACERCA DEL GÉNERO TEXTUAL

No es fácil revisar la bibliografía que trata acerca de los géneros o de la tipología 
textual. Como no es posible realizar tal revisión en el término de estas páginas, comenza-
remos arbitrariamente por la discusión generada en el Congreso ASELE pasado (Comi-
llas, 2010). Esta elección es plenamente consciente y no quiere dejar de lado la revisión 
bibliográ�ca general, sino poner en evidencia las líneas de re�exión “dialogante” que 
pueden generarse dentro de nuestra Asociación1. Dos de las plenarias se centraron ple-
namente en la discusión sobre géneros textuales, las de la Dra. Josefa Gómez de Enterría 

1 Para una revisión del concepto de género y de los tipos textuales consultar Ciaspuscio (1994) y 
Parodi (2010).
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y el Dr. giovanni parodi mientras que la tercera – de Daniel cassany–, abordó aspectos 
muy importantes de la lectura pero algo tangenciales a la definición genérica2.

la presentación de josefa gómez de enterría muestra cómo los textos profesiona-
les se estructuran desde el punto de vista funcional como descriptivos, narrativos, expo-
sitivos, argumentativos e instruccionales. la clasificación que la estudiosa aporta como 
más útil para la didáctica ele, cruza esos tipos textuales con el orden de especialización 
profesional y científica de emisor y receptor. así el emisor puede ser un experto o un se-
miexperto/técnico mientras que el lector se caracteriza como lector experto, semiexperto 
o “público” en general, lo que otros autores llaman legos. su clasificación refiere única-
mente textos escritos por lo que solo en parte podemos asociar aquí la comunicación. 
sin embargo, josefa gómez subraya que –desde el punto de vista didáctico– ambos 
componentes escrito y oral son fundamentales en la planificación comunicativa. nota 
además que dichos géneros eFe deben estudiarse desde el punto de vista de su estruc-
tura y de la fraseología y terminología a través de la cual se plasman. intentaremos res-
petar en parte esta nota en nuestro análisis. en este sentido, nos interesará indagar sobre 
los tipos textuales y sobre la caracterización de emisor y receptor en las comunicaciones 
asele. 

giovanni parodi presenta un corpus de textos orales y escritos del mundo acadé-
mico integrado por géneros que el autor caracteriza con un enfoque “empirista (guia-
do por los datos o ascendente)” (parodi y otros 2008 :77), acudiendo a la clasificación 
por soporte, rasgos léxico-gramaticales, etc., aunque sin prescindir completamente de 
una perspectiva deductiva. la determinación genérica se realiza en base a los siguientes 
componentes o categorías de análisis3: (a) macropropósito comunicativo, (b) modo de 
organización del discurso , (c) relación entre los participantes, (d) contexto ideal de cir-
culación, (e) modalidad.

Dentro de estos criterios las variables vuelven a definirse. por razones de espacio 
y porque algunas de las subdivisiones tienen que ver con los objetos que integran el 
corpus que parodi está considerando (pucV-2006 integrado también por planos, me-
morandos, etc.), vamos a reducir esta información al género que más se aproxima a 
la comunicación, remitiendo al lector al artículo que estamos comentando. según ese 
marco de análisis, la conferencia –que es el género del corpus estudiado más próximo a 
la comunicación– se define así (parodi y otros: 93-97):

• Macropropósito comunicativo: informar, persuadir. 

• Modo de organización del discurso: Descriptivo, narrativo., argumentativo 

2 al acto de la lectura de esta comunicación las actas 2009 no han sido presentadas, pero existe una 
página web donde estas plenarias pueden verse integralmente: 

http://www.comunidadcomillas.com/group/xxicongresoaselegrupodembitoacadmico
3 imagen reelaborada a partir de parodi y otros 2008:81
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• relación entre los participantes: orador experto. audiencia experta o semilega. 

• contexto ideal de circulación: Ámbito pedagógico, científico. 

• Modalidad: Multimodal. 

ahora bien, ¿cuál de los cuatro géneros asele se aproxima realmente a la confe-
rencia descrita por parodi? ¿nos bastan las variables identificadas o deberíamos proceder 
a identificar alguna más para realizar la discriminación? algunas de las respuestas que-
dan explícitas en el primer capítulo de este trabajo y otras merecen mayor análisis. los 
cuatro géneros asele comparten el macropropósito comunicativo, el contexto ideal de 
circulación y la modalidad según lo dicho en el apartado 1. la relación entre participan-
tes, aun cuando todos pertenecientes al mismo ámbito profesional, es un primer factor 
de diferenciación como se ha postulado en el punto 1 y en el análisis de la clasificación 
propuesta por la Dra. gómez de enterría. 

cotejando el análisis realizado sobre el pucV-2006 (parodi y otros 2008) y lo que 
habíamos descrito en el primer apartado de este trabajo, el tiempo a disposición es una 
variable que no ha sido considerada en la caracterización de la conferencia. es muy 
claro que se trata de una discriminación propia del genero oral y no ha sido considerada 
en el pucV-2006 aunque se trata de un corpus mixto. nosotros podremos considerarla 
solo en forma teórica porque lo que tenemos a disposición para el análisis son las comu-
nicaciones escritas y editadas. en esta distancia entre lo que escuchamos y lo que leemos 
posteriormente será curioso señalar que la edición no prevé un número de páginas máxi-
mo diferente para exposiciones que suponen una dedicación horaria diferente.

el análisis de las dos clasificaciones propuestas por gómez de enterría y parodi re-
sultan muy útiles para aproximarnos al tema que nos ocupa, brindan un marco general 
tanto deductivo como centrado en un corpus que dirige la mirada hacia ciertos rasgos 
que nos interesa estudiar en nuestro corpus de comunicaciones asele: la organización 
del discurso, la composición por tipos textuales y la distinción entre densidad léxica y 
riqueza terminológica. estos rasgos deberían darnos indicios sobre el contexto general 
de circulación del género y sobre la relación entre participantes que supone.

3.  un corpus representatiVo

el corpus que analizamos está compuesto por las comunicaciones que se han pu-
blicado en los últimos cinco años de actas asele, esto es las publicadas entre los años 
2005 y 2009 ya que hoy mismo se presentan las actas del año pasado con las que no 
pudimos contar cuando realizábamos esta investigación. el número final de comunica-
ciones escaneadas y procesadas en formato .txt es de 371 unidades de las cuales:
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Actas del año pasado con las que no pudimos contar cuando realizábamos esta investigación. El número 

final de comunicaciones escaneadas y procesadas en formato .txt es de 371 unidades de las cuales: 

 
Se han incluido los textos completos, desde el título hasta las referencias bibliográficas para obtener un 

grado mayor de representatividad del corpus. Sinclair sugiere que "la utilización de muestras de un tamaño 

constante de textos más amplios brinda sólo un aire falso de método científico" (1991: 28). En nuestro caso, 

dado que se trata de textos de longitud similar, la selección de partes hubiera complicado el trabajo sin 

mejorarlo. 

 

El corpus recogido es por su misma naturaleza diacrónico, pero se prevé un tratamiento sincrónico ya que 

nada hace pensar que exista una evolución del género en un quinquenio. Trabajar con este corpus desde el 

punto de vista diacrónico podría tener sentido si se pudiera adjuntar otros elementos extratextuales, como los 

soportes gráficos o las grabaciones de las presentaciones como se señalará en las consideraciones finales. 

 

Los textos que integran el corpus son similares por categoría funcional y textual y por extensión. La 

homogeneidad del corpus es un dato de hecho y somos conscientes de que hablar de corpus homogéneo 

cuando se intentan describir características genéricas es como mínimo un procedimiento autorreferencial. 

Por otra parte, no tenemos otro criterio externo más que el de la aceptación de los textos para su publicación 

en las Actas. 

 

4. Descripción de los rasgos comunes de las Comunicaciones que integran el corpus. 

 

Por brevedad no hemos de describir los aspectos externos de formato, dados por los requisitos propios de la 

publicación ASELE, bien conocidos por todos y consultables en las páginas web del último Congreso en 

curso. Nos interesa, en cambio poner de relieve los tres aspectos que dejamos pendientes en el punto 2 de 

este trabajo, esto es: la organización del discurso, la composición por tipos textuales y el grado de 

especialización léxica. Por razones de espacio y rapidez expositiva no dividiremos estrictamente la 

presentación de resultados de su discusión aunque nos reservemos un espacio sucesivo de polémica en las 

Conclusiones. 

 

Cuando hablamos de organización del discurso elegimos seguir la secuencia de la hoja de estilo de 

publicación ASELE. Hablaremos entonces, en primer lugar del título de Las comunicaciones. Llevan un 

título constituido por una construcción generalmente nominal, simple o bimembre, integrado por un 

promedio de 12 palabras y en él se inserta al menos una palabra que haga referencia a la temática del 

se han incluido los textos completos, desde el título hasta las referencias biblio-
gráficas para obtener un grado mayor de representatividad del corpus. sinclair sugiere 
que “la utilización de muestras de un tamaño constante de textos más amplios brinda 
sólo un aire falso de método científico” (1991: 28). en nuestro caso, dado que se trata 
de textos de longitud similar, la selección de partes hubiera complicado el trabajo sin 
mejorarlo.

el corpus recogido es por su misma naturaleza diacrónico, pero se prevé un trata-
miento sincrónico ya que nada hace pensar que exista una evolución del género en un 
quinquenio. trabajar con este corpus desde el punto de vista diacrónico podría tener 
sentido si se pudiera adjuntar otros elementos extratextuales, como los soportes gráficos 
o las grabaciones de las presentaciones como se señalará en las consideraciones finales.

los textos que integran el corpus son similares por categoría funcional y textual y 
por extensión. la homogeneidad del corpus es un dato de hecho y somos conscientes de 
que hablar de corpus homogéneo cuando se intentan describir características genéricas 
es como mínimo un procedimiento autorreferencial. por otra parte, no tenemos otro cri-
terio externo más que el de la aceptación de los textos para su publicación en las actas.

4.  Descripción De los rasgos coMunes De las coMunicacio-
nes que integran el corpus

por brevedad no hemos de describir los aspectos externos de formato, dados por 
los requisitos propios de la publicación asele, bien conocidos por todos y consulta-
bles en las páginas web del último congreso en curso. nos interesa, en cambio, poner de 
relieve los tres aspectos que dejamos pendientes en el punto 2 de este trabajo, esto es: la 
organización del discurso, la composición por tipos textuales y el grado de especializa-
ción léxica. por razones de espacio y rapidez expositiva no dividiremos estrictamente la 
presentación de resultados de su discusión aunque nos reservemos un espacio sucesivo 
de polémica en las conclusiones.
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cuando hablamos de organización del discurso elegimos seguir la secuencia de la 
hoja de estilo de publicación asele. Hablaremos entonces, en primer lugar del título 
de las comunicaciones. llevan un título constituido por una construcción generalmente 
nominal, simple o bimembre, integrado por un promedio de 12 palabras y en él se inserta 
al menos una palabra que haga referencia a la temática del congreso. así, por ejemplo, 
interferencias culturales, negociación o cortesía en el congreso de sevilla sobre Competen-
cia pragmática o gestualidad, conversación o interacción en la de logroño que tenía como 
tema central la Expresión oral. en todos los casos entre un 25 y un 12% de los títulos no 
contienen palabras asociadas al tema del congreso. aunque no es posible en el ámbito 
de este trabajo analizar cada uno de los casos que se escapan a la tendencia general (49 
sobre 371), un análisis rápido indica que se trata de comunicaciones que tienen como 
tema de reflexión la enseñanza de la literatura (el 86% de los títulos “no pertinentes”) o 
de la traducción en clase de ele (el restante 14%). Dos elementos deberían relevarse: 
(a) el congreso que tiene mayor número de intervenciones de tipo “literario” tenía como 
objetivo la conmemoración del aniversario de la publicación del Quijote y (b) la perma-
nencia de los dos temas debería explicarse mucho más allá de la mayor o menor elasti-
cidad de criterios en la aceptación de tales comunicación en un determinado congreso. 
se presentan dos preguntas obvias: ¿en qué proporción el hecho de que la formación de 
un profesor o su trabajo como profesional esté ligada a la Filología en su vertiente más 
literaria o a la traducción afecta su actuación profesional en la enseñanza ele y en la 
investigación-acción? Y si admitimos este fenómeno ¿lo consideramos una riqueza en 
nuestro panorama profesional? ¿qué agrega y qué sustrae al aprendizaje comunicativo 
del ele?

la mayor parte de las mismas tiene un solo autor o autora y en nuestro corpus solo 
el 18% están escritas por más de una persona. 

respecto a la partición general de las comunicaciones publicadas no parece existir 
un orden externo o subcapitulación frecuente. Muchos de los trabajos no tienen división 
interna y otros tienen una división de tipo temática y no formal (introducción, objetivos, 
análisis, conclusiones, etc.). obviamente no estamos diciendo que estas partes no están 
en el texto o que los objetivos no están enunciados, solo que no se emparejan con un 
subtitulo que lo destaque. el significado de la falta de una división interna más homogé-
nea aleja la comunicación publicada de otros géneros de referencia como el del artículo 
de revista.

casi la totalidad de las comunicaciones tienen Bibliografía, una parte a la que 
las normas de publicación dedican un espacio amplio de normalización. respecto a la 
actualidad de las referencias bibliográficas utilizadas, las comunicaciones presentan la 
siguiente distribución:
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Congreso. Así, por ejemplo, interferencias culturales, negociación o cortesía en el congreso de Sevilla sobre 

Competencia pragmática o gestualidad, conversación o interacción en la de Logroño que tenía como tema 

central la Expresión oral. En todos los casos entre un 25 y un 12% de los títulos no contienen palabras 

asociadas al tema del Congreso. Aunque no es posible en el ámbito de este trabajo analizar cada uno de los 

casos que se escapan a la tendencia general (49 sobre 371), un análisis rápido indica que se trata de 

comunicaciones que tienen como tema de reflexión la enseñanza de la literatura (el 86% de los títulos “no 

pertinentes”) o de la traducción en clase de ELE (el restante 14%). Dos elementos deberían relevarse: (a) el 

Congreso que tiene mayor número de intervenciones de tipo “literario” tenía como objetivo la 

conmemoración del aniversario de la publicación del Quijote y (b) la permanencia de los dos temas debería 

explicarse mucho más allá de la mayor o menor elasticidad de criterios en la aceptación de tales 

comunicación en un determinado congreso. Se presentan dos preguntas obvias: ¿en qué proporción el hecho 

de que la formación de un profesor o su trabajo como profesional esté ligada a la Filología en su vertiente 

más literaria o a la traducción afecta su actuación profesional en la enseñanza ELE y en la investigación-

acción? Y si admitimos este fenómeno ¿lo consideramos una riqueza en nuestro panorama profesional? ¿qué 

agrega y qué sustrae al aprendizaje comunicativo del ELE? 

 

La mayor parte de las mismas tiene un solo autor o autora y en nuestro corpus solo el 18% están escritas por 

más de una persona.  

 

Respecto a la partición general de las comunicaciones publicadas no parece existir un orden externo o 

subcapitulación frecuente. Muchos de los trabajos no tienen división interna y otros tienen una división de 

tipo temática y no formal (introducción, objetivos, análisis, conclusiones, etc.). Obviamente no estamos 

diciendo que estas partes no están en el texto o que los objetivos no están enunciados, solo que no se 

emparejan con un subtitulo que lo destaque. El significado de la falta de una división interna más 

homogénea aleja la comunicación publicada de otros géneros de referencia como el del artículo de revista. 

 

Casi la totalidad de las comunicaciones tienen Bibliografía, una parte a la que las normas de publicación 

dedican un espacio amplio de normalización. Respecto a la actualidad de las referencias bibliográficas 

utilizadas, las comunicaciones presentan la siguiente distribución: 

 
Dado que las comunicaciones se presentan como un foro de discusión -que también tiene como objetivo una 

cierta actualización respecto a los temas tratados-, es probable que el uso predominante de bibliografía de los 

años 90 implique no alcanzar dicho objetivo; sobre todo si se tiene en cuenta que las obras de referencia 

general de enseñanza de lenguas se han publicado durante el último segmento considerado. 

Dado que las comunicaciones se presentan como un foro de discusión –que tam-
bién tiene como objetivo una cierta actualización respecto a los temas tratados–, es pro-
bable que el uso predominante de bibliografía de los años 90 implique no alcanzar dicho 
objetivo; sobre todo si se tiene en cuenta que las obras de referencia general de enseñan-
za de lenguas se han publicado durante el último segmento considerado.

el análisis automatizado de la composición por tipos textuales ha requerido una 
selección dentro del corpus considerado para poder realizar la relativa etiquetación del 
mismo. los datos siguientes consideran 50 comunicaciones publicadas escogidas al azar 
(10 por año). se etiquetan los aspectos retórico-estructurales y léxicos con la ayuda del 
programa Connexor Machinese (versión spanish) y se desambiguan a mano. se extraen 
solo los rasgos que el grupo de Valparaíso ya ha abundantemente validado para reco-
nocer los diferentes tipos textuales (parodi y otros 2004) con las respectivas dimensiones 
informativa, contextual e interactiva, de modalización, compromiso y narrativa. se ex-
portan los datos en hojas excel y se calcula el porcentaje de secuencia y de densidad para 
cada dimensión. se consideran predominantes los rasgos que se presentan en un rango 
entre 0.9 y 0.4. por ejemplo, para el modo informativo la presencia de verbos modales de 
obligación, uso de formas de subjuntivo, nominalizaciones, frases preposicionales, par-
ticipios en función adjetiva, etc. que obtienen valores entre 0.6 y 0.44. el resultado final 
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el tipo de gráfico se ha elegido para permitir una comparación más rápida con 
los resultados presentados por Venegas (2009) para una muestra de 98 textos técnicos, 
literarios y orales seleccionados en el corpus pucV-2006.
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la conclusión de Venegas (2009) es que:

la dimensión contextual e interactiva es la que mejor explica la Oralidad. esto es: 
identificación de causalidades, locaciones, de personas y negaciones. 

los Discursos literarios son mejor caracterizados por la Dimensión contextual y 
narrativa, esto es por alta presencia de pronombres personales, verbos privados y voli-
tivos, tiempo pretérito e imperfecto 

por su parte el Discurso Científico-Académico está claramente caracterizado por la 
Dimensión informacional y la Dimensión Modalizadora. esto es: a) un prosa densa en 
términos léxico-gramaticales, así como por B) rasgos que presentan modalización de las 
certezas expresadas en los textos.

en la muestra de comunicaciones analizada la dimensión contextual y narrativa, si 
bien no llegan a los valores propios de la literatura, se alejan visiblemente de la escritura 
académico-científica que debería ser la piedra de parangón. la dimensión informativa 
de las comunicaciones obtiene un valor que se localiza más cerca de la escritura cien-
tífica aunque con un valor ligeramente más bajo. los valores próximos a la línea de la 
oralidad (compromiso y narrativa) deben interpretarse tomando en cuenta que – en el 
caso del pucV-2006) estamos dentro de un corpus académico y que los rasgos de la 
oralidad se refieren sobre todo a clases magistrales.

con todos los límites que un análisis de este tipo puede suponer (los corpus que se 
comparan son muy diferentes por dimensión y grado de homogeneidad), los resultados 
muestran que solo la dimensión informativa acerca las comunicaciones asele a la es-
critura científico académica mientras que otros aspectos como la dimensión narrativa y 
la de compromiso obtienen valores más altos. es posible que esto se deba a la narración 
de experiencias propias de trabajo que parece caracterizar parte de las comunicaciones y 
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que podría implicar un uso menor de los indicadores que obtienen una correlación más 
baja, como el uso de las formas impersonales.

el corpus integrado por nuestras 371 comunicaciones posee 1.699.180 palabras 
(unas 4.850 palabras como promedio por artículo). para caracterizar nuestro corpus 
en cuanto a su densidad léxica y riqueza terminológica se lo sometió a las pruebas de 
proporción entre palabras nuevas y términos específicos (Type/token ratio y standarized 
Type/token ratio, en adelante ttr y sttr respectivamente) de Wordsmith tools 7. 
las investigaciones precedentes indican que la escasa variación terminológica es una 
característica de los textos técnicos, mientras que la divulgación científica implica una 
mayor riqueza (variación) terminológica (pearson 1998). el grado de conocimiento im-
plícito que se solicita al lector implica que a mayor riqueza terminológica corresponde 
un sujeto menos experto. los resultados muestran que los valores de ttr y sttr 
respectivamente de 20.50 y de 21.90. la proximidad de estos valores se debe a la casi 
perfecta comparabilidad entre textos que tienen una extensión similar. la lectura de 
estos datos en referencia a otras investigaciones (pearson 1998, piscopiello y Bertacci 
2009) muestran que la densidad terminológica es baja y que la riqueza terminológica es 
alta, lo cual implica que el público esperado no debería ser un especialista en los dife-
rentes temas tratados. Dado que los valores resultantes se obtuvieron con el promedio 
de los cinco años de comunicaciones y que los datos promediados mostraban un range 
de ttr entre 18.40 y 22.10, se prueba un análisis de agrupaciones (clusters) con las 341 
comunicaciones. el gráfico resultante es el siguiente.
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la lectura del gráfico muestra que existen dos grupos de comunicaciones, casi el 
23% caracterizadas por una densidad léxica mayor respecto a la media señalada y el 
restante 87% por una riqueza léxica mayor. la diferencia entre ambos grupos es signifi-
cativa en términos estadísticos (p: 0.012). 

la hipótesis de interpretación más evidente podría ser la de que, en la considera-
ción de quien escribe una comunicación, el público esperado es un público semi-experto 
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o lego. la limitación de esta explicación está en el hecho de que no podemos asegurar 
que la falta de indicadores de una mayor densidad léxica no tengan que ver con la capa-
cidad de textualización propia de quien redacta la comunicación. 

5.  conclusiones

cuando nos propusimos realizar este trabajo, lo hicimos con el objetivo de deter-
minar los rasgos distintivos de las comunicaciones asele utilizando una aproximación 
cuantitativa. consideramos que no es un ejercicio ocioso dado que cuando un docente 
se inscribe tiene una conciencia implícita del sector que selecciona (comunicación o ta-
ller) y que la práctica acumulada en años de publicación de las actas de los congresos 
anuales debería haber consolidado un modelo textual.

en el análisis que hemos realizado algunos resultados orientan nuestra interpreta-
ción del fenómeno. la forma de división en partes de las comunicaciones no es homo-
génea sino en la presencia de las partes requeridas por el formato asele (título, autor y 
lugar de trabajo, bibliografía). eso diferencia las comunicaciones, con una subtitulación 
preferentemente temática, de otros géneros como el artículo científico. la libertad dada 
por el formato mismo, si de un lado favorece la flexibilidad necesaria para textualizar di-
ferentes tipos de discurso (la experiencia didáctica, la investigación científica, el análisis 
de material o el ejercicio de traducción, para citar los más comunes), por otra permite 
que la distinción con otras formas génericas propuestas en asele pierdan distinción 
respecto a las comunicaciones. es posible que una indicación mínima (por ejemplo la 
inclusión de un Marco teórico o de las conclusiones que a veces se saltan en el texto) 
ayude a formalizar textos más homogéneos. esta homogeneidad puede no ser deseada 
en términos teóricos pero lo es cuando en los textos resultantes faltan partes necesarias 
para la comprensión general del fenómeno referido.

en el análisis de las partes, la pertinencia del título respecto al tema del congreso 
da resultados no esperados. los mismos pueden resultar significativos si se desea rea-
lizar una mayor discriminación temática en el futuro y pone a la luz el problema de la 
integración de investigaciones más ligadas a los ámbitos propios de la Filología o de la 
traducción. es posible que, en términos organizativos, esos temas puedan prever seccio-
nes temáticas permanentes para que el público que asiste aproveche de esta concentra-
ción y reduzca el pasaje de una comunicación a otra en la sesiones paralelas. 

la presencia predominante de secuencias narrativas y de compromiso en las co-
municaciones asele pueden indicar que la experiencia didáctica es un tipo predomi-
nante respecto a las otras ya señaladas. esta interpretación podría estar falsada por la 
naturaleza misma de los datos, extraídos de una muestra más pequeña para limitar el 
trabajo de etiquetado que –si bien inicialmente automatizado– va enteramente cotejado 
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a mano. si los resultados resultaran plenamente confiables, es probable que nos benefi-
ciaríamos en el caso de que se explicitara la diferencia (no solo horaria) de comunica-
ciones y talleres.

en el mismo orden de interpretación, la dicotomía entre riqueza léxica y densidad 
terminológica, aún cuando deba leerse con los límites propios de un análisis cuantitativo 
y por su naturaleza no semántico, indica que la imagen remota del autor de los textos 
o de la audiencia que éste espera –eso no podemos saberlo– es poco especializada. es 
posible que una mayor explicitación de lo esperado tenga como resultado aumentar el 
porcentaje de textos de investigación-acción o científicos, reubicando las experiencias 
didácticas en los talleres. 

los límites de esta investigación están a la vista. en primer lugar, porque hemos 
podido tratar la conferencia asele solo desde el punto de vista del texto publicado. 
Hubiese sido muy importante saber si realmente el texto que publicamos es lo que se 
leyó en la presentación o si, en cambio, ésta es un género en sí que se aproxima mayor-
mente al relato de una experiencia didáctica o a una clase magistral, por ejemplo. no 
tenemos grabaciones de video de las comunicaciones, como en cambio existen de las ple-
narias o de las mesas redondas. Dado que hoy día los medios informáticos para realizar 
estas filmaciones son tan económicos, podrían ser una buena fuente de material incluso 
porque los ponentes suelen ser tanto de español lM como de l2.

tampoco sabemos nada acerca de los apoyos gráficos con los cuales los ponentes 
presentan su comunicación aunque la experiencia como asistente sugiera que pocas son 
las comunicaciones que no los utilizan y que en los años es posible que la utilización de 
presentaciones informáticas con diapositivas (tipo powerpoint) esté sustituyendo paula-
tinamente el uso de fotocopias. 

contar con los dos materiales que echamos de menos (la grabación y el material 
de apoyo) hubiera enriquecido el análisis y aclarado las diferentes relaciones que existen 
entre el género oral y el escrito que lo sustenta. este punto, aunque evidente, no está 
lo suficientemente claro en la práctica institucional. nadie es capaz de leer un texto de 
diez páginas en 20 minutos, por ejemplo. un profesor ele que debe textualizar su co-
municación podría preguntarse ¿el texto sirve para dejar en claro lo que se omitió en la 
presentación (como las citas bibliográficas, el marco teórico o la ejemplificación)? ¿debí 
leerlo? 

en un futuro podría ser importante indagar aspectos que por falta de tiempo he-
mos dejado de lado. por ejemplo, la correspondencia temática entre los resúmenes y 
los textos presentados, entre los ttr ya obtenidos y grupos de palabras frecuentes o el 
porcentaje de terminología especializada que utilizamos tomando como referencia, por 
ejemplo, el Diccionario de términos clave de ELE del centro virtual del instituto cer-
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vantes. Del mismo modo, esperamos tener la ocasión de comparar con mayor asistencia 
empírica los cuatro formatos asele
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rentaBiliDaD De los corpus DiscursiVos en la 
DiDÁctica De lenguas extranjeras

marta alBelda marco

Universitat de València

resuMen: el objetivo principal de este trabajo es mostrar la rentabilidad 
que los corpus discursivos orales ofrecen a la didáctica de lenguas extranjeras, así 
como discutir algunos inconvenientes que se pueden alegar.

las ventajas de emplear fragmentos discursivos orales con sus correspon-
dientes transcripciones en el aula de lengua extranjera se sintetizan en tres aspec-
tos: 1) los estudiantes aprenden a ser adecuados al contexto situacional en el que 
se usa la lengua; 2) desarrollan la gestión interactiva, ya que pueden observar el 
propio proceso de producción dialógica; y 3) trabajan el componente oral y, espe-
cialmente, el prosódico.

1.  introDucción

la bibliografía más reciente ya ha empezado a destacar la productividad de los 
corpus en la enseñanza de lenguas extranjeras. sin embargo, la mayor parte se centra 
exclusivamente en el uso de los corpus a los que se accede a través de concordancias, 
esto es, listados de ocurrencias de palabras en un conjunto de textos acompañados de un 
limitado cotexto (alonso 2007b, 2007b, Véliz 2008, aijmer, ed., 2009, De jacobi 2009).

este trabajo, en cambio, se dedicará a los corpus que permiten su acceso al tex-
to o al discurso completo, no solo a través de concordancias. Más concretamente, se 
referirá a los corpus de lengua hablada que han sido recogidos en contextos naturales 
y que se han producido espontáneamente. el usuario, al acceder al discurso completo, 
y/o a su transcripción, es capaz de reconocer algunos elementos contextuales, como la 
temática, el marco físico donde se desarrolla la interacción, algunas características de los 
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participantes, como el sexo, la edad, el tipo de relación que los une, etc. (Briz y albelda 
2010: )1.

en este trabajo, primero se presenta el escaso estado de la cuestión sobre el tema; 
a continuación se señalan las ventajas de esta material discursivo que puede llegar a ser 
material didáctico, y finalmente, se intentan rebatir algunas críticas que pueden ofrecer 
resistencia al hecho de trabajar en un aula de extranjeros con muestras “excesivamente 
realistas y auténticas”.

2.  estaDo De la cuestión soBre el uso De corpus en la 
DiDÁctica De lenguas extranjeras

las funciones básicas que la bibliografía señala para el ámbito de la enseñanza de 
segundas lenguas se pueden reducir a dos. los corpus sirven como

1) herramienta de investigación para conocer el estado actual de la lengua y así 
poder mejorar la didáctica y diseñar materiales (diccionarios, manuales) y 

2) material didáctico; en este sentido, por un lado, constituyen una fuente de input 
(proporcionan ejemplos reales de la lengua, alonso 2007a, 2007b, grannath 2009) y, por 
otro lado, permiten al estudiante inducir el funcionamiento de la lengua, pues elabora 
hipótesis sobre los usos lingüísticos y las va corroborando o rechazando (Mcenery y 
Wilson 1996, alonso 2007b, johansson 2009)2. 

en el primer caso, como herramienta de investigación, los corpus proporcionan 
frecuencias sobre el vocabulario, estructuras y usos de lengua. sirven, pues, como fuente 
de información para confeccionar vocabularios, diccionarios o gramáticas. así se han 
elaborado diccionarios como el Gran diccionario de uso del español actual, basado en 
el corpus cumbre, o el Collins Cobuild English Dictionary for Advanced Learners de la 
editorial collins3.

la segunda función de los corpus, servir ellos mismos como material didáctico, 
está siendo recomendada desde la lingüística teórica en estos últimos años, aunque a la 
vez se observa la resistencia, por parte de profesores y autores de materiales a abando-

1 Hay diversos tipos de corpus; en lavid (2005) y en Briz y albelda (2010) pueden verse algunas 
tipologías. en el campo de la adquisición de lenguas extranjeras, también se han recogido corpus de muestras 
de aprendices de lenguas (learner corpora); estos últimos no forman parte del presente objeto de estudio.

2 Ver también la entrada “lingüística de corpus” del Diccionario de términos clave del instituto 
cervantes (http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm).

3 el primero, de a. sánchez, (2006) está editado por sgel. el segundo lo editó Harpercollins 
publishers (2003 [1987]).
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nar métodos tradicionales o a preparar tareas que requieren la búsqueda y selección de 
contenidos adecuados a sus objetivos.

como material didáctico, los corpus actúan como elemento descriptivo e ilustrati-
vo, “proporcionan ejemplos reales que completan las explicaciones” (alonso 2007b: 16), 
ofrecen una gran variedad lingüística –dialectal, diastrática; más allá de la del profesor 
(Véliz 2008)–, muestran las distintas combinaciones contextuales sintácticas, incitan a 
que el estudiante descubra patrones léxico-gramaticales gracias a la repetición en los 
usos, afianzan la asociación forma/significado (johansson 2009). en el nivel léxico es 
donde más posibilidades se han señalado para los corpus: permiten identificar los valo-
res de los términos polisémicos, ayudan a comprender las diversas combinaciones, más 
o menos fijas, de la lengua (colocaciones, fraseología) y, en general, facilitan la inferencia 
de los significados a partir del contexto (De jacobi 2009). 

a partir de este surtido de posibilidades, distintos trabajos animan al diseño de 
actividades con muestras de corpus y no de ejemplos creados ad hoc. por ejemplo, gra-
nath (2009) habla del empleo de muestras de corpus para ejercicios de gramática, de 
reconocimiento de sinónimos; Mukherjee (2009) apunta a la enseñanza de la sintaxis 
conversacional y de los marcadores del discurso a partir de fragmentos extraídos de 
corpus. son cada vez más las propuestas teóricas que apuntan la necesidad de acudir a 
los corpus como material didáctico; sin embargo, todavía no ha habido una respuesta 
efectiva en los propios materiales.

las dos utilidades de los corpus señaladas son de gran rentabilidad, y solo con 
ello ya se habría saldado la ardua labor de recogida, diseño e informatización de estos 
materiales. sin embargo, todavía se puede ir más allá en el empleo de los corpus en la 
didáctica. las prestaciones mencionadas hasta ahora, en el fondo, suponen un uso de 
los corpus como bancos de datos, como lugares de donde extraer muestras reales y, por 
ello, más representativas, realistas y variadas. el límite de estas utilidades está en que el 
acceso se restringe a los pequeños fragmentos contextuales que permiten las concordan-
cias, que, además, son siempre muestras gráficas, escritas.

lo que pretendo destacar en adelante, especialmente en el siguiente apartado (§3), 
es el valor que los corpus discursivos, sobre todo, orales, aportan al aprendizaje de len-
guas y cómo los propios discursos, en sí mismos, son materia, a la vez que instrumento, 
de aprendizaje. antes de pasar a señalar y sintetizar la rentabilidad de estos corpus, 
reseñaré brevemente algunas aportaciones de la bibliografía al respecto.

Hay diversos corpus discursivos de acceso completo al texto en español, peninsular 
o americano, pero todavía no son suficientemente conocidos en el campo de e/le. en 
Briz y albelda (2010) se recoge la información actualizada de los que disponemos hasta 
el momento. las explotaciones didácticas de estos corpus son escasas. se está traba-
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jando especialmente con dos de ellos, el c-oral-roM (cresti y Moneglia 2005) y el 
corpus de conversaciones coloquiales Val.es.co. (Briz et alii 2002). 

C-ORAL-ROM es un corpus oral de cuatro lenguas romances en las que se alinea 
el texto de la transcripción y el sonido fuente. la parte española supone 30 horas de 
grabación (300 000 palabras aproximadamente) y contiene discursos de diversos géneros 
formales e informales (conversaciones cara a cara, telefónicas, monólogos, diversos gé-
neros en medios de comunicación, etc.) (Moreno y urresti 2005, campillos 2007).

por su parte, el corpus Val.Es.Co. supone 341 horas de grabación, de las que 6,5 
horas (100 000 palabras) se encuentran transcritas y publicadas en papel; otras 250 000 
palabras más están transcritas y próximamente podrán ser consultadas en www.uv.es/
valesco, alineadas con el sonido. son conversaciones coloquiales espontáneas y de gra-
bación secreta en situaciones reales de comunicación. cada conversación va acompaña-
da de una ficha técnica en la que se recoge el contexto situacional completo (variables 
sociolingüísticas de los informantes, el marco físico de la grabación, temática, etc.). en 
albelda y Fernández (2006), guitart (2007) y Fernández y albelda (2008) se recogen 
algunas aplicaciones del corpus Val.es.co. a e/le.

también se han realizados algunas propuestas didácticas en e/le del corpus c-
oral-roM. algunas de estas se recogen en nicolás (2002), campillos et alii (2007) 
y campillos (2007). nicolás (2002) plantea actividades para trabajar la oralidad en el 
c-oral roM con el objetivo de que los aprendices deduzcan los rasgos caracteriza-
dores de la lengua española oral. este corpus va acompañado del programa Winpitch 
que permite visualizar la curva entonativa, y del que la autora se sirve para la explota-
ción didáctica del corpus. en el trabajo de campillos (2007) se propone una adaptación 
general del c-oral-roM a e/le. ofrece una clasificación del corpus en fragmentos 
temáticos, en niveles de dificultad (según el MCER), en contenidos gramaticales, léxicos 
y nocionales-comunicativos.

3.  Ventajas De los corpus DiscursiVos en la DiDÁctica De 
lenguas extranjeras

los corpus que permiten el acceso directo al texto/discurso, especialmente los 
orales, presentan una generosa productividad en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
además de las ventajas señaladas en el apartado anterior, y que también son propias de 
los corpus de concordancias, hay otras posibilidades de aprovechamiento didáctico de 
estos corpus. la rentabilidad que poseen se fundamenta en un hecho esencial: la lengua 
de estos corpus está contextualizada. en ese sentido, son tres, al menos, los aspectos en 
los que el estudiante puede mejorar: en la adecuación a la situación comunicativa, en la 
gestión de la interacción y en la prosodia.
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3.1.  la adecuacIón a la SItuacIón comunIcatIVa y loS eFectoS de la contextualI-
zacIón de la lengua4

los corpus discursivos suelen ofrecer la grabación de la conversación, entrevista, 
debate, etc. y su transcripción. Muchos de ellos, además, van acompañados de una ficha 
técnica en la que se sintetizan los rasgos situacionales básicos (lugar, fecha, característi-
cas de los participantes, temática, etc., ver Briz y albelda 2010). además de esta infor-
mación explícita, el propio discurrir de la interacción sumerge al que la escucha en su 
contenido, de manera que, junto con las muestras de habla, también recibe su contexto. 
Veamos con detalle algunas ventajas que aporta el disponer de contexto:

1.  adecuación a la situación comunicativa; no solo se adquiere la corrección gra-
matical. se estudia la lengua en su propio contexto de producción, en el que se 
recuperan los valores comunicativos concretos de las formas empleadas. la en-
señanza de la lengua mediante corpus constituye uno de los mejores escenarios 
para desarrollar la competencia pragmática.

2.  advertencia implícita de los parámetros situacionales que permiten adoptar un 
registro coloquial o formal. tras la escucha o lectura de un discurso oral real se 
advierten muchos rasgos situacionales, como la edad y sexo de los interlocuto-
res, la profesión o estatus, si existe jerarquía funcional o qué otra vinculación 
hay entre ellos, el marco físico donde están hablando, el tema y propósito de la 
conversación, etc. (ver Briz 1998). el estudiante descubre, por tanto, qué carac-
terísticas situacionales permiten en esa lengua y cultura hacer uso de cada tipo 
de registro.

3.  asociación automática de los mecanismos lingüísticos con el registro del que 
son propios. puesto que las formas y usos lingüísticos se encuentran contextua-
lizados (las estructuras sintácticas, el léxico, los elementos fonético-fonológicos, 
los usos y licencias discursivas), el estudiante puede vincularlos a un registro 
más formal o informal, y también, en ocasiones, a una determinada modalidad 
discursiva. 

4.  Deducción de las funciones comunicativas de los actos de habla: se reconoce la 
intención de los interlocutores, puesto que no estamos ante enunciados inde-
pendientes, sino contextualizados en su interacción completa.

5.  realización de inferencias de los sentidos que van más allá de lo propiamente 
codificado: actos de habla indirectos, ironía, dobles sentidos, polisemia, metá-
fora, hipérboles, etc.

6. recuperación del valor concreto de los elementos discursivos que son depen-
dientes del contexto: interjecciones, marcadores discursivos, exclamaciones, etc. 

4 las ventajas se enumeran correlativamente desde el apartado 3.1. al 3.3.
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piénsese, por ejemplo, en los diferentes valores de uso que recubre la interjección 
¡ah! en español o en los distintos usos de marcadores discursivos como bueno, 
bien, etc. (ver Diccionario de partículas discursivas del español, www.dpde.es).

7. observación y aprendizaje de distintos valores y comportamientos culturales. 
las muestras de habla dan cuenta de la realidad cultural en la que ocurren; los 
estudiantes advertirán en las interacciones el grado de aceptación o rechazo 
hacia diversas conductas, no solo discursivas sino también sociales, se acercará 
al sistema de valores positivos o peyorativos de la cultura, etc.

8.  apreciación y aprendizaje de cómo se gestiona la imagen social y cómo se es 
cortés o descortés verbalmente en cada lengua. a partir de usos reales resulta 
muy sencillo aprender qué marcas o mecanismos lingüísticos son vehículos de 
la cortesía comunicativa y con qué valor ritual o estratégico se emplean.

3.2. la geStIón de la InteraccIón en el dIScurSo oral 

los discursos orales ofrecidos en corpus presentan una propiedad muy rentable 
en la didáctica de la conversación: el dinamismo interaccional. la lengua se recibe, por 
parte del estudiante, en su propio proceso de construcción, a la vez que se encuentra de-
tenida en la transcripción para poder reflexionar sobre el modo en que se gestiona. son 
muchas las consecuencias de esta propiedad, que, en general, se resumen en la observa-
ción –y su aprovechamiento pedagógico– de cómo resuelven los interlocuores nativos la 
interacción sobre la marcha al sucederse continuamente las intervenciones de cada uno 
de ellos. la conversación es una actividad común entre los distintos participantes, donde 
cada turno de habla viene determinado por el anterior y cada uso de la lengua se ordena 
discursivamente y depende significativamente de otros. Veamos algunas muestras de la 
rentabilidad de este rasgo de los corpus discursivos orales:

9.  acercamiento a la realidad conversacional de la lengua, en su lugar natural, 
sin adaptación. 

10.  observación y reflexión sobre la participación abierta y espontánea que supo-
ne planificar el habla sobre la marcha. 

11.  interpretación adecuada de los propósitos que los interlocutores persiguen 
gracias a la constante retroalimentación y tensión dialógica de la interac-
ción. 

el estudiante puede observar y aprender, entre otros, estos mecanismos de conduc-
ta interaccional: 

12.  Modos de negociación del significado en la interacción.
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13.  codificación ritualizada y cultural de ciertos actos de habla: pares adyacentes, 
rutinas conversacionales (saludos, despedidas, aperturas y cierres conversa-
cionales, peticiones, sugerencias, disculpas, correcciones, etc.). piénsese por 
ejemplo, en intercambios ritualizados como los siguientes: ¿Qué es de tu vida? 
–Voy tirando/Ahí vamos; Oye, pues me voy –Porque quieres; Lo siento –Nada, 
nada; etc.

14.  recursos para robar, tomar o ceder el turno, y concienciación sobre los luga-
res pertinentes para acometer estas acciones.

15.  recursos para mantener el turno a pesar de la interrupción o del habla 
simultánea.

16.  emisión de turnos colaborativos, de apoyo a lo dicho por otros, de reparación 
del daño a la imagen propia o a la de algún interlocutor.

17.  conexión de intervenciones de forma coherente: por ejemplo, si se quiere 
aprovechar para cambiar de tópico, hacer una digresión o introducir un tema 
nuevo; en estos casos, el estudiante observará la pertinencia de realizar o no 
una justificación por el cambio de tema, según la situación comunicativa y las 
conductas interactivas de cada lengua.

18.  usos de los marcadores conversacionales, como llamadas de atención, apelati-
vos, peticiones de confirmación, etc. (bueno, pues, ¿eh?, ¿verdad?, ¿vale?, ¿no?).

19.  Modos de gestionar los silencios en la lengua de la que se trate (necesidad de 
emplear rellenos, (in)tolerancia al silencio, etc.).

20.  apreciación de la longitud aceptada o admitida de las pausas y silencios en 
cada cultura lingüística.

21.  usos y licencias de la estructura informativa en cada lengua. el dinamismo 
dialógico y la construcción sobre la marcha se valen de topicalizaciones, foca-
lizaciones de la información, etc. así, por ejemplo, una fórmula muy común 
en la conversación española cotidiana es la estructura yo a mí [me parece/ me 
gusta], que en otros géneros discursivos no se admitiría.

3.3.  laS VentaJaS de la oralIdad dIScurSIVa: el acercamIento a la proSodIa

la oralidad supone un ingrediente informativo más sobre la escritura; es un apoyo 
en la adquisición de lenguas, al que se le debe sacar provecho. además de otros rasgos 
orales, destaca el papel de la entonación como ayuda fundamental para la interpretación 
de los mensajes. se señalan, a continuación, algunas posibilidades de la productividad 
que proporciona el rasgo oral:
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22.  acercamiento a la lengua hablada natural y al trabajo de la prosodia, aspec-
tos normalmente menos explotados en la enseñanza de lenguas. la prosodia, 
además, aparece integrada con otros elementos lingüísticos, lo que permite 
tenerla en cuenta, aun sin que se trabajara directamente.

23.  escucha, interiorización y aprendizaje de rasgos prosódicos de la l2, distintos 
a los de la l1 del estudiante: patrones melódicos, ritmo, acento, pronuncia-
ción de fonemas o estructuras silábicas no presentes en la l1, etc. resulta muy 
útil, por ejemplo, conocer los tonemas que acompañan a las diferentes estruc-
turas sintácticas (por ej. el tonema ascendente que antecede a la apódosis de 
una oración condicional: si me ayudas te invito a una cerveza).

24.  entonación como muleta para la comprensión. además de los matices que 
proporciona la entonación (enfado, entusiasmo, amenaza, cansancio, sorpre-
sa, etc.), la audición de discursos orales permite al alumno familiarizarse con 
la entonación española y comprender mejor, así, lo que se dice.

25.  entonación como marca sintáctica y organizadora del discurso y, en algunas 
estructuras, incluso, garante de su gramaticalidad. por ejemplo, en los siguien-
tes enunciados, el primero no es aceptable (tonema descendente), mientras que 
el segundo sí lo es (tonema ascendente), al menos, en el uso coloquial: aquí 
hace un frío vs. aquí hace un frío. el siguiente fragmento de una conver-
sación del corpus Val.es.co. da cuenta de cómo los tonemas reflejan valores 
sintácticos, organizan la información, marcan los vocativos, etc.

B: te veo todo el rato igual estás superbién conmigo ahí superbién ¿no? y con 
todo el mundo y de repente te encierras tío yo no sé qué te pasa si es 
que tienes algún problema en casa o algo tío/ y de repente te encierras

26.  recepción de muestras lingüísticas orales de distintos hablantes nativos (de 
diversa edad, sexo, nivel sociocultural, timbre de voz, etc.) y en diferentes cir-
cunstancias paralingüísticas (con risas, tos, carraspeos).

27.  inmersión en la fonética sintáctica de la lengua (sinalefas, grupos fónicos, elip-
sis, etc.). el estudiante se esfuerza por reconocer los distintos fragmentos de 
voz (palabras, sintagmas), para lo que cuenta, además, con la ayuda de la 
transcripción gráfica de la conversación.

28.  apoyo de la audición con los signos de transcripción que proporciona la 
versión gráfica del audio. en algunos corpus orales (Val.es.co., preseea, 
cola, etc., ver Briz y albelda 2010), se emplean en las transcripciones deter-
minados signos que reflejan la oralidad (tonemas, pausas, solapamientos de 
habla, susurros, énfasis, etc.).
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29.  comprensión global, y quizás no detallada y completa, de la audición (nico-
lás 2002). es, además, una estrategia de la comprensión auditiva poco atendi-
da en didáctica de lenguas. los estudiantes deben aprender también a realizar 
este tipo de escuchas en las que solo captan el sentido general, puesto que la 
conversación avanza y no se puede retener. es este, desde luego, un modo de 
escucha totalmente realista, en el que el estudiante “sabe esperar para captar 
lo que es esencial en el discurso” (nicolás 2002: 1); se acostumbra, así, a inferir 
y a reconocer ideas globales, lo básico para comunicarse.

30.  el estudiante puede encontrarse más relajado en el aprendizaje (nicolás 2002), 
pues se enfrenta a muestras de habla nativas en las que los propios hablantes 
pierden el hilo discursivo y reformulan o vuelven a comenzar, parafrasean, 
repiten, se autocorrigen, realizan anacolutos, muestran que hay diferentes ca-
minos para expresar una misma idea, etc.

en definitiva, los beneficios para la didáctica de lenguas extranjeras de los corpus 
discursivos provienen del hecho de diponer de un contexto. el estudiante cuenta, enton-
ces, con un colchón para la comprensión; se le ofrecen más pistas para entender, a la vez 
que dispone de materiales para reflexionar sobre los usos lingüísticos. aprender median-
te corpus orales activa el enfoque comunicativo de la didáctica y facilita el aprendizaje 
inductivo en los estudiantes.

4.  posiBles DicultaDes en el eMpleo De los corpus Discursi-
Vos coMo recurso DiDÁctico

la escasez de aplicaciones didácticas de los corpus (tanto de concordancias como 
discursivos), el recelo de los docentes a llevarlos a la práctica de las aulas y la recurrente 
alusión a sus dificultades en los propios trabajos que animan a hacerlo, son exponentes 
de que algo sucede con estos materiales lingüísticos. 

la principal pega de la explotación de estos materiales en didáctica de lenguas es el 
“excesivo realismo” de las muestras. De esta objeción se derivan otras:

(1)  para niveles bajos de adquisición de la lengua, no es adecuado ofrecer fragmen-
tos discursivos de gran tamaño y de tanta complejidad para la comprensión.

(2) para niveles de lengua intermedios y altos, puede también juzgarse que son 
discursos complejos, pero sobre todo, se les puede criticar que su excesiva au-
tenticidad puede reflejarse en un input poco elaborado sintácticamente, con de-
masiadas licencias gramaticales y discursivas, redundancias, interrupciones y, 
en general, podrían añadirse todas las características que definen la lengua oral 
espontánea (Véliz 2008: 255, 261, ajmer 2009: 7-9). además, se podría alegar la 
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distorsión que ejerce en la lectura de las transcripciones la presencia de signos o 
etiquetas de transcripción a las que los alumnos no están habituados5.

también, para el profesor o autor de materiales, requiere mayor esfuerzo testimoniar 
los usos que se enseñan con muestras extraídas de almacenes reales de información, frente 
al socorrido recurso a las muestras de la propia introspección (aijmer 2009: 8). Hay algu-
nas obstáculos materiales, que se relacionan con ello:

(3) sobre todo en los corpus de acceso por concordancias, las dificultades tienen 
que ver con no disponer de ordenadores (alonso 2007b), si se pretende que los 
propios estudiantes se conviertan en investigadores de la l2 y realicen tareas de 
reflexión y de inducción de reglas.

(4) otro inconveniente que se suele alegar es la disparidad de contenidos que un 
fragmento discursivo puede presentar, puesto que se ha producido de manera 
natural y no está preparado ad hoc para el uso didáctico (alonso 2007b: 23). 
en este sentido, resulta más laborioso para el profesor buscar y seleccionar dis-
cursos reales que se ajusten, a posteriori, a los objetivos y contenidos que cada 
nivel de enseñanza de lengua se propone.

las dificultades comentadas lo son; ahora bien, no se puede negar que son muchos, 
también, los beneficios que comporta el empleo de estos materiales, como se ha visto. 
Hay, además, respuestas para estos inconvenientes, que a continuación, se señalan, pero, 
en general, conviene advertir que siempre hay una alternativa para quien, aun recono-
ciendo estos problemas, quiere apoyarse en los corpus: adoptar una postura moderada 
(carter 1998, Véliz campos 2008). los corpus son adaptables al nivel de los estudiantes, 
a sus necesidades o a la finalidad del curso.

en cuanto a los problemas citados, se pueden señalar algunas soluciones:

(1’)  aunque si bien el recurso a los corpus discursivos puede resultar más rentable 
en niveles intermedios y altos (Fernández y albelda 2008), es un material que 
se puede emplear en todos los niveles de lengua. todo depende del uso que se 
les dé y del modo en que se empleen. 

 en niveles más bajos, se pueden tomar fragmentos discursivos más breves, se-
gún el objetivo de la tarea. asimismo, no es necesario explotar cada fragmen-
to discursivo exhaustivamente; se pueden trabajar solo algunos contenidos. 
en todos los niveles de lengua, pero sobre todo en los iniciales, hay conteni-
dos que casi exclusivamente pueden enseñarse a través de corpus. Me refiero 

5 en este sentido, también se ha criticado que los contenidos de algunas interacciones a veces recogen 
voces o expresiones poco frecuentes de una lengua o son fragmentos muy pobres en cuanto a la variedad 
léxica (Véliz 2008: 260).
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a los señalados en §3.2. y §3.3. para dominar una l2 no solo se deben ad-
quirir contenidos formales, como reglas gramaticales o vocabulario, hay que 
ser competente en la interacción conversacional (§3.2.), así como desarrollar 
la expresión y comprensión auditiva, también en lo que atañe a la prosodia 
(§3.3.). no es necesario, por tanto, que el estudiante, posea un alto dominio de 
la lengua para que pueda enfrentarse a estos aspectos e ir asimilándolos.

(2’)  la complejidad atribuida a estas muestras de corpus es la “complejidad” del 
uso real de la lengua, puesto que las interacciones de los corpus se obtienen 
en contextos nativos auténticos. son, por tanto, el tipo de muestras a las que 
se enfrentarían, o se enfrentarán, si tienen la oportunidad de contactar con el 
mundo nativo. en este sentido, como se ha apuntado, siempre está la posibili-
dad de simplificar la muestra de habla seleccionada; por ejemplo, eliminando 
algunos signos de transcripción, las repeticiones o algunas secuencias. 

 en todo caso y, de acuerdo con campillos et alii (2007), la dificultad, en mu-
chos casos, se debe más a la tarea propuesta para realizar a partir del fragmen-
to discursivo, que a que el texto sea complejo. nicolás (2002: 1-2) señala, al 
respecto que 

 las dificultades para que el estudiante sepa en qué consiste un texto oral real y, 
gracias a este conocimiento, sea capaz de producir y comprender textos de este 
tipo puede que no sean mayores que el esfuerzo que hace para llegar, a partir 
del habla sintética aprendida en el aula, al habla real que existe fuera del aula, 
el habla que se encuentra en la realidad de la lengua.

(3’)  no disponer de equipamiento ofimático es una dificultad objetiva, pero que 
solo atañe al uso de corpus de concordancias. no obstante, las tareas de con-
cienciación lingüística e investigación por parte del alumno se pueden realizar 
mediante otros soportes materiales, como por ejemplo, periódicos en papel, 
anuncios, etc.

(4’)  Hay diversas aplicaciones de corpus a e/le que muestran numerosos frag-
mentos discursivos homogéneos y sistemáticos en las estructuras y usos 
producidos sobre los que se pueden desarrollar actividades didácticas de gra-
mática, léxico, interacción, cultura, fonética, etc. (véanse, entre otros, albelda 
y Fernández 2006, Fernández y albelda 2008, campillos 2007). campillos 
(2007), además, como se ha dicho, clasifica los fragmentos discursivos del cor-
pus c-oral-roM en distintos tipos de contenidos, facilitando así la tarea al 
profesor. 

actualmente disponemos de numerosos corpus discursivos de lengua española 
oral, lo que aumenta las posibilidades de encontrar secuencias conversacionales ade-
cuadas a nuestros objetivos lingüísticos. quizás, para facilitar la tarea a los docentes, 
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los manuales de lengua extranjera deberían integrar, entre otros recursos, fragmentos 
conversacionales, seleccionados de acuerdo con los contenidos que se enseñen en cada 
unidad.

en definitiva, no podemos obviar que el recurso a corpus discursivos en didáctica 
no está exento de esfuerzos y dificultades, como ocurre con cualquier otra tarea. aijmer 
(2009: 9) señala que los corpus ofrecen una rica fuente para la didáctica de lenguas, pero 
no necesariamente hacen las cosas más fáciles: “our lives become more complex, simply 
because it is much harder to ignore the endless intricacy of language itself  “(Hunston 
2002: 220, apud aijmer 2009: 9).
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el enFoque BaSado en loS géneroS textualeS y 
la eValuacIón de la competencIa dIScurSIVa

 angélIca alexopoulou

Universidad Nacional y Kapodistríaca de Atenas

resuMen: en el ámbito de la didáctica de lenguas extranjeras, los fenó-
menos gramaticales adquieren un nuevo sentido al ser tratados desde la perspec-
tiva del texto. Dentro de este marco y en la línea de las consideraciones aportadas 
por el MCER, en las que se incorporan los aportes de la lingüística del texto y 
de las tipologías textuales, el enfoque basado en los géneros textuales adquiere un 
gran interés para la enseñanza y la evaluación de lenguas extranjeras. la perspec-
tiva holística que ofrece el género permite trabajar todos los recursos de la lengua 
desde distintos puntos de vista (funcional, nocional, gramatical, pragmático).

1. “cuanDo se proDuce una coMunicación entre seres 
HuManos es en ForMa De textos” (isenBerg, 1976)

esta cita del lingüista alemán nos parece la mejor manera para introducir el tema 
de los géneros textuales y del interés que puede presentar para la didáctica de ele su 
incorporación al currículo y eso porque creemos que este es el legado más significativo 
que nos ha dejado la lingüística del texto (lt). casi tres décadas más tarde el Marco 
Común Europeo de Referencia sostiene que “no puede haber un acto de comunicación 
por medio de la lengua sin un texto” (MCER, 2002: 95). estas afirmaciones implican un 
cambio en la forma de acercarse al estudio del lenguaje. 
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aunque la preocupación por el nivel textual de la lengua data de la retórica clási-
ca y de los estudios literarios1, fue recién a finales de los años 60 del siglo xx que en el 
ámbito de la lingüística empieza a abordarse el texto como unidad específica de estudio 
que trasciende los límites de la oración. este cambio de perspectiva dio lugar a la consti-
tución de la lt, una nueva disciplina que se desarrolla inicialmente en los países de habla 
germana para extenderse luego hacia otros países.

esta nueva disciplina, deudora de la teoría de los actos de habla y de la pragmática 
lingüística, nace por la insuficiencia de la lingüística oracional para poder describir y ex-
plicar de una manera satisfactoria una serie de fenómenos textuales como, por ejemplo, 
la anáfora, la elipsis, los marcadores textuales, la coherencia y la cohesión, entre otros. 

el texto, en tanto producto de la actuación lingüística y de la interacción social, 
presenta una enorme diversidad de producciones múltiples y variadas, creadas en los 
diferentes ámbitos de uso y con las que los hablantes entran en contacto en su vida 
cotidiana. esta realidad generó la necesidad de elaborar sistemas de clasificación con la 
intención de abarcar todos los textos posibles. es así que una de las líneas de investiga-
ción de la lt se orientó hacia la búsqueda de un sistema de ordenamiento de los tipos 
de texto con el objetivo de definir los géneros, clasificarlos y construir una tipología a 
fin de desentrañar la naturaleza de las estructuras textuales. Desde 1972, año en que se 
celebró en constanza el primer coloquio para sentar las bases de la nueva disciplina, los 
especialistas afirmaban: “una teoría de los textos tiene como uno de sus objetivos funda-
mentales el establecer una tipología que dé cuenta de todos los textos posibles” (citado 
en ciapuscio, 1994: 15) y a pesar de la diversidad de criterios y enfoques, el intento de 
crear las denominadas “tipologías textuales” sigue siendo una de las preocupaciones 
constantes de esta disciplina y uno de los aportes más interesantes de la lt. 

1.1.  el concepto de texto

Desde un enfoque claramente pragmático, los textos se conciben como hechos co-
municativos que cumplen una función social, están estrechamente ligados a un contexto 
y son portadores de una intencionalidad concreta por parte del emisor/productor. por 
lo tanto, la lt se encarga de estudiar la estructura y la función de los textos en sociedad.

la definición que nos parece más pertinente y precisa pertenece a Bernárdez (1982: 
95) quien define el texto como:

 

1 Hasta que la lingüísticca del texto no se constituyó en una disciplina de pleno derecho, los únicos 
textos que se estudiaban sistemáticamente eran los literarios.
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unidad lingüística comunicativa fundamental, producto de la actividad 
verbal humana, que posee carácter social. se caracteriza por su cierre semántico y 
comunicativo y por su coherencia, debida a la intención comunicativa del hablante 
de crear un texto íntegro, y a su estructuración mediante dos conjuntos de reglas: 
las de nivel textual y las del sistema de la lengua.

De esta definición se desprende claramente la triple dimensión del texto:

– Dimensión comunicativa: un texto posee siempre carácter social, puesto que es 
el resultado de la interacción entre el productor y el receptor, con toda la infor-
mación explícita e implícita que incluye el acto comunicativo. un texto que no 
tiene como objetivo la comunicación es un notexto (Bain y schneuwly, 1997).

– Dimensión pragmática: todo texto se encuadra en una situación de comunica-
ción constituida por los componentes extralingüísticos siempre presentes en un 
acto de habla. el contexto condiciona tanto la forma como la interpretación de 
un texto. en la estructura textual interviene un variado conjunto de factores: se 
trata de los elementos que atañen a los aspectos externos –espacio-temporales, 
situacionales, socioculturales y cognitivos– del uso de la lengua. un texto fuera 
de su contexto no tiene sentido.

– Dimensión estructural: todo texto tiene una organización interna y se atiene 
por un lado, a un conjunto de reglas gramaticales y de coherencia que garanti-
zan su significado y, por otro, a la estructuración textual global que representa 
el esquema de composición del texto. una secuencia de oraciones que carece 
de estructura no se percibe como texto, sino como un conjunto incoherente de 
enunciados. 

1.2.  la eStructura textual

son muchos los modelos textuales que intentan dar cuenta de las regularidades 
que se observan en la organización de los textos, tanto en cuanto al contenido como en 
cuanto a la forma. uno de los modelos que más influencia han ejercido es el del lingüista 
holandés teun Van Dijk. según Van Dijk (1980), dichas regularidades se manifiestan a 
través de dos niveles de organización textual: el plano global y el plano local. el primero, 
que se sitúa en el nivel textual, está compuesto a) por la macroestructura que se refiere 
al contenido semántico del texto y b) por la superestructura que representa, en el plano 
de la estructura formal, el esquema organizativo del texto, es decir, la distribución de 
los contenidos según un orden determinado. el plano local se sitúa en el nivel oracional: 
supone la microestructura del texto, se asocia con los constituyentes de la oración y co-
rresponde a la coherencia global en cada párrafo. 
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a la hora de clasificar los textos, los modelos superestructurales son muy operativos 
porque, como apunta adam (1999), la superestructura de los textos es la que permite la 
construcción de las tipologías textuales ya que el esquema global que organiza la infor-
mación de un texto es una estructura convencional que varía según el tipo de texto al que 
se adscribe. por ejemplo, el texto expositivo organiza su contenido en tres partes bien 
definidas: introducción, desarrollo, conclusión. en otras palabras, la propia organización 
textual proporciona al receptor del texto la orientación para descifrar su contenido.

2. tipos De texto Y géneros DiscursiVos

los tipos de texto, concebidos como modos de organización del discurso, tienen 
sus características lingüísticas y estructurales específicas que hacen que todo texto se 
estructure de acuerdo con las convenciones que impone el contexto en que aparece. las 
contribuciones de las disciplinas que comparten intereses en común con la ciencia del 
texto, como la pragmática, el análisis del discurso, la teoría de la enunciación, la etno-
grafía de la comunicación, la lingüística funcional, han configurado una nueva forma de 
acercarnos al estudio del lenguaje como actividad sociocultural, reconociendo la rela-
ción que existe entre el lenguaje y el contexto, otorgando a este último un papel central 
en el estudio de la lengua en uso. los textos, como es sabido, siempre son empleados en 
determinados contextos sociales y, por lo tanto, cumplen funciones comunicativas. son 
precisamente el contexto en que son creados y la función que cumplen, los dos factores 
primordiales que determinan el género discursivo al que pertenecen.

el concepto de género discursivo, en la mayoría de los casos, se ha estudiado en 
relación con el concepto de tipo de texto. sin embargo, aunque no es menos verdad que 
los dos términos están interrelacionados y contribuyen a la clasificación y a la mejor 
comprensión de los textos, es necesario delimitar las fronteras entre género discursivo y 
tipo de texto para tener una visión clara y evitar confusiones terminológicas.

los tipos de texto se eligen después de decidir qué género discursivo queremos 
producir. por ejemplo, el género “carta” puede materializarse a través de varias modali-
dades según nuestra intención como productores: en una carta podemos narrar un acon-
tecimiento, argumentar para influir sobre el receptor, describir un hecho o simplemente 
informar sobre un suceso. cada una de estas intenciones dará lugar a una carta de tipo 
diferente. por otro lado, el tipo de texto “narración” se puede concretar a través de una 
variedad de géneros: una novela, un cuento, una carta, una noticia, un relato histórico, 
una biografía, etc. por lo tanto, en una clasificación textual deben coexistir las dos cate-
gorías, teniendo en cuenta que a cada género le corresponde un tipo y a cada tipo una 
multitud de géneros.

proponemos una de las tantas definiciones del género que podemos encontrar en 
la bibliografía:
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un género comprende un tipo de eventos comunicativos que comparten un 
conjunto de propósitos comunicativos. estos propósitos son reconocidos por los 
miembros expertos de la comunidad profesional o académica en que se producen 
y constituyen, por tanto, el fundamento del género en cuestión. este fundamento 
conforma la estructura esquemática del discurso e influye y determina la selección 
del contenido y del estilo2 (swales, 1990: 58).

esta definición, aunque ha sido concebida para la enseñanza con fines específicos, 
creemos que nos puede servir, porque resume los principales elementos contextuales y 
lingüísticos que configuran un género:

– el propósito comunicativo,

– la esfera o ámbito de uso,

– la superestructura, 

– la macroestructura que, entre otras cosas, determina el registro3 que se debe 
emplear,

– la microestructura.

los orígenes del concepto de género se remontan a la retórica clásica que ha sido 
recuperada entre otros por el teórico ruso Mijail Bajtín, quien desde la década de los ‘50 
del siglo xx formuló la teoría de los géneros discursivos. Bajtín (1979) puso de relieve 
que el género es un conjunto de enunciados relativamente estable ligado a una esfera social 
determinada. 

como subraya ciapuscio refiriéndose a Bajtín (1994:14): “su concepción del lengua-
je como objeto ideológico-social, la inclusión y preocupación por el contexto y el campo 
de lo implícito en los intercambios discursivos ya en las primeras décadas de este siglo, lo 
han convertido en un pionero indiscutible de los estudios textuales y discursivos actuales”. 

las esferas sociales bajtinianas convergen, según nuestra opinión, con los cuatro 
ámbitos de uso o espacios sociales del MCER dentro de los cuales se clasifican los géne-
ros teniendo en cuenta criterios contextuales, a saber:

a) el ámbito público: se refiere a todo lo relacionado con la interacción social 
corriente,

b) el ámbito personal: comprende las relaciones familiares y las prácticas sociales 
individuales,

2 el subrayado es nuestro.
3 el género impone sus límites a los registros, es decir a las variedades del lenguaje que se producen 

según la situación comunicativa es que éste se utiliza (Halliday y Hasan, 1985).
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c) el ámbito profesional: abarca todo lo relativo a las actividades y las relaciones de 
una persona en el ejercicio de su profesión,

d) el ámbito educativo: tiene que ver con el contexto de aprendizaje o formación 
(generalmente de carácter institucional), donde el objetivo consiste en la adqui-
sición de conocimientos o destrezas específicas (tomado de MCER, 2002: 24).

considerar el ámbito en el que se produce un género determinado implica 
tomar en consideración las finalidades, los actores, los temas propios de ese ámbito 
y, como consecuencia, las formas verbales y no verbales propias y adecuadas para 
cada caso (calsamiglia y tusón, 1999: 253)

los géneros comparten los mismos parámetros contextuales (participantes, ám-
bitos de uso, circunstancias temporales y espaciales de la enunciación, propósito 
comunicativo) y los mismos rasgos lingüísticos (selecciones morfosintácticas y léxico-
semánticas, coherencia temática, elementos que garantizan su cohesión, registro, modo 
de organización, longitud) y como tales se pueden describir como combinaciones de 
rasgos contextuales y estructurales.

en tanto hechos socioculturales y discursivos con una clara finalidad, –por ej., la de 
informar, persuadir, divertir, etc.–, se vinculan con las distintas prácticas sociales discursi-
vas que se generan en determinadas esferas de actividad social ligadas a la cultura, a la his-
toria y a la sociedad en que se producen. son esas prácticas sociales discursivas las que dan 
lugar a la producción de diversos textos estructurados de acuerdo con las convenciones 
que impone el contexto en que aparecen y que determinan las selecciones léxico-gramati-
cales y la organización del texto. Dicho de otro modo, por un lado, los textos se adecuan 
al contexto social en el que aparecen y por otro, los recursos lingüísticos y estructurales se 
adaptan a los tipos textuales para servir a la finalidad que estos quieren vehicular.

aunque pertenecen a una tradición, en función de la época y de la cultura (por ej. 
géneros literarios) los géneros están sujetos a variación, por lo tanto la estabilidad, que 
es una de sus características, es relativa. esto significa que pueden cambiar y desarro-
llarse para responder a los cambios sociales e históricos que dan lugar a nuevos mode-
los discursivos con sus propios rasgos específicos. es lo que explica la aparición de los 
nuevos géneros electrónicos: chat, foro de discusión, e-mail. es lo que explica igualmente 
el hecho de que no todos se mueven de la misma manera y con la misma facilidad en 
todas las esferas de la actividad humana. De hecho, muchos hablantes nativos no saben 
lo que es un blog o una red social. Y por supuesto muchos de nosotros no entendemos el 
lenguaje de los mensajes cortos de nuestros alumnos que ellos manejan a la perfección.

en cambio, los tipos son realidades abstractas, lingüístico-comunicativas, en prin-
cipio invariables desde el punto de vista tanto diacrónico como sincrónico y, por consi-
guiente, constituyen un repertorio cerrado de formas, conforme a las particularidades de 
cada tipo, que según las escuelas y los enfoques pueden variar ligeramente en número. 
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3. la clasiFicación De los textos: las tipologÍas textuales

construir una tipología de la variación textual fue para la lt una de sus preocupa-
ciones centrales, cuestión que fue abordada a través de distintos paradigmas tanto desde 
el punto de vista teórico como empírico, puesto que el texto es un objeto abstracto pero 
al mismo tiempo un objeto concreto, que se manifiesta como resultado de un acto de 
enunciación. los intentos de clasificación de los textos han seguido pautas muy diversas 
de acuerdo con los distintos paradigmas dominantes en la ciencia del texto y las distintas 
concepciones sobre el propio objeto texto4.

De la gran variedad de modelos propuestos cabe destacar los modelos tipológicos 
de e. Werlich y de j. M. adam, por dos razones: a) porque delimitan las fronteras entre 
género y tipo y b) por ser los más operativos y didácticos para nuestro objetivo final, que 
es fomentar la competencia discursiva de los aprendientes de e/le. 

Werlich (1975)5 elabora una tipología sobre la base de características semántico-
sintácticas. a partir de la combinación de la dimensión cognitiva (“modos de abordar 
la realidad”) con la dimensión lingüística (“modos de representar la realidad”) reconoce 
la existencia de cinco tipos básicos de estructuración textual, que denomina bases te-
máticas y que pone en relación con las actividades cognitivas humanas. se trata, por lo 
tanto, de una tipología de carácter cognitivo que toma en cuenta los datos del contexto 
extralingüístico y las estructuras de las oraciones. 

las bases temáticas de Werlich correspondientes a los tipos de textos:

Base 
teMÁtica

FinaliDaD Del HaBlante

descriptiva
para expresar ocurrencias y cambios en el espacio relacionada con la 
percepción del espacio.

narrativa
para expresar ocurrencias y cambios en el tiempo relacionada con la 
percepción del tiempo.

expositiva para explicar representaciones conceptuales (sintéticas o analíticas).

argumentativa para expresar una toma de posición o un juicio de valor.

directiva para indicar acciones para el comportamiento del hablante o destinatario.

 (Werlich, 1975)

jean-Michel adam, a quien debemos una reorientación de la discusión sobre ti-
pologías que muchos consideran definitiva6, tomando como punto de partida las bases 

4 Véase ciapuscio (2005).
5 Véase ciapuscio (1994, 2005), calsamiglia y tusón (1999), coirier et al. (1996).
6 Véase Bonilla (1997) en su estudio preliminar de la versión española de Beaugrande y Dressler.
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temáticas de Werlich, pero también las ideas de Bajtín sobre géneros discursivos y el 
modelo de las superestructuras de van Dijk, propone el modelo secuencial. para adam 
(1992) “un texto es una estructura jerárquica compleja que contiene n secuencias –elíp-
ticas o completas– del mismo tipo o de tipos diferentes”. a su vez, la secuencia se define 
como unidad constitutiva del texto, formada por macroproposiciones (realidad lingüís-
tico-comunicativa). los hablantes asimilan a lo largo de su desarrollo cognitivo unos 
esquemas prototípicos gracias a los cuales los textos se organizan en un encadenamiento 
secuencial. por lo tanto, el texto es una estructura compuesta de secuencias. 

adam insiste en el carácter heterogéneo de la mayoría de los textos, es decir, no se 
encuentran textos puramente descriptivos o narrativos. el texto se concibe como un con-
junto de secuencias prototípicas de varios tipos que se articulan entre sí y se van alter-
nando. sin embargo, todo texto se caracteriza como narrativo, descriptivo, etc., gracias 
al esquema secuencial que predomina en su organización jerarquizada (por ejemplo, la 
novela es un texto narrativo puesto que la dominante secuencial es la narrativa, no obs-
tante, en la mayoría de los casos, integra secuencias tanto descriptivas como dialogadas). 
propone cinco secuencias prototípicas (de ellas cuatro coinciden con las de Werlich): 
secuencia descriptiva, narrativa, expositiva, argumentativa y dialogada.

 4.  la proDucción escrita DesDe el enFoque BasaDo en los 
géneros

en la didáctica de lenguas, los aportes teóricos de la lt y los conceptos sobre 
tipologías textuales y propiedades del texto7, entre otros, han significado un cambio de 
perspectiva en el acercamiento de la lengua y de su enseñanza. en lo que concierne a la 
enseñanza de las destrezas lingüísticas, y más concretamente a la expresión escrita, el en-
foque basado en los géneros textuales es de un indudable interés para la práctica docen-
te. como apuntan muy acertadamente Bain y schneuwly (1997), dos estudiosos suizos 
que abogan por una pedagogía del texto, “un cierto número de dudas, de dificultades o 
de errores son incomprensibles para el docente y para los interesados si se permanece 
encerrado en el marco de la oración e incluso en el del párrafo”. no cabe duda de que 
este enfoque nos puede dar una mejor base para elaborar los procesos cognitivos que 
subyacen a la producción de los textos. 

ser competente significa poder desenvolverse de manera eficaz y adecuada en dife-
rentes situaciones de comunicación dominando paralelamente las características de los 
distintos géneros discursivos. Dentro de este marco, la competencia discursiva adquiere 
una importancia relevante porque se convierte en el eje vertebrador del concepto de 

7 sobre las siete normas de textualidad que debe cumplir cualquier texto, véase Beaugrande y 
Dressler (1997).
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competencia comunicativa, puesto que todas las subcompetencias convergen en la pro-
ducción de textos (celce-Murcia, 2001). organizar la enseñanza de la expresión escrita 
en base a los géneros discursivos implica “incluir todos los contenidos lingüísticos nece-
sarios (pragmáticos, discursivos, gramaticales) para poder producir el texto en cuestión” 
(cassany, 2005: 61). Familiarizar a los alumnos con una gran variedad de géneros puede 
resultar de gran utilidad para construir una competencia discursiva que les permita, por 
un lado, interpretar correctamente los textos y, por otro, producir textos de acuerdo con 
las convenciones socioculturales, estructurales y lingüísticas del género discursivo al que 
pertenecen. 

el objetivo final del logro de la competencia comunicativa global implica el conoci-
miento no sólo de las reglas gramaticales, sino también de las reglas de uso de la lengua 
en circunstancias sociales apropiadas: saber qué decir a quién y cómo decirlo de forma 
adecuada en una situación determinada. para alcanzar este objetivo, es necesario ense-
ñar los mecanismos gracias a los cuales es posible construir textos coherentes. para ello, 
es fundamental proponer actividades encaminadas a desarrollar la práctica discursiva. 
por ejemplo: reconocer el tipo de texto y el género discursivo, observar todos los fac-
tores extralingüísticos que condicionan el evento comunicativo, analizar los tres planos 
de organización del texto que corresponden a las normas de cada género: la estructura 
formal, el contenido semántico y todos los componentes de la microestructura (selec-
ciones léxico-gramaticales que condicionan el registro determinado por el contexto), 
trabajar con los mecanismos de cohesión y las reglas de coherencia, etc. De este modo, 
los textos analizados se convierten en modelos para la producción de los propios textos 
de los alumnos.

la necesidad de adoptar un enfoque basado en los géneros discursivos y orientar la 
enseñanza hacia una “pedagogía del texto” está ilustrada de la mejor manera en el plan 
curricular del instituto cervantes (2007: 321).

el género ofrece una perspectiva holística que permite trabajar todos los 
recursos de la lengua desde distintos puntos de vista (funcional, nocional, grama-
tical, pragmático), haciendo hincapié en el aspecto lingüístico que se adecue a la 
situación de aprendizaje sin perder la perspectiva global de su uso en contexto. el 
tratamiento de los textos desde el punto de vista del género al que pertenecen faci-
lita que el alumno perciba de forma global, y en sus distintos componentes, la fun-
ción comunicativa que cumplen en el contexto social para el que fueron creados..



106 angélica alexopoulou

5.  un ejeMplo De eValuación suMatiVa BasaDa en el enFoque 
textual: el ceriFicaDo estatal De conociMiento De len-
guas extranjeras

el certificado estatal de conocimiento de lenguas extranjeras (Kpg) se podría 
definir como un sistema de certificación cuyo propósito es acreditar los diferentes nive-
les de competencia de los candidatos en el uso de las lenguas8 en diferentes contextos 
sociales, de acuerdo con las escalas del MCER. por lo tanto, el Kpg considera que la 
lengua constituye un fenómeno social, que se usa con diversidad de propósitos y toma 
en cuenta las conductas y prácticas sociales. 

el enfoque adoptado para examinar la competencia de los examinandos es el en-
foque basado en los géneros discursivos: partiendo de la consideración de que todos los 
textos que se producen en la comunicación aparecen siempre como realización textual 
de géneros, se espera que los candidatos sean capaces de producir e interpretar una va-
riada gama de textos respetando sus características que determinan tanto las selecciones 
léxico-gramaticales como la organización del texto; por consiguiente, la competencia 
discursiva adquiere un papel primordial. Más concretamente, en cuanto a la evaluación 
de la producción escrita de la lengua española, los examinandos deben saber que cuando 
escribimos no lo hacemos únicamente para expresar ideas, sino que, además, produci-
mos textos escritos conforme a una serie de normas sociales y situaciones comunicativas 
que requieren un uso apropiado del lenguaje. este uso está determinado por una varie-
dad de factores:

– quién es el redactor del texto (emisor)

– a quién se dirige (destinatario)

– cuál es el tema abordado

– cuál es el propósito o intención comunicativa del emisor del texto (describir, 
argumentar, narrar, etc.)

– qué registro lingüístico se debe emplear (formal/informal, etc.)

estas características contextuales, las cuales se refieren a quién escribe, qué, a quién 
y con qué propósito, siempre están explícitamente descritas en los enunciados de las ac-
tividades de producción escrita. es evidente que una percepción errónea del género dis-
cursivo y/o del tipo textual que se debe producir generaría problemas en la transmisión 
de la intención comunicativa. es por eso que es muy importante definir en las consignas, 
de la mejor manera posible, la situación de producción del texto.

8 las lenguas que se examinan son el inglés, el francés, el italiano, el alemán, el español y el turco.
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Dicho enfoque se ve también reflejado en los criterios de evaluación de la prueba 
escrita. Más concretamente, la evaluación de la competencia comunicativa de los candi-
datos se realiza a través de tres criterios.

a) el primer criterio está directamente relacionado con los requerimientos del gé-
nero y los rasgos contextuales (el género producido, la intención comunicativa, 
su adecuación en cuanto a registro y estilo).

b) el segundo criterio de evaluación está relacionado con la gramática del texto 
(estructura y organización del texto, reglas de coherencia y mecanismos de co-
hesión, uso de marcadores textuales). 

c) el tercer criterio se vincula con la gramática de la oración (competencia grama-
tical y léxica, ortografía).

a raíz de los nuevos enfoques y del giro metodológico que estos han supuesto, 
somos testigos de un cambio radical de nuestra percepción frente al error y a la evalua-
ción. actualmente, es comúnmente aceptado que no pueden ser únicamente los errores 
léxicos y morfosintácticos objeto de corrección, sino que el texto escrito debe ser eva-
luado desde tres puntos de vista: la adecuación contextual, la adecuación discursiva y la 
corrección gramatical, poniendo así la gramática al servicio de los fines comunicativos y 
no como un fin en sí mismo.

presentamos un ejemplo de prueba de producción escrita (sesión de mayo 2009) 
dirigida a examinandos del nivel B2:

Vacaciones en grecia

 usted trabaja en una agencia de viajes y le han encargado ganar la atención 
de turistas españoles para que vengan de vacaciones a grecia. escriba un texto 
(150 palabras) a fin de incluirlo en el siguiente folleto publicitario. recomiéndeles 
cualquier región o ciudad griega que usted cree que tendrían que visitar y describa 
algunas de las costumbres y el modo de vivir de sus habitantes.
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GÉNERO Periodístico (folleto publicitario) 
TIPO DE TEXTO Secuencias descriptivas y argumentativas 
DESTINATARIO Turistas españoles 
FUNCIÓN Apelativa / Referencial 
INTENCIÓN COMUNICATIVA Incitar / describir 
ORGANIZACIÓN Título llamativo, estructura clara y bien articulada 
ESTILO Convincente  

RECURSOS LINGÜÍSTICOS 
Uso de oraciones exclamativas, de imperativos, de 
verbos en presente, de la tercera persona, del adjetivo y 
del adverbio, etc. 
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género periodístico (folleto publicitario)

tipo De texto secuencias descriptivas y argumentativas

Destinatario turistas españoles

Función apelativa / referencial

intención coMunicatiVa incitar / describir

organización título llamativo, estructura clara y bien articulada

estilo convincente 

recursos lingÜÍsticos
uso de oraciones exclamativas, de imperativos, de verbos 
en presente, de la tercera persona, del adjetivo y del ad-
verbio, etc.

Hemos observado que muchos candidatos no fueron capaces de cumplir con el 
propósito comunicativo propuesto por no poder interpretar la consigna y en lugar de un 
folleto publicitario presentaron, por ejemplo, una carta o un artículo. consecuentemen-
te, al no responder al primer criterio, en muchas ocasiones tampoco pudieron responder 
al segundo ni al tercero. en otros casos han respondido parcialmente a los dos últimos 
criterios.

6.  conclusión

la enseñanza de la producción escrita basada en el enfoque de los géneros discur-
sivos puede resultar extremadamente útil para el desarrollo de la competencia discursiva 
de los aprendientes de una l2. por consiguiente, debemos favorecer un enfoque textual 
frente al enfoque oracional, todavía frecuentemente adoptado, situando todo acto de 
escritura en una perspectiva textual. para lograr este objetivo, hay que familiarizar a los 
aprendientes con la mayor cantidad y variedad posible de géneros textuales, analizar su 
estructura, observar todos los factores del contexto extralingüístico en el que cada uno 
de ellos aparece, observar los rasgos lingüísticos y sus particularidades. además, este en-
foque está en absoluta consonancia con la finalidad última del Marco Común que no es 
otra que la de formar individuos competentes para poder actuar como agentes sociales. 

nos gustaría, a modo de conclusión, adherir a la siguiente cita de Martín peris que 
resume el estado de la cuestión:

si en el campo de los estudios sobre el discurso resulta fuera de toda dis-
cusión la importancia que tienen los géneros textuales, en las prácticas de apren-
dizaje queda todavía un cierto trecho por recorrer. el dominio de los géneros y 
de sus propiedades, tanto en lo referente a sus estructuras textuales (t. a. Van 
Dijk) como en sus formas de participación (g. parodi) es una de las bases en 
que se asienta la capacidad de usar la lengua, como ya puso de relieve M. Bajtín. 
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los actuales modelos de las tareas comunicativas, así como otras propuestas de 
aprendizaje comunicativo, requieren la incorporación de los géneros textuales en 
los materiales y las prácticas de aula en todos sus extremos; difícilmente podría 
pensarse, de otro modo, en un alumno-usuario de la lengua. (Martín peris, 2010)
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textoS para el deSarrollo de la competencIa 
comunIcatIVa en contextoS eScolareS:  

pauta y modeloS

myrIam álVarez-martÍnez  
m. tereSa cácereS-lorenzo

resuMen: los anuncios y avisos que aparecen con frecuencia en la coti-
dianidad de un estudiante de el2 se nos ofrecen como unos textos con un gran 
valor didáctico. a través de ellos es posible establecer unas pautas de explotación 
didáctica para el proceso de enseñanza/aprendizaje del español en contextos esco-
lares. planteamos en esta comunicación la necesidad de unificar pautas y modelos 
que se han llevado a cabo en la l1 a la que se deben añadir, lo publicado en los 
currículos de español para inmigrantes en contextos escolares.

1.  introDucción

la enseñanza de español como segunda lengua se vale en muchas ocasiones de un 
texto que sirve como eje de una tarea o como producto final del enfoque competencial 
en las clases de español. este uso frecuente, muchas veces, no siempre va acompañado 
de la presentación de modelos, ni de instrucciones previas que sirvan de orientación al 
profesor para el desarrollo de las distintas competencias que forman la competencia 
comunicativa. 

Hay que tener en cuenta asimismo que el estudiante que aprende el español como 
segunda lengua tiene un objetivo fundamental, conocer la lengua para que funcione 
como instrumento al servicio de otras realidades –personal, público y académico–. Y 
esta necesidad nos ha llevado a investigar en cómo elaborar pautas y modelos para uti-
lizar textos cercanos a los alumnos y útiles para el fin que persiguen. 
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De ahí que hayamos optado en esta ocasión, por el análisis de los anuncios y avisos 
como textos muy breves que precisan de su inclusión en el aula como material autén-
tico.. la lengua se convierte, a través del estudio de estos textos, en un instrumento de 
interacción social, que revela las acciones de las personas y sus relaciones con el entorno. 

en cierto modo nuestro planteamiento se aproxima al que propone la lingüística 
aplicada, en el sentido de que no sólo interesa conocer las normas de un funcionamien-
to correcto de la lengua, sino también las de su uso en una determinada comunidad lin-
güística. así pues, el análisis que proponemos, lejos de rechazar la atención acerca de los 
aspectos formales de la lengua, los contempla desde el proceso mismo de comunicación, 
o lo que es lo mismo, in situ.

estos pertenecen a variadas situaciones comunicativas o contextos porque, por 
ejemplo, un anuncio puede aparecer en el corcho del colegio (mayor), en la entrada del 
edificio en el que vivimos o en el escaparate de una tienda por la que habitualmente 
pasamos, por lo que a pesar de su brevedad son cercanos al alumno. además, cumplen 
una función primordial de cara al estudiante que procedente de otros países se enfrenta 
a los usos y costumbres de una sociedad, en ocasiones, muy diferente a la suya. además, 
téngase en cuenta que muchos de estos textos breves representan el primer paso en el 
proceso de “inmersión” en la lengua que pretende conocer y “manejar” como herra-
mienta de comunicación. comprender estos textos breves, interpretar su significado, no 
es estrictamente un ejercicio de teoría gramatical, sino que, además, puede considerarse 
como un mecanismo de integración en un contexto socio-lingüístico ajeno al suyo. 

2.  caracterÍsticas De los textos BreVes (anuncios Y aVisos)

los que denominamos textos breves, como ya se ha dicho, responden al uso social 
de la lengua porque funcionan en situación. quizás más que cualquier otro tipo de tex-
tos, los breves se sirven del contexto, cuya misión es proporcionar el marco que deberá 
ajustar contenidos, facilitando así la descodificación. Y es que en algún caso, es casi 
imposible descifrar el significado textual, si no conocemos el lugar en donde realmente 
ha sido escrito (emitido). así, por ejemplo, el mensaje siguiente:

Los sábados sólo se admiten señoras hasta las 13.00 horas

este aviso puede parecer equívoco y acaso incomprensible, si no sabemos que es 
en la puerta de una peluquería (de señoras) donde se encuentra colgado. Mediante este 
dato es como este texto adquiere realmente coherencia temática. 

al mismo tiempo, son los textos breves pequeñas piezas lingüísticas que se es-
criben a un destinatario “ausente”, o bien “desconocido”, y que suelen canalizar la 
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comunicación en una sociedad determinada. observar estos textos en los que se mueve 
nuestra vida cotidiana puede resultar atractivo, ya que a través de ellos se exploran nue-
vas posibilidades del lenguaje, como una fase inicial para ir adquiriendo esquemas cada 
vez más complejos.

si bien no existe un patrón invariable o macro-estructura organizativa (Van Dijk, 
2000) como en otros tipos de textos (por ejemplo, en la narración o argumentación), sí 
parecen regirse por unas pautas, que le dan un cierto carácter estático. 

como puede comprobarse, la materia lingüística de estos textos es mínima, así 
como escueta es su construcción textual. no obstante, la carga semántica o informa-
tiva que conllevan no resulta ser ni tan breve, ni tan banal como su cobertura formal 
pudiera hacer pensar. Y es que hay que tener en cuenta que estos textos constituyen un 
intercambio comunicativo fundamental dentro de un grupo social, puesto que respon-
den a convenciones pragmáticas arraigadas. por consiguiente, utilizarlos como material 
didáctico en las clases de español, supone participar en las diferentes esferas de la vida 
en comunidad mediante el lenguaje. 

estos textos pueden aparecer en contextos públicos o en ámbitos privados. en los 
públicos, los textos se convierten en transmisores de una información concreta y precisa, 
que puede ser importante, e incluso muy importante. normalmente van encabezados 
por la palabra aViso o aViso al pÚBlico, nota (De interés general) 
o anuncio, bien destacado, para atraer la atención del lector. algunos responden a 
una información duradera, esto es, pretenden regular determinados comportamientos o 
actitudes en lugares públicos, como por ejemplo:

queda terminantemente prohibida la instalación y detonación de 
tracas y otros fuegos artificiales en la plaza de la paz

o 

no está permitida la entrada de bebidas a las salas de lectura

sin embargo, otros expresan cambios muy concretos, modificaciones específicas en 
programas, horarios de atención al público, etc., como, por ejemplo, el aviso que aparece 
en una de las dependencias de una administración territorial:

los días 2, 3 y 4 de octubre no se atenderá a la cita previa

adoptan un tono objetivo y distante. suele ser frecuente la ocultación del verdade-
ro sujeto mediante el uso de la pasiva refleja:
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se admiten encargos

se vende apartamento exterior

se liberan móviles

se hacen fotocopias

se arregla bisutería

se alquila plaza de garaje

se hacen copias de llaves

los textos breves encierran una intención determinada, que ha de ser claramente 

expresada, para que el que lo lee pueda entender de forma rápida la actitud del que las 

redacta. puede manifestar una orden o prohibición mediante el adverbio de negación o 

utilizando el verbo prohibir: 

No se admite publicidad

No se permite sacar fotos

Prohibido fijar carteles

No aparcar. llamamos grúa

 se prohíbe pisar el césped

a veces estos mensajes llevan “reforzadores” de la actitud del hablante, por ejem-

plo, la prohibición de aparcar (ejemplo anterior) se intensifica con la amenaza de la grúa, 

que puede disuadir de forma eficaz al receptor. otras veces, puede ser una advertencia 

o consejo: a través del imperativo, avisos como éste situados en estaciones, autobuses o 

aeropuertos, alertan a los viajeros sobre un posible robo:

preste atención a sus pertenencias 

el autor pretende influir en los receptores, en quienes está pensando al escribir, 

intentando eliminar posibles dudas o adelantándose a preguntas también previsibles. 

De ahí que, en ocasiones, el sujeto se inscribe en el propio enunciado (se suele utilizar 

la 1ª persona del plural), tal vez para atenuar en cierto modo la carencia de un servicio 

y manifestar así la cortesía, que se refuerza con la última frase, disculpen las molestias: 
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no disponemos de servicio de terraza. 

Disculpen las molestias

 o con la intención de acercarse al receptor con una cierta familiaridad:

por las tardes abrimos a las 5

siempre existe la posibilidad de que uno de estos textos informativos adquiera una 
estructura formal que no le corresponda, y tome la apariencia de una nota dirigida a 
un destinatario concreto, como el que ofrecemos a continuación, en donde se observa, 
además, el uso coloquial del infinitivo con sentido mandato:

 sr. cartero
 Por favor dejar correspondencia por debajo de la puerta

acaso más curioso resulta ser el uso de una estructura personal en algún texto, en 
donde es el objeto mismo el que adquiere el protagonismo mediante una personificación. 
así, el anuncio que se exhibe en un coche me venden en lugar de se vende este coche 
refleja un cambio de perspectiva notable.

3.  textos Y Diseño curricular

según pérez esteve y zayas (2009), los textos según cada tipo de género discursivo 
nos exigen dar respuestas a dos tipos de cuestiones: primero, el texto como actividad ver-
bal y segundo, como objeto lingüístico. en el primer caso, cada texto debe referirse a una 
o varias situaciones comunicativas concretas, y en ese contexto tiene una función y unos 
temas determinados. Y en cuanto a los textos como objetos, éstos tienen unos esquemas 
textuales, un formato, y unos rasgos lingüísticos que les son propios. 

pero además, dichos textos son parte de las secuencias didácticas del currículo 
de español como l2 en contextos escolares. estas secuencias debieran desarrollar los 
procesos de planificación, textualización, revisión y evaluación en un proyecto con una 
metodología activa/comunicativa que incluyan:

a) actividad comunicativa: se propone la composición de un género de texto con 
los parámetros de una determinada situación comunicativa. 

b)  actividades de aprendizaje que ayuden a conseguir los objetivos de aprendizaje 
lingüístico-comunicativos relacionados con la actividad comunicativa.
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Y según el siguiente esquema: 
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  Y según el siguiente esquema: 

         (Camps 2003: 41)  

 

 

 Es decir, el texto en contextos escolares al mismo tiempo que no es ajeno a todos los elementos que 

configuran el currículo y a las características de los géneros discursivos, precisa una planificación que tenga 

en cuenta lo siguiente: 

a) Elegir unos objetivos del currículo que son conocidos por el alumno. Todas las tareas intermedias y 

actividades estarán supeditadas a que el alumno pueda conseguir dichos objetivos.  

b) Contextualizar los objetivos dentro de una tarea global: composición de un determinado género de 

texto. 

c) Elaborar actividades específicas centradas en los objetivos de aprendizaje. 

d) Relacionar la revisión del texto en los objetivos de aprendizaje. 

e) Evaluar el grado de consecución de los objetivos de aprendizaje. 

  

 En lo que se refiere a los elementos del currículo, creemos que necesario diferenciar entre 

competencia y objetivos, porque la competencia comunicativa es una suma de (sub)competencia que 

representa un saber en continuo desarrollo. Nos estamos refiriendo a las siguientes (sub)competencias que 

conforman la competencia comunicativa según el Marco común europeo de referencia (MCER, 2001), y los 

currículos de español para extranjeros en contextos escolares de la Comunidad Canaria de 2004 (BOC 212 y 

de la región de Murcia de 2007 (BORM 256):  

 

(camps 2003: 41) 

es decir, el texto en contextos escolares al mismo tiempo que no es ajeno a todos 
los elementos que configuran el currículo y a las características de los géneros discursi-
vos, precisa una planificación que tenga en cuenta lo siguiente:

a) elegir unos objetivos del currículo que son conocidos por el alumno. todas las 
tareas intermedias y actividades estarán supeditadas a que el alumno pueda 
conseguir dichos objetivos. 

b) contextualizar los objetivos dentro de una tarea global: composición de un 
determinado género de texto.

c) elaborar actividades específicas centradas en los objetivos de aprendizaje.

d) relacionar la revisión del texto en los objetivos de aprendizaje.

e) evaluar el grado de consecución de los objetivos de aprendizaje.

en lo que se refiere a los elementos del currículo, creemos que necesario diferen-
ciar entre competencia y objetivos, porque la competencia comunicativa es una suma 
de (sub)competencias que representa un saber en continuo desarrollo. nos estamos refi-
riendo a las siguientes (sub)competencias que conforman la competencia comunicativa 
según el Marco común europeo de referencia (Mcer, 2001), y los currículos de español 
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para extranjeros en contextos escolares de la comunidad canaria de 2004 (Boc 212 y 
de la región de Murcia de 2007 (BorM 256): 
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gura 2. (Sub)competencias de la competencia comunicativa 

 

 Téngase en cuenta que cada una de estas (sub)competencias intentan dar directrices a los docentes 

para que el alumno sea capaz de forma práctica de usar y comprender la nueva lengua en distintos contextos 

comunicativos. Al mismo tiempo que aprende una nueva cultura como parte indisoluble del acto 

comunicativo. Además, esos conocimientos que adquiera serán globalizados y podrán aplicarlos en 

diferentes contextos de forma adecuada en la vida real. De ahí la importancia que en las secuencias 

didácticas de nuestros currículos integremos distintos tipos de textos que respondan a contextos concretos.  

 Pero como explicamos, las competencias son un saber complejo, 

multidimensional (dimensiones conceptual, procedimental, actitudinal, comunicativa, metacognitiva y 

estratégica) y por lo tanto, nuestra propuesta de modelo o pauta también debe tener en cuenta los objetivos 

de los currículos. Éstos son saberes unidimensionales que nos servirán como criterios de evaluación viables, 

y como resultado que se puede medir después del proceso de enseñanza/aprendizaje (Bernard, 2007). En 

nuestro caso, hemos seleccionado los siguientes (vid. BOC 212 y BORM 256): 

 

1) Adquirir una competencia comunicativa en español a través del desarrollo de las destrezas o 

actividades de la lengua. 

2) Presentar al alumno textos que motiven al alumno porque responden a sus necesidades personales 

(educación y formación, hogar y ocio). 

3) Interiorizar las normas, convenciones y recursos lingüísticos y no lingüísticos que rigen la 

comunicación, a través de la práctica de las formas y funciones lingüísticas  

Figura 2. (sub)competencias de la competencia comunicativa.

téngase en cuenta que cada una de estas (sub)competencias intentan dar directri-
ces a los docentes para que el alumno sea capaz de forma práctica de usar y comprender 
la nueva lengua en distintos contextos comunicativos. al mismo tiempo que aprende 
una nueva cultura como parte indisoluble del acto comunicativo. además, esos conoci-
mientos que adquiera serán globalizados y podrán aplicarlos en diferentes contextos de 
forma adecuada en la vida real. De ahí la importancia que en las secuencias didácticas 
de nuestros currículos integremos distintos tipos de textos que respondan a contextos 
concretos. 

pero como explicamos, las competencias son un saber complejo, multidimensional 
(dimensiones conceptual, procedimental, actitudinal, comunicativa, metacognitiva y es-
tratégica) y por lo tanto, nuestra propuesta de modelo o pauta también debe tener en 
cuenta los objetivos de los currículos. éstos son saberes unidimensionales que nos servi-
rán como criterios de evaluación viables, y como resultado que se puede medir después 
del proceso de enseñanza/aprendizaje (Bernard, 2007). en nuestro caso, hemos seleccio-
nado los siguientes (vid. Boc 212 y BorM 256):

1) adquirir una competencia comunicativa en español a través del desarrollo de 
las destrezas o actividades de la lengua.
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2) presentar al alumno textos que motiven al alumno porque responden a sus 
necesidades personales (educación y formación, hogar y ocio).

3) interiorizar las normas, convenciones y recursos lingüísticos y no lingüísticos 
que rigen la comunicación, a través de la práctica de las formas y funciones 
lingüísticas 

4) usar el español como vehículo de comunicación en el aula, valorando el apren-
dizaje en grupo y haciendo uso de las experiencias y conocimientos lingüísticos 
previos.

5) utilizar las estrategias verbales y no verbales para comunicarse con coheren-
cia, cohesión y adecuación a los distintos registros lingüísticos e intenciones 
comunicativas.

6) adquirir a través de las otras posibles manifestaciones de los textos propuestos, 
el respeto a la diversidad y valorar el entendimiento y la tolerancia como vehí-
culo de acercamiento entre culturas.

7) Desarrollar estrategias para favorecer en el alumno la autonomía en el proceso 
de aprendizaje de el2 a través de la valoración de la iniciativa, confianza y 
responsabilidad.

8) usar las nuevas tecnologías como un medio de comunicación como instru-
mento para que el alumno alcance una mayor autonomía posible.

Y son los textos, como producto verbal comunicativo, los que mejor conectan estas 
(sub)competencias y los objetivos anteriores con la contextualización. es decir, según 
los currículos de el2 (sobre todo, Boc 212), los textos están relacionados con los dife-
rentes ámbitos o contextos comunicativos del alumno (personal, público, académico), y 
al contextualizar el aprendizaje, se consigue que los alumnos adquieran conocimientos 
llenos de significado para ellos porque están vinculados con su propia vida, con la de su 
entorno cercano, tanto escolar como extraescolar, y eso les motiva y enriquece..

4. conclusiones

los textos son una herramienta de gran utilidad en el2, y su inclusión en el diseño 
curricular debe ir acompañada de una reflexión sobre las dimensiones de la compe-
tencia comunicativa, pero además y sobre todo, de un seguimiento de los objetivos de 
aprendizaje. 
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la coMpetencia textual 
en lengua extranjera De aluMnos  

con necesiDaDes eDucatiVas especiales

patrIcIa álVarez SáncHez

Universidade de Vigo

resuMen: a medida que el español se afianza como uno de los idiomas 

más demandados como lengua extranjera, la diversidad de alumnos con alguna 

dificultad lingüística específica aumenta en el aula. Varias explicaciones se encuen-

tran tras este hecho significativo: la creciente flexibilidad docente y metodológica 

que ayuda a la inclusión de los alumnos con necesidades educativas especiales 

(n.e.e.) y la transparencia ortográfica de nuestro idioma, que lo hace más accesi-

ble a este tipo de alumnos.

el objetivo de esta comunicación es reflexionar acerca de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de la competencia textual escrita en lengua materna y 
lengua extranjera por alumnos con n.e.e. como la deficiencia auditiva, detenién-
donos en las estrategias de enseñanza, las actividades más efectivas y la evaluación.

1. introDucción

la enseñanza reglada de lengua extranjera (le) no ha sido obligatoria, sobre todo 
en países angloparlantes, hasta hace relativamente poco tiempo, por lo que eximir a es-
tudiantes con necesidades educativas especiales (n.e.e.) de esta asignatura era un hecho 
común. estas medidas ya no son aceptadas en el currículo ordinario por lo que cada vez 
es más frecuente encontrar alumnos que necesitan adaptaciones específicas para sacar el 
mayor provecho al aprendizaje de una le. los beneficios que les aportará son conoci-
dos por todos: se producirá una mejora notable en la producción y la comprensión de la 
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l1 del alumno, favorecerá el aprendizaje cognitivo, ayudará a la concentración, generará 
confianza a través del planteamiento de objetivos fácilmente alcanzables a corto plazo, etc.

en el aula de español como lengua extranjera (ele) en concreto, se puede encon-
trar cada día una mayor variedad de estilos de aprendizaje y capacidades lingüísticas 
entre nuestros alumnos. la adquisición de la competencia textual escrita en le no está 
exenta de dificultades para ninguno de ellos y supone al mismo tiempo un reto para 
el profesor y una gran oportunidad cuando se hace referencia a alumnos con alguna 
n.e.e..

el objetivo de esta comunicación es reflexionar acerca de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de la competencia textual escrita en lengua materna (l1) y lengua extran-
jera (le) por alumnos con n.e.e. como la deficiencia auditiva.

en primer lugar, revisaré el proceso de adquisición de la competencia textual en l1 
ya que existen muchas similitudes entre éste y el proceso equivalente en lengua extran-
jera. Drucker (2003) y crombie (1997) confirman que el grado de dificultades al que los 
alumnos se enfrentan al aprender una le está relacionado con el nivel de dificultades 
que ya han tenido en el proceso de adquisición de su l1. los buenos lectores en l1 usan 
las mismas estrategias de trabajo y aprendizaje cuando se enfrentan a una lección de le.

en segundo lugar, me detendré en el proceso de aprendizaje de la le y en las claves 
principales para una inclusión apropiada de los alumnos con n.e.e. en nuestra clase de 
ele. además, indicaré algunas pautas que podrán seguir los profesores para facilitar el 
aprendizaje de la lectura y la escritura en esta le.

por último, evaluaré el examen del Dele siguiendo criterios de accesibilidad para 
comprobar la idoneidad de esta prueba en relación a las necesidades reales de los estu-
diantes con n.e.e..

nuestras hipótesis de trabajo subrayan, por una parte, el papel de las estrategias 
propias de la competencia textual como las claves de la instrucción a alumnos con 
n.e.e., ya que éstos no las habrán podido adquirir de manera más o menos automática 
en el curso de su proceso de alfabetización como los demás alumnos y, por otra parte, 
la falta de adecuación de las pruebas de evaluación relacionadas con la competencia 
textual a las capacidades y necesidades específicas de alumnos con n.e.e. que exige un 
replanteamiento de los criterios de evaluación.

2.  las l1, l2 Y le en el currÍculo Del aluMno con n.e.e.

la mayoría de los alumnos sordos llegan a la adolescencia e incluso a la edad 
adulta sin haber conseguido dominar la lengua oral al mismo nivel que el resto de sus 



 la competencia textual en lengua extranjera de alumnos con necesidades educativas... 123

compañeros. para ellos no se trata de un proceso de adquisición como en el caso de los 
niños oyentes, sino de aprendizaje.

al contrario de lo que se cree comúnmente, rathmann (2007) y otros autores con-
firman que la fluidez en una lengua de signos facilita el desarrollo de la lectura en una 
segunda lengua. resulta evidente si pensamos que todos los niños necesitan desarrollar 
su conocimiento del mundo antes de comenzar a leer y a escribir y esto solamente se 
logra mediante la adquisición de una primera lengua, en este caso, una lengua de signos. 
ésta es la única lengua natural de la que los alumnos sordos pueden obtener un input 
suficiente como para que les permita desarrollarla y multitud de oportunidades para 
practicarla.

Mayer (2007) resalta la importancia de este desarrollo cognitivo para el aprendiza-
je de la decodificación lectora. la fonología solamente funciona si la cadena de sonidos 
que el niño va a pronunciar se aproxima a una palabra ya conocida o que pueda haber 
oído con anterioridad. resulta muy complicado aprender a leer y escribir una lengua 
que no es familiar para el aprendiz ni en sus sonidos ni en su significado.

asimismo, resulta muy difícil pensar que un alumno sordo podrá aprender a com-
poner textos a menos que ya sea capaz de usar una lengua natural (oral o signada) como 
herramienta para planificar, narrar, revisar y reflexionar sobre el propio discurso.

por regla general, los niños sordos comienzan a reconocerse como lectores y es-
critores cuando toman conciencia del papel significativo de la escritura en la vida de las 
demás personas y en su entorno más próximo, al igual que lo hacen los niños oyentes. 
sin embargo, los alumnos sordos suelen tener menos vocabulario y más dificultades en 
el ámbito de la sintaxis, en particular con los procesos de inflexión verbal, el uso de los 
verbos auxiliares, de las cláusulas relativas y con las oraciones cuyo orden se desvía de 
alguna manera del orden que ya conocen en su lengua materna.

los profesores de ele deberemos reconocer estas dificultades lingüísticas asocia-
das a la discapacidad del alumno con deficiencia auditiva y aplicar las medidas necesa-
rias para facilitar su aprendizaje. el mayor reto de estos alumnos consiste, sin duda, en 
salvar esta serie de limitaciones lingüísticas específicas y no supone tanto una reducción 
o adaptación de los contenidos académicos como una reflexión por parte del docente 
acerca de la metodología de enseñanza, las posibilidades del alumno y los criterios de 
evaluación. 

se ha constatado la presencia de más alumnos con n.e.e. como la deficiencia audi-
tiva o la dislexia en cursos de español alrededor del mundo frente a otros idiomas como 
el inglés, y esto es debido fundamentalmente a las diferencias a nivel ortográfico de las 
lenguas. las correspondencias entre sonidos y letras en inglés o francés son relativamente 
inconsistentes si las comparamos con lo que ocurre en la escritura en italiano o español.
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Wauters (2006) confirma a este respecto que el desarrollo de la conciencia fono-
lógica y la decodificación de las palabras ocurren más rápidamente en una lengua de 
ortografía transparente que en una que tenga una ortografía opaca. en la misma línea, 
crombie (1997) sugiere que idiomas como el español son más sencillos para alumnos 
con n.e.e. ya que sus dificultades lingüísticas específicas permanecen ocultas mientras 
que en otras lenguas con ortografía más opaca los problemas de comprensión y expre-
sión escrita pueden agravarse.

3.  la coMpetencia textual en le

un niño aprende a hablar a través de la exposición a la lengua que percibe a su 
alrededor. la lengua escrita, sin embargo, requiere un conocimiento consciente de la 
propia lengua. la lectura y la escritura requieren conocimientos sobre conceptos lin-
güísticos como la relación entre símbolo y sonido, las estructuras sintácticas, cómo éstas 
se combinan para producir oraciones significativas y textos, cómo manipular patrones 
lingüísticos para expresar pensamientos e ideas, etc.

según crombie (1997), la creencia de que la comprensión y la expresión oral cons-
tituyen las principales vías de aprendizaje de una lengua no son justificación suficiente 
como para elegir el método audiolingüístico para todos los alumnos independientemen-
te de sus capacidades o necesidades. sin embargo, todavía hay muchos profesores que 
creen que la escritura es innecesaria y que el elemento oral es el más natural y efectivo 
para la enseñanza de una lengua extranjera. normalmente son también aquellos que 
prohíben tajantemente el uso de la l1 en las primeras etapas de aprendizaje de le. esta 
preferencia siempre ha colocado a alumnos con dificultades de aprendizaje específicas 
en una posición de desventaja. para estos alumnos, el input a través de un solo canal no 
actúa en su beneficio y acentúa sus problemas fonológicos y de comprensión oral. 

Hasta el momento, los estudiantes con n.e.e. entendían el proceso de lectura y 
redacción como una tarea laboriosa más que una herramienta útil para la comunicación 
de mensajes. resulta fundamental conocer la motivación de los alumnos con n.e.e., es 
decir, saber por qué los alumnos necesitan leer y escribir en la lengua extranjera de su 
elección y qué formas de escritura desean aprender para que ésta sea verdaderamente 
comunicativa. estos estudiantes siempre tenderán a poner más esfuerzo en comprender 
textos que coincidan con sus intereses y sean relevantes para su vida. siguiendo la mis-
ma línea, se ha sugerido la inserción de una dimensión lúdica en la enseñanza del texto 
escrito para desvincularlo en la medida de lo posible de los estigmas negativos que se 
le habían atribuido, especialmente entre los miembros de la comunidad sorda. es más 
que probable que estos prejuicios estén relacionados con la prohibición del uso de las 
lenguas de signos a lo largo de la historia, la negación del estatus de la lengua de signos 
como lengua natural y oficial de nuestro país y el predominio de la escritura en una l2 
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como única alternativa, en la mayoría de los casos de la mano de la imposición de la 
lengua oral como pre-requisito para el aprendizaje de la escritura.

3.1.  eStrategIaS

en cuanto a las estrategias adoptadas en clase, para evitar que los alumnos sordos 
se puedan llegar a perder en las actividades de comprensión lectora por falta de cono-
cimiento previo del tema del texto, Drucker (2003) y Berthiaume (2006), entre otros, 
proponen las siguientes pautas: ofrecer un contexto amplio al texto que se presentará 
en clase, hacer preguntas sobre el contenido del texto que despierten el interés de los 
alumnos y así lo puedan relacionar con aspectos del mundo ya familiares para ellos, 
introducir a los personajes, describir la trama, pedir que busquen información específica 
a medida que van leyendo el texto, que hagan inferencias sobre lo que ocurrirá más ade-
lante en el texto, sobre las consecuencias de alguna acción, etc.

al igual que los métodos para el aprendizaje de la comprensión lectora, las es-
trategias más eficaces para la práctica de la expresión escrita se centran en presentar la 
escritura como proceso y no como producto, con planteamiento, organización y pautas 
específicas para que los estudiantes mejoren sus composiciones y participen activamente 
en todas las fases, desde el trazado de la idea inicial hasta la publicación del texto final. 

Webster (2000) y schirmer (1999) confirman en sus investigaciones acerca de la 
enseñanza de la competencia textual que el enfoque de la escritura como proceso mejora 
la calidad, complejidad y organización de la redacción de los estudiantes sordos. este 
enfoque hace hincapié en la pre-escritura, la discusión, las lluvias de ideas, la redacción 
por parejas, el análisis de las estructuras textuales, la preparación de mapas de conteni-
dos, la revisión, edición, corrección y publicación del texto, etc. 

según arfe (2006), los estudiantes sordos tienen más dificultades organizando y 
relacionando las ideas para expresar y redactar mensajes debido a que suelen estar más 
centrados en alcanzar la corrección gramatical necesaria para una evaluación aceptable. 
estos alumnos tienen la tendencia a utilizar construcciones más simples, emplear pala-
bras más comunes y conocidas y experimentar menos con la lengua. solamente cuando 
les damos una mayor libertad de expresión se aprecia una mejora en sus producciones 
escritas incluso con una mayor longitud en las oraciones.

3.2.  actIVIdadeS

Han sido muchas las actividades propuestas para utilizar en clase de ele con el 
fin de desarrollar la competencia textual. no haré un repaso de todas ellas, ya que ése 
no es el objeto de esta comunicación, pero sí me detendré en las que más beneficios les 
pueden aportar a los alumnos sordos, como el uso de chats, blogs, procesadores de texto 
o subtítulos.
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Wang (2005) afirma que si en la pasada generación enseñábamos a los alumnos de 
le a escribir redacciones y leer revistas, ahora deberemos integrar las nuevas tecnolo-
gías en la clase de le para convertir este entorno en uno interactivo y comunicativo en 
el que se enseñe a chatear, escribir emails y realizar investigaciones en línea. 

gracias a los chats o salas de conversación, los alumnos de le ya no están solos en 
el aula sino que podrán tener compañeros de otros países con los que practicar el idio-
ma, intercambiar información acerca de la cultura española o compartir experiencias 
educativas.

asimismo, los chats son el género textual más parecido a la expresión oral gracias a 
su juego de pregunta y respuesta casi sincrónico. en su informalidad y espontaneidad se 
puede relacionar fácilmente con las conversaciones cara a cara. Ya que los alumnos sor-
dos no podrán disfrutar ni aprender tanto como los demás estudiantes en las actividades 
de comprensión y expresión oral, resulta interesante que conozcan el lado más coloquial 
de la lengua a través de la producción de textos de este género. 

Wang también sugiere que se utilicen procesadores de texto en el aula de le ya que 
motivan al alumno para escribir y le guían a través de las fases del proceso de redacción: 
borrador, revisión, edición, almacenamiento de datos, impresión, tablas y gráficos, for-
mato y publicación.

los blogs educativos o edublogs también comienzan a cobrar protagonismo. los 
estudiantes pueden contar con un lugar de interacción entre ellos, comentar la asignatu-
ra y compartir información sobre ésta.

Koutsoubou (2006) comenta algunas de las principales ventajas que ofrecen los 
edublogs desde el punto de vista del aprendizaje colaborativo: posibilitan la estimulación 
del sentimiento de pertenencia a un grupo, disminuyendo el aislamiento de los alumnos; 
propician la generación de conocimiento, al exigir a los miembros del grupo la investi-
gación, la interacción, el intercambio de ideas y la búsqueda de soluciones a los enigmas 
planteados, etc.

en cuanto a la práctica de la comprensión lectora, los subtítulos conjugan la clave 
decodificadora de la relación sonido – grafema, que no siempre resulta clara y directa, 
con la presentación del texto en un contexto visual que ayudará a los alumnos sordos. 
Koskinen (1987) investigó los efectos del uso de los subtítulos como medio para la ense-
ñanza de la lectura a estudiantes sordos. los datos obtenidos en el experimento demos-
traron que el visionado de material audiovisual subtitulado mejoraba su retención del 
texto escrito, su motivación y la comprensión del texto si comparamos estos parámetros 
con sus equivalentes en la enseñanza ordinaria de la lectura con textos escritos.

spanos (1990) también confirma que los alumnos aprenden nuevas estrategias 
para el procesamiento de la información y mejoran sus resultados en las pruebas de 
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comprensión que realizaron tras el visionado de vídeos subtitulados. el reto que supone 
para ellos leer rápidamente a la vez que intentan identificar las palabras clave en el dis-
curso parece mejorar su comprensión del argumento y los personajes. además, este au-
tor subraya el hecho de que los subtítulos dan a los alumnos con algún resto auditivo la 
oportunidad de discriminar y entender la correspondencia entre la lengua oral y escrita.

3.3.  produccIoneS lIngüÍStIcaS

sousa (2008) realizó una interesante investigación en la que recogió y analizó du-
rante ocho meses una serie de producciones escritas de cada uno de sus alumnos sordos: 
una al inicio de un curso dedicado exclusivamente a la competencia textual, otra en mi-
tad del curso y otra al final. su objetivo era conocer el uso de estrategias comunicativas 
en la producción escrita en le.

los alumnos sordos confirmaron en una encuesta de sondeo, previa al curso, que 
los textos que más redactaban en su vida diaria eran correos electrónicos, conversacio-
nes en chats y mensajes de teléfono móvil (sMs).

la primera actividad que se les proponía era la lectura de perfiles de personas 
interesadas en hacer amigos a través de internet. Después, los alumnos debían redactar 
uno propio con el fin de practicar las descripciones, que suelen ser escuetas, por norma 
general, en la escritura de los alumnos sordos.

en la segunda actividad propuesta, los alumnos sordos debían escribir un correo 
electrónico a su profesora. se escogió este género porque es un medio muy usado por la 
comunidad sorda debido a su accesibilidad y es uno de los géneros textuales más produ-
cidos en las sociedades alfabetizadas.

la tercera actividad estaba basada en una tira de cómic, elegida por combinar 
información visual y verbal al mismo tiempo y que sirvió de pretexto para inventar una 
historia y practicar la cohesión narrativa y las relaciones de causalidad.

según su autora, este estudio demostró que los alumnos utilizan la l1 y la l2 am-
pliamente para suplir la falta de conocimiento léxico y sintáctico en la le. los alumnos 
de este curso buscaban medios para expresarse, utilizando los escasos recursos de los 
que disponían. llevar a los alumnos a arriesgarse, a ser creativos, a no evitar los errores 
y usar estrategias de compensación como la creación de vocabulario, la transferencia 
lingüística y el cambio de código eran algunos de los objetivos del curso. 

otros patrones en la producción lingüística escrita son apuntados por eastebrooks 
(2006) y Burman (2008): los alumnos sordos tienden a usar muchos nombres, verbos y de-
terminantes frente a muy pocos adverbios, conjunciones, auxiliares, pronombres, preposi-
ciones y adjetivos. por lo tanto, se deberá animar a los alumnos a que escriban unidades de 
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significado más largas que simples palabras, que usen el orden de la lengua correctamente, 
que utilicen auxiliares y hagan un uso correcto de las inflexiones verbales, así como un 
vocabulario descriptivo rico y un uso más complejo de oraciones subordinadas.

se han observado también errores en la elección entre artículos determinados e 
indeterminados en relación con información nueva y conocida y en el uso de dispositivos 
de referencia en el discurso escrito que se atribuyen al pobre conocimiento y uso de los 
pronombres clíticos en posición de objeto (arfe 2008). los alumnos tendían a cambiar-
los por nombres, lo que hacía el discurso muy redundante, como si estuviesen contando 
hechos separados e independientes, u omitirlos por completo, lo que tampoco es común 
en español pero les servía para no perder la continuidad temática debido también a sus 
limitaciones en la memoria a corto plazo.

esta limitación, apuntada por easterbrooks (2006), impide a los alumnos sordos 
poner atención en el contenido de sus redacciones ya que se centran exclusivamente en 
conseguir una ortografía y una gramática correctas, que es por lo que normalmente son 
evaluados en sus textos. cuando la memoria funcional se usa de esa forma, no es sencillo 
que quede espacio para la semántica en el proceso de escritura.

la falta de vocabulario que suele dificultar la expresión en le de los alumnos 
sordos puede deberse al modo de adquisición del mismo, que influye también en la com-
prensión textual. leer palabras que se aprenden lingüísticamente lleva más tiempo que 
leer aquellas que se han aprendido a través de la percepción. esto explicaría las carencias 
léxicas de los alumnos con deficiencias auditivas, que suelen aprender el vocabulario 
nuevo a través de herramientas lexicográficas y no tanto por el contexto (Wauters 2006).

Kelly (1992) afirma que algunos errores en la escritura de los estudiantes sordos 
pueden ser el resultado de pensar en una lengua y escribir en otra cuando no tienen 
conocimiento de composición en ninguna de las dos. se ha apuntado que el problema 
puede ser el vocabulario o la sintaxis pero este autor afirma que principalmente se debe 
a la ignorancia de las reglas de la composición efectiva. los profesores de ele deberán 
enfatizar, por lo tanto, un enfoque de la escritura como texto no sólo correcto en térmi-
nos gramaticales, sino comunicativo, informativo y coherente. 

3.4.  eValuacIón

en cuanto a la evaluación en ele, los alumnos con dificultades de aprendizaje 
como la dislexia podrán presentarse al examen del Dele1 que les otorgará, según su 
normativa, hasta un tercio más de tiempo para leer las preguntas del examen y completar 

1 InStItuto cerVanteS, (Diploma de español como lengua extranjera) (españa) pruebas de 
examen para candidatos con necesidades especiales [en línea] <http://diplomas.cervantes.es/docs/fiche-
ros/200402120003_7_1.pdf>
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las respuestas, así como un ayudante, si así lo necesitasen, que les ayudaría a cubrir las 
hojas de respuesta. los candidatos podrán utilizar su propia máquina de escribir o pro-
cesador de textos para escribir sus respuestas pero éste deberá tener desactivada la he-
rramienta de revisión ortográfica y de búsqueda de sinónimos. además, los candidatos 
podrán solicitar que la prueba de expresión escrita les sea calificada de manera separada 
por correctores que pasarán por alto errores de tipo ortográfico y que valorarán espe-
cíficamente la capacidad del candidato para utilizar el idioma y para llevar a cabo con 
éxito la tarea propuesta.

resulta chocante comprobar que a los alumnos con deficiencias auditivas, en cam-
bio, no se les ofrece un examen ajustado a sus necesidades y capacidades, y solamente 
cuentan con una serie de adaptaciones de las pruebas de comprensión y expresión oral de 
las que pueden pedir una exención. se confirma de esta forma que la sordera todavía está 
caracterizada como una discapacidad física sin consecuencias cognitivas o lingüísticas, y 
sus afectados pueden optar a las mismas pautas de evaluación que un alumno con movili-
dad reducida, por ejemplo. considero que las mismas disposiciones que están disponibles 
para los alumnos con dificultades de aprendizaje deberían encontrarse también en la guía 
de adaptaciones para los candidatos con deficiencias auditivas ya que sus dificultades 
lingüísticas son específicas de su discapacidad. el apoyo de un procesador de textos y 
una corrección especial de la prueba de expresión escrita resulta fundamental para una 
evaluación efectiva del alumno sordo que, por ejemplo, tendrá más dificultades que el 
resto de compañeros en la colocación de las tildes en español ya que no siempre podrá 
distinguir los acentos en todas las palabras y estos errores no van en detrimento de la 
capacidad del candidato para utilizar el idioma y comunicarse de manera efectiva con él.

a propósito del examen del Dele, Baralo (2010) sugiere que se abran los resul-
tados de estas pruebas de español a la comunidad investigadora de ele. sin duda se-
ría muy beneficioso para los que trabajamos con alumnos con necesidades educativas 
especiales ya que podríamos tratarlos con más acierto conociendo de antemano sus 
principales dificultades, aquellas construcciones que les resultan más complicadas, las 
estrategias de redacción que desconocen, etc.

4.  conclusiones

en estos momentos tenemos acceso a material escrito de una magnitud y variedad 
nunca vistas en el pasado y esto suscita la necesidad de aprender a comprender estos tex-
tos y producirlos de una manera efectiva y comunicativa. la competencia textual escrita 
no es una habilidad que se pueda adquirir de manera espontánea sino que es necesario 
proporcionar a los alumnos un input variado y comprensible obtenido por placer y/o 
interés y utilizar actividades que les ayuden a desarrollar sus propias estrategias propor-
cionando en cada ocasión una motivación para la comunicación.
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en esta ponencia me he centrado en el caso de los alumnos con n.e.e., en con-
creto, con deficiencias auditivas. éstos serán los primeros interesados en aprender a ex-
presarse por escrito y comprender textos de todo tipo ya que en el futuro ésta será su 
principal vía de comunicación con las personas oyentes de su entorno

en los casos de inclusión de estos alumnos en la clase de lengua extranjera, se ha 
constatado que en ciertas situaciones se pasa por alto la utilidad final de la lengua para 
elegir una que se adapte a las capacidades de los estudiantes por lo que muchos autores 
apuntan hacia la preferencia de lenguas con ortografía transparente como el español o 
el italiano frente a aquellas de ortografía opaca como el inglés para explicar la elección 
de le por alumnos con n.e.e.

los textos escritos por alumnos con esta deficiencia son muy característicos. sue-
len estar compuestos por oraciones cortas y sencillas, con un uso excesivo de sustantivos 
y verbos frente a una escasez de conjunciones, verbos auxiliares o adjetivos que propor-
cionarían la cohesión y riqueza descriptiva que falta en sus textos.

resulta interesante descubrir que la práctica de la comprensión y creación de tex-
tos escritos en el aula se puede realizar a través de actividades con las que también se 
beneficiarán los demás alumnos en el aula de ele: el uso de las nuevas tecnologías para 
la creación de blogs, la distribución de mensajes por correo electrónico, en redes sociales 
y móviles, la lectura de subtítulos en actividades relacionadas también con la compren-
sión oral, etc. a pesar de que ninguna de estas tecnologías fue desarrollada en primer 
lugar con fines educativos, están comenzando a ser usadas con este propósito. incluso 
herramientas como los sistemas de comunicación simultáneos o chats, cuya reputación 
les precede, están siendo objeto de investigación en el aula. para los alumnos sordos, ésta 
es una oportunidad excelente para adquirir el nivel de lenguaje coloquial que solamente 
aparece en conversaciones orales y al que, por lo tanto, no podrían tener un fácil acceso.

se ha propuesto en esta comunicación una reflexión acerca de las estrategias más 
adecuadas para utilizar en el aula de ele. concretamente para el desarrollo de la com-
petencia textual escrita me he detenido en el enfoque de la escritura y la lectura como 
procesos compuestos por una planificación inicial y unas pautas concretas que guíen al 
alumno con n.e.e. a través de las distintas etapas que finalizarán en la composición o 
comprensión de un texto.

asimismo, esta comunicación subraya la necesidad de un replanteamiento de los 
criterios de evaluación de las pruebas de comprensión y expresión escrita del Dele con 
el fin de adaptarlos a las necesidades y capacidades reales de los alumnos con alguna de-
ficiencia auditiva. considero que es necesario equiparar estas adaptaciones a las ofreci-
das a otros alumnos con dificultades de aprendizaje, que ya cuentan con una calificación 
especial de la prueba de expresión escrita en la que se pasan por alto errores ortográficos 
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y se valora específicamente la capacidad del candidato para usar el idioma de manera 
comunicativa y para llevar a cabo la tarea que se propone en el ejercicio.

los estudiosos en la enseñanza y aprendizaje de ele echan en falta la existencia 
de bases de datos fiables que puedan contrastarse, que permitan replicar los estudios, las 
hipótesis y confirmar las conclusiones a las que llegamos desde la opinión o experiencia 
de los docentes. considero que el análisis de muestras de lengua de alumnos con n.e.e. 
supondría, sin duda, una guía inmejorable para nuestra enseñanza.

en conclusión, el aprendizaje mejora considerablemente cuando los docentes so-
mos conscientes de las dificultades de aprendizaje que existen entre nuestros estudiantes 
y cuando adoptamos estrategias de enseñanza para acomodar estas diferencias. a pesar 
de que muchas veces nos estancamos en los métodos que nos funcionan, muchos son los 
autores que sugieren que cuantos más métodos probemos y cuantas más modalidades 
de enseñanza utilicemos para hacer llegar la lengua al alumno, mayores serán las posi-
bilidades de éxito. 

el problema reside en que los expertos en dificultades de aprendizaje no suelen 
enseñar lenguas extranjeras y los profesores de lenguas extranjeras, por regla general, 
no estamos formados para detectar problemas que están asociados a las dificultades 
de aprendizaje. sin embargo, este hecho debería impulsarnos a seguir formándonos 
como docentes de ele y comprobar posibles adaptaciones, acomodaciones y mejoras 
en nuestras estrategias de enseñanza que puedan beneficiar a todos los alumnos en su 
variedad de capacidades y necesidades lingüísticas.
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relacIonanteS locatIVoS  
eSpacIaleS en el texto

tereSa amoreS SIerra

Universidad de Salamanca

resuMen: la presente comunicación pretende poner de manifiesto 
la importancia de los relacionantes locativos espaciales en la adquisición de la 
competencia textual. con relacionantes locativos espaciales nos referimos a los 
numerosos exponentes lingüísticos que desempeñan la función de nexo o conector 
entre los dos objetos (figura y base) que intervienen en el proceso de localización. 
De forma más precisa, estamos aludiendo a elementos como los siguientes: arriba, 
encima, a la derecha, enfrente, aquí, etc. estas unidades, que configuran uno de los 
mecanismos más productivos de referencia, y por lo tanto, contribuyen a propor-
cionar coherencia y cohesión, pueden aludir a elementos u objetos intratextuales 
(fóricos) o extratextuales (locativos). a su funcionamiento y explotación didáctica 
dedicaremos las siguientes páginas.

1.  introDucción

el texto, unidad lingüística comunicativa fundamental, es caracterizado por Beau-
grande y Dressler (1981) con las siguientes propiedades: coherencia, cohesión, inten-
cionalidad, aceptabilidad, situacionalidad, intertextualidad e informatividad. De todos 
estos rasgos, la situacionalidad, la coherencia y la cohesión se vinculan estrechamente 
con los relacionantes locativos espaciales.

por una parte, la cohesión1 hace que reconozcamos a los textos como unidades 
trabadas mediante diversos mecanismos de orden gramatical, léxico, fonético y gráfico. 

1 Diccionario de términos clave de e.l.e., centro Virtual cervantes.
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la establece el emisor y el destinatario la reconoce a través de pistas lingüísticas creadas 
mediante la aplicación de diversos mecanismos entre los cuales nos interesa resaltar la 
referencia. la referencia es el procedimiento gramatical encargado de establecer una re-
lación biunívoca entre una expresión lingüística y una entidad u objeto. por otra parte, 
cuando la referencia señala un objeto ajeno al cotexto es pertinente la situación para 
que el interlocutor reconozca la entidad a la que le conduce la referencia. Finalmente, la 
coherencia o sentido global del texto, se logra, entre otras muchas cosas, estableciendo 
relaciones entre las palabras del texto y el contexto, esto es, aplicando procedimientos 
de referencia.

la posibilidad de remisión a elementos del enunciado (intratextuales) y a elemen-
tos del acto de la enunciación (extratextuales) hace que en lingüística textual se distinga 
entre:

a) referencia exofórica o deíctica: aquella que remite a la relación de un elemento 
del texto con entidades de su entorno inmediato: tiempo, lugar, participantes, es decir, a 
los elementos del contexto discursivo. 

b) referencia endofórica: aquella que establece la relación de un elemento del tex-
to con otro mencionado en el propio texto, es decir, en el contexto lingüístico o cotexto. 
Dentro de este tipo de referencia se distingue entre la remisión a elementos anteriores en 
el texto o anáfora y la referencia a elementos posteriores o catáfora.

Desde este marco teórico sobre la referencia, los relacionantes locativos espaciales 
son, en este sentido, expresiones referenciales al igual que los pronombres o las desinen-
cias verbales, pero muy originales en cuanto a su funcionamiento. gracias a su carácter 
relacional, son unidades capaces de establecer una doble referencia. por un lado, y de-
bido al hecho de que en el proceso de localización lingüística un objeto no puede venir 
identificado por sí mismo, sino que debe hacerlo en relación a otro, los relacionantes es-
paciales establecen simultáneamente referencia con dos objetos2 (objeto figura y objeto 
base3); por otro lado, y a causa de su significado espacial, posibilitan un vínculo entre los 
mencionados objetos y una región, una determinada porción de espacio. por ejemplo, 
en la secuencia el libro está sobre la mesa, la preposición sobre alude al mismo tiempo al 
libro u objeto figura que queremos localizar y a la mesa u objeto base que es pertinente 
tomar como punto de referencia en el proceso de localización. además, y debido a su 
contenido semántico, es capaz de establecer una relación entre los mencionados objetos: 
elevación de uno con respecto a otro, en este caso. la situación prototípica sería que 

2 adoptamos la definición de objeto que proponen cifuentes y llopis (1996: 17): “cualquier cosa que 
introduce una diferenciación en el espacio, es decir, cualquier punto, línea, superficie, volumen, elemento del 
universo físico o mental, concreto o abstracto, susceptible de ser instanciado por un nombre o un sintagma 
nominal”. 

3 talmy (1983: 230-231).
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el objeto figura, es decir, el elemento que queremos localizar apareciera junto con el 
objeto base, por ejemplo: El libro está sobre la mesa/ El libro está encima de la mesa. sin 
embargo, sabemos que no siempre sucede así. en gran parte de las ocasiones los objetos 
involucrados no aparecen explicitados en el cotexto inmediato. ej.: Juan vive arriba/ 
Deja el libro allí /Ven aquí/ Ponlo encima… en estos casos, el interlocutor para localizar 
ha de hallar los objetos implicados en alguna parte del discurso o inferirlos del contexto 
comunicativo. 

en esta colaboración se tratará de analizar el funcionamiento discursivo de los 
relacionantes espaciales y se ofrecerá una orientación didáctica para su ejercitación y 
adquisición. 

2.  FuncionaMiento De relacionantes espaciales en el texto

para poder mostrar al aprendiente el uso textual de los relacionantes espaciales es 
indispensable conocer previamente los elementos que realizan tal función y reflexionar 
sobre su funcionamiento. en cada lengua los relacionantes espaciales se formalizan de 
manera disímil: en chino como nombre, como posposición en mongol, como prefijo en 
latín, como adverbios en inglés, etc. (cifuentes 1989: 151). en español el grupo de rela-
cionantes espaciales lo conforma un heterogéneo corpus de elementos que se adscribe a 
lo que algunos lingüistas denominan “partículas”: preposiciones, adverbios nominales 
(encima, debajo, arriba, atrás…), adverbios deícticos (aquí, allá, ahí...), adverbios adje-
tivales (alto, bajo…), el adverbio relativo donde, numerosos adverbios en –mente (ex-
teriormente, próximamente, percutáneamente, intracranealmente, equidistantemente…), 
locuciones preposicionales (a orillas de, frente a, junto a), locuciones preposicionales 
imperfectas4 (a la cabeza de, a la altura de, a los pies de, a la puerta de…), locuciones ad-
verbiales ( a casa, a distancia, a un palmo (de), a un paso (de), por arriba…), sintagmas 
preposicionales con cierta recurrencia que empiezan a gramaticalizarse (a la entrada de, 
a las afueras de, al norte de…), sintagmas formados por la unión de una preposición 
y un adverbio (desde delante (de), hacia adentro (de), por detrás (de)), etc. aunque 
este trabajo se centra exclusivamente en la presentación de actividades que ejercitan el 
aprendizaje de los usos estáticos de las preposiciones y de ciertos adverbios nominales5, 
se harán continuas remisiones al funcionamiento del resto de los exponentes lingüísticos. 

una vez dispuesto el corpus, la siguiente pregunta que se plantea es establecer la 
perspectiva desde la que se pretende analizar el comportamiento de estas unidades. si 

4 terminología empleada por santos río (2003) en el apéndice de su Diccionario de partículas. 
5 incluimos dentro de tal denominación los siguientes adverbios: encima, debajo, delante, detrás, den-

tro, fuera, alrededor, cerca, lejos, enfrente, arriba, abajo, adelante, atrás, adentro y afuera. somos conscientes 
de que entre ellos existen marcadas diferencias gramaticales, pero desde el punto de vista textual presentan un 
comportamiento homogéneo. 
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uno ojea el Plan Curricular del Instituto Cervantes6 (2006) puede percatarse fácilmente 
del carácter multifocal de estos elementos, es decir, de la susceptibilidad que presentan 
para ser examinados desde diversas facetas lingüísticas: morfológica, sintáctica, semán-
tica y pragmática. por ejemplo, desde el punto de vista gramatical un alumno de un nivel 
B1 debe saber que ciertos adverbios admiten cuantificación e intensificación (muy lejos, 
lejísimos…); desde la perspectiva sintáctica debe conocer la capacidad de determinados 
adverbios de verse acompañados de un término introducido por la preposición de (ej.: 
encima(de), detrás (de) *arriba (de)); desde la perspectiva sociolingüística y/o dialectal 
debe reconocer que la complementación de las formas con a (*arriba de, *atrás de…) es 
propia del español hablado en Hispanoamérica y que a menudo se asocia con registros 
vulgares o populares; desde el punto de vista semántico debe ser consciente de la dife-
rente manera en la que arriba y encima localizan, etc.…todo esto sin atender a factores 
pragmáticos que, desde nuestro modesto punto de vista, son los que determinan el uso 
y comportamiento de cada exponente y, en consecuencia, serán los que rijan el análisis 
de las unidades en esta exposición. la razón es sencilla: consideramos que la función y 
el contexto determinan la forma y no al contrario. 

antes de comenzar con el análisis del funcionamiento de los relacionantes espacia-
les, hemos de advertir que nos centraremos en las posibilidades discursivas que ofrece 
uno de los dos objetos que intervienen en la localización, el objeto base o entidad que se 
toma como referencia. procedemos así porque, como bien señaló cifuentes (1989:187), 
la razón de ser de los locativos espaciales es espacializar el objeto base según una deter-
minada estructura espacial (verticalidad, interioridad, perspectividad, lateralidad, cer-
canía…), sirviendo esta espacialización como localización del objeto localizado o figura. 
Dicho con otras palabras, la localización se efectúa tomando como referencia el objeto 
base y sobre este objeto se realiza la localización. esto no quiere decir, sin embargo, que 
el objeto figura o localizante sea irrelevante o que no ofrezca diferentes posibilidades 
pragmáticas: en la mayoría de las ocasiones suele aparecer en el cotexto inmediato al 
elemento relacional (coloca las manzanas abajo/ pon los libros sobre la mesa…); no 
obstante, otras veces se manifiesta de forma implícita a través de otros mecanismos de 
referencia como los pronombres, las desinencias verbales, etc. ej.: ponlas encima/ Ven 
adelante…la elección del objeto base frente a la figura responde únicamente a exigen-
cias que impone el propio proceso de localización.

por lo tanto, partiendo de una perspectiva puramente discursiva y centrándonos en 
las posibilidades textuales de aparición del objeto base, se podría decir que los relacio-
nantes espaciales son mecanismos de referencia que pueden clasificarse así: 

6 pcic en lo sucesivo.
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a) aquellos que establecen una referencia exofórica: el objeto base de la locali-
zación es un elemento extratextual que interviene como constituyente en el proceso de 
comunicación. Dentro de este tipo de referencia se puede distinguir entre:

i)  referencia exofórica personal: el objeto base puede ser el hablante, el oyente 
o ambos a la vez. ej.: ¿Está cerca/lejos Santa Marta?/ Se sentaron alrededor y 
estuvimos charlando un buen rato /Ponte delante que si no, no vas a ver nada/ Lo 
puse allí.

ii)  referencia exofórica contextual: el objeto base es un lugar consabido o com-
partido por hablante y oyente. aunque no se mencione en forma de término o 
complemento, los participantes lo reconocen e identifican, bien porque el lugar 
se comparte o la situación no deja lugar a dudas porque se señala (deíxis ad 
oculos ), bien porque ambos lo conocen sin necesidad de mencionarlo aunque 
no lo compartan en el momento de la enunciación (deíxis am phantasmam) Ejs.: 
Ponlas encima/Vive arriba/¿Viviría alguien dentro?...

 en ciertas ocasiones resulta muy difícil separar la referencia personal de la con-
textual. la razón es la frecuente coincidencia del lugar que ocupa el hablante 
en el acto de enunciación con el lugar o espacio en el que se produce la loca-
lización. Ej.: Te espero abajo, puede significar te espero en la parte inferior del 
edificio que tú y yo sabemos; pero al mismo tiempo puede expresar te espero en 
la parte inferior del edificio en el que me encuentro (encuentras o encontramos) 
en el momento de la enunciación. en estos casos, solo la situación comunicativa 
en la que estamos inmersos nos proporciona el referente adecuado. 

 los relacionantes espaciales capaces de realizar este tipo de referencia exofórica 
son (eguren 1999: 968-969):

1.  adverbios deícticos: aquí, allí, ahí, acá, allá. ej.: María vive allí.

2.  adverbios nominales intransitivos: arriba, abajo, adentro, adelante, atrás…
ej.: María vive arriba.

3.  adverbios nominales transitivos en dos casos:

3.1.  cuando se omite el complemento y se entiende que la base es el propio 
hablante, oyente o el contexto del acto de la enunciación. ej.: Se senta-
ron alrededor/ Ponte delante/ Quédate fuera…

3.2.  cuando con complemento, el objeto base establece una localización in-
herente debido a sus peculiaridades físicas, por ejemplo: Siéntate detrás 
de la mesa, donde detrás designa el lugar opuesto al hablante, ya que 
una mesa no posee parte delantera ni trasera.
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4.  locuciones preposicionales o adverbiales sin complemento que pueden in-
terpretarse deícticamente. ej.: Colócate a la derecha/ Segovia está al Norte/ 
Está a un paso…

5.  Determinados adverbios en -mente con interpretación deíctica: Opuestamen-
te, paralelamente,…

b) siguiendo con nuestra clasificación, los relacionantes locativos espaciales pue-
den establecer también una referencia endofórica. en ella el objeto base es un elemento 
del cotexto. se trata, por tanto, de un tipo de localización explícita en la que el objeto 
localizante es un elemento intratextual. se suele diferenciar entre: 

i)  Anáfora: el objeto base es un elemento mencionado anteriormente en el co-
texto. aunque el objeto base no aparece inmediatamente después del elemento 
relacional, el interlocutor es capaz de establecer fácilmente la referencia porque 
ha sido nombrado previamente en el discurso. ej.: […] de la mesa. Alrededor, 
giran en corro unos niños/ […] el castillo de la Mota. Muy cerca se encuentra la 
estación de ferrocarril. 

 todos los elementos relacionales espaciales con capacidad deíctica que se se-
ñalaron en el apartado anterior pueden funcionar igualmente como unidades 
anafóricas. la única diferencia es que la base deja de ser un elemento extra-
textual (personal o contextual) para convertirse en un elemento intratextual 
previamente mencionado.

ii)  Catáfora: el objeto base aparece sintagmáticamente en forma de término en el 
caso de las preposiciones y locuciones preposicionales, o en forma de comple-
mento introducido por de en el caso de adverbios y locuciones adverbiales. ej.: 
El libro está sobre la mesa/ encima de la mesa/ a los pies de la cama/… en estos 
casos el hablante siente la necesidad de explicitar el objeto base, ya sea porque 
es la única posibilidad que se plantea, como en el caso de las preposiciones, ya 
sea porque no se quiere transmitir una interpretación deíctica o se considera 
que el contexto es insuficiente para una descodificación correcta por parte del 
interlocutor. este tipo de referencia la llevan a cabo:

1.  preposiciones. es su única opción: Sobre la mesa/ Bajo el puente…

2.  adverbios nominales transitivos: encima de, debajo de, alrededor de: ej.: En-
cima de la mesa/ Debajo del puente.

3.  adverbios nominales intransitivos: *arriba de, *abajo de. Ej.: *Arriba del 
campanario/ *Abajo del pueblo. es propia del español de Hispanoamérica y 
generalmente se asocia con registros vulgares o populares.

4. locuciones preposicionales y adverbiales: junto a, a los pies de, a un paso 
de…
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5. Determinados adverbios en -mente que pueden ser acompañados por un 
complemento: Opuestamente a, paralelamente a, cercanamente de, etc.

iii)  Finalmente, dentro de las referencias endofóricas deben mencionarse ciertos re-
lacionantes espaciales que funcionan como conectores de organización textual. 
es un tipo de referencia que se encuentra a medio camino entre la referencia 
deíctica y la referencia fórica. por una lado, el objeto figura es la parte del texto 
que se está leyendo o emitiendo en el momento de la enunciación, de ahí su 
carácter deíctico; por otro lado, el objeto base suele ser un fragmento del texto 
que ya se ha dicho o que se va a decir y que, por lo tanto, está ya presente en el 
entorno discursivo y es susceptible de ser señalado, de ahí su carácter fórico. se 
podría decir que es un tipo de localización o de referencia especial en la que el 
universo real e imaginario en el que son posibles la localizaciones se reduce de 
forma metafórica al texto como objeto . ej.: Entre las causas ya mencionadas, 
atrás destaca/ Todo esto en las condiciones arriba indicadas…los exponentes 
relacionales que ejecutan este tipo de referencia son los adverbios intransitivos: 
arriba, abajo, adelante y atrás. 

3.  propuesta DiDÁctica

expuesto el funcionamiento discursivo de los relacionantes locativos espaciales 
solo queda ofrecer una propuesta didáctica adecuada. para tal propósito debemos es-
tablecer previamente el contexto, el nivel y la perspectiva desde la que se tratarán estas 
unidades. 

en primer lugar, debemos considerar que los relacionantes espaciales son elemen-
tos lingüísticos que sirven para localizar en el espacio. es precisamente al amparo de esta 
función donde creemos que deben presentarse estas unidades. Dicha función, localizar 
lingüísticamente en el espacio, se manifiesta como un contenido transversal que aparece 
en niveles iniciales de forma pormenorizada y con un corpus limitado de exponentes 
(preposiciones y adverbios) bajo títulos funcionales como dar y pedir información, y se 
desvirtúa en niveles avanzados dentro del contenido funcional describir junto a unidades 
relacionantes complejas (locuciones)7. Frecuentemente, en los métodos forma parte de 
unidades didácticas más extensas que tratan campos semánticos o nocionales como la 
clase, la casa, la ciudad, etc. Desde nuestro punto de vista, consideramos que el apren-
dizaje de los elementos relacionantes espaciales debe integrarse en unidades didácticas 
más amplias que ofrezcan un caudal de léxico apropiado para poder resolver la función. 

7 Datos procedentes del análisis de la función localizar en el espacio en el Mcer, pcic y diversos 
manuales, realizado en nuestra memoria de máster titulada: relacionantes espaciales en ele: preposiciones 
y adverbios nominales.
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Y es que no solo necesitamos conocer los relacionantes o nexos, sino que requerimos 
aprender el nombre de los objetos que queremos localizar.

 en cuanto al nivel, los relacionantes espaciales son contenido transversal fácil-
mente recuperable y de carácter aditivo. sin embrago, si nos centramos en su faceta 
textual, estimamos oportuno iniciar el aprendizaje discursivo de estos elementos en un 
nivel B1. en este nivel, según el PCIC, los estudiantes conocen ya la mayor parte de los 
exponentes relacionantes simples 8 y sería el momento conveniente para empezar a mos-
trar su comportamiento pragmático y, en consecuencia, fomentar la competencia textual 
del aprendiente. concretamente, el PCIC muestra como contenido pragmático del nivel 
a2 los usos deícticos de: arriba, abajo, adelante, atrás, cerca y lejos; y reserva para el nivel 
B1 los de fuera y detrás. asimismo, consideramos que sería bueno mantener fuera del 
nivel B1 la enseñanza de ciertos adverbios nominales que funcionan como conectores 
de organización textual (arriba, abajo, adelante, atrás), puesto que su conocimiento y 
aplicación presupone un manejo discursivo alto que el alumno aún no ha adquirido en 
este estadio del aprendizaje.

Finalmente y siendo coherentes con el análisis presentado, la perspectiva utilizada 
para la propuesta didáctica ha de ser necesariamente pragmática. la exposición del fun-
cionamiento discursivo de las unidades debe ser el punto de partida. a este comporta-
miento pueden acompañarle breves notas sobre el funcionamiento gramatical, sintáctico 
y semántico de dichos exponentes. como modelo didáctico para la explicación de los 
relacionantes locativos espaciales, más concretamente, de las preposiciones y adverbios 
nominales con significado estático, adjuntamos el siguiente cuadro. en él se da cuenta 
exclusivamente del comportamiento discursivo/ textual. sería interesante ampliar dicha 
información con imágenes que expusieran el contenido semántico de las unidades, por 
ejemplo, contrastando la forma de localizar de los adverbios nominales transitivos (lo-
calizan fuera del objeto base) con la manera en la que lo hacen los intransitivos (dentro 
del propio objeto base). ej.: Colócalo encima/ Colócalo arriba; mostrar peculiaridades 
morfológicas como la posibilidad de admitir cuantificación y comparación de las formas 
arriba, abajo, adentro, adelante, atrás, afuera, cerca y lejos, presentar curiosidades relati-
vas al conocimiento sociolingüístico de la lengua como la adhesión de diminutivos a los 
adverbios nominales en Hispanoamérica (arribita, detrasito, …), etc. 

8 con elementos simples nos referimos a preposiciones y adverbios con o sin complementación. 
excluimos así, todo tipo de locución, ya sea prepositiva o adverbial.
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para localizar lingÜÍsticaMente en el espacio

presta atención:

para localizar un objeto en español, nece-
sitamos el objeto que queremos localizar 
(oBJeto 1), un verbo, otro objeto que nos 
sirve de referencia (oBJeto 2) y un elemento 
que relaciona los dos objetos y nos indica 
el lugar.

ej.: El libro está sobre la mesa
oBJeto1 VerBo relacIonante oBJeto 2
 
algunos de los elementos que indican lugar 
en español son los siguientes: 

encIma de/ SoBre/ en

deBaJo de/ BaJo

detráS de/ traS

dentro de/ en

Fuera de

entre

alrededor de

leJoS de

cerca de

Fíjate ahora:
 
a veces para localizar podemos omitir el oBJeto 2. 
esto ocurre en los siguientes casos: 

a) cuando anteriormente hemos hablado 
del oBJeto 2. 
ej.: Estuvimos un buen rato en la catedral 
y después fuimos a comer a un restauran-
te cerca. [cerca de la catedral].

b) cuando el oBJeto 2 somos nosotros, la 
persona con la que hablamos o el espa-
cio que ocupamos.
ej.: ¿Está lejos la catedral? [lejos del lu-
gar donde nosotros estamos].
María está abajo [en la parte inferior del 
lugar en el que nos encontramos].
Ponte detrás [colócate detrás de mí, de-
trás del lugar que yo ocupo].

c) cuando la persona con la que hablamos 
sabe ya dónde está situado el objeto 2 
porque lo está viendo o lo está imagi-
nando.
ej.: Deja la bolsa encima [estamos al 
lado de una mesa].
¿Viviría alguien dentro? [recordando o 
imaginando un lugar].

cuando no necesitamos el oBJeto 2, utilizamos 
las siguientes formas sin De: 

encIma/ arrIBa

deBaJo/ aBaJo

delante/ adelante

detráS / atráS

dentro/ adentro

Fuera/ aFuera

alrededor

leJoS

cerca
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establecido el contenido, nos centramos ya en la ejercitación de los relacionantes 
espaciales como elementos referenciales. para ello expondremos a continuación tres ti-
pos de actividades que hemos ideado y puesto en práctica con éxito para desarrollar la 
adquisición de la competencia textual de los aprendientes. el objetivo de todas ellas es 
ayudar al alumno a reconocer los referentes de un texto, facilitar los procesos de inter-
pretación del discurso y capacitarlo para manejar estos exponentes en su producción 
discursiva (oral y escrita). por esta razón las actividades que se presentan están orienta-
das a la toma de conciencia de la importancia de los mecanismos referenciales, a la in-
terpretación y a la producción de mecanismos de referencia. son actividades modelo que 
pueden modificarse de acuerdo con las necesidades del estudiante y del profesor. estos 
son los tres tipos de ejercicios que presentamos como ejemplo de aplicación didáctica de 
los contenidos expuestos en el cuadro anterior:

a) actIVIdad de mueStra

este tipo de ejercicio se presenta como punto de partida. el objetivo es hacer re-
flexionar al alumno sobre la importancia de los mecanismos de referencia y sobre las 
consecuencias de un mal uso de ellos. para conseguir tal propósito, el profesor ofrecerá 
un texto con tres versiones diferentes que el alumno debe analizar haciendo hincapié en 
los relacionantes espaciales. en una no existen mecanismos de referencia, en otra se abu-
sa de ellos y otra es la versión estándar. el texto puede ser real: un fragmento de una no-
ticia, de una descripción…, o ficticio, inventado o adaptado por el profesor. la elección 
del contenido dependerá de la unidad didáctica en la que integremos la función localizar 
en el espacio. a continuación, presentamos un fragmento de texto que aparecería en una 
unidad con contenidos nocionales relacionados con la casa, la decoración, los objetos, 
etc. como puede verse la ausencia de mecanismos referenciales provoca ambigüedad, 
por ejemplo, en la versión 2 la cama está justo delante, pero ¿de qué?; hay libros, ¿encima 
de la silla o de la cama?, etc... por otra parte, el abuso de dichos mecanismos produce 
redundancia como sucede en la versión 1.
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VerSIón i VerSIón ii VerSIón iii

La habitación de Pedro es un 
desastre: la cama está justo 
delante de un espejo enorme y 
detrás de la cama hay una silla 
horrible y feísima. Encima de 
la silla hay libros y debajo de 
los libros se puede ver un enor-
me oso de peluche. El armario 
es un completo caos: *arriba 
del armario hay miles de cami-
setas y encima de las camise-
tas hay calcetines de diferentes 
colores. *Abajo del armario 
están las cajas de zapatos y 
detrás de las cajas de zapa-
tos se ve un viejo despertador. 
También hay una vieja mesilla 
con tres cajones y dentro de los 
cajones hay calzoncillos, man-
zanas, etc.

La habitación de Pedro es un 
desastre: la cama está justo 
delante y detrás hay una silla 
horrible y feísima. Encima hay 
libros y debajo se puede ver 
un enorme oso de peluche. El 
armario es un completo caos: 
arriba hay miles de camisetas 
y encima hay calcetines de di-
ferentes colores. Abajo están 
las cajas de zapatos y detrás se 
ve un viejo despertador. Tam-
bién hay una vieja mesilla con 
tres cajones y dentro hay cal-
zoncillos, manzanas, etc.

La habitación de Pedro es un 
desastre: la cama está justo 
delante de un espejo enorme y 
detrás de la cama hay una si-
lla horrible y feísima. Encima 
de la silla hay libros y debajo 
se puede ver un enorme oso 
de peluche. El armario es un 
completo caos: arriba hay mi-
les de camisetas y encima hay 
calcetines de diferentes colo-
res. Abajo están las cajas de 
zapatos y detrás se ve un viejo 
despertador. También hay una 
vieja mesilla con tres cajones y 
dentro hay calzoncillos, man-
zanas, etc.

B) actIVIdad de BúSqueda de reFerenteS 

se trata de un ejercicio de comprensión lectora para cuya realización es necesaria 
la correcta interpretación de las expresiones referenciales espaciales. se proporciona una 
imagen con numerosos objetos y diversas tarjetas que se repartirán entre los alumnos 
con descripciones sobre la localización de un objeto que se muestra en la imagen. cada 
alumno debe averiguar a qué objeto de los que aparecen en la imagen le conduce su 
descripción. las instrucciones podrían ser así: Para encontrar el objeto que buscas debes 
empezar por el cuaderno que está a los pies de la cama. Ahora dirige la mirada hacia el 
objeto que tienes justo delante… 

como ejercicio complementario, se podría añadir el análisis de los relacionantes 
locativos espaciales en cualquier material real: noticia, artículo, etc. la labor del alumno 
consistiría en señalar los relacionantes espaciales y los dos objetos que relacionan. para 
la realización de la actividad, el aprendiente debe descodificar correctamente las referen-
cias locativas espaciales del texto.

c) actIVIdad de produccIón de mecanISmoS de reFerencIa

la última actividad destinada a la producción prueba la capacidad del aprendiente 
para establecer mecanismos de referencia. para que resulte más fácil es aconsejable que 
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la elaboración se realice previamente por escrito y posteriormente se trabaje de forma 
oral. De esta manera, estaríamos desarrollando la expresión escrita, y la expresión y 
comprensión oral. se trata de una actividad en parejas en la que uno de los participantes 
tiene como objetivo la descripción de una obra de arte que el profesor le proporciona y 
que el otro miembro de la pareja dibuja e intenta adivinar. para practicar la referencia 
deíctica la descripción se hará en primera persona convirtiéndose el alumno en uno de 
los personajes de la obra. al término se intercambian los papeles. ej.: [las Meninas]: 
Estoy en el centro del cuadro. Alrededor hay más personas: una de ellas está detrás, otra…

Finalmente y como práctica de los usos anafóricos de los relacionantes espaciales, 
los alumnos pueden jugar a las localizaciones encadenadas. en este ejercicio, en el que 
prima la producción, cada alumno debe tomar como objeto figura (objeto que quere-
mos localizar) el objeto base (objeto de referencia) del compañero que previamente ha 
localizado.

ej.: alumno1:El libro está sobre la mesaalumno 2: Encima hay libros alumno 
3 Detrás hay bolis…..

consideramos que los ejemplos didácticos presentados son suficientes para la ejer-
citación de los relacionantes espaciales en el nivel B1. no podemos olvidar que se trata 
de un contenido transversal que, aunque no se retome de forma tan minuciosa y detenida 
en niveles superiores, se trabajará de manera encubierta a través de textos descriptivos.

4.  conclusiones

con esta pequeña aportación –de carácter a la vez teórico y aplicado– sobre el pa-
pel y el uso de los relacionantes locativos espaciales en el texto hemos intentado mostrar, 
por un lado, la pertinencia de su estudio y análisis desde la perspectiva textual, y por 
otro lado, se ha pretendido ofrecer breves orientaciones didácticas para la ejercitación 
y aprendizaje de estas unidades. para ello se ha proporcionado un breve esquema sobre 
el funcionamiento de estos elementos en el plano discursivo tomando como principio 
teórico/metodológico su doble carácter referencial y posteriormente se han aportado 
actividades centradas en la búsqueda de referentes y en la producción de mecanismos 
de referencia.

este trabajo es, sin duda, una mínima contribución al estudio de la competencia 
textual en ele; sin embargo, hemos comprobado que resulta útil y beneficioso para 
los aprendientes, ya que los relacionantes locativos espaciales se constituyen como me-
canismos referenciales altamente rentables que contribuyen a alcanzar la coherencia y 
cohesión del texto, es decir, conducen al desarrollo de la competencia textual.
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eStrategIaS de adquISIcIón de la competencIa 
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de eSpañol lengua extranJera: a camIno del 
aprendIzaJe reFlexIVo
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Instituto Politecnico de Guarda (IPG)/ 
Unidade de Desenvolvimento do Interior (UDI)

resuMen: cuando hablamos de adquisición estamos haciendo referen-
cia a operaciones cognitivas difíciles de observar y analizar con algún rigor. sin 
embargo, cuanto más intentemos saber sobre los mecanismos que influyen en la 
adquisición de una lengua extranjera en general, y sobre la adquisición de la com-
petencia escrita en particular, más y mejor podremos orientar nuestra metodología 
e influenciar en los procedimientos que los aprendientes llevan a cabo para expre-
sarse por escrito en español.

partiendo de esta premisa, la presente comunicación pretende mostrar los 
resultados de un proyecto de investigación-acción llevado a cabo, durante el segun-
do semestre del año lectivo 2008-2009, con un grupo de alumnos universitarios 
portugueses de nivel a2 con la pretensión de superar las dificultades detectadas, 
de un modo sistemático, en anteriores años lectivos, a la hora de expresarse por 
escrito en español lengua extranjera. 

De este modo, se procedió, por una parte, a analizar las actitudes, creencias, 
preferencias y estrategias relacionadas con el aprendizaje de lenguas extranjeras, 
así como, por otra parte, se aplicaron los principios de la evaluación continua 
y formativa, presentes en la versión española del portfolio europeo de las len-
guas y en las directrices de la Declaración de Bolonia, habiendo obtenido, como 
resultado, una mejora significativa, tanto a nivel gramatical como estructural, en 
el producto final pretendido: la elaboración de un comentario de texto escrito a 
partir del visionado de un reportaje de actualidad extraído de la página electrónica 
< http://www.rtve.es>
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De esta enriquecedora experiencia podemos concluir que es necesario enfo-
car la práctica docente de una lengua extranjera como un proceso dinámico de 
reflexión-acción que debe, para ser realmente eficaz, implicar también al alumno, 
principal agente y destinatario del proceso. este último, al tener acceso al cono-
cimiento explícito de los factores y estrategias que intervienen en su proceso de 
aprendizaje, estará capacitado para realizarlo de un modo más autónomo y más 
responsable. 

1. introDucción

Diferentes creencias y mitos han perseguido tradicionalmente a las clases de len-
guas extranjeras; y siguen vigentes, podemos afirmar desde nuestra experiencia, aún hoy, 
en plena era de las tecnologías de la información y del dominio del enfoque comunica-
tivo. la revolución metodológica que internet y la llamada Web 2.0, el teléfono móvil, la 
pizarra digital y el enfoque a la acción han impuesto en nuestra manera de planificar una 
clase de lengua extranjera, no han podido con el miedo a equivocarse, con la memoriza-
ción de interminables listas de vocabulario, con la creencia de que el español es una len-
gua fácil, con la necesidad de contar con un salvador libro de texto... en fin, con todas 
esas ideas preconcebidas con que los alumnos, y también los docentes, entran en el aula.

 al mismo tiempo, y muchas veces por la falta de este y por la necesidad de cumplir 
programas o directrices académicas, no se ha promovido la reflexión explícita y en voz 
alta sobre estas creencias y sobre su validez en el progreso del aprendizaje como práctica 
habitual dentro de nuestras clases. la toma de conciencia de cómo aprendo y de cómo 
puedo aprender mejor necesita tiempo y preparación, tanto por parte del docente como 
del aprendiente. sin embargo, y como pretendemos demostrar en la narración de nues-
tra experiencia, la rentabilidad de la inversión, si me permiten la metáfora bursátil, está 
garantizada, aun en los casos que se pudiesen creer más difíciles de superar.

2. oBjetiVos Y MetoDologÍa utilizaDa

como dijimos en una oportunidad anterior1, el tratado de Bolonia, con sus pros 
y sus contras, representa, en nuestra opinión, una oportunidad histórica para mejorar 
y perfeccionar nuestra metodología docente en el espacio europeo de enseñanza su-
perior (eees), con el objetivo final de formar aprendientes cada vez más autónomos y 
responsables de su propio proceso de aprendizaje, en este caso, del español como lengua 
extranjera (ele) y, por extensión, de cualquier lengua extranjera a lo largo de la vida. su 

1 arIaS méndez (2009): “aprende a aprender de tus errores: propuestas didácticas y sus resultados”, 
en Actas del III Congreso sobre la enseñanza del español en Portugal.
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implementación en la enseñanza superior portuguesa se inició, sin muchas reticencias, 
a partir del año lectivo 2006/2007 y, en nuestro caso, fue acogida con gran entusiasmo. 

la importancia que esta política educativa europea ha dado a la orientación tuto-
rial y a la descentralización de la enseñanza debería reflejarse en el día a día de la progra-
mación didáctica. el alumno es, ahora, el centro del proceso educativo pero también su 
agente principal. Hay que ayudar, pues, a un cambio de roles, cambio este costoso tanto 
para docentes como para nuestros alumnos, acostumbrados a comportarse como meros 
almacenadores y reproductores de información.

partiendo de esta base, y tras años de formación, autoformación, investigación y 
docencia de asignaturas –ahora denominadas unidades curriculares (uc)– de español 
como lengua extranjera en la enseñanza politécnica portuguesa, nos deparamos con la 
constatación de que, año lectivo tras año lectivo, nuestro alumnado de primer año tran-
sitaba de un nivel a2 a un nivel B1, según el Mcer, con numerosas deficiencias, en la 
competencia de expresión escrita, a nivel de la construcción de los enunciados y a nivel 
de la organización textual, dificultades que, con la mera corrección sucesiva de errores 
de índole lingüística por parte del docente, no se acababan de solucionar.

es decir, las dificultades presentes en las producciones escritas de nuestros estu-
diantes iban más allá del plano gramatical o léxico y eran, por ello, más difíciles de 
superar. estamos haciendo referencia a la falta de coherencia interna de las frases, de 
los párrafos –casi siempre inexistentes–, a la no distinción entre el comentario objetivo 
y la expresión de la opinión y, en nuestra opinión lo más preocupante, al hecho de no 
poder recurrir a su lengua materna y a los mecanismos que en ésta se activasen al reali-
zar una actividad similar por, también en esas tareas académicas, presentar numerosas 
dificultades.

así, y con la convicción de que el esfuerzo que se iba a hacer daría los mejores 
resultados, se planificó, para el segundo semestre (de finales de febrero a mediados de 
junio) del año lectivo 2008/2009, un proyecto de investigación-acción que pretendía inci-
dir en la mejora significativa del desempeño de nuestros alumnos a la hora de expresarse 
por escrito en ele. para tal, se utilizaron 10 sesiones, de 2 horas semanales cada una, 
que correspondían a las horas de orientación tutorial atribuidas a la uc semestral “es-
panhol ii”. esta uc, que poseía una carga horaria de 4 horas semanales, era de carácter 
opcional para los alumnos de las licenciaturas de Marketing, gestión, contabilidad y 
secretariado de la escuela superior de tecnología y gestión del instituto politécnico de 
guarda, una localidad situada a unos 40 quilómetros de la frontera con españa, más 
concretamente con la provincia de salamanca. era cursada con posterioridad a la de 
“espanhol i” que tenía lugar en el primer semestre y a la que le correspondía la misma 
carga horaria. 



152 guadalupe arias Méndez

en estas sesiones, se trabajó con un grupo de 25 alumnos, de los que 4 no habían 
obtenido resultados positivos en la uc del primer semestre. este número no correspon-
día a la totalidad de los alumnos que iniciaron el aprendizaje del español a inicios del 
año lectivo, ya que algunos desistieron de “espanhol ii” por varios motivos, uno de 
los cuales era haber suspendido la del primer semestre. para hacer una breve caracteri-
zación de nuestros aprendientes, podemos decir que constituían un grupo homogéneo 
en relación al nivel de conocimiento previo de la lengua y cultura española al iniciar la 
enseñanza superior, y que estaba compuesto por 13 chicas y 12 chicos entre los 18 y los 
36 años, donde la edad media resultante era de 20 años. 

De este modo, y al ser un grupo demasiado numeroso para nuestras pretensiones 
pedagógicas, se procedió a su distribución en dos grupos (grupo 1 y grupo 2), con base 
en los siguientes criterios:

– en primer lugar, según la calificación cuantitativa obtenida en la uc del primer 
semestre: en el grupo 1 se encontraban los alumnos que habían obtenido una 
calificación superior a 12 (sobre 20) en “espanhol i”, lo que en la escala espa-
ñola correspondería a un Bien o 6;

– en un segundo momento, se tuvo en cuenta el nivel de compromiso con los 
resultados de las negociaciones entre la docente y el grupo-clase a lo largo de 
la uc del primer semestre: se distribuyeron por los dos grupos mencionados a 
los alumnos que no se sentían muy implicados ni motivados con la metodología 
más dialogante y participativa iniciada en el primer semestre, para así intentar 
“controlar” posibles perturbaciones en el transcurso de las sesiones de orienta-
ción tutorial;

– por último, se prestó especial atención a las empatías entre los miembros de los 
diferentes grupos, favoreciendo el contacto entre pares de alumnos cuyo trabajo 
colaborativo pudiera resultar provechoso, a pesar de poseer niveles de compe-
tencia diferentes, y neutralizando el contacto entre otros pares de alumnos cuyo 
trabajo en común en nada beneficiaba para el desarrollo de las sesiones, desde 
el punto de vista del proceso de enseñanza y de aprendizaje.

una vez establecida y divulgada la composición de los grupos, presentada, ne-
gociada y aceptada la metodología docente y los criterios de evaluación, ambos fueron 
entrenados, de manera sistemática y explícita, en el desarrollo de una serie de estrategias 
relacionadas con:

– la clasificación y corrección de errores lingüísticos, de cohesión y construcción 
textual de los textos expositivos y argumentativos realizados en el primer se-
mestre y en el inicio del segundo semestre;
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– el análisis y reflexión sobre sus creencias y sus actitudes acerca del aprendizaje 
de una lengua extranjera en general, y del ele en particular;

– la planificación de las tareas, el cumplimiento de plazos y de las indicaciones 
solicitadas en los criterios de evaluación continua de la uc, aspectos éstos re-
lacionados con escaso desarrollo de la autonomía y de la responsabilidad en su 
propio proceso de aprendizaje de ele dentro y fuera de las horas de clase.

los instrumentos de investigación y análisis que se utilizaron para llevar a cabo 
este proyecto fueron varios, con la intención de no caer en la monotonía, y fueron, tam-
bién, diseñados especialmente para estas sesiones, de un modo personalizado. así, los 
alumnos, con ayuda de un sistema de marcas creado por la docente, analizaron las di-
ficultades presentes en sus producciones escritas y en sus pruebas de evaluación conti-
nua y final del primer semestre; también, respondieron a cuestionarios relacionados con 
creencias y actitudes ante el aprendizaje del ele, inspiradas en (1) las indicaciones que 
richards y lockhart presentan en su obra Estrategias de reflexión sobre la enseñanza de 
idiomas, (2) en el apartado Biografía del portfolio europeo de las lenguas (pel) vali-
dado por el Ministerio de educación español para los 16 años, así como (3) se tuvo en 
cuenta la metodología llevada a cabo en la Memoria de experimentación del PEL español 
de secundaria. se eligió esta versión del pel por poseer un lenguaje más accesible para 
nuestro alumnado, no por su falta de madurez. 

posteriormente, ellos expusieron y contrastaron, en el aula y en voz alta, sus es-
trategias a la hora de llevar a cabo tareas relacionadas con las cuatro destrezas comuni-
cativas en ele, en otras lenguas extranjeras y en su propia lengua materna, y, de igual 
modo, realizaron prácticas orientadas de diversos aspectos gramaticales y de ampliación 
de léxico con base en recursos disponibles en internet, por grupos y durante 3 de las 10 
sesiones de orientación tutorial en el laboratorio de lenguas de la escuela, de un modo 
autónomo, consciente y reflexivo al ir acompañados de una ficha de registro, denomina-
da “Hoja de auto reflexión”. este documento fue elaborado por la docente de un modo 
personalizado y se procedió a su entrega a los alumnos en la primera sesión de orienta-
ción tutorial. constaba de un espacio para el registro de las actividades de aprendizaje 
autónomo realizadas, otro para la exposición de sus comentarios y un último para su 
autoevaluación. sobre este último documento, debemos decir que no jugó, dentro del 
proyecto, el papel pretendido para el fomento de la autonomía en el aprendizaje, ya que 
los alumnos no le dieron la importancia programada. 

al mismo tiempo, se realizaron sesiones individuales y con parejas de alumnos 
cuando fue necesario, para así poder responder más eficazmente a los diferentes ritmos 
de aprendizaje, al mismo tiempo que se pretendió demostrar un interés real y decidido 
por parte de la docente en la superación de las dificultades detectadas inicialmente.
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además de estos instrumentos de investigación y de análisis utilizados por los 
alumnos, la docente sistematizó y analizó los datos resultantes, al mismo tiempo que se 
diseñaron fichas individuales para cada alumno que se iban rellenando al finalizar cada 
sesión de orientación tutorial, para su estudio posterior. también, se creó un diario del 
docente en el que se fueron recogiendo impresiones, reacciones de los alumnos a las acti-
vidades propuestas, comentarios y deficiencias detectadas que, siguiendo la metodología 
de la investigación-acción, se materializarán en nuevas propuestas y oportunidades de 
mejora en posteriores años lectivos2. 

3.  presentación De la propuesta Y De sus resultaDos

por último, y este es el aspecto que nos ha movido a la participación en este vigési-
mo primero congreso dedicado, entre otras líneas temáticas, al texto como producto, se 
planificó una actividad en la que culminase todo este entrenamiento: la elaboración de 
un comentario de texto escrito a partir del visionado de un reportaje de actualidad. para 
tal, los alumnos debían escoger uno de los programas seleccionados previamente por la 
docente de la página electrónica < http://www.rtve.es>, y que estaban disponibles en la 
versión digital de la uc a través de la plataforma de e-learning de la escuela (<http://
www.ipg.pt>)

así, los alumnos, tras recibir su texto inicial con una serie de marcas realizadas 
por la docente, de las que ya tenían conocimiento, tuvieron que activar una serie de es-
trategias según la escala de evaluación cualitativa obtenida (de 1 a 3, siendo el 1 el valor 
máximo y 3 el mínimo), intentando, con ella, atender a los diferentes ritmos de apren-
dizaje y responsabilizando, con orientaciones concretas, con ayuda del profesor y de los 
principios de la evaluación formativa, al propio alumno de su proceso de aprendizaje.

por falta de espacio y de tiempo no nos podemos detener más pormenorizadamen-
te en el procedimiento llevado a cabo y en los resultados obtenidos. sin más, presenta-
mos a continuación la propuesta concreta utilizada, así como se facilita un ejemplo de 
producción real de una de nuestras alumnas que manifestaba importantes dificultades 
iniciales3. Humildemente, esperamos que, con las adaptaciones que se consideren perti-
nentes, pueda ser útil en otros contextos de aprendizaje y para otros docentes de ele.

2 aunque no sea objeto de la presente comunicación, podemos ya adelantar que pretendemos imple-
mentar la propuesta metodológica que hoy estamos divulgando, con los ajustes y modificaciones pertinentes 
que han resultado de las conclusiones de este proyecto, en el presente año lectivo 2010-2011, en las uc de 
“espanhol i” y “espanhol ii” con relación a la planificación, elaboración y presentación de un trabajo cien-
tífico, dados los pésimos resultados de años lectivos anteriores. 

3 queremos agradecer a nuestra alumna elisabete carvalho su autorización para poder utilizar sus 
textos en la presente comunicación.
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como se anunciaba al inicio de la comunicación, sabíamos que el éxito estaba ase-
gurado. Y lo más importante y motivador de nuestra profesión: el sabernos partícipes 
activos de la satisfacción de nuestros alumnos que, de un modo consciente y autónomo, 
ven superadas muchas de las dificultades detectadas inicialmente en el camino, arduo a 
veces, que significa aprender una lengua extranjera.

3.1. la propueSta: FIcHa de reVISIón de eStrategIaS 

como habéis visto, en vuestros comentarios corregidos aparecen una serie de mar-
cas y de consideraciones. también os he atribuido una evaluación cuantitativa con base 
en una escala de 1 a 20 y una evaluación formativa con base en una escala cualitativa 
de 1 a 3.

la primera escala os es familiar pero, a lo mejor, no lo es tanto la segunda. sin 
embargo, os habréis ido dando cuenta de que se han pretendido introducir una serie de 
actividades en las horas de tutoría un poco “diferentes”. ¿por qué “diferentes”? 

porque no se perseguía con ellas enseñaros nuevos conocimientos teóricos rela-
cionados con la gramática, el vocabulario o el uso real del español, ni se practicaban 
tampoco competencias como la expresión oral o escrita; lo que nos propusimos era que 
fuesen más unas sesiones de pausa y de reflexión sobre lo que hacemos4 para aprender 
lenguas, sobre el resultado de cómo lo hacemos y sobre cómo lo podemos hacer mejor.

somos de la opinión de que no hay, en general, muchas diferencias de base entre 
los alumnos. sin embargo, está claro que unos consiguen mejores resultados que otros. 
entre otros, está el factor de las diferentes estrategias que unos y otros ponen en marcha 
para realizar las diferentes actividades de aprendizaje que proponen los profesores en 
clase.

por los resultados obtenidos, está claro que existen algunas estrategias más eficien-
tes que otras. el no usar las adecuadas no significa ser más torpe o más ignorante sino 
que, tal vez, no sabemos cuáles son; es decir, tal vez nunca nos hemos parado a pensar 
“en voz alta” en cómo hacemos las cosas, nunca nos hemos planteado la posibilidad de 
que, a lo mejor, no es que no sepamos sino que no sabemos cómo hacerlas mejor, qué 
hay que hacer para conseguir mejores resultados en las tareas que nos encargan.

sin pretender dar una lección de psicología :), tan solo queremos servir de orienta-
ción para que la mayoría de nuestros alumnos, o todos, consigan buenos y satisfactorios 

4 utilizamos conscientemente ahora la primera persona del plural ya que el docente también es, o 
ha sido en algún momento, estudiante de lenguas extranjeras, por lo que él también trae consigo una serie de 
actitudes, creencias y estrategias de aprendizaje que pueden verse reflejadas en su metodología de enseñanza.
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resultados académicos. aunque para conseguir este objetivo hace falta la implicación 
activa y la aceptación de la responsabilidad por parte de los agentes del “juego pedagó-
gico”: el docente y el alumno.

¿o no es muy cómoda la creencia de que en clase me lo tienen que enseñar todo, 
que el profesor es el que sabe y es el que me tiene que transmitir todos los conocimien-
tos? ¿que el alumno, a modo de ser pasivo, está allí tan solo para recibir, en forma de 
“cápsulas”, la información que le dan y que su único momento de responsabilidad es 
reproducirla correctamente cuando llegue el examen?

creemos que la comodidad es pertinente a la hora de comprar un nuevo sofá o un 
colchón, no a la hora de iniciar el camino de aprender una lengua extranjera; camino 
con éxitos y fracasos, pero un camino que recorreremos mejor si sabemos qué nos puede 
ayudar.

Después de esta “charla”, con la que esperábamos tan solo transmitir, a rasgos 
generales, nuestra concepción de lo que es el proceso de enseñanza-aprendizaje5, vamos 
a explicar el significado de la escala de evaluación formativa que hemos ido atribuyendo 
a los comentarios, así como os indicamos los procedimientos o estrategias que podéis 
seguir para alcanzar los objetivos pretendidos con la actividad: mejorar en la expresión 
escrita en español lengua extranjera y avanzar en el desarrollo de vuestra autonomía 
como estudiantes.

Valor 1

este valor significa que se han alcanzado los objetivos de expresión escrita preten-
didos al nivel del léxico, gramática, construcción de los enunciados y estructura global 
del texto. FELICIDADES.

sin embargo, creemos que es importante un momento de reflexión que nos permi-
tirá ir más allá en vuestro éxito como estudiantes de lenguas extranjeras.

os pido por ello que comencemos con la Inducción de reglas gramaticales:

– localiza en el texto, y con la ayuda del diccionario de verbos conjugados que 
se te facilitó en el primer semestre, todas las formas en pretérito indefinido que 
habéis utilizado.

5 tuvimos siempre en cuenta, desde el primer día de clase, que el alumno tiene que conocer, sin entrar 
en tecnicismos, el porqué de las opciones metodológicas del docente que, una vez analizados los materiales 
pedagógicos disponibles en el mercado, y según las características y necesidades de su grupo meta, elige una 
opción u otra, o una mezcla de varias, o ninguna, creando sus propias propuestas.
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– si estaba mal escrita la forma, en una tabla poned, por columnas, (a) la forma 
mal escrita > (B) en otra columna la forma correcta > (c) en la siguiente co-
lumna el infinitivo de verbo > (D) en la siguiente las formas del indefinido para 
las personas gramaticales “yo”, “él”, “nosotros” y “ellos” > (e) en la última 
columna, indica otro verbo que se conjugue igual en indefinido que el escogido 
por vosotros.

 ejemplo:

a B c D e

*andé anduve andar anduve, 
anduvo, 
anduvimos, 
anduvieron

estar

– elabora ahora un enunciado nuevo con alguna de las formas verbales señaladas 
en la casilla (D).

– ¿sabrías decir por qué utilizaste, en tu comentario y en los enunciados anterio-
res, este tiempo verbal y no otro? 

– ¿para qué crees que sirve este tiempo verbal en español?

– ¿cuál sería el equivalente en tu lengua materna, en portugués?

Y ahora, vamos a continuar con una reflexión sobre ¿Cómo has hecho el comentario?:

– ¿qué hiciste para seleccionar el reportaje?

– ¿qué hacías mientras veías/escuchabas el reportaje?

– ¿cuántas veces viste el reportaje?

– ¿cómo planificaste la elaboración de tu comentario? señala las que se ajusten a 
los procedimientos utilizados:

• revisé las notas que tomé antes de comenzar a ver el reportaje con base 
en los datos (resumen e imágenes) que me ofrecía la página de internet 
seleccionada.

• revisé las notas que fui tomando a medida que iba viendo/escuchando el 
reportaje.

• Determiné el objetivo de mi texto: comentario informativo o de opinión.

• escribí un primer borrador a partir de mis notas.
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• Fui teniendo en cuenta la construcción correcta de los enunciados (concor-
dancias de género y número entre los elementos, presencia de un verbo con-
jugado, enunciados no muy extensos).

• Fui teniendo cuidado en presentar una idea por párrafo.

• al escribir el texto en mi ordenador, tuve cuidado en seleccionar la opción de 
“espanhol-modo internacional” o similar en la herramienta “idioma” para 
así obtener una primera corrección de mis posibles errores en la forma de las 
palabras.

• al escribir el texto, consulté alguna vez el Drae6 on-line que se me ha faci-
litado en la bibliografía del programa de la uc y/o consulté mi diccionario 
bilingüe para comprobar cómo se escribía alguna palabra.

• al finalizar la redacción de mi comentario, comprobé que no se me había 
olvidado responder a ningún apartado o “tópico” de los que aparecen en el 
programa de la uc referente a esta actividad. 

• al finalizar la redacción de mi comentario, volví a revisarlo prestando aten-
ción a la estructura interna –los enunciados– y corregí algún despiste que se 
me había pasado.

Valor 2

este valor significa que no se han alcanzado completamente los objetivos de expre-
sión escrita pretendidos a nivel del léxico (forma de las palabras), gramática, construc-
ción de los enunciados o frases y estructura global del texto.

sin embargo, no está del todo mal y con una revisión reflexiva y su posterior reela-
boración, podrás pasar al nivel superior.

por todo ello, te animamos a llevar a cabo una serie de estrategias De re-
Visión Y reelaBoración:

– organiza tu texto en tres bloques: introducción, desarrollo y conclusión.

– ten cuidado en diferenciar el comentario objetivo de la expresión de la opinión. 
te recomiendo empezar con un breve comentario objetivo del reportaje para, a 
continuación, pasar a exponer tu opinión. puedes utilizar alguno de estos enun-
ciados a modo de transición entre los dos tipos de texto: “ahora bien, en mi opi-
nión.”.., “en mi opinión, considero.”.., “Desde mi punto de vista, pienso que.”..

6 Diccionario de la real academia española de la lengua española. [en línea] <http://www.rae.es>. 
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– presta atención a las concordancias internas (género y número) de las frases: 
determinantes y artículos con los sustantivos, éstos con los verbos y con los 
complementos.

– organiza tus ideas en párrafos, estableciendo uno por idea y compuestos por 
frases cortas.

– para unir y relacionar las frases y los párrafos, utiliza los conectores estudiados 
en el semestre anterior ¿te acuerdas? a lo mejor es hora de revisarlos y de am-
pliar/completar los dados en clase.

– Después, reelabora y entrega nuevamente para su revisión. en la siguiente se-
sión, ¡pasarás al nivel superior!

Valor 3

este valor significa que no se han alcanzado los objetivos de expresión escrita pre-
tendidos al nivel del léxico (forma de las palabras), del uso de las reglas gramaticales 
vistas y practicadas en clase, de la construcción interna de las frases, de la construcción 
o estructura de los párrafos y/o de la estructura global del texto.

creemos que debes emprender un proceso de reflexión y realizar nuevamente la 
actividad; eso sí, vamos a comenzar tomando como punto de partida estrategias diferen-
tes a las utilizadas para, así, alcanzar los objetivos pretendidos y pasar al nivel siguiente.

 Vamos entonces a poner en marcha una serie de Estrategias de reflexión como 
punto de partida para la elaboración de un comentario en español.

Opción A: Partimos del texto original

– analiza el texto que entregaste y, con ayuda de las marcas que en él apare-
cen, decide cuáles han sido tus principales dificultades rodeando la opción 
correspondiente:

Dificultades en 
la forma de las 

palabras (léxico)

Dificultades en la construcción  
interna de las frases

Dificultades en la 
estructura global 
de los párrafos

Dificultades en 
la estructura 

global del texto

sí

no

Al nivel de 
las reglas 

gramaticales

Al nivel de las 
concordancias internas 

(género, número, ausencia 
de verbo conjugado)

sí

no sí

no

sí no sí no
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– ahora, continuando con el análisis del texto que entregaste, vuelve a leer lo 
escrito y ve subrayando las ideas o las palabras más importantes de los princi-
pales núcleos temáticos.

– a continuación, agrupa las ideas o palabras que tengan un núcleo temático en 
común. puedes utilizar diferentes colores para los diferentes temas.

– Finalmente, consulta las indicaciones del Valor 2 para orientarte en la construc-
ción de párrafos y en la estructura global del texto. 

Opción B: Reiniciamos la actividad

– si lo prefieres, puedes volver a ver/escuchar el mismo reportaje. Después, ela-
bora una lista de palabras o expresiones que, espontáneamente, te vengan a la 
cabeza (es lo que se suele llamar “lluvia de ideas”)

– Después, agrupa estas palabras o expresiones por rasgos temáticos comunes.

– luego decide lo que quieres decir: vas a exponer lo que se dice en el reportaje, 
vas a presentar a los intervinientes, vas a exponer tu opinión sobre el tema del 
reportaje o vas a dar tu punto de vista sobre algún testimonio o afirmación que 
aparece referido en el reportaje.

– consulta, a continuación, las indicaciones para el Valor 2.

– por último, elabora el texto y entrégalo nuevamente. ¡seguro que en la siguiente 
sesión pasarás al nivel superior!

3.2. loS reSultadoS: el óScar de pé

a continuación presentamos, sin ningún tipo de corrección, la primera versión del 
comentario elaborado por una alumna que presentaba numerosas dificultades en el pro-
ceso de aprendizaje del ele durante el primer semestre. sin embargo, siempre se mostró 
abierta a las reformulaciones solicitadas por la docente, así como participó activamente 
en las sesiones de orientación tutorial realizadas con el resto del grupo, de modo indi-
vidual y en pequeños agrupamientos en pareja. Formaba parte del grupo 1 por haber 
obtenido la calificación cuantitativa mínima exigida que se expuso con anterioridad, 
aunque solo se le atribuyó el valor 3 en la producción escrita inicial, lo que demuestra la 
disparidad entre las escalas cuantitativas y cualitativas y la necesidad de su uso combi-
nado para una mejor y más amplia evaluación del proceso de aprendizaje. 

“Yo voy hablar sobre el óscar de penélope cruz, yo escolie este tema porque me 
interesa saber un poco mas de la cultura española y también fijar a conocer la famosa 
actriz penélope cruz que tanto obvia fallar y que hacia publicidad de una loja de ropa 
entre otras mas.
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el medió de cual yo extraje el reportaje fue atreves de la plataforma, enlaces de 
enteres, después fue vídeos informativos y fue en la informe semanal.

esta reportaje habla sobre el óscar de penélope cruz una actriz madrileña que 
ganó un óscar mas deseado en le mundo de las peliculas.

penélope dice que fue increíble lo momento en que fue la presentación de las cinco 
actrices, qué hay sido preciosa, histérica y que todos que están partilhando este momen-
to con ella que aquel óscar también los pertense y que dedica a todos os actores de su 
país.

pedro almodóvar esta estrictamente ligado a ella y que su felicidad también es 
dele, elle dice que penélope se lanzó con determinación paciencia y valentía.

es una actriz muy trabajadora, consigue improvisar, ella es muy profesional. el 
año de 1992 fue importante para penélope, fue un inicio de una carrera. penélope hay 
participado en algunas películas tasi como: volaverunt; Belle epoque; abre los ojos; 
Vanylla sky; note muevas, entre otros.

penélope dice que todas películas tiene significado para ella, lo trabajo le encanta, 
ella cree que es mejor trabajar un poco menos y tener mas días libres, su entrega absoluta 
hay dado muchos premios.

Yo cre que hay mucha gente que gustaba de ser como esta actriz madrileña, bonita 
con suceso en la carrera, pois creo que ella es conocida en todo mundo mas pienso que 
nem todos saben que es española, es una persona que encanta. Debido a su seceso pro-
fesional ella faz muchas publicidades desde ropa, cremas y otras cosas más, me gustó 
hablar sobre ella”.

tras sucesivas sesiones, según se ha explicado en el apartado dedicado a la metodo-
logía, a mediados de mayo la misma alumna consiguió elaborar el siguiente comentario, 
que alcanzó el Valor 1 de evaluación formativa, y que presentamos a modo de cierre y 
conclusión de la presente comunicación:

“Voy a hablar sobre el óscar de Penélope Cruz. Ella estaba muy contenta por-
que es el oscar más deseado en el mundo de las películas.

Yo extraje el reportaje de la plataforma de enlaces de interés. Yo elegí hablar 
sobre Penélope porque ella me gusta y porque es una mujer española muy conocida.

Este tema me despertó interés porque yo quería saber un poco más sobre la 
cultura española y también porque quería conocer a la famosa actriz madrileña.

Penélope Cruz es una actriz muy trabajadora, consigue improvisar, ella es muy 
profesional, ella dice que todas las películas son importantes y que empezó a traba-
jar muy nueva. Pedro almodóvar está estrictamente unido a ella y que su felicidad 
también es suya. Pedro dice que Penélope se lanzó con determinación, paciencia y 
valentía.
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En mi opinión Penélope ha ganado este óscar porque es buena actriz y que 
tiene éxito en la carrera. Creo que es conocida en todo el mundo pero pienso que no 
todos saben que es española. Yo creo que es muy bueno para España Penélope haber 
ganado el óscar pues es una honra para un país tener una actriz que se distingue entre 
otras más”.
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y Su IntegracIón en el aula ele 
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resuMen: el discurso lexicográfico presenta unos rasgos propios que lo 
caracterizan. como todo discurso, posee su propia organización que es preciso 
conocer para poder extraerle todo el partido posible en el aula. analizaremos 
así, en primer lugar, cuáles son esas características para reflexionar a continua-
ción sobre el papel del diccionario en la enseñanza de ele. nos proponemos así 
relacionar el discurso metalexicográfico con el discurso pedagógico y su utilidad 
en la enseñanza y aprendizaje del español. si bien el diccionario no se considera 
imprescindible en los primeros niveles de aprendizaje, el manejo y uso de diccio-
narios, así como el conocimiento sobre las posibilidades que ofrecen, favorece el 
autoaprendizaje y la consulta del léxico incidental fuera del léxico programado y 
contextualizado en el método de aprendizaje empleado. la consulta de dicciona-
rios apropiados es tarea imprescindible para el alumno. De este modo, el profesor 
debe diseñar actividades en el aula que mejoren el conocimiento de estas obras y 
permitan extraer el mayor rendimiento sobre la información lingüística que apor-
tan. la existencia de obras lexicográficas destinadas a la enseñanza del español a 
extranjeros en el mercado editorial actual nos proporciona las herramientas nece-
sarias para realizar estas actividades. 

1. introDucción

entre los textos que maneja el aprendiz de lenguas se encuentra, además de otras 
tipologías textuales, el diccionario. no nos referimos solo al texto clásico, pues no po-
demos ignorar que las obras lexicográficas viven hoy en día una enorme transformación 
en lo que se refiere a la elaboración y consulta de las mismas. Desde el pequeño diccio-
nario bilingüe para el nivel inicial, al diccionario monolingüe, que se adquiría cuando 
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uno pensaba que podía dominar la lengua meta, hemos pasado a la consulta en red. sin 
embargo, la consulta informática no cambia la estructura básica de la consulta lexico-
gráfica, pues a partir de un lema se introduce un artículo lexicográfico que sigue unos 
principios definidores que lo caracterizan como discurso.

en esta comunicación haremos en primer lugar, un recorrido por las características 
textuales de los diccionarios. a continuación reflexionaremos sobre su papel en la ense-
ñanza de la le y el rendimiento que se puede obtener de ellos en el aula ele.

 2. caracterÍsticas Del Discurso lexicogrÁFico

el discurso lexicográfico presenta características textuales propias, que lo adscri-
ben a un modelo específico. su caracterización como discurso científico (Forgas 2002) 
presenta ciertas dificultades precisamente por la presencia de subjetividad o inexactitu-
des en la elaboración de las definiciones, lo cual se considera un error que debe ser sub-
sanado. pero, con ser esto cierto, la falta de adecuación del diccionario a los principios 
de la descripción lingüística moderna, y por tanto, su inadecuación al discurso teórico 
científico lingüístico, ha sido precisamente uno de los problemas que se ha planteado 
en numerosas ocasiones. la propia ordenación alfabética del diccionario, un principio 
tipográfico y no lingüístico de ordenación de los materiales, ya fue objeto de críticas por 
parte de diversos autores, y el causante en cierto sentido, del desprecio teórico de estas 
obras, llenas de imprecisiones lingüísticas, antes de la reivindicación teórica que supuso 
la metalexicografía a partir de la década de los ochenta del siglo pasado. 

la caracterización tipológica del discurso lexicográfico se ha realizado desde dis-
tintas perspectivas. la que realizó jean y claude Dubois (1971) sigue siendo válida, 
por lo que de análisis de los rasgos generales de estas obras se refiere. lo consideran, en 
primer lugar, un objeto manufacturado y por tanto de carácter comercial. tienen ade-
más un objetivo pedagógico puesto que son instrumentos de educación permanente. son 
también objetos culturales y pueden concebirse ellos mismos como obras literarias. el 
diccionario es así también un texto, un discurso cerrado, sobre la lengua y la cultura.

estos planteamientos llevan a jean y claude Dubois a relacionar más los diccio-
narios con el discurso pedagógico que con el discurso científico: es un enunciado que 
se refiere a otro enunciado ya realizado. además, el lexicógrafo se convierte en sujeto 
ideal del discurso de la sociedad al responder a las preguntas que le hacen los interlo-
cutores sobre el significado, lo que relaciona este discurso con el discurso jurídico. los 
diccionarios no dan solo información, sino que los enunciados tienen fuerza de ley y 
constituyen una referencia. en este sentido, incluso la condena explícita de ciertos usos, 
o la indicación de usos estilísticos o dialectales (del tipo antiguo, dialectal, coloquial) que 
pueden ser interpretados por los lectores como un rechazo implícito. la caracterización 
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del diccionario como discurso jurídico o pedagógico ha recibido matizaciones (lamy 
1980). Y su consideración como obras literarias está lejos de ser aceptada, aunque ga-
briel garcía Márquez nos confesara en sus memorias (Vivir para contarla) que leía el 
diccionario como una novela. 

la característica principal del discurso lexicográfico es su carácter metalingüístico, 
que ya fuera señalado por j. rey Debove (1989: 306). esta autora definió la existencia de 
un lenguaje terciario que emplea dos tipos de nombres, los metalingüísticos y los auton-
ymes. cuando decimos “très est un adverbe”, adverbio es un nombre metalingüístico, 
mientras que très es un autónimo. en este empleo específico del lenguaje metalingüís-
tico, los autónimos no tienen sinónimos ni traducción: así una frase del tipo “très se 
termine par un s” sólo puede traducirse “très acaba en s” y no “Muy acaba en s”. 

el carácter metalingüístico del diccionario ha sido también estudiado por Manuel 
seco y porto Dapena. para este último autor, el diccionario no es una metalengua, sino 
que en los diccionarios se utiliza una lengua natural, y lo que tiene carácter metalin-
güístico no es “el sistema empleado como instrumento, sino el discurso creado a partir 
de él”. (porto Dapena 2002: 241). todo el diccionario viene a ser un texto discursivo 
de carácter metalingüístico “lo que en él se contiene no es otra cosa que un conjunto 
de informaciones sobre diversos aspectos de las unidades lingüísticas que componen 
una lengua”. aunque hay dos niveles de funcionamiento, por un lado la metalengua, 
constituido por el léxico metalingüístico tradicional y terminológico, y por otro, el meta-
lenguaje del discurso, pues las palabras de la metalengua pueden ser susceptibles de uso 
metalingüístico en el discurso; por ejemplo: “sustantivo pertenece al género masculino”. 

este funcionamiento metalingüístico está relacionado con el propio sistema de 
las definiciones y con los distintos tipos de definiciones. Distingue así porto Dapena 
(2002:249) en las definiciones de contenido un doble uso metalingüístico al corresponder 
la entrada a un enunciado metalingüístico, que incluye a su vez a uso metalingüístico 
del significado que corresponde a la definición de contenido. el problema que se plantea 
es que con frecuencia la metalengua de signo se mezcla con la metalengua de contenido 
dando lugar a definiciones híbridas o que no se consideran apropiadas. por ejemplo, en 
el Drae1:

lato, ta.(Del lat. latus).1. adj. Dilatado, extendido.2. adj. se dice del sentido 
que por extensión se da a las palabras, sin que exacta o rigurosamente les corres-
ponda.

 

1 rae (2001): Diccionario de la lengua española (Drae) [www.rae.es].
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en la segunda acepción, la definición no utiliza un metalenguaje de de contenido, 
sino de signo. la definición, según porto Dapena, debería ser:” lato,ta. no estricto o 
riguroso”. Mientras que el añadido “se aplica al significado o sentido de una palabra o 
expresión lingüística” debe ir fuera de la definición. 

el diccionario emplea en las definiciones un lenguaje natural, que se hace patente 
que en algunas definiciones empleadas en diccionarios de aprendizaje. en el modelo de 
definición integrada, empleado también en la lexicografía anglosajona, se recurre a los 
mecanismos metalingüísticos que se emplean para explicar el significado de una palabra 
desconocida. esto facilita la consulta a usuarios de los primeros niveles, pues proporcio-
na mayor claridad a las definiciones. por ejemplo en el Desal2 se define: 

atribuir 1. v. alguien atribuye un hecho a una persona si cree que lo ha 
realizado ella, aun sin tener pruebas suficientes: La leyenda atribuye a Rómulo la 
fundación de Roma (1:18). 3. v. atribuir a alguien algo o un mérito o una carac-
terística significa considerar que los tiene: la personificación consiste en atribuir 
características humanas a objetos o animales (…). 

otros autores han puesto de manifiesto que los diccionarios son deudores de su 
época, son objetos culturales tanto en su concepción y funcionamiento como en la ideo-
logía que se refleja en ellos. estas características se deben, como ha señalado l.F. lara 
(1992), al especial funcionamiento del discurso del diccionario. según este autor, la res-
puesta a la pregunta de los miembros de una sociedad sobre cómo se llama una cosa o 
sobre lo que significa lo que otro miembro de esa sociedad acaba de decir constituye el 
discurso que encontramos implícito en el diccionario: x significa x. Y en la mayor parte 
de los casos esa respuesta constituye una proposición objetiva que se supone verdadera. 
el acto verbal de la respuesta a la pregunta que subyace a las definiciones lexicográficas 
¿qué significa?, implica para lara la veracidad de lo predicado, por lo que se trataría 
de un acto performativo, al cumplirse con su propia realización. al mismo tiempo, ese 
significado es reconocido por la sociedad, y el consenso social sobre el significado “liga 
la comprensión del significado con los valores sociales que se adhirieron con esa acepta-
ción” (1992:2). Y esa relación es la que ideologiza el significado especialmente en pala-
bras que se refieren al campo de la moral, y al de las relaciones entre los seres humanos, 
al mismo tiempo que lo convierte en un acto normativo. según l.F. lara el sujeto de de 
la enunciación en el diccionario, no es un hablante individual, sino la sociedad, aunque 
podríamos matizar esa afirmación diciendo que el sujeto de la enunciación es un grupo 
social. De ahí que haya diccionarios que puedan representar el habla de distintos grupos 
sociales. 

2 Desal Diccionario estudio salamanca (2007).
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 el texto lexicográfico constituye un género discursivo. cumple los principios que 
se describen para el reconocimiento de los géneros como actividades sociales destinadas 
a realizar una determinada comunicación: tener una finalidad, un enunciador y un re-
ceptor, un lugar y un momento, un soporte material y una organización textual (Main-
gueneau, 2007:43). en el diccionario encontramos, siguiendo los principios enumerados 
anteriormente, un acto de habla con una finalidad reconocida: el diccionario sirve para 
comprender el uso de una palabra en una lengua dada. además tiene un público especí-
fico al que se dirige e implica un momento de la enunciación. las referencias al momen-
to en el que se hacen las definiciones forman parte del momento de la enunciación en la 
que se sitúa el diccionario como producto de una época. el soporte del diccionario es el 
papel: Hay que tener en cuenta que el cambio a nuevas formas materiales puede cambiar 
sustancialmente los diccionarios y convertirlos en otro género. Hasta el momento, los 
diccionarios en papel, pasan a diccionarios en red, pero las modificaciones en la forma 
de acceso y representación puede hacer que surjan nuevos formatos discursivos. Y final-
mente, en el diccionario encontramos una organización textual específica que divide el 
texto en artículos independientes que a su vez adquieren una organización convencional. 

por todo ello, el acto verbal de respuesta sobre el significado de las palabras hace 
del diccionario un catálogo de una lengua con validez social, que tiene, en ese sentido, 
validez normativa sobre lo que puede o no decir, y es además un reflejo de la propia 
lengua. 

Dentro del discurso lexicográfico, por otro lado, tienen cabida diversos usos dis-
cursivos, entre los que podemos ilustrar varios tomando ejemplos del Dea3. en las 
definiciones es frecuente el discurso científico de carácter expositivo:

radián m (Geom) En el sistema internacional: unidad de medida de ángulos 
planos, equivalente al ángulo central de una circunferencia en el cual la longitud 
del arco subtendido es igual a la de su radio. /Ya 10.4.74, 3 para las funciones 
seno, coseno y tangente puede trabajar [el computador] en grados centesimales, 
sexagenismales y radianes. 

Y también textos descriptivos:

 micacita f. (Mineral) roca metamórfica compuesta de cuarzo y mica, de 
estructura pizarrosa y color verdoso. / Bustinza-Mascaró Ciencias 345: Micacitas. 
son rocas de aspecto pizarroso (pizarras cristalinas) y están compuestas principal-
mente de mica y cuarzo. 

o podemos encontrar ejemplos de discurso humanístico: 

3 Seco, m., andréS, o. y ramoS, g. Diccionario del español actual, Dea, Madrid: aguilar.
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informalismo m (Pint) tendencia que se propone la búsqueda de la capacidad 
expresiva de la materia, prescindiendo de las formas tradicionales y de las abstrac-
tas geométricas./M. conde MHi. 10.60,59: Mignoni y Máximo de pablo …han 
dado prueba de la gran vitalidad de la corrientes expresionista que pudiera ser el 
gran futuro del arte español inmediatamente posterior, cuando el informalismo .. 
agote.. sus posibilidades de comunicación vital.

Y en los ejemplos podemos señalar lenguaje coloquial: 

limpiar (…) 6. (col.) robar [algo o en algún sitio (cd.)]/ goytisolo Recuento 
545: te previenen contra los ladrones.. mientras te están limpiando la cartera. 
tomás orilla 147: califa, a lo más, ¿cuántos pisos te has hecho en un día?..- pues 
mira, una vez me limpié por lo menos veinte en una mañana. 

o también lenguaje periodístico:

Perimétrico, -ca adj. (e.) De (l) perímetro, o que está situado en él. / abc 
11.4.75,39: el ataque se ha producido horas después de que los insurrectos rom-
pieran las defensas del perímetro defensivo al noroeste de la capital.. las fuerzas 
gubernamentales continúan retirándose de las posiciones perimétricas al sur y este 
de la ciudad. 

estos modelos discursivos están insertados en el discurso metalingüístico, forman-
do parte de la definición, y en otros casos se trata de citas, reproducciones de los textos 
en los que se basa el discurso lexicográfico. el hecho de que estén fragmentados en estos 
casos limita su uso como realia, aunque tiene una función innegable como ilustradores 
de un significado o un uso. 

3. el Diccionario en la clase ele

las peculiaridades del discurso lexicográfico, como problema teórico de caracteri-
zación textual, no pueden hacernos perder de vista que el diccionario es un instrumento 
didáctico a disposición de las clases de lengua. sin embargo, y a pesar del prestigio cul-
tural de que gozan estas obras en la sociedad, se constata que este texto didáctico está 
a menudo ausente de las clases de lengua. si bien el uso del diccionario tenía un lugar 
privilegiado en la enseñanza según el método de gramática y traducción, en los métodos 
comunicativos más actuales, donde se privilegia el uso de textos reales y la inmersión lin-
güística, no se suele recomendar el uso el diccionario. se considera que el contacto con 
situaciones comunicativas y la explicación del vocabulario más frecuente son suficientes 
para el aprendizaje. sin embargo, es preciso señalar que el diccionario sigue constituyen-
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do una obra de consulta para los alumnos, por lo que corresponde también al profesor 
iniciar al alumno en su manejo.

 De este modo el uso del diccionario en clase ele tiene una primera justificación 
de carácter pedagógico: hay que enseñar su manejo y sus características. si bien en clase 
se debe recomendar una obra o varias según el nivel y las necesidades de los alumnos, el 
diccionario es además un instrumento de aprendizaje autónomo que el alumno utiliza 
fuera de clase.

la segunda justificación tiene que ver con la naturaleza de estas obras. normal-
mente se vincula al diccionario con el conocimiento del léxico de las lenguas, pero hay 
que observar que en los diccionarios encontramos reflejados muy distintos aspectos de 
una lengua que tienen que ver no solo con el nivel léxico, sino también con el nivel 
fonético-fonológico (pronunciaciones, transcripción fonética, ortografía…), con el ni-
vel morfosintáctico (clasificaciones gramaticales, información gramatical en apéndices 
o los artículos correspondientes…), en el nivel léxico-semántico, y del nivel pragmático 
(ejemplos y recomendaciones de uso), así como con aspectos culturales es decir, todos 
los aspectos de una lengua. los diccionarios son así reflejo de un estado de lengua en un 
momento determinado. 

las listas de palabras para el aprendizaje de una lengua tienen en cuenta el léxico 
más frecuente. al que hay que añadir el léxico disponible, para el aprendizaje de las 
palabras vinculadas con un ámbito específico: la casa, los juegos, etc. sin embargo, el 
diccionario monolingüe se utiliza con más frecuencia para la consulta del léxico inciden-
tal, no el léxico frecuente, sino el no frecuente que aparece en los textos. la precisión 
semántica y reflexión sobre el funcionamiento lingüístico de una palabra a través de la 
indicación del uso y los ejemplos.

la programación de las actividades con el diccionario irá en función de las nece-
sidades de los usuarios. la secuencia del uso de los diccionarios en una segunda lengua 
nos lleva desde el primer uso de un diccionario bilingüe de nivel inicial, a los grandes 
diccionarios bilingües de las lenguas de cultura. ese ámbito específico, lleno de carencias 
en algunos casos, presenta unas peculiaridades propias y va desde las necesidades comu-
nicativas de un nivel inicial a los grandes problemas de traducción de las lenguas. en los 
diccionarios bilingües no suele haber definiciones, sino traducciones, equivalencias de 
una lengua a otra. plantean problemas específicos que tienen que ver con las diferencias 
contrastivas entre lenguas. los diccionarios bilingües pueden ser unidireccionales, es de-
cir, destinados a aprendices de una lengua meta pero sin utilidad para hablantes nativos 
(por ejemplo, del chino al español para chinos), aunque lo más frecuente es que sean bi-
direccionales (español-chino/chino-español) porque cumplen un objetivo comercial más 
amplio. las diferencias entre las necesidades de unos y otros usuarios son evidentes. el 
análisis de los diferentes diccionarios bilingües en cada lengua constituye por sí solo un 
capítulo muy amplio de la lexicografía de cada lengua.
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el uso del diccionario monolingüe suele aconsejarse en etapas intermedias del 
aprendizaje, en algunas ocasiones en etapas bastante tempranas, porque se utiliza como 
inmersión en la lengua meta. la realización de diccionarios específicos para la enseñan-
za del español en el mercado actual contempla obras diferentes en función del público 
al que van destinadas. 

así la enseñanza de español a inmigrantes procedentes de muy diversas naciona-
lidades y con escasos conocimientos gramaticales ha dado lugar a la aparición de ma-
terial didáctico específico para cubrir las primeras necesidades comunicativas de estos 
hablantes. es el caso del proyecto Integra realizado por Matías Bedmar que incluye un 
Diccionario Ilustrado (grupo editorial universitario, granada, 2002), diseñado para 
hablantes que desconocen el castellano. 

también algunos diccionarios destinados al mercado de estudiantes de español 
como lengua materna, es decir, algunos de los llamados diccionarios escolares, se pue-
den considerar como diccionarios monolingües adecuados para el uso de alumnos que 
aprenden el español como segunda o tercera lengua y que ya tienen un cierto nivel para 
poder adentrarse en un diccionario monolingüe. esto es así porque estos diccionarios 
recogen un léxico usual, incluyen definiciones adaptadas a lo alumnos de los niveles 
medios de la enseñanza y por tanto más fáciles de entender, e incluyen gran cantidad de 
información sobre ortografía, gramática y uso, además de ejemplos. al estar dirigidos a 
alumnos que están aprendiendo su propia lengua incluyen información complementaria 
que los convierte en fuente de información sobre las peculiaridades de funcionamiento 
de la lengua. entre los diccionarios de este tipo se pueden citar los diccionarios destina-
dos a primaria, secundaria y bachillerato de la editorial sM; los de la editorial anaya-
Vox; la editorial larousse; o la editorial santillana. estas obras incluyen entre 20000 y 
30000 entradas y suelen adaptar las definiciones a un alumno medio por lo que pueden 
ser de utilidad para un hablante que empiece a dominar la lengua.

entre los diccionarios que han sido diseñados exclusivamente para la enseñanza de 
español a extranjeros no existía hasta hace relativamente poco tiempo mucha oferta edi-
torial. en la década de los ochenta, aprovechando el interés que se estaba despertando 
hacia el aprendizaje del español, apareció el Diccionario de uso. Gran diccionario de de la 
Lengua Española (1985), dirigido por aquilino sánchez. esta obra estaba destinada a 
un público amplio, pero incluía por ejemplo información de carácter fonético, y muchas 
indicaciones sobre uso, lo que lo hacía apropiado para los estudiantes de español como 
segunda lengua que ya empezaban a ser numerosos por esa época. aunque hemos seña-
lado lo importante que es que los diccionarios definan claramente cuáles son los destina-
tarios para adecuarse a sus necesidades, un diccionario pensado para hablantes nativos 
puede ser también de utilidad para los hablantes que empiezan a dominar la lengua. 
pensemos por ejemplo en el Diccionario de María Moliner, que de tanta utilidad ha sido 
en los Departamentos de español de muchos países, y no fue un diccionario pensado 
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para extranjeros, sino un diccionario que diera abundante información sobre las pala-
bras. el hecho de que las editoriales los destinen a un determinado público, incluso en 
la actualidad desde el título, no los invalida como fuente de información lingüística. el 
diccionario dirigido por a. sánchez ha tenido una segunda edición en el año 2001 que 
ha superado deficiencias del anterior. se basa en el corpus cumbre, lo que ha permitido 
una selección del léxico que incluye palabras que no aparecen en otros diccionarios. el 
número de entradas es muy amplio, unas 70 000 entradas, lo que lo convierte en un dic-
cionario muy extenso (tiene versión en cedé) e incluye numerosa información gramatical 
y de uso así como sobre sinónimos y antónimos; además, indica mediante una numera-
ción del 1 al 5 el índice de frecuencia de la entrada. está destinada tanto a estudiantes 
nativos como a estudiantes de lengua extranjera. 

a partir de los años noventa se desarrollan varios proyectos dentro de las univer-
sidades de alcalá y de salamanca que dan lugar a la aparición de dos diccionarios que 
tienen como objetivo específico la enseñanza de español a extranjeros. el primero en 
aparecer es el Diccionario para la enseñanza de la lengua española, Barcelona universi-
dad de alcalá de Henares y Biblograf, 1995 (1ª edición), con una nueva edición en el año 
2000, dirigido por M. alvar ezquerra y coordinado por Francisco Moreno. Y un año 
después aparece el Diccionario Salamanca de la lengua española, salamanca, santillana, 
universidad de salamanca, 1996, dirigido por j. gutiérrez cuadrado. Más recientemen-
te han publicado diccionarios destinados a extranjeros la editorial espasa calpe (2002) 
o la editorial sM (2002) dirigido por c. Maldonado. 

entre ellos existen diferencias al igual que entre los productos editoriales destina-
dos a los hablantes de lengua materna que tienen que ver con la selección del léxico, la 
organización y el tipo de información que se ofrece. cada diccionario presenta sus pro-
pias características y peculiaridades y a casi todos se le pueden poner objeciones sobre 
ausencias o escasez de información cuando no satisfacen nuestras necesidades. pero un 
diccionario siempre aportará información útil y es conveniente que el profesor presente 
y comente diversos diccionarios a sus alumnos dentro de la programación de su curso. 

la selección de las entradas de un diccionario de estas características tiene una 
enorme importancia. la selección basada en corpus es imprescindible en estos casos, 
pero la aparición de entradas en el corpus y el criterio de frecuencia constituyen la base 
sobre la que se realiza la selección que puede llegar a diferir de un diccionario a otro se-
gún los criterios que se sigan a la hora de incluir entradas en la obra. en qué proporción 
se incluyen vulgarismos, dialectalismos (americanismos de uso general o peninsularis-
mos), neologismos, la inclusión de abreviaturas o siglas, así como de prefijos o sufijos 
puede hacer cambiar la representatividad del léxico incluido de forma considerable. 

la novedad de estos diccionarios es que aportan mucha información con respecto 
a la morfología y sintaxis de las palabras. así por ejemplo, indicaciones sobre género, 
número, conjugaciones verbales, la construcción de los adjetivos con ser o estar, o la 
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inclusión de fraseología. Y también gran cantidad de informaciones de uso, ejemplos e 
indicaciones sobre pronunciación. pero mientras que en diccionarios escolares se incluye 
información sobre pronunciaciones difíciles (de extranjerismos por ejemplo), estas obras 
incluyen también representación fonética. 

algunas de estas obras tienen también versión en formato informático. pero su 
inclusión en un cedé sólo reproduce en la mayoría de los casos el formato en papel. los 
retos que la lexicografía electrónica tiene planteados en el momento actual han creado 
expectativas sobre la posibilidad de la rapidez en la consulta o la inclusión de elementos 
multimedia en la confección de diccionarios de grandes posibilidades en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. el carácter comercial de estas obras y las dificultades tecnológicas 
frenan, sin embargo, por el momento el desarrollo de productos que no dependan en 
gran medida de los proyectos en papel, aunque es un campo en auge. 

 para terminar, el presente de la lexicografía actual son los diccionarios informáti-
cos. sin embargo, frente a la facilidad de consulta, las diversas posibilidades de acceso, 
y la inclusión de materiales ilimitados, que incluyen también la voz y la imagen, las 
características del discurso metalingüístico de los diccionarios sigue siendo la misma. 
también los diccionarios en red deberán tener en cuenta las necesidades de los usuarios 
que seguirán haciendo la pregunta básica que justifica la existencia del discurso lexico-
gráfico: ¿qué significa…?

4.  conclusiones

el discurso lexicográfico presenta unos rasgos de funcionamiento propios y carac-
terísticos que lo convierten en un modelo textual específico. el discurso científico sobre 
los diccionarios es el discurso de la metalexicografía. los diccionarios sin embargo uti-
lizan el lenguaje natural, en su funcionamiento metalingüístico. presentan un discurso 
formalizado, de estructura fija, y formalmente establecida. integra además otros mode-
los textuales fragmentados y por tanto de un uso parcial.

 el lugar del diccionario en la enseñanza de lenguas ocupa un espacio, reconocido 
por casi todo el mundo, pero se debe fomentar el conocimiento de sus características 
propias para obtener mejore rendimiento de la amplia información que contienen estas 
obras de carácter lingüístico. el uso que se puede hacer de ellas varía en función del tipo 
de alumnos y sus necesidades, pero es imprescindible la presentación de la variedad de 
obras disponibles en el mercado así como la preparación de ejercicios que estimulen su 
uso frecuente. 
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el texto de ele como pretexto  
para adoctrInar a loS nIñoS

el caso del Método práctico para que los niños y niñas 
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resuMen: en las gramáticas de las lenguas indígenas y métodos de ense-
ñanza del español de los siglos pasados podemos distinguir, como señala sueiro 
(2002), además de la finalidad instrumental de carácter didáctico, puesto que son 
textos destinados a enseñar la lengua española a los indígenas o las lenguas indíge-
nas a los misioneros, otra muy clara intención, que es la de evangelizar, adoctrinar 
a unos y mantener en la fe a otros. a la luz del texto como pretexto para evange-
lizar estudiaremos El método práctico para que los niños y niñas de las provincias 
tagalas aprendan a hablar castellano de toribio Minguella y arnedo (1886).

1.  introDucción

es evidente que los misioneros aprendían las lenguas de sus lugares de acogida 
para poder evangelizar a los naturales, pero también está claro que aprovechaban la 
enseñanza del castellano para, a través de los textos y ejemplos utilizados, transmitir 
ideología, doctrina religiosa, principios morales, lo que no constituye ninguna rareza en 
la tradición de la enseñanza en general y de la enseñanza de lenguas en particular:

Y considerando que era instrumento necesario para proponer a estos indios el 
santo evangelio, no perdonaba a trabajo ninguno, por averiguar la propiedad de sus 
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vocablos, el modo de usarlos y todo lo demás para salir como salió en ella consumado 
y ponerla en estilo, para que los demás pudiesen aprenderla (aduarte 1640: t. ii: 27).

el método de Minguella4 no está pensado para enseñar lenguas indígenas a los 
misioneros, como la mayoría, sino para enseñar castellano a los nativos. como hemos 
dicho antes, no es extraño el intento de inculcar determinadas ideologías mientras se en-
seña una lengua; por el contrario, es habitual que en el proceso de enseñanza se enseñen 
muchas más cosas que el manejo de la propia lengua. no hace mucho tiempo, apren-
díamos a leer y, más tarde, a analizar sintácticamente distintas secuencias, con ejemplos 
como “María es enfermera, juan es médico, María es muy guapa, juan es muy valiente”, 
que ayudaban a interiorizar determinados prototipos sociales.

en el Método de Minguella, concretamente en la parte práctica, encontramos, 
en general de manera bastante explícita, contenidos ideológicos de diferentes tipos. la 
ideología más fácil de ver, porque se muestra repetidamente a lo largo de todo el manual, 
es la religiosa: se habla de Dios, de la iglesia5, de la asistencia a misa, del cielo, del peca-
do, de la virtud, de los milagros... 

además de doctrina religiosa, encontramos también principios morales (desde la 
primera lección se empieza a distinguir lo bueno de lo malo, como veremos). trataremos 
juntos estos dos aspectos ya que aparecen con frecuencia fusionados o superpuestos. 
no siempre resulta sencillo distinguir lo moral de lo religioso y así nos encontramos 
con ideas como que mentir es malo (porque desagrada a Dios) o como que el trabajo es 
bueno (porque agrada a Dios).

también encontramos enseñanzas que podemos encuadrar en el ámbito de la 
urbanidad y la educación, como consejos sobre cómo comportarse o cómo tratar al 
prójimo. encontramos también ideología sobre la organización social: el estatus de los 
españoles frente a los indígenas, la posición social de hombres y mujeres... podemos 
encontrar también, por supuesto, ideología sobre el propio proceso de la colonización 
y tenemos que señalar, por último, la presencia explícita de ideología sobre la categoría 
de las lenguas y el papel de la lengua castellana. Veremos a continuación con algo más 
de detalle cómo se manifiestan, a veces explícitamente y a veces por implicación, estos 
contenidos ideológicos a lo largo de las diferentes lecciones.

4 cuya estructura presentamos con más detenimiento en Báez & pérez (2010).
5 en las distintas lecciones se habla mucho de la iglesia como lugar donde hay que acudir; la iglesia 

como institución, obviamente, está presente en todo el manual, aunque se nombra explícitamente en pocas 
ocasiones.
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2.  iDeologÍa religiosa Y principios Morales

la importancia que tiene para el autor, en el proceso de educación de los indígenas, 
poder “clasificar” moralmente personas, objetos o acciones se refleja en el hecho de que 
los primeros adjetivos que se aprenden (lección 2) son bueno y malo, como vemos en 
la imagen siguiente. Hasta la lección 8, el vocabulario y los ejemplos son muy simples 
(“tengo padre”, “mi buena madre”, “esto es bueno”, “aquello es malo”, “yo soy bueno”, 
“ese es andrés”, etc.). 

en la lección 9, donde se aprende a decir dónde están las cosas y qué hay en cada 
sitio, aparece por vez primera la palabra iglesia, que figurará a partir de este momento 
en un número considerable de ejemplos:
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a partir de esta lección, se nombra la iglesia, por ejemplo, en las lecciones 12, 13, 
14, 15, 39, 44, 54 y en muchas otras más adelante. nombrar a la iglesia no constituye 
doctrina religiosa, pero está claro que es un modo de inculcar ideología implícitamente, 
delimitando el mundo en el que idealmente deben desarrollar su vida los indígenas. la 
iglesia, como lugar de culto, es omnipresente en toda la gramática: la gente está en la 
iglesia, va a la iglesia o viene de ella, o se queda dormida en la iglesia, como podemos 
ver, por ejemplo, en este fragmento de la lección 112, donde se enseña parte de la conju-
gación del verbo dormir: 
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otro modo de inculcar ideología y conceptos religiosos implícitamente es el uso 
de determinadas expresiones, como “gracias a Dios”, que aparece por primera vez en la 
lección 18. se trata de un ejemplo llamativo porque, hasta este momento, no se ha en-
señado ninguna expresión hecha y los textos que se usan como ejemplo son, en general, 
muy simples, carentes de conectores y poco naturales:

también se refleja la ideología en las preferencias que muestra Minguella a la hora 
de escoger el vocabulario. por ejemplo, para la conjugación de los verbos y sus respecti-
vos ejemplos, incluye antes las lecciones sobre verbos como amar o temer, que aparecen 
por primera vez respectivamente en las lecciones 23 y 27, que verbos como comer o be-
ber, que no aparecen hasta la 30, de manera que el alumno aprende antes a decir “amo 
a Dios” o “temo a Dios” que “como pan” o “bebo agua”.

la ideología moral no solo se muestra en el manual de manera implícita, como 
acabamos de ver, sino que desde las primeras páginas encontramos juicios morales ex-
presamente formulados. Desde la lección 11 encontramos ejemplos claros (hay niños 
traviesos y niños aplicados, niños diligentes y niños perezosos; los niños traviesos son 
malos):
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un principio moral que se repite a lo largo del Método (en las lecciones 37, 54, 87 
entre otras) es la idea de que hay que repartir con los pobres, como vemos en este frag-
mento de la lección 31:

además de juicios morales (mezclados en ocasiones con valores religiosos), la en-
señanza de la religión aparece también de manera explícita. las lecciones de la 23 a la 
27 son pura doctrina religiosa. los ejemplos, en estas lecciones, tratan exclusivamente 
de Dios, del pecado, de la virtud. el pretexto lingüístico para estos ejemplos es la conju-
gación de diferentes tiempos verbales tomando como modelos los verbos amar, alabar, 
temer, admirar, etc. similares contenidos ocupan las lecciones 45, 50, 59, 60 (donde se 
recomienda la lectura del evangelio) o 62 (donde se introduce el concepto de “milagro”). 
Veamos un ejemplo, en la lección 93, que trata sobre la confesión. se enseña a conjugar 
el verbo confesar y, de paso, cómo ha de confesarse uno:

Hay a lo largo del Método abundantes ejemplos similares a los que hemos visto. 
llama la atención, en este sentido, la lección 26, donde, después de la típica estructu-
ra de vocabulario más ejemplo, Minguella incluye una especie de sermón que no está 
acompañado por la traducción tagala (aunque sí incluye algunas aclaraciones entre pa-
réntesis) y, en realidad, es una especie de especie de repetitivo ejercicio de conjugación 
que llega a asemejarse a un trabalenguas:
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una idea fundamental que se inculca en diferentes lecciones es el valor de la sumi-
sión, la humildad y la resignación cristiana. Hay que ser humilde, sufrir y tener pacien-
cia. la resignación hace más llevadera cualquier desgracia. Veamos, como ejemplo, este 
fragmento de la lección 51, donde el pretexto es conjugar el imperfecto de subjuntivo:

otras ideas importantes que se inculcan a los niños en este Método tienen que ver 
con la bondad del trabajo (trabajar es bueno, divertirse todo el tiempo es malo). pode-
mos ver esta idea, por ejemplo, en la lección 89. las lecciones 107 y 108 están dedicadas 
solo a aprender a conjugar ciertos tiempos del verbo mentir y afianzar la idea de que 
mentir es malo. la mentira no solo es propia de gente despreciable y merece castigo sino 
que desagrada a Dios. los ejemplos que aportamos son solo una pequeña muestra de 
los numerosísimos casos en que las lecciones transmiten estas y otras ideas sobre moral 
o religión. en las lecciones se habla del mal, del pecado, de la virtud, de la frecuencia con 
que hay que asistir a misa, etc.
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3.  urBaniDaD Y eDucación

Hay muchas enseñanzas de este tipo en los ejemplos del Método. son enseñanzas 
sobre cómo comportarse en diferentes aspectos prácticos de la vida, que tienen que ver 
con las normas de educación, con el cuidado y la higiene personal, con la atención a 
los enfermos, la preparación de la comida, etc. por ejemplo, en la lección 109 se enseña 
que hay que evitar las palabras obscenas y los insultos en general (aunque el demonio 
nos tiente; véase cómo la religión siempre está presente). en la lección 135 aprendemos 
algunas normas básicas sobre higiene y comportamiento (lávate la cara, córtate las uñas, 
tápate la boca para eructar o bostezar, descúbrete cuando pases ante la iglesia…):

Y en la lección 121, por poner otro ejemplo, tenemos consejos sobre cómo cuidar 
a un enfermo:
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4.  organización social

aunque no hay ninguna mención explícita a la posición inferior de la mujer o a la 
importancia del varón y a pesar de la declaración de intenciones que supone el título del 
método (Método para que los niños y niñas de las provincias tagalas aprendan a hablar 
castellano), está claro que el objeto de interés son los varones. el mundo en el que se 
mueven los misioneros es un mundo de hombres en el que las mujeres son hermanas, 
compañeras, madres... pero no sujetos o protagonistas. encontramos varias señales que 
transmiten de manera clara esta ideología.

por una parte, en las 136 lecciones (más dos diálogos) que componen lo que Min-
guella considera la “parte práctica” de su método, aparecen nombres propios de persona 
en 59 ocasiones. en 52 de ellas, los nombres son de varón (22 nombres diferentes en 
total). solo en siete ocasiones el autor utiliza nombres de mujer en sus ejemplos (cinco 
nombres diferentes en total)6:

Alberto (22), ambrosio (124), andrés (5, 6, 9, 18, 30, 31, 32, 33, 85, 111, 
126, d2), antonio (18, 46, 77), Benito (122), Casimiro (112, 134), Fernando (56), 
Florencio (22), gregorio (128), Inés (6, 63), jacinto (29), josé (28), José (131), juan 
(6, 13), Juana (89, d1), julio (35), justa (21), luis, (7, 9, 18), Luisa (99), Miguel (20, 

6 cada nombre va seguido del número de la lección o de las lecciones en que aparece. en negrita, 
los cinco nombres de mujer. señalamos con cursiva los nombres que nos consta que se refieren a españoles 
(porque se señala que son capitanes, o jueces, o hijos de capitanes…).
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22), pablo (6, 8, 104, 129). pedro (5, 7, 8, 18, 61, 80, 88, 104, 114), Rita (35), Santos 
(134), sebastián (66), Teresa (34), Vicente (70, 71).

por otra parte, una vez pasadas las primeras lecciones y establecido claramente el 
sistema de concordancia por géneros del sustantivo y los adyacentes, en los ejemplos de-
jan de aparecer casi por completo nombres de persona femeninos. se da incluso el caso 
curioso de que se proporcionan en el vocabulario previo las dos versiones de los nombres 
de persona (hermano, hermana, primo, prima) pero en los ejemplos solo se usan los 
masculinos. esto es lo que se observa, entre otras muchas, en la lección 11:

otro aspecto de la organización social que se deja ver en los ejemplos del Método 
es la posición de superioridad de los españoles (misioneros, militares y demás) con res-
pecto a los indígenas. se destaca el papel de los colonizadores como sabios y mediadores 
(por algo ocupan la posición de superioridad y son el camino hacia Dios). la lección 72 
está pensada para afianzar esta idea de autoridad:
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también en la lección 102, donde se explica que hay que pedir con humildad in-
cluso aunque uno esté pidiendo aquello a lo que tiene derecho, aparece la idea de que es 
buena y necesaria la sumisión ante los poderosos:

5.  iDeas soBre el proceso De colonización

un rasgo típico de los procesos de colonización consiste en que los conquistadores 
imponen a los conquistados su cultura a costa de la de estos, que no reconocen como 
tal. estos procesos de “integración” se describen con categorías como deculturación, 
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disolución de las estructuras sociales tradicionales (destribalización), enajenación, des-
arraigo, proletarización y similares (zimmermann 1999: 74).

este proceso se refleja claramente en el hecho de que todos los nombres de todos 
los “personajes” que dialogan o a quienes se cita en los ejemplos, como hemos visto 
antes, son españoles. los misioneros desposeen a los nativos de sus nombres y les dan 
nuevos nombres cristianos.

la idea de que los misioneros han dotado de cultura a los indígenas está explícita-
mente expuesta en diferentes partes del Método, pero, sobre todo, estratégicamente, en 
el prólogo y en el último diálogo:

6. iDeologÍa soBre la lengua

el castellano es una lengua superior al tagalo, más rica y más apropiada para la 
transmisión de conocimientos y cultura. esta idea sobre la superioridad de la lengua 
de los invasores, presente en todo proceso de colonización, ya queda patente desde el 
prólogo. es necesario aprender castellano, además de porque es la lengua de la madre 
patria, porque ensancha la inteligencia, inspira nobles sentimientos y ayuda a alcanzar 
la felicidad y la gloria eterna:
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en las lecciones 77 y 78 se insiste en esta idea; el castellano es una lengua hermosa y 
ayuda a comprender el mundo. por último, en el diálogo 1, ya al final de la parte práctica 
del Método, se añade la idea de la respetabilidad. es más respetable una persona que 
sabe hablar bien el castellano:

7.  recapitulación

como hemos podido ver, el método de Minguella destila ideología, sobre todo 
ideología religiosa y moral. podríamos afirmar que el principal propósito del método es 
adoctrinar: la enseñanza de la lengua está al servicio de la doctrina, lo cual no nos resul-
ta muy sorprendente, teniendo en cuenta las circunstancias. para los misioneros, lengua, 
civilización y religión van de la mano y esto tiene reflejo en sus obras.
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resuMen: la didáctica de lenguas cuenta con una riquísima trayectoria 
investigadora sobre la que sustentarse, como la iniciada por los misioneros que 
enseñaron el español a los indígenas y las lenguas de los nativos a los nuevos misio-
neros. en 1886 toribio Minguella y arnedo publicó un método de enseñanza del 
español para los niños filipinos de lengua materna tagala, El método práctico para 
que los niños y niñas de las provincias tagalas aprendan a hablar castellano. el méto-
do de Minguella presenta la particularidad, dentro de las llamadas gramáticas 
misioneras, de no estar pensado para enseñar lenguas indígenas a los misioneros, 
como la mayoría, sino, como acabamos de decir, para enseñar castellano, en este 
caso a los filipinos. Hoy día, casi 125 años después, el estudio de este texto sigue 
despertando el interés no sólo de los especialistas de la lingüística misionera 

[…] podemos señalar que los misioneros lingüistas optaron –ya desde el 
principio– por métodos mixtos en los que se combinaron el aprendizaje grama-
tical y la enseñanza de reglas, con la enseñanza y aprendizaje de la lengua oral, 
de la lengua viva, como lo prueba la importancia que adquieren desde el primer 
momento tanto las gramáticas como los diccionarios (sueiro 2002)

sino también de los investigadores y enseñantes de ele, para quienes el aná-
lisis de este manual como género textual puede provocar interesantísimas reflexio-

1 este trabajo se inserta en el proyecto de investigación del Ministerio de ciencia e innovación, refe-
rencia: FFi2010-19944 titulado lingüística española en asia (Fase i).
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nes teóricas sobre la enseñanza de lenguas aunque la presencia de la didáctica de 
lenguas de los misioneros en el nuevo mundo sea aún una asignatura pendiente en 
los estudios de historia de ele.

1.  introDucción

los miembros de las órdenes religiosas (franciscanos, dominicos, agustinos, je-
suitas, etc.) emigrados al nuevo mundo con la tarea de cristianizar y “civilizar” a los 
indígenas también desarrollaron tareas propias de gramáticos y lexicógrafos, tanto de 
las lenguas indígenas como de la lengua española. se ocuparon de estudiar y aprender 
las lenguas indígenas porque a través de “sus propias lenguas” conseguían cristianizar 
de forma más eficaz, pero enseñaban español porque también es importante la tarea de 
“civilizar”2:

la lengua que es necesaria para explicar los conceptos con que se han de 
convertir a la fe de cristo (Arte de la lengua Pampanga, de Diego Bergaño, 1729, 
página 7).

cuida de este género de seminario un Hermano estudiante y en él aprenden 
los indios la doctrina, virtud, buenas costumbres, santo temor de Dios, policía, 
urbanidad, letras y otras habilidades conformes a su calidad. (Murillo, lib. ii, cap. 
xxx; pastells 1936, tomo ix: cxxiii). 

el resultado se comprueba en los numerosos tratados gramaticales –artes– y dic-
cionarios –vocabularios– que compusieron, aplicando en unos casos y adaptando o in-
novando en otros, los modelos de la lingüística de su tiempo a las lenguas indígenas. 
como señala suárez roca (1992) los religiosos se enfrentaron a tres desafíos principales:

proponer grafemarios para una transcripción precisa de los fonemas de las 
lenguas, efectuar descripciones sintácticas de idiomas cuyas categorías en muchos 
casos diferían de las observadas en las lenguas indoeuropeas, empleando un 
metalenguaje adecuado; y hallar equivalentes terminológicos para los conceptos 
cristianos en los vernáculos, cuestión para cuya solución se acudió ya a la adop-
ción de préstamos de la lengua fuente, ya a la acuñación de neologismos a partir 
de las posibilidades composicionales o derivacionales en la lengua meta (cit. por 
Malvestitti, 2010),

pero no es menor el desafío de adaptar e innovar los métodos de enseñanza de len-
guas extranjeras y más concretamente de enseñanza de español a los adultos y niños de 

2 que presentamos con detalle en pérez & Báez (2010).
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distintas lenguas. el método que analizamos en esta ocasión es un método de enseñanza 
del español para los niños filipinos de lengua materna tagala, El método práctico para 
que los niños y niñas de las provincias tagalas aprendan a hablar castellano, publicado en 
18863 y del que es autor toribio Minguella y arnedo4, fraile agustino recoleto, enviado 
a Filipinas con una misión de veintiséis connovicios en 1858.

2.  caracterÍsticas De los MétoDos traDicionales

siguiendo criterios cronológicos, la obra de Minguella debe ser incluida entre los 
métodos tradicionales, que predominan desde 1840 hasta el s.xx y que son también 
conocidos como métodos de gramática traducción o anteriores al método directo. guar-
dan relación con los métodos tradicionales de enseñanza del latín y en el siglo xix se 
aplican a la enseñanza del inglés, francés y también al español. a pesar de que el método 
gramática traducción es un método de enseñanza de lenguas muy utilizado –incluso hoy 
día se sigue utilizando como señala Melero abadía (2000, 38-39)– se trata de un método 
sin base teórica. en esta época se consideraba que los procesos lingüísticos eran procesos 
lógicos y, por lo tanto, la forma de aprendizaje más adecuada era la deducción, así que 
el aprendizaje de las reglas gramaticales se consideraba imprescindible.

en el método de Minguella, a diferencia de los métodos de la época, no es la gra-
mática y el conocimiento de las reglas y sus excepciones la base de la enseñanza sino que, 
como señala en el prólogo, aunque sea ese el método correcto él no comenzará por las 
explicaciones gramaticales para llegar desde ellas al uso, a la práctica, sino que explica 
que invierte este orden lógico debido a la “escasa capacidad” de los destinatarios:

[…] he compuesto este método; y teniendo en cuenta la escasa capacidad 
de los niños, à quienes se consagra me ha parecido mas conveniente invertir el 
sistema de enseñanza, dando principio por la práctica, y acabando por la teoría. 
(Minguella, pág.6). 

Minguella, consciente de que en los métodos de la época el referente en el apren-
dizaje de la lengua extranjera es la lengua materna, señala, ya en el título, que es una 
gramática para niños hablantes de tagalo. no obstante, en su método de enseñanza del 
español para niños no aplica los principios básicos de la lingüística comparativa que 

3 previamente, en 1878, publicó en Manila un ensayo de gramática hispano-tagala.
4 nacido en igea, la rioja, en 1836, murió en cintruénigo, navarra, en 1920. en 1859, ordenado 

sacerdote, es destinado a silang. Después de diecisiete años de trabajo misional en Filipinas vuelve a Madrid. 
en el año 1879 es nombrado rector del colegio del monasterio de san Millán de la cogolla. en años sucesivos 
desempeña altos cargos de responsabilidad dentro de la orden de agustinos recoletos, hasta que en 1894 es 
consagrado obispo de puerto rico. consultado el 13/08/2010 y extraído de http://www.valvanera.com/rimin-
guella1.htm.
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estaba naciendo en el xix fundamentalmente porque no conocen en profundidad la 
estructura de la lengua tagala. 

al igual que en los métodos de la época, prescinde de la enseñanza de la pronun-
ciación aunque se marca como objetivo que el aprendiz sea capaz de comunicarse con 
frases útiles y sencillas como las de la 18ª lección:

Buenas noches luis,
Buenas noches señor
¿a dónde vas?
a la casa de mi hermano andrés
¿cómo está tu hermano?
está muy enfermo y una hija, la más hermosa también está enferma
¿cuántos hijos tiene?
siete (pág. 20).

en esa época las estrategias de aprendizaje eran memorísticas únicamente. sabe-
mos que, en algunos casos, envolvían las oraciones en ritmos de canciones conocidas 
por los aprendices pero en el método Minguella no se deja constancia de estas prácticas. 
Minguella no da indicaciones explícitas sobre la enseñanza del castellano, sobre cómo 
aplicar el método o sobre qué presupuestos gramaticales o didácticos lo sostienen, salvo 
lo que expone en el prólogo, que acabamos de comentar. sin embargo, en el ejemplo de 
la lección 136, la última, nos da pistas sobre las estrategias de aprendizaje que propone 
a sus alumnos, ya que explica que hay que aprenderse las lecciones de memoria, que hay 
que superar el bloqueo que produce la falta de vocabulario y que hay que preguntar al 
profesor:
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Más pistas encontramos en el diálogo 1, donde Minguella anima al estudiante a no 
dejarse condicionar por el error. incluye, al final del diálogo, una lista de errores comu-
nes en hablantes tagalos, con la expresión correcta en la columna contigua: 

la obra de Minguella presenta particularidades interesantes como la explicación de 
la gramática española en tagalo pero con los términos gramaticales en español, porque 
sigue a nebrija en cuanto a las clases de palabras: accidentes: género, número, caso, etc. 
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el léxico no aparece totalmente descontextualizado sino que se orienta a la prácti-
ca religiosa como vemos en pérez y Báez (2011). en cuanto a la metodología para ense-
ñar el vocabulario, en esa época y circunstancias, como señala Kelly (1969):

la metodología más característica en este contexto parte de la introducción 
de un vocabulario para los primeros pasos mediante la asociación de gestos y 
objetos, el mimo, las demostraciones y las ilustraciones. a medida que se consolida 
un conocimiento léxico inicial, se presentan diversas estructuras gramaticales, al 
principio combinando palabras conocidas con modelos específicos, y después con 
traducciones y explicaciones en la primera lengua. 

siguiendo parcialmente esta línea (“traducciones y explicaciones en la primera len-
gua”), Minguella enfoca la enseñanza del vocabulario desde la lengua materna de los 
aprendices. en los listados que aparecen al principio de cada lección, podemos encon-
trar numerosos ejemplos de cómo el vocabulario que se presenta responde a la necesidad 
de traducir palabras y expresiones tagalas. no se trata de palabras castellanas que vienen 
explicadas en tagalo, sino de palabras tagalas traducidas al castellano. Veamos algunos 
ejemplos:

MagpaniBolos = hacer su voluntad (l111)
tirgala = mirar hacia arriba (l124)
isacaBan = meter en el arca (l124)
Macailau = cuántas veces (l115)
MiMinsan = una sola vez (l115)
Mangasó = cazar con perros (l122)

como vemos, a pesar de que apenas existen reflexiones gramaticales o metodológi-
cas en la gramática de Minguella (como en otras gramáticas misioneras) se pueden de-
ducir las ideas del autor prestando atención a la estructura de su Método y al contenido 
de sus explicaciones.

3.  Descripción Del MétoDo De Minguella

De las 162 páginas que lo componen, las 122 primeras, escritas en castellano (con 
traducción al tagalo) están dedicadas a lo que Minguella entiende como “práctica”; las 
40 restantes, de las que no nos vamos a ocupar, corresponden a la “teoría”: explicacio-
nes gramaticales, redactadas en tagalo. la parte práctica se compone de 136 lecciones y 
dos diálogos. la estructura de las lecciones es, en lo fundamental, como se verá en los 
ejemplos, siempre la misma: se proporciona una lista de vocabulario al principio (en dos 
columnas, la izquierda en tagalo y la derecha en castellano), que puede contener sustan-
tivos, adjetivos, frases hechas, verbos conjugados... y, a continuación, un ejemplo de uso 
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de ese vocabulario (también en las dos lenguas, en dos columnas), que puede consistir en 
frases breves, un pequeño diálogo o un breve discurso.

podemos deducir que Minguella entiende por práctica la enseñanza a través de 
diálogos traducidos, empleando lo que parece un rudimentario método comunicativo. 
en cada lección, simplemente, se proporciona el vocabulario necesario para construir o 
para comprender los diálogos o los textos que se muestran a continuación. no hay expli-
caciones gramaticales, ni para los aprendices ni para los otros misioneros que pudieran 
utilizar el manual. Veamos un ejemplo de la organización de las lecciones; se trata de 
la lección octogésima, que reproducimos entera. es un ejemplo representativo, ya que 
todas las lecciones tienen un tamaño y una organización muy similares a los de esta:

por otro lado, la parte teórica del Método consiste en una pequeña gramática, 
que parece pensada como apoyo general para cualquier aprendiz de español y no con-
cebida como apoyo concreto para las lecciones precedentes: en primer lugar, presenta 
la explicación sobre las letras castellanas; después, aborda las categorías gramaticales 
nominales (género, número, caso); a continuación, las clases nominales y sus adyacentes 
(artículo, nombre, pronombre –se detiene mucho en las subclases del pronombre–); des-
pués, aborda el verbo, se detiene en las categorías verbales (tiempo, modo...) y en todas 
las particularidades de la conjugación; por último, atiende a los adverbios, las preposi-
ciones, las interjecciones y las conjunciones5.

5 aunque esta parte está escrita en tagalo, la terminología gramatical está en castellano, por lo que 
es fácil ver la organización de los temas que se abordan en ella.
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Veamos ahora cómo se organizan los contenidos en las lecciones. a primera vista, 
no se percibe una organización clara de los contenidos pero, a poco que se profundice, 
resulta más o menos sencillo constatar que todos los contenidos, así como la progresión 
del aprendizaje, se ordenan en torno al verbo. esto resulta más evidente a partir de la 
lección 23, pero se percibe desde las primeras lecciones.

las primeras 7 lecciones se organizan en torno al vocabulario (no hay ninguna 
lección dedicada a la pronunciación) y siguen la premisa de complejidad creciente: pri-
meras palabras (sustantivos, artículos y adjetivos para formar frases), posesivos, ver-
bos copulativos (ser /estar), demostrativos, interrogativos... en estas primeras lecciones 
solo se aprenden y se usan los presentes de indicativo de estos verbos concretos. en las 
siguientes (de la 8 a la 22), se introducen nuevos verbos (tener, haber, ir) y se empieza 
a usar también el pretérito simple. el propósito de estas primeras lecciones parece ser 
poder formar pequeñas frases u oraciones sencillas con un vocabulario limitado, como, 
por ejemplo, las que se ven en la lección 14:

a partir de la lección 23 se va progresando en la conjugación, lección a lección, de 
manera ordenada. en primer lugar, se aprenden los verbos regulares y los tiempos sim-
ples del indicativo. entre la lección 23 y la 26 se aprenden el presente, pasado (perfecto 
simple) y el futuro (los tres tiempos “básicos”) de la primera conjugación, tomando 
como modelo el verbo amar. a partir de la 27, entramos en la segunda conjugación, 
con temer como modelo; en la lección 31, entramos en la tercera (partir). Minguella es 
sistemático en la presentación de contenidos:
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l23: amo, amas, ama…; l24: amé, amaste, amó…; l25: amaré, amarás, amará…
l26: extensión del modelo con otros ejemplos: alabar, admirar, respetar…
l27: temo, temes, teme…; l28: temí, temiste, temió…; l29: temeré, temerás, temerá…
l30: extensión del modelo: comer, beber…
l31: parto, partes, parte…; l32: partí, partiste, partió…; l33: partiré, partirás, partirá…
l34: extensión del modelo: escribir, sufrir…

Y así sucesivamente. los verbos se presentan conjugados en el listado de vocabu-
lario con el que comienza la lección, tal como vimos en el ejemplo de la lección 14. la 
selección léxica (¿por qué antes temer que comer?), como mostramos en pérez y Báez 
(2011), se justifica por el propósito adoctrinador. la elección del orden de los tiempos 
está claramente justificada por razones didácticas y comunicativas: presente, pasado y 
futuro son los tiempos básicos para poder establecer una comunicación rudimentaria.

en la lección 35 se introduce el pretérito imperfecto, presentando, de nuevo, prác-
ticamente los mismos verbos en el mismo orden: ser e ir (lección 35), estar y amar (36), 
tener, temer y partir (37). como ya hemos dicho, no hay explicación teórica sobre el uso 
de los tiempos, sino que este se deduce de los ejemplos que se aportan; sin embargo, a 
partir de esta lección y en adelante, posiblemente debido a la dificultad creciente que 
implica la explicación de los tiempos (los del subjuntivo, por ejemplo) y a la multipli-
cidad de usos que muchos de ellos presentan, Minguella añade unas “ayudas” a los 
modelos de conjugación, que consisten en contextualizar los verbos con adverbios y 
otros elementos ya desde el momento en que los presenta, y que dejan ver cuáles son, 
para el autor, los contenidos o usos fundamentales de cada tiempo. este es el comienzo 
de la lección 37:

a partir de la lección 38, se aprende el imperativo y, a continuación, los tiempos del 
subjuntivo. primero, el presente, con sus valores principales (“ojalá sea” y “cuando yo 
sea”); después, el imperfecto en sus dos formas (amara y amase), que se trata como equi-
valente del que llamamos condicional (amaría, que, por lo tanto, considera subjuntivo). 
a partir de la lección 55, abordamos los tiempos compuestos, primero del indicativo y 
después del subjuntivo, y el gerundio; y en la 61, los verbos irregulares (se centra en la 
conjugación de los tiempos problemáticos). esta imagen corresponde a la lección 108:
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el propósito de las últimas lecciones, desde la 115 hasta la 136, parece ser aumen-
tar el vocabulario de los aprendices. Ya no hay conjugación de verbos; solo listados de 
vocabulario seguidos de breves textos sobre diferentes temas6. Veamos algún ejemplo:

6 como vemos en pérez & Báez (2010), los temas en los que más se centra el método de Minguella 
tienen que ver con la doctrina religiosa, pero presenta también otros centros de interés: “junto con la doctri-
na católica, los misioneros enseñaron a los nativos a cultivar la tierra, criar animales, realizar diversas tareas 
domésticas y, en algunos casos, participar como músicos en coros religiosos. los habitantes de las misiones 
también estudiaron los oficios prácticos como la costura, la carpintería, y la herrería” (espinosa, 1988).
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como vemos, el hecho de que la organización del Método no aparezca ni explicada 
ni justificada de manera explícita no quiere decir que no haya una estructura cuidadosa-
mente pensada y que se sustenta sobre las teorías lingüísticas de la época, parcialmente 
reflejadas en el apéndice gramatical escrito en tagalo.

4.  reFlexiones Finales

en nuestro trabajo hemos desviado de la óptica de la lingüística misionera una 
obra que constituye uno de los primeros pasos de la didáctica de español para niños y ni-
ñas, que pone de manifiesto el contacto entre misioneros e indígenas de lengua tagala en 
una época en la que los misioneros ya habían aceptado que el aprendizaje de las lenguas 
de los indígenas era un paso imprescindible y que la elaboración de métodos de ense-
ñanza ya no se centraba en gramáticas descriptivas y contrastivas sino en manuales efi-
caces para permitir la comunicación oral. estos manuales, además de transmitir pautas 
religiosas, estaban destinados a enseñar la lengua a los indígenas y, aunque no muestran 
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sistematicidad de la práctica docente, suponen un avance porque se inicia el abandono 
del estudio léxico-gramatical para empezar a introducir la práctica discursiva por la que 
los misioneros lingüistas optaron, es decir, métodos mixtos en los que se combinaron 
el aprendizaje gramatical y la enseñanza de reglas con la enseñanza y aprendizaje de la 
lengua oral, de la lengua viva, como lo prueba la importancia que adquieren desde el 
primer momento tanto las gramáticas como los diccionarios.

no hemos podido profundizar en el análisis de la descripción lingüística gramati-
cal, que exige un profundo conocimiento del tagalo de hace dos siglos. tampoco hemos 
podido recomponer la escena de las prácticas lingüístico-comunicativas en las que se de-
sarrolló la puesta en práctica del manual. sospechamos se escribió una vez que el padre 
agustino estaba de vuelta en la rioja.

continuaremos nuestro estudio basándonos en enfoques reflexivos que nos ayuden 
a recomponer las ideas y creencias de los misioneros y concretamente de Minguella, así 
como las estrategias de enseñanza para seguir mostrando que la trayectoria investigadora 
sobre la que puede sustentarse la didáctica de la lengua española en Filipinas es riquísima.
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resuMen: el diseño de una certificación lingüística, basada en los prin-
cipios básicos del Marco común de referencia europeo, dirigida a trabajadores 
inmigrantes hablantes no nativos de español, ha requerido un análisis específico 
de las necesidades y características del grupo meta, de sus motivaciones y sus 
recursos para aprender la lengua como vehículo que facilita su integración social 
y laboral en la comunidad de acogida. según estas necesidades se ha realizado una 
selección de los géneros textuales, en relación con las actividades de la lengua que 
un hablante intercultural necesita realizar en el ámbito laboral y administrativo, 
con una concepción pragmática y funcional de las tareas de comunicación, orales 
y escritas, interpretativas, productivas y de interacción comunicativa.

1.  oBjetiVos Y Marco teórico-aplicaDo

la especificidad del título de esta comunicación describe el objetivo del trabajo 
que presentamos, tanto desde la perspectiva de la investigación como la del desarrollo 
del diseño (i+D). el proyecto de certificación de nivel inicial (a2-n) de lengua española 
para trabajadores inmigrantes es una respuesta al hecho demográfico de la última déca-
da en la que la población inmigrante ha ido adquiriendo una mayor relevancia en todos 
los ámbitos de la sociedad y, en particular, en el sector laboral. un cierto dominio de la 
comunicación en español puede facilitar su integración y su incorporación al mercado 
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de trabajo de la comunidad de acogida. en este marco sociodemográfico, intercultural 
y socioeconómico, hemos diseñado un examen, al que provisoriamente hemos denomi-
nado Dile –Diploma inicial en lengua española– de nivel a2-n, destinado de manera 
específica a trabajadores inmigrantes que están adquiriendo la lengua española como 
lengua no nativo. el diseño cumple con los principios teóricos y los requisitos sobre 
evaluación del Marco común europeo de referencia para el aprendizaje, la enseñanza y la 
evaluación de las lenguas (MCER) del consejo de europa. 

esta prueba de certificación responde a las necesidades comunicativas reales del 
grupo meta, ya que se han realizado los estudios etnolingüísticos previos que han per-
mitido determinar lo que los hablantes nativos demandan al inmigrante en una situación 
comunicativa real en los ámbitos laborales, institucionales y administrativos (escudero 
y guerra, 2009). 

el diseño de un examen de certificación de nivel inicial (a2-n), de estas caracte-
rísticas y con estos fines, exige el establecimiento de unos criterios previos basados en los 
objetivos generales de la propia certificación y en los objetivos específicos de las pruebas 
que lo constituyen. en la fase de investigación se han estudiado con minuciosidad los 
siguientes documentos y fuentes: los principios, los descriptores, las recomendaciones 
y las propuestas del MCER; los contenidos de los niveles de referencia para el español 
del Plan curricular del Instituto Cervantes; los modelos de exámenes existentes en lengua 
española, en francés, en inglés y en alemán; las exigencias de la evaluación certificativa 
de las agencias europeas alte y ealta; la situación del aprendizaje de la lengua en 
centros de acogida e integración, de forma gratuita, impartida por profesores volunta-
rios de muy diversa formación1; estudios previos sobre la enseñanza y aprendizaje de 
español por inmigrantes (Miquel, 2003; garcía Mateos, 2004; instituto cervantes, 2006; 
Villalba y Hernández, 2007). 

el examen de certificación Dile consta de 4 pruebas, correspondientes a cada 
una de las destrezas lingüísticas comunicativas: comprensión lectora, comprensión 
audiovisual, expresión e interacción escrita, y expresión e interacción oral. todas las 
pruebas se articulan en tareas lingüísticas comunicativas (estaire, 2009). De acuerdo 
con los principios que rigen el diseño de exámenes de certificación, se ha elaborado un 
documento con las especificaciones del examen Dile; en él se detallan las capacidades 
evaluadas en cada prueba, la descripción de las tareas e ítems que las comprenden, así 
como los géneros discursivos que sirven de estímulo inicial a las tareas individuales. en 
esta comunicación se tratan sólo los resultados de la investigación y del diseño del exa-
men que están directamente relacionados con el tema central del congreso, es decir, con 

1 se ha trabajado con el apoyo de seis cepi –centros de participación e integración de la comuni-
dad de Madrid–, de centros de formación de cruz roja y de otras ongs como la Fundación sierra-pampley 
de león, sin cuya participación activa y colaboración hubiera sido imposible alcanzar una percepción cabal 
de las necesidades comunicativas de la población meta.
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la competencia textual y los tipos de textos que se han incluido en las diferentes tareas 
de evaluación.

en la fase inicial del proceso de diseño del examen de certificación lingüística para 
trabajadores inmigrantes se han tomado decisiones previas sobre las características de 
la competencia textual y las necesidades específicas del grupo meta al que se dirige la 
certificación. tales decisiones han permitido abordar la selección de la tipología textual 
incluida en las pruebas teniendo en cuenta una predicción de los ámbitos en los que 
necesitan intervenir los trabajadores inmigrantes, de las situaciones que tendrán que 
abordar, de los papeles que tendrán que desempeñar.

una vez delimitado el examen a los ámbitos laborales y administrativos el equi-
po investigador ha descrito las necesidades pragmáticas comunicativas del grupo meta 
teniendo en cuenta tres aspectos esenciales: las relaciones personales dentro del trabajo 
y los marcos institucionales y empresariales en que se tienen que comunicar; las tareas 
comunicativos que tendrán que realizar; los temas sobre los que tendrán que hablar / 
comprender lo que escuchan y leen/ escribir. 

atendiendo a criterios pragmáticos y socioculturales, tal como se precisa en el 
MCRE (4.1, 4.2, 4.3), se ha asumido que el uso de la lengua varía sustancialmente se-
gún las necesidades del contexto en que se utiliza. por ello, dentro del ámbito público, 
laboral y administrativo se han descrito las situaciones en función de las personas im-
plicadas: los candidatos al examen son personas que se desenvuelven en su trabajo o en 
una oficina para realizar un trámite, que tienen un dominio inicial de la lengua y de la 
cultura de acogida, que se ven en la necesidad de realizar intervenciones en español, es 
decir, de tener que interpretar y producir textos para alcanzar los fines que persigue. es-
tos candidatos van acrecentando su competencia comunicativa a medida que aumenta 
su dominio de la lengua española, pero no se puede olvidar que al mismo tiempo van 
creando una conciencia, unas destrezas y unas capacidades interculturales. su capacidad 
interlingüística les va a permitir también llevar a cabo interacciones en las dos lenguas 
que le facilitan el desarrollo de capacidades de mediación lingüística (traducir e interpre-
tar) entre hablantes que no pueden comunicarse de forma directa en su lM y en español.

sin duda, las condiciones en las que se produce la comunicación imponen distintas 
restricciones en el candidato y en sus posibles interlocutores, por lo que se ha tomado la 
decisión de dar mayor importancia a éstas necesidades pragmáticas que a la corrección 
lingüística. De ahí, por ejemplo, que en las tareas de producción textual se ponga el 
énfasis en la claridad de pronunciación; en la alternancia de turnos de palabras o en la 
legibilidad de la letra, con el propósito de que se consiga la transmisión del mensaje de 
la forma más eficaz posible en cuanto a la forma lingüística. también se han incluido en 
el diseño del examen las exigencias de expresión de la cortesía en lengua española, con lo 
que la adecuación al contexto y a los requerimientos socioculturales de los enunciatarios 
tienen mayor relevancia que la corrección gramatical. en las especificaciones para la 
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implantación del examen Dile también se ha tenido en cuenta que todas las personas 
que se examinan para que se evalúe su nivel de dominio de comprensión e interacción 
orales disfruten de las mismas condiciones. Y se ha procurado descartar el efecto que 
producen las condiciones sociales y las presiones del tiempo en la capacidad de actuar 
en un momento dado. la tarea 1 de expresión e interacción escrita es un buen ejemplo 
de los criterios y principios aplicados (ver anexo 1). se trata de un formulario adminis-
trativo que debe rellenar el candidato con datos personales con letra claramente legible; 
como resultado de las pruebas de pilotaje previo al diseño definitivo se ha tomado la 
decisión de poner al examinando en la situación de otra persona para no crear ansiedad 
sobre sus datos personales y descartar posibles tensiones provocadas por situaciones de 
irregularidad con respecto a la legislación vigente.

en este trabajo, debido a las limitaciones en tiempo y espacio, abordamos sólo los 
criterios pragmáticos y socioculturales para la selección de los géneros discursivos y los 
tipos de textos que hemos empleado en el diseño del examen de certificación lingüística. 

2.  selección De textos para las tareas Del exaMen

la competencia textual en lengua segunda incluye las habilidades y estrategias del 
hablante para procesar, interpretar y producir textos de manera adecuada a la situación 
y a la intención comunicativa, oral y/o escrita, y con las características propias de los 
distintos géneros discursivos de la comunidad de acogida. en el MCER la competencia 
discursiva es uno de los componentes de la competencia pragmática e incluye el dominio 
de las secuencias textuales y de los géneros discursivos. 

para realizar la selección de los textos orales y escritos se ha partido un análisis ri-
guroso, mediante la observación participativa y no participativa y la consulta a personas 
que trabajan con inmigrantes de forma cotidiana. esta fase de diagnóstico ha permitido 
determinar qué tipos de texto tendrá que producir el candidato del examen en la vida 
real y qué se le exigirá al respecto para la comprensión y la expresión, de forma interac-
tiva en la mediación comunicativa que tenga lugar en su actividad como agente social 
y como hablante intercultural. en la fase de diseño del examen Dile se han tomado 
decisiones, en el marco arriba descrito, para las siguientes acciones y estipulaciones:

• selección de géneros textuales que deben producir los candidatos, como mues-
tras de su competencia de expresión e interacción escrita y oral;

• selección de textos que pueden servir como estímulo para las tareas que permi-
ten la evaluación de la comprensión lectora y de la comprensión audiovisual;

• criterios de adecuación y manipulación de los textos para que asegurar que se 
sitúan en el nivel de dominio (a2-n) que se pretende evaluar; 
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• especificaciones que permitan evaluar los diferentes aspectos pragmáticos, dis-
cursivos, léxicos, gramaticales, fonéticos de los textos que deben comprender y 
producir. 

para la selección de los textos se ha tenido en cuenta, atendiendo a la especificidad 
de la certificación, la comunicación en el trabajo, tomando como base el apartado 4.3. 
del MCER, en el que se señalan las tareas y propósitos comunicativos que puede necesi-
tar efectuar un inmigrante en contextos laborales: 

• buscar permisos de trabajo, etc. del modo más adecuado;

• preguntar (por ejemplo, a agencias de empleo) sobre el carácter, la disponi-
bilidad y las condiciones de empleo (por ejemplo, descripción del puesto de 
trabajo, salario, normas del trabajo, tiempo libre y vacaciones, duración del 
contrato);

• leer anuncios de puestos de trabajo;

• escribir cartas de solicitud de trabajo y asistir a entrevistas ofreciendo infor-
mación escrita o hablada sobre datos, titulaciones y experiencia de carácter 
personal, y contestando a preguntas referidas a ello;

• comprender y seguir los procedimientos para los contratos;

• comprender y plantear preguntas relativas a las tareas que hay que realizar al 
comenzar un trabajo;

• comprender las regulaciones y las instrucciones de seguridad;

• informar de un accidente y realizar una reclamación a la compañía de seguros;

• hacer uso de las prestaciones de la asistencia social;

• comunicarse adecuadamente con los superiores, los colegas y los subordinados;

• participar en la vida social de la empresa o institución (por ejemplo, en el bar, 
en los deportes y en las asociaciones, etc.).

en el examen se han incluido 9 textos2 para las tareas de comprensión lectora (4), 
comprensión audiovisual (3) y expresión escrita (2) que difieren en cuanto al género 
discursivo, al área temática, al canal usado, al contexto, al enunciador, al enunciatario y 
a la extensión, tal como se puede ver en el cuadro siguiente:

2 por las limitaciones de esta comunicación dejamos de lado los tres textos de las tareas de expresión 
e interacción orales, consistentes en: 1) una simulación de entrevista de trabajo; 2) una descripción del tipo 
de trabajo que realiza en una determinada profesión, sus horarios, sus utensilios o maquinarias, sus riesgos 
laborales, etc. a partir de un input visual y 3) una conversación sobre centros de la administración pública y 
documentos para realizar trámites laborales y administrativos, también a partir de un input visual.
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todos estos textos también poseen algunas características comunes, ya que todos 
corresponden a un nivel a2 de comprensión lectora y de comprensión audiovisual, se-
gún las especificaciones establecidas a partir de los descriptores del Mcer.

además del nivel de dificultad, todos estos textos comparten un conjunto de ca-
racterísticas determinadas por los criterios anteriores: en todos los casos se trata de la 
función comunicativa de dar/pedir información; sus propiedades de densidad léxica y de 
densidad sintáctica se adecuan al estadio de dominio de la lengua española que se quiere 
evaluar. en todas las tareas de comprensión y expresión escritas los textos se presentan 
con el apoyo de imagen y de paratexto propio del género del que se trate.

la densidad léxica de los textos incorporados en el examen, es decir, la relación 
que existe entre la extensión del texto –el número de palabras total– y el número de pa-
labras distintas que contiene, es una medida estadística que permite conocer el dominio 
léxico de los usuarios de la lengua, en este caso de los candidatos a la certificación. esta 
densidad léxica es un indicador de dificultad tanto en la comprensión lectora, como en 
la comprensión audiovisual y en la expresión e interacción orales y escritas. en gene-
ral, una menor densidad léxica implica una mayor facilidad de comprensión textual, de 
modo que éste es un dato que se debe tener en cuenta en la elaboración de las pruebas 
del examen. sin embargo, la dificultad de la tarea de comprensión lectora puede no de-
pender de las propiedades del propio texto, sino de las propias tareas de comprensión e 
interpretación que deban realizarse. en la tarea 1 de comprensión lectora se muestran 
8 anuncios (ver anexo) sobre diferentes cuestiones que el candidato debe relacionar con 
los lugares en dónde podrían encontrarse3. esta tarea tiene más densidad léxica que las 
otras cuatro de la misma destreza, pero resulta más fácil para los candidatos ya que la 
tarea puede resolverse con el reconocimiento de palabras claves y la activación de sus 
competencias generales, en particular, su conocimiento experiencial del mundo. ante la 
lectura de un cartel informativo, la dificultad de la tarea de evaluación de la compren-
sión lectora varía de forma significativa según la pregunta que se formule: si se pregunta 
por la función que tiene el cartel (informar, persuadir, etc.) o sobre alguna información 
específica indicada en el cartel, por ejemplo, qué hacer para evitar la gripe (anexo 2). 

5.  conclusiones

la selección de los textos y el diseño de las tareas para evaluar la comprensión 
textual, escrita y audiovisual de los candidatos al examen Dile se han basado en los 
descriptores del nivel a2 del Mcer (4.4.2.2.) que establece que el usuario, con este 

3 pueden consultarse los criterios de evaluación y las pruebas del examen con todos sus textos y 
tareas de comprensión lectora en la página divulgativa del examen Dile, Diploma inicial de español para 
trabajadores inmigrantes, de la universidad nebrija.
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nivel de dominio lingüístico es capaz de identificar información específica en material 
oral/escrito sencillo; de comprender frases y expresiones, con información personal muy 
básica, del lugar de residencia, del empleo, siempre que el discurso esté articulado con 
claridad y con lentitud; de comprender cartas, catálogos y artículos breves de periódico 
que describan hechos determinados; de comprende textos breves y sencillos sobre asun-
tos cotidianos o relacionado con el trabajo, así como comprender normas e instruccio-
nes sencillas”.

se han programado distintas tareas de comprensión lectora y de comprensión au-
diovisual, de manera que el candidato demuestre que puede escuchar y leer con dife-
rentes objetivos, aplicando estrategias y competencias lingüísticas y no lingüísticas para 
comprender la idea general o la función comunicativa del texto, para conseguir una 
información específica o una comprensión detallada, así como para inferir ideas no ex-
plicitadas totalmente.

el proceso de validación de las pruebas diseñadas para el examen Dile ha per-
mitido comprobar que los textos seleccionados para cada una de las tareas que debe 
realizar el candidato han sido los adecuados, ya que las pruebas miden realmente lo que 
se pretende evaluar, que es la competencia comunicativa en sus diferentes aspectos. 

el estudio realizado ha permitido constatar que las decisiones que se han adoptado 
en relación con un nivel a2-n tienen suficiente precisión, lo que hace que la prueba sea 
válida y fiable para las cuatro destrezas evaluadas. Durante la fase de validación del exa-
men Dile se han realizado 180 exámenes con candidatos potenciales a aprobarlos, que 
tenían un nivel de dominio aproximado entre a2 y B1, seleccionados entre la población 
inmigrante que estudia la lengua española en los centros de acogida que ofrecen cursos 
no reglados con profesores voluntarios.

la evaluación de la competencia lectora se ha realizado mediante la realización 
de 4 tareas correspondientes a la lectura y comprensión de 4 tipos diferentes de textos 
(anuncios, carta, cartel y correo-e). los resultados obtenidos nos han permitido com-
probar que los textos y los ítems diseñados han resultado bastante fiable (0.73, con el 
alfa de cronbach), con una facilidad media de 0.80, con un resultado medio de notable.

la evaluación de la comprensión audiovisual se ha efectuado mediante la realiza-
ción de 3 tareas de escucha y visionado de 3 videos en los que un inmigrante se encuentra 
con una amiga y habla de cuestiones personales; luego va a una oficina de empleo para 
tener una entrevista de trabajo y finalmente es entrevistado para obtener un puesto de 
cuidador de parques y jardines. también en este caso se ha podido comprobar la fiabi-
lidad de la prueba con los siguientes resultados: un rendimiento medio de notable, fácil, 
bastante fiable (0.73). los índices de homogeneidad obtenidos a través del coeficiente de 
correlación biserial puntual en la prueba de comprensión audiovisual han dado valores 
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satisfactorios con correlaciones superiores a 0,20. sólo dos ítems de los 11 que contiene 
la prueba no cumplían el requisito, por lo que se debieron revisar en el diseño definitivo.

con esta muestra limitada de los textos seleccionados para el diseño del examen 
de certificación de nivel inicial (a2-n) de lengua española para trabajadores inmigrantes 
se ha demostrado que la aplicación de criterios pragmáticos y socioculturales ha permi-
tido que la selección de textos y géneros discursivos contribuya a que el examen Dile 
tenga realmente un carácter comunicativo, útil, aplicado a las necesidades reales de co-
municación de los trabajadores hablantes no nativos de español.
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la enSeñanza del papel y raSgoS  
de la corteSÍa ValorIzadora  

a partIr del análISIS de corpuS

mª JeSúS BarroS garcÍa

Universidad de Granada

resuMen: la cultura española tiende hacia la proximidad o camaradería, 
frente a otras culturas donde se prefieren las muestras de respeto hacia la libertad 
de actuación del otro y la no intromisión en su espacio privado. por este motivo, en 
la conversación española son más frecuentes las estrategias corteses relacionadas 
con la valorización de la imagen de los interlocutores –cortesía valorizadora–, que 
las estrategias relacionadas con la atenuación y la reparación de los peligros para la 
imagen –cortesía mitigadora. Debido a estas diferencias interculturales, este trabajo 
pretende defender la importancia de que los estudiantes de español como lengua 
extranjera (e/le) sean instruidos en estos conocimientos, los cuales forman parte 
del desarrollo de sus competencias comunicativa e intercultural. como base para la 
instrucción, utilizaremos un corpus compuesto por trascripciones de conversacio-
nes reales en español.

1.  introDucción

a pesar de que los orígenes de la sociedad española se asientan sobre un régimen 
fuertemente estamental, en la comunicación actual se emplea un sistema de cortesía y un 
estilo interactivo basado en la solidaridad. Diversos estudios de pragmática intercultural 
(Fant: 1989, 1992 y 1995; grindsted: 1994 y 1995; Haverkate: 1994; le pair: 1996; Bravo: 
1996 y 1998; placencia: 1998, 2005 y 2008; Díaz pérez: 1999 y 2003; curcó y De Finna: 
2002; garcía: 2003, 2004 y 2008; entre otros muchos), han demostrado que la frecuencia 
de uso de la cortesía de solidaridad o valorizadora –utilizada para producir beneficios a la 
imagen– y de la cortesía de distanciamiento o mitigadora –utilizada para evitar y/o para 
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reparar daños a la imagen– varía de unas sociedades a otras. por ejemplo, Fant (1989: 247-
256) afirma que cualquier escandinavo familiarizado con la cultura hispánica, así como 
cualquier hispánico con experiencia en el estilo de vida escandinavo y en su forma de 
comunicarse, podrá dar cuenta de la preferencia de los escandinavos por la cortesía miti-
gadora, mientras que los hispanos sienten preferencia por la valorizadora. en palabras del 
autor (1989: 256):

We expect the individual’s need to see him/herself  as accepted by others as 
more pervasive in the Hispanic than in the nordic cultures, and the corresponding 
face-work to be more energy craving in Hispanic than in nordic conversational 
patterns. a typical Hispanic conversation is likely to contain more overt marks 
of friendliness and supportiveness, more positive “strokes” than a corresponding 
scandinavian conversation, where telling or showing “we are friends” is more often 
felt as unnecessary or irrelevant1.

en su trabajo de 1995, Fant se centra en el contraste de la cultura sueca con la cul-
tura española y llega a conclusiones similares, al verificar que, al hablar, los españoles 
prestan una mayor atención a la valorización de la imagen del interlocutor que al logro 
de las metas comunicativas. curiosamente, placencia (2005) señala que para los hispano-
hablantes andinos y quiteños, los madrileños se preocupan demasiado por el logro de las 
metas comunicativas. todas estas discrepancias generan, con frecuencia, el surgimiento de 
sentimientos de frustración entre los interlocutores, así como actitudes negativas hacia los 
miembros de la otra comunidad.

2. cortesÍa Y e/le

la cortesía no resulta relevante en cuanto a la corrección de las formas lingüísti-
cas, sino en cuanto a la socialización, es decir, en cuanto a la adecuación pragmática de 
los enunciados con respecto a los interlocutores y a los eventos comunicativos. a esta 
reflexión llegan del río urrutia y sánchez avendaño (2006: 446) al analizar la adquisi-
ción de fórmulas de cortesía en español por parte de niños, lo cual, en nuestra opinión, 
resulta también aplicable a los estudiantes de español como lengua extranjera. Dado que 
el lenguaje es una facultad que se adquiere y desarrolla en sociedad, tanto el niño como el 
estudiante extranjero necesitarán de un proceso de socialización para poder responder de 
manera adecuada a los patrones de conducta comunicativa esperables en cada cultura. los 

1 traducción al español: prevemos que el deseo que siente el individuo de ser aceptado por los demás 
es más dominante en la cultura hispánica que en las culturas nórdicas, por lo que se emplea una mayor energía 
en el trabajo de esta imagen, como reflejan los patrones de interacción hispánicos frente a los nórdicos. una 
conversación típica hispánica es susceptible de contener más marcas visibles de amistad y apoyo, más “cari-
cias” positivas que una conversación típica escandinava, en la que expresar o mostrar “que somos amigos” 
tiende a sentirse como innecesario o irrelevante. (la traducción es mía).
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refuerzos o estímulos que el aprendiz reciba por parte de sus profesores, padres o cualquier 
otra persona, incentivarán la adquisición temprana de un comportamiento comunicativo 
socialmente aceptable. 

la metodología que la mayor parte de las investigaciones2 defiende para el desarrollo 
de la competencia pragmática se basa en la reflexión, descripción, explicación y discusión 
de las características de la lengua meta. para conseguirlo, se utilizan actividades de input, 
tanto orales como escritas, seguidas por ejercicios de integración de la información re-
cibida. proporcionar a los estudiantes ocasiones en las que reconozcan su necesidad de 
determinados elementos comunicativos corteses, darles la posibilidad de descubrirlos en 
situaciones reales, y volver a ponerlos en contextos donde puedan satisfacer esa misma ne-
cesidad, es la manera en que Vinther y jensen (2008: 807) proponen enseñar la pragmática 
de la cortesía –y que nosotros apoyamos. para ello, podemos hacer uso de grabaciones de 
vídeo o de audio, artículos de periódico, publicidad, páginas electrónicas, etc. Defende-
mos el empleo de estos materiales frente a la observación de ejemplos inventados para un 
manual de enseñanza de idiomas, puesto que estos últimos se suelen basar en las meras in-
tuiciones, experiencias personales o recuerdos del escritor acerca de cómo se desarrollaría 
una interacción típica en español, lo que aumenta las posibilidades de que se presente la 
lengua de una forma estereotipada. en nuestro caso, hemos optado por utilizar un corpus 
oral como material sobre el que estudiar la cortesía valorizadora. en concreto, vamos 
a manejar un corpus de conversaciones coloquiales entre hablantes valencianos (Briz y 
grupo Val.es.co: 2002). esta metodología nos ofrece la oportunidad de obtener datos 
empíricos reales con los que el alumno podrá analizar cómo se manifiestan los fenómenos 
corteses en el español según las diferentes situaciones comunicativas, ya que cada texto va 
precedido por un conjunto de datos informativos como el sexo, edad y nivel de instrucción 
de los participantes, la distancia social entre los interlocutores, la relación de poder entre 
los mismos, etc. es decir, el uso de corpus orales posibilita estudiar la influencia de los 
factores sociales y contextuales en la comunicación. asimismo, el empleo de este tipo de 
recopilatorios de conversaciones permite recuperar información prosódica –vacilaciones 
al hablar, risas, entonación, intensidad, fuerza de la pronunciación, etc.–, la cual resulta 
muy relevante para el estudio de la cortesía.

3.  corpus, cortesÍa Y e/le

al utilizar corpus orales en el aula de e/le, el profesor ha de hacer una selección 
de las muestras con las que quiere que el alumno trabaje. esta selección vendrá deter-
minada por los objetivos concretos que se persigan y por el nivel de los alumnos. una 
vez escogidos los textos, consideramos importante diferenciar dos fases de actuación para 

2 Vid. Kasper y rose (2002) y urbina Vargas (2008).
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los estudiantes, con actividades que irán desde las más controladas a las más libres. en 
nuestro caso, la primera fase requiere la localización en los textos de ejemplos corteses 
orientados a valorizar las imágenes de autonomía y/o de afiliación de los participantes en 
los intercambios. para ello, el alumno llevará a cabo una lectura de las trascripciones3 y 
una audición de las grabaciones –en los casos en que sea posible–, con el fin de alcanzar 
una mejor interpretación de cada uno de los textos. localizados los ejemplos de cortesía 
valorizadora, se pasa al estudio detallado de las funciones pragmáticas que cumplen, las 
estructuras que presentan, los esquemas de interacción que siguen y las estrategias y re-
cursos más destacados con los que se expresan. con esta metodología esperamos alcanzar 
una imagen lo más completa y real posible de la actuación comunicativa de la cortesía 
valorizadora en el español peninsular.

para ilustrar esta primera fase de trabajo y ver su utilidad en el ámbito educativo, 
hemos seleccionado una muestra procedente de una conversación (l.15.a.2), en la que se 
encuentran diversas manifestaciones de cortesía valorizadora, entre las que destacamos la 
realización de ofrecimientos –señalados en cursiva. la duración total de la conversación 
es de cincuenta minutos y participan tres personas: un hombre (g), con un nivel de estu-
dios secundarios y de profesión albañil; y dos mujeres (l) y (e), con un nivel de estudios 
superiores y estudiantes. todos ellos son amigos, menores de veintiséis años. entre (g) y 
(l) existe una relación sentimental. la conversación tiene lugar en un entorno familiar 
para los interlocutores: el domicilio de (e). los ofrecimientos de (e) muestran su pre-
ocupación por la salud y bienestar de su invitada, (l), para lo cual le ofrece tomar un 
producto –yogur natural– que puede mejorar su dolor de estómago. ante la negativa de 
(l) a tomarse el yogur, (e) vuelve a ofrecer una solución a su malestar, iniciándose una 
nueva serie de intervenciones sobre este otro producto ofrecido: una medicina contra las 
indigestiones de comida.

1. e: [no soy tan rara]/ no soy tan rara entonces yo qué sé/// cómete el yoguur/ ahí 
tienes natural5

2. l: no tía no/ si lo que no quiero es comer/ yo creo que es/peor

3. e: sí bueno§

4. g: § cómete el yogur/ que ella lo que quiere ess las tapas paraa los vasos

5. l: ¿síi?

6. e: si lo hago por las tapas/ no por otra cosa/ no creas que lo hago porque quiera 
que te comas el yogur [¿¡qué te iba a decir!?=]

7. g: [¿¡por qué te crees que lo iba a decir!?] (entre risas)

8. e: = yo tengo una cosa/ es que yo no sé si te duele el estómago o qué tienes/ yo tengo 
una cosa que va superbién/ lo tomas con agüita y se te pasa

3 el profesor deberá informar a sus alumnos sobre las convenciones de trascripción empleadas o, 
incluso, puede que se vea en la necesidad de simplificar dichas trascripciones para poder trabajarlas con 
alumnos de niveles iniciales e intermedios.
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9. l: mm

10. e: ¿te lo saco?§

11. g: § ¿tú sa- tú sabes lo que le pasa a esta?

12. e: eso [no perjudica y es superbueno=]

13. l: [¡qué va!/ nada/ no]

14. e: = pues come§

15. l: § ¡jo(D)er! DesDe que Me He coMÍo una palMera estoY 
lleVanDo- Ya a las- a las siete

16. e: lo que te digo es como si fueraa/ como si fueraa

17. l: tengo el estómago todo revuelto

18. g: ¿y tú cuándo no tienes el estómago todo [revuelto? explícamelo a mí]

19. l: [a veces]

20. e: ¿¡no te lo digo!? que lo saco

21. [...]

22. l: [¿qué no lo encuentras enma?]

23. e: síi noo son sobrecitos ama[rillos]

24. l: [amarillos] sí// eso es lo que se toma el padre de gabriel

5 e se dirige a l, la cual, por medio de un gesto, manifiesta su dolor de estómago. este hecho facilita el 
cambio de tópico.

tras la lectura del texto, cabría preguntarse qué tipo de explotación didáctica pode-
mos darle para convertirlo en una herramienta útil para el aprendizaje de las principales 
funciones y características de la cortesía valorizadora. a continuación, desarrollamos 
algunas de las cuestiones que podrían planteárseles a alumnos de un nivel B2 (según el 
Marco común europeo de referencia) en adelante:

1. ¿Qué función cortés valorizadora se persigue con estos ofrecimientos? ayudar al 
otro. se suceden una serie de intervenciones en las que (e) ofrece soluciones a (l) para 
mejorar su malestar de estómago –como nos indica la nota al pie del texto. la intención 
primera de (e) es ayudar a su invitada a sentirse mejor, por lo que está cumpliendo con 
su rol social de anfitriona y está fortaleciendo la alianza entre ambas. De esta manera, 
la imagen de afiliación4 de (e) se ve valorizada, como una buena anfitriona que desea 
atender correctamente a sus invitados y hacerles sentirse a gusto; y también la imagen 
de afiliación de (l), por recibir la ayuda y generosidad de (e). 

2. ¿De qué estrategias y recursos comunicativos se sirve el hablante para la expresión 
de cortesía valorizadora?

4 entendida como el deseo de percibirse y ser percibido como parte integrante del grupo (Bravo: 
1999). junto a la imagen de autonomía –deseo de percibirse y ser percibido como diferente al grupo–, ambas 
constituyen los dos componentes básicos de las necesidades de imagen del individuo.



218 Mª jesús Barros garcía

2.1. para la realización de los ofrecimientos, encontramos dos tipos de recursos 
lingüísticos:

2.1.1. imperativos: cómete –intervención 1– y pues come –intervención 14. los 
alumnos suelen asociar el uso del modo verbal imperativo con la realización 
de órdenes, entendidas, generalmente, como actos no corteses; pero, a partir 
de muestras como ésta, podemos enseñarles que la fuerza ilocutiva del im-
perativo puede servir a otros fines, como inducir al oyente a que actúe por 
su propio bien, creando, a su vez, la sensación de que el emisor así lo desea 
y prefiere. es decir, las órdenes funcionan aquí como ofrecimientos, sin que 
el beneficiario se sienta excesivamente coaccionado, puesto que el ambiente 
distendido y la relación de confianza que une a las interlocutoras permiten 
estos empleos.

2.1.2. estructuras interrogativas: ¿te lo saco? –intervención 10. con esta pregunta, 
(e) propone a (l) buscarle la medicina de la que está hablando. una alterna-
tiva lingüística, de la que podemos informar al alumno, consiste en realizar 
la pregunta de una manera más indirecta con verbos como querer, apetecer 
o gustar –“¿quieres...?”, “¿te apetece...?”, “te gustaría...?–, con el objetivo 
de no imponer la propia voluntad al interlocutor y permitirle un margen de 
actuación.

2.2. otra estrategia pragmalingüística interesante, observada en el ejemplo, es la 
intensificación de las razones por las que (l) debe aceptar el ofrecimiento. así, (l) se 
queda sin argumentos para rechazar la solución a sus problemas, con lo que (e) habrá 
conseguido su propósito de ayudarle:

2.2.1. va superbién –intervención 8: valoración positiva de las cualidades del pro-
ducto ofrecido por medio del adverbio de modo bien intensificado por el 
prefijo super-, que significa ‘en grado sumo’. 

2.2.2. no perjudica y es superbueno –intervención 12: (e) da una serie de razones 
que aluden a la conveniencia de que (l) acepte el ofrecimiento, entre ellas, 
que no produce efectos secundarios, algo que podría llevar a (l) a rechazar 
la medicina. 

2.2.3. ¿¡no te lo digo!? –intervención 20: con este último enunciado, (e) manifiesta 
intensamente que lleva la razón, lo cual ayuda a que (l) se convenza defi-
nitivamente de que debe aceptar el ofrecimiento, dado que la medicina que 
le está proponiendo es justo lo que necesita. para ello emplea esta pregunta 
acompañada por entonación exclamativa, con la que maximiza la idea de 
que es lógico que (l) tome el medicamento. 
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2.3. refuerzo del ofrecimiento por medio de una recomendación: lo tomas con 
agüita y se te pasa –intervención 8. (e) recomienda a (l) que se tome la medicina que 
le está ofreciendo, puesto que si lo hace va a conseguir aliviar su dolencia estomacal. 
el sustantivo agua está modificado por el sufijo apreciativo -ita. el uso del diminutivo 
es una estrategia verbal muy habitual para minimizar la importancia de lo ofrecido y/o 
hacer más atractiva la oferta, de manera que se favorezca la aceptación. en este caso, 
(e) minimiza los inconvenientes o molestias que puede suponer tomarse la medicina. en 
otros casos, consiste en la disminución del valor del ofrecimiento, haciendo ver que se 
trata de un acto de poca importancia que se puede llevar a cabo sin grandes complica-
ciones; es decir, el hablante tiende a reducir el coste de los ofrecimientos y de las invita-
ciones para evitar que el oyente se sienta en deuda, de modo que le sea menos descortés 
aceptar la oferta/invitación. 

3. ¿Podrías esquematizar el patrón interactivo de este diálogo? ¿Qué conclusiones 
puedes sacar del tipo de intervenciones que realiza cada interlocutor? 

l: manifestación de malestar estomacal: nota al pie número 5

e: ofrecimiento de una solución: intervención 1

l: rechazo justificado: 2

e: aceptación del rechazo: 3

g: colaboración con el cumplimiento de la oferta: 4 y 7

e: ofrecimiento reforzado: 8

l: respuesta colaboradora fática: 9

e: ofrecimiento reforzado: 10 y 12

l: rechazo: 13

e: ofrecimiento: 14

l: manifestación intensificada de malestar estomacal: 15 

e: argumento para favorecer la aceptación del ofrecimiento: 16 

l: manifestación de malestar estomacal: 17

e: ejecución del ofrecimiento: 20

l: manifestación de aceptación plena: 22 y 24

las intervenciones de inicio de (e) consisten en realizar ofrecimientos a (l), mientras 
que las respuestas de (l) son rechazos a los ofrecimientos de (e). al observar el patrón 
interactivo, el alumno comprenderá que son los rechazos de (l) los que provocan nuevas 
iniciativas de (e), bien tratando de convencerle, bien con otros ofrecimientos. sin embargo, 
esta insistencia no ha de entenderse como un deseo de (e) de imponer su propia voluntad 
sobre la de (l), sino como un acercamiento cortés a ésta, la búsqueda de su bien. es la 
relación interpersonal que las interlocutoras mantienen la que permite tal comportamien-
to, puesto que en situaciones formales, probablemente no aparezca esta insistencia. nos 
encontramos aquí con un ejemplo de patrón interactivo insistente cortés valorizador.
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4. Analiza detenidamente la respuesta de (L) en la intervención numero 2.

(l) emplea una serie de estrategias atenuantes para evitar que el rechazo pueda 
dañar la imagen de su interlocutora y su imagen propia:

4.1. no tía no: entre los dos adverbios de negación se intercala el vocativo fami-
liar tía, y con este acercamiento afectivo al otro, mitiga el efecto de la oposición al 
ofrecimiento.

4.2. si lo que no quiero es comer: (l) justifica por qué rechaza lo ofrecido. esta 
justificación viene intensificada por la conjunción si, que utilizada al comienzo de un 
enunciado, enfatiza las expresiones de duda o aseveración. 

4.3. yo creo que es/peor: (l) termina su intervención empleando un argumento 
que apoya el rechazo. Dicho rechazo aparece atenuado por una estructura dubitativa 
con la que (l) trata de expresar inseguridad (yo creo que), y evitar así que su afirmación 
suene demasiado contundente, con lo que perjudicaría la imagen de (e), quien pretendía 
ayudarla. 

5. ¿Cómo colabora el interlocutor (G) en la actividad discursiva?

(g) colabora con la actividad argumental realizando dos intervenciones humorísti-
cas –números 4 y 7– con las que trata de convencer a (l) de que acepte el ofrecimiento de 
(e). evita, así, que (l) se sienta incómoda si decide tomarse el yogur, a la vez que ayuda 
a (e) a alcanzar sus fines comunicativos. las risas en la intervención 7 permiten entender 
que el interlocutor está bromeando y que el ambiente de confianza posibilita este tipo de 
intervenciones que, lejos de poner en peligro las imágenes, favorecen que la conversación 
se desarrolle placenteramente5.

6. ¿Consigue (E) su propósito de ayudar a (L)?

Finalmente, ante las quejas que (l) vuelve a lanzar por su dolencia estomacal (in-
tervención 15), (e) ya no atiende a la opinión de ésta –que había rechazado sus ofreci-
mientos– y se toma la libertad de buscar la medicina para que (l) se la tome6. esta forma 
de actuar es clave para certificar que el rechazo de (l) no era una oposición rotunda a la 
oferta y que la propia (e) no la ha interpretado como tal. por tanto, la no aceptación de 
los ofrecimientos no supone que (e) desista de su intento de solucionar el problema de (l), 
sino que, muy por el contrario, (e) decide actuar por su propia cuenta. la imagen de auto-
nomía de (l) no se ve amenazada porque predomina el efecto afiliativo de este enunciado, 
frente al efecto de intrusión en la libertad de actuación de (l) y en su derecho a decidir por 

5 Hemos de aclarar que previamente, en esta misma conversación, (e) hablaba sobre la colección de 
vasos que ha conseguido gracias a las tapas de los yogures.

6 quizá sea ésta una demostración de la frase hecha “no aceptar un no por respuesta”.
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sí misma. en suma, esta muestra del corpus nos enseña cómo la respuesta negativa a un 
ofrecimiento no siempre significa un rechazo al mismo y que, en el caso de que realmente 
queramos rechazarlo, hemos de emplear una serie de maniobras con las que convencer a 
nuestro interlocutor de que no queremos lo ofrecido, tratando de evitar –si la relación se 
desea armoniosa– que la imagen de los implicados pueda quedar dañada. 

tras este ciclo de trabajo analítico y reflexivo –en el que también podría preguntárse-
le al alumno si hay algo que le sorprenda especialmente, si él actuaría de la misma manera 
en su propia cultura, si le parece una forma de comportamiento cortés, no cortés o descor-
tés, etc.–, consideramos importante realizar una segunda fase de trabajo menos controlada 
que facilite la asimilación de los nuevos conocimientos. son múltiples las posibilidades que 
se nos presentan, entre otras: a) esquematizar o resumir la información más importante 
aprendida; b) redactar una guía de las buenas maneras en españa –quizá esto sería intere-
sante tras aprender varias rutinas pragmáticas españolas, como la formulación y respuesta 
a cumplidos y buenos deseos, la colaboración con la producción del enunciado, etc.–; c) 
investigar las similitudes y las diferencias de los ofrecimientos españoles con los hábitos 
interactivos de otras culturas –por ejemplo, de las culturas de procedencia de los alumnos 
de la clase; d) hacer juegos de rol en los que los alumnos representen un ofrecimiento 
que podría tener lugar entre españoles y un ofrecimiento en su propia cultura7; e) que los 
alumnos repartan e interpreten tests de hábitos sociales entre otros hispanohablantes, para 
indagar sobre las percepciones que estos tienen acerca de la realización de ofrecimientos; 
f) grabar en vídeo interacciones de los estudiantes en las que se simulen situaciones rela-
cionadas con la cortesía valorizadora –esta actividad permite la retroalimentación, al ser 
evaluadas posteriormente por el alumnado y el profesor; etc.

en definitiva, consideramos que este tipo de material es fácilmente utilizable en el 
aula de e/le y son muchas las posibilidades y ventajas que ofrece. en el caso de la mues-
tra analizada, podría servir de texto sobre el que trabajar los patrones comunicativos 
españoles en ocasiones de visita a una casa, tema éste incluido en la mayor parte de los 
manuales de enseñanza y adaptable cómodamente al nivel de los estudiantes. 

4. conclusiones

Kasper (1997) considera que las competencias en una segunda lengua o en una 
lengua extranjera no son enseñables, sino que se desarrollan, adquieren o pierden. el pa-
pel del profesor será el de brindar la oportunidad a los alumnos de desarrollarlas. para 
urbina Vargas (2008), la instrucción metapragmática explícita es el mejor instrumento 
pedagógico para conseguir el progreso en dicha competencia, entendida esta instrucción 

7 sería interesante que el profesor proporcionara al estudiante una serie de situaciones contextuales 
diferentes para cada juego de rol, de manera que se trabaje también la adecuación a las características socioló-
gicas de los hablantes, al lugar en el que éste tiene lugar, etc.
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como la combinación de actividades destinadas a despertar la conciencia pragmática del 
estudiante junto a actividades de práctica comunicativa. 

utilizar corpus orales de conversaciones es una herramienta pedagógica que permi-
te un amplio abanico de posibilidades para su uso en el aula y presenta el gran aliciente 
de reflejar la lengua en su estado natural. la lengua es un fenómeno social y parte de una 
cultura de la que se nutre y a la que contribuye a realimentar. “De ahí que una conversa-
ción refleje los patrones y las normas sociales vigentes en cada comunidad lingüística, más 
aún cuando también los rasgos que definen a los interlocutores se encuentran determina-
dos por la comunidad de habla a la que pertenecen” (contreras Fernández, 2008: 642).

como indica Márquez reiter (2002: 89-90), la cortesía no es algo con lo que el ser 
humano nazca, sino un conocimiento que se adquiere a través de un proceso de socializa-
ción. está ubicada en el mundo social, donde se evalúan los comportamientos y las rela-
ciones interpersonales dentro de un contexto de normatividad establecido por la historia 
y adoptado por el grupo. por todo ello, la cortesía forma parte del aprendizaje de una cul-
tura, un aprendizaje que ha de presentarse de forma explícita en los programas educativos. 
no pretendemos que los alumnos extranjeros cambien su forma de actuar o de entender 
la realidad, pero sí que sepan que existen otras normas o hábitos en la cultura meta y que 
estos forman parte de la lengua que están aprendiendo. De esta manera podremos evitar 
que los aprendices adquieran una percepción negativa del español y de sus hablantes, con 
lo que estaremos formando a alumnos competentes desde el punto de vista intercultural. 

terminamos esta comunicación con la esperanza de que, tal y como enunciaran 
Ferrer y sánchez lanza (2002: 7), “[u]n conocimiento cabal del lenguaje en su uso in-
terpersonal pued[a] redundar a favor no sólo de su enseñanza sino, lo que es más im-
portante, en alcanzar una comunicación más comprensiva y cordial en beneficio de las 
relaciones humanas”.
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el uSo de HIStorIetaS para tratar la cultura 
argentIna en la claSe de ele

Hanne BongaertS

Universidad de Salamanca

resuMen: en esta comunicación se abogará primero por no perder de 
vista la pertenencia de la enseñanza de cultura, en particular de los referentes cul-
turales, para alcanzar la meta del hablante intercultural. si se aplica esta meta a los 
estudiantes que se quedarán por un tiempo en un determinado país, es razonable ir 
más allá que trabajar las competencias generales de descubrimiento, relevamiento 
y comparación de elementos culturales, competencias válidas para el aprendizaje 
de cualquier idioma extranjero.

segundo, se evidenciará que el mercado de ele en la argentina justifica la 
preparación de material cultural específico. por último, se demostrará por qué las 
historietas son consideradas un medio adecuado para hablar de referentes cultu-
rales argentinos. 

actualmente, en la clase de ele se pretende armonizar la enseñanza de la lengua 
con la enseñanza de la cultura, sacando de la cultura la etiqueta de “telón de fondo”, 
o “información adicional” para incluirla abiertamente en la clase de lengua y destacar 
también los elementos de cultura ya presentes en la lengua (Byram 1991, 17-30). por 
ejemplo, al hablar de costumbres, como determinadas fiestas o la organización del tiem-
po, no es necesario abordarlas en clases separadas, porque el léxico relacionado con es-
tos temas puede aparecer, de forma no forzada, en diálogos que el profesor en principio 
seleccionó por las estructuras gramaticales. al hablar de lenguaje verbal y proxémica, es 
posible visualizar un video que tenga que ver con la temática que el profesor haya elegi-
do tratar y que muestre, al mismo tiempo, los comportamientos de hablantes nativos en 
interacción, la distancia que existe entre ellos y los gestos que utilizan. así, el profesor 
profundiza el tema elegido y, al ordenar que los estudiantes releven lo “típico” de los 
comportamientos expuestos, también se dedica a elementos culturales. considerando 



226 Hanne Bongaerts

esos ejemplos, uno puede llegar a entender que la integración de la cultura en la clase de 
lengua no debe ser un obstáculo insuperable. 

sin embargo, también se puede pensar en los estudiantes que se han propuesto 
conocer a fondo un país hispanohablante específico, porque están cursando allí un curso 
intensivo de español que promete tales conocimientos1, o porque les hace falta, ya que 
piensan permanecer durante mucho tiempo en ese país. en esos casos es menester ofre-
cer más información a los estudiantes y la integración de esa cantidad de input en la clase 
de lengua podría volverse más difícil de realizar. es decir, el estudiante sentirá la necesi-
dad de saber mucho más sobre el país pero incluir tantos datos culturales en la clase de 
ele provocaría un desequilibrio de lengua-cultura. en tales casos, se puede defender la 
creación de clases destinadas a hacer conocer esos elementos de cultura que no tienen 
un vínculo muy estrecho con la lengua, y por ello, pueden ser tratados por separado. 

la importancia de esos conocimientos culturales se señala en estudios de Duff 
(2001,2002) cuyos resultados son mencionados en un artículo de norton y Vanderhe-
yden (2003: 205-206): 

(…) she found that references to such tV shows as Ally McBeal, The Simp-
sons, Seinfeld, and Friends were common and that english language learners were 
unable to enter into discussions that assumed such cultural knowledge. (...) noting 
that if  language learners wish to become active members of the classroom discour-
se community, their cultural knowledge may be as important as their academic 
proficiency. 

aquí hay que subrayar, empero, que el objetivo de esas clases de cultura sería ofre-
cer datos prácticos y útiles para el estudiante, como un “plus” importante, y no volver 
atrás, concibiéndolas como “telón de fondo” curioso y a menudo demasiado erudito, 
como se solía hacer en el pasado (Byram y risager 1997, 59-60).

este tipo de cursos dedicados a la cultura argentina resultan tener mucho sentido, 
dado que justamente (pozzo, 2010: 1): “la profunda crisis económica que atravesara 
la república argentina en el año 2001 ha tenido, entre sus nefastas consecuencias, una 
positiva: el aumento en la llegada de extranjeros que ante una moneda devaluada, en-
cuentran al país muy accesible económicamente”.

es lo que se deprende también de los datos siguientes (Flores Maio y carrera tro-
yano, 2009: 133 y 139): 

1 Véase por ejemplo la propuesta de libertad Valverde Merlo, para clases de cultura española en los 
cursos internacionales de la universidad de salamanca. <http://www.educacion.es/redele/Biblioteca2006/
libertadValverde.shtml>.
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(…) se observa claramente que argentina es una competidora directa de 
españa en el mercado global de ele, puesto que los menores costes de los cursos 
alcanzan a compensar el mayor coste de desplazamiento para los europeos.

en el año 2007, el 49% de los estudiantes de ele en argentina se quedaban al 
menos 2 meses en el país mientras que los estudiantes inscritos en cursos de menos de un 
mes, solían acudir a cursos intensivos con una carga horaria alta (Flores Maio y carre-
rra troyano, 2009: 138).

ahora bien, cuando se plantea la necesidad de cursos de cultura, es necesario tam-
bién identificar bien el contenido y los métodos empleados en tales cursos. 

el contenido presenta inmediatamente un gran problema, visto que el concepto de 
cultura es tan amplio que ha engendrado cuantiosas definiciones que dificultan elegir 
una definitiva. además, mucho depende del enfoque y del propósito que uno tiene al 
acercarse al concepto, no es lo mismo ser un antropólogo o un sociólogo ni tampoco es 
lo mismo ser un periodista o un político.

una definición que puede ser un punto de partida es la del antropólogo goode-
nough (1957:167 en iglesias casal, 2003: 4):

(…) la cultura de una sociedad consiste en lo que las personas [miembros de 
esta sociedad] necesitan saber o creer para poder operar en una forma aceptable 
para sus miembros. (…) lo que dicen y hacen las personas, su organización social, 
sus eventos: todos son producto o resultado de su cultura en la medida que la 
aplican a la tarea de percibir y responder a sus circunstancias.

Desde esta definición hay que intentar encontrar respuestas a las siguientes pre-
guntas (pozzo, 2010: 6): “¿qué es lo más importante que debe saber sobre nuestro país, 
sus manifestaciones culturales, de nuestros hábitos?”.

para ello, es posible recurrir al extensivo plan curricular del instituto cervantes 
(2007, 2008) que provee un inventario muy elaborado de Referentes culturales y Saberes 
y comportamientos socioculturales. este repertorio del instituto cervantes es fruto de un 
extensivo y minucioso trabajo y por tanto puede constituir una fuente de material para 
seleccionar los ítems de clases de cultura. por ejemplo, en los Referentes culturales se 
proponen Conocimientos generales (la geografía, la economía, la política, la educación, 
el sistema sanitario, los medios de comunicación etc.), el conocimiento de Acontecimien-
tos y protagonistas del pasado y del presente y de Productos y creaciones culturales. en 
el repertorio de Saberes y comportamientos socioculturales figuran Condiciones de vida y 
organización social (la familia, las comidas y bebidas, las fiestas, etc.), Relaciones inter-
personales e Identidad colectiva y estilo de vida.



228 Hanne Bongaerts

sin embargo, teniendo en cuenta la magnitud del mundo hispanohablante, incluso 
utilizar el plan curricular tiene sus limitaciones porque carece de información más deta-
llada para cada país de esa comunidad. De ahí que pueda ser de interés completarlo con 
materiales específicos sobre la cultura argentina. gracias a la celebración del Bicentena-
rio de argentina, abundan las publicaciones recientes dedicadas a la historia argentina 
y a la argentinidad. 

por ese Bicentenario, el periódico argentino Clarín encargó una encuesta sobre la 
argentinidad al estudio graciela römer y asociados2, que indagó por el país entre ar-
gentinos de 18 a 70 años y publicó sus resultados en un especial el 23 de mayo de 2010, 
dos días antes del 25 de mayo, cuando se conmemoró la revolución de Mayo que marcó 
el fin del Virreinato del río de la plata y el inicio de la independencia de argentina.

los resultados de esta encuesta ofrecen algunas pistas concretas para trabajar en 
clase, como se verá a continuación. 

acerca de la imagen que tienen de sí, se ve que la identidad argentina concebida 
como tal por los argentinos, contiene varias facetas, incluso discordantes entre sí: 

los argentinos sí nos reconocemos de manera contradictoria como verseros, 
chantas3 y vivos criollos pero a la vez conmovedoramente solidarios. trabajadores, 
e inmediatamente después haraganes y perezosos. (Miguel Wiñazki, secretario de 
redacción de clarín)
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Luego, con respecto a las preocupaciones de los argentinos, los tres principales problemas son la 

delincuencia, la desocupación y la economía. Como los argentinos sufren bastantes actos de delincuencia, no 

sorprende que le tengan mucho miedo aunque otros temores afectan más a sus seres queridos: a que un ser 

querido se enferme o que sus hijos no tengan futuro. Relacionados con la desocupación y la situación 

económica, caer en la pobreza y perder el trabajo son otros miedos importantes. 

 

Después del estallido de la crisis económica en el 2001, muchos argentinos no quisieron quedarse en la 

Argentina y decidieron emigrar en busca de un futuro mejor. Hoy en día, el 78% prefiere quedarse en la 

Argentina, a pesar de que este porcentaje disminuye cuando piensan en lo que sería lo mejor para sus hijos. 

Así interpreta los datos Miguel Wiñazki en el suplemento del 23 de mayo de 2010: 
Los argentinos hemos hecho de la queja una práctica cotidiana. Eso nos ha llevado en 

distintos ciclos históricos, al compás del lamento de las letras de los viejos tangos, a 

mostrarnos pesimistas respecto del futuro. Sin embargo, el Bicentenario nos encuentra con 

cierto optimismo. (…) 

Tanto lo creemos que bajó el deseo de irse del país (…) Pero hay cierta decepción por cómo 

evolucionó la vida en la Argentina: el 65% cree que la generación de sus padres vivía mejor 

que la actual, y son menos los que piensan que sus hijos tendrán un mejor pasar que ellos. 

  

Otro aspecto interesante en la encuesta de Clarín toca las costumbres argentinas, en particular sus consumos 

culturales. El internet gana en adeptos, pero la televisión sigue ocupando un lugar privilegiado como fuente 

de información, y el 84% de los argentinos mira la tele entre 1 y 5 horas por día. En contraste con lo 

anterior, a los argentinos no les gusta leer, visto que el 51% no ha leído ningún libro en el último año.  

 

El papel de la televisión incide con las respuestas a la pregunta ¿Quién es la personalidad pública que más 

nos representa?, dado que aparecen 3 presentadores entre los 12 personalidades elegida, a sabers: Marcelo 

Tinelli, que presenta ya la vigésima primera edición de su programa de entretenimiento Showmatch; Susana 

Giménez, ex modelo que comenzó en 1987 con su propio programa; y Mirtha Legrand, que lleva 

presentando 42 años el programa Almorzando con Mirtha Legrand. Los demás son deportistas (dos 

futbolistas, Diego Maradona y Lionel Messi, y un tenista, Juan Martín del Potro), y políticos (como el 

presidente Perón y su esposa Eva Perón, y la actual presidenta, Cristina Fernández de Kirchner). En la lista 

aparecen también dos personalidades con fama internacional, el cirujano que inventó la técnica del bypass, 

René Favaloro, y un compositor de tangos, Carlos Gardel. Al analizar las respuestas, el Secretario de 

Redacción de Clarín comenta en el suplemento en el que se presentó el sondeo: “Llama la atención por su 

luego, con respecto a las preocupaciones de los argentinos, los tres principales 
problemas son la delincuencia, la desocupación y la economía. como los argentinos su-
fren bastantes actos de delincuencia, no sorprende que le tengan mucho miedo aunque 
otros temores afectan más a sus seres queridos: a que un ser querido se enferme o que 
sus hijos no tengan futuro. relacionados con la desocupación y la situación económica, 
caer en la pobreza y perder el trabajo son otros miedos importantes.

2 <http://www.romer.com.ar>
3 Versero: charlatán// mentiroso// persona que habla de un tema que no conoce. 
   chanta: descarado, desvergonzado// informal, incumplidor// insolvente moral, persona que contrae 

deudas con las que no cumple <http://www.todotango.com/spanish/biblioteca/lexicon/lexicon.asp>. 
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Después del estallido de la crisis económica en el 2001, muchos argentinos no qui-
sieron quedarse en la argentina y decidieron emigrar en busca de un futuro mejor. Hoy 
en día, el 78% prefiere quedarse en la argentina, a pesar de que este porcentaje disminu-
ye cuando piensan en lo que sería lo mejor para sus hijos.

así interpreta los datos Miguel Wiñazki en el suplemento del 23 de mayo de 2010:

los argentinos hemos hecho de la queja una práctica cotidiana. eso nos ha 
llevado en distintos ciclos históricos, al compás del lamento de las letras de los 
viejos tangos, a mostrarnos pesimistas respecto del futuro. sin embargo, el Bicen-
tenario nos encuentra con cierto optimismo. (…)

tanto lo creemos que bajó el deseo de irse del país (…) pero hay cierta 
decepción por cómo evolucionó la vida en la argentina: el 65% cree que la genera-
ción de sus padres vivía mejor que la actual, y son menos los que piensan que sus 
hijos tendrán un mejor pasar que ellos.

otro aspecto interesante en la encuesta de clarín toca las costumbres argentinas, 
en particular sus consumos culturales. el internet gana en adeptos, pero la televisión si-
gue ocupando un lugar privilegiado como fuente de información, y el 84% de los argen-
tinos mira la tele entre 1 y 5 horas por día. en contraste con lo anterior, a los argentinos 
no les gusta leer, visto que el 51% no ha leído ningún libro en el último año. 

el papel de la televisión incide con las respuestas a la pregunta ¿Quién es la perso-
nalidad pública que más nos representa?, dado que aparecen 3 presentadores entre los 12 
personalidades elegida, a sabers: Marcelo tinelli, que presenta ya la vigésima primera 
edición de su programa de entretenimiento Showmatch; susana giménez, ex modelo 
que comenzó en 1987 con su propio programa; y Mirtha legrand, que lleva presentando 
42 años el programa Almorzando con Mirtha Legrand. los demás son deportistas (dos 
futbolistas, Diego Maradona y lionel Messi, y un tenista, juan Martín del potro), y 
políticos (como el presidente perón y su esposa eva perón, y la actual presidenta, cris-
tina Fernández de Kirchner). en la lista aparecen también dos personalidades con fama 
internacional, el cirujano que inventó la técnica del bypass, rené Favaloro, y un com-
positor de tangos, carlos gardel. al analizar las respuestas, el secretario de redacción 
de clarín comenta en el suplemento en el que se presentó el sondeo: “llama la atención 
por su notoria ausencia el che guevara: o no es concebido como representativo de los 
argentinos hoy o es concebido más como un sujeto global”. 

examinando el sondeo realizado, es posible resaltar algunos ítems de interés.

en primer lugar, con respecto a la identidad argentina, salta a la vista la represen-
tación heterogénea que ha surgido en el sondeo: los argentinos se creen mentirosos y 
desvergonzados pero a la vez solidarios y generosos. 
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en segundo lugar, se desprende de las cuestiones relativas a los miedos y a las pa-
siones que la delincuencia y el estado de la economía son dos temas primordiales para 
los argentinos y que se preocupan por su familia, en particular por el futuro de sus hijos. 
a diferencia de hace 10 años, cuando solamente un 53% se quería quedar en el país, 
ahora hay más optimismo y hay más argentinos que prefieren permanecer en argentina, 
aunque estiman que para sus hijos podría ser mejor emigrar. si se combina este dato con 
la comparación de la calidad de vida de generaciones anteriores y futuras, se ve que tam-
poco hay tanto optimismo entre los argentinos. en otras palabras, y tal vez como conse-
cuencia de la delincuencia y la situación económica, un futuro precario y la emigración 
como posible forma de escape son elementos muy presentes en la mente argentina. 

otro ítem llamativo es la preponderancia de la televisión en los consumos cultu-
rales de los argentinos, frente al 51% de los encuestados que no usan internet y al 51% 
que no ha leído nada en el último año. De ahí que se revele fundamental hablar de 
personalidades de la tele, teniendo en cuenta la importancia que tiene la televisión en la 
vida cotidiana. 

para finalizar, habría que estudiar también las otras figuras notorias destacadas 
como representantes de la argentinidad o como próceres admirables.

ahora que se ha ideado una lista de contenidos, hace falta seleccionar un método 
apropiado. aquí se plantea que el uso de historietas puede ser ese método ya que últi-
mamente se han producido varios trabajos que abogan por su uso en el aula, aunque no 
todos acentúan su utilidad para hablar de cultura. 

en general, es posible afirmar que (alonso garcía, 2005: 125)

el humor ayuda a que la actitud ante las tareas y el proceso de aprendizaje 
sean más motivadores y eficaces, a que los contenidos se asimilen y retengan mejor 
pues su procesamiento se ha producido dentro una actividad placentera, que movi-
liza la creatividad, el pensamiento y las emociones. 

en cuanto a conocimientos culturales en particular, también encontramos argumen-
tos a favor del uso de historietas para obtenerlos (norton y Vanderheyden, 2003: 209):

children new to north america who are struggling to understand the 
sociocultural practices of their new society find in comic books like archie 
images of popular activities among young people. (...) some of the students felt 
that archie comics were appealing because they could help students learn about 
their new society. 

además, en el caso de la argentina, las historietas parecen más apropiadas aún de-
bido a la cantidad y la calidad de lo producido en ese país (Martignone y prunes, 2008: 
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37): “(…) existe desde principios del siglo xx una gran tradición de historieta y de tira 
argentina, inclusive reconocida internacionalmente (…)”.

conjuntamente, las tiras cómicas en la contratapa de periódicos nacionales impor-
tantes, como clarín y la nación, (Martignone y prunes, 2008: 76) 

[toman] como una de sus principales temáticas la vida cotidiana del país, 
preocupándose por retratar nuestra sociedad [la argentina] y nuestros proble-
mas políticos y económicos de manera más o menos transparente (de acuerdo a 
lo que permita la censura, cuando la hubiere), e incluso sin pelos en la lengua, 
como la nelly o rep.

en definitiva, considerando la utilidad didáctica y el contexto particular de la crea-
ción de historietas en argentina y su contenido, es evidente que se justifica plenamente 
usar historietas cuando se quiera impartir clases de cultura argentina.

como verdadera ilustración de esa reflexión, se incluirán algunas muestras de his-
torietas argentinas. 

así, si se quiere insistir de forma bien irónica en facetas negativas de la identidad argen-
tina, como el hecho de ser verseros, egocéntricos y poco confiables, valdrían estos ejemplos: 
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Sendra - 14 03 2010 en Clarín     Sendra - 23 06 2010 en Clarín 

 

 
   Caloi - 06 03 2010 en Clarín 
 

El primer autor seleccionado es (Ricardo) Sendra64, es también el creador de “Yo, Matías” [y es] 

considerado por muchos como el sucesor de Mafalda (De Majo, 2009).  

El segundo es de Caloi (Carlos Loiseau) y el personaje dibujado aquí se llama Clemente. En Argentina, es 

muy famoso aunque es (Martignone y Prunes, 2008: 44) “un personaje del que no se puede saber con 

seguridad qué es, salvo que es argentino. Su peculiar lunfardo, su amor por el fútbol y el tango, o hasta sus 

complejos psicoanalíticos, lo identifican a las claras como un habitante de este país [la Argentina].” 

                                                 
64

 De él se conoce también una colaboración con un dibujante español en una historieta sobre una batalla histórica en el 
País Vasco.  
<http://www.tebeosfera.com/documentos/documentos/mar_de_plomo_entrevista_con_mikel_begona.html> 

sendra - 14 03 2010 en Clarín     sendra - 23 06 2010 en Clarín
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el primer autor seleccionado es (ricardo) sendra4, es también el creador de Yo, 
Matías [y es] considerado por muchos como el sucesor de Mafalda (De Majo, 2009). 

el segundo es de caloi (carlos loiseau) y el personaje dibujado aquí se llama 
Clemente. en argentina, es muy famoso aunque es (Martignone y prunes, 2008: 44) “un 
personaje del que no se puede saber con seguridad qué es, salvo que es argentino. su pe-
culiar lunfardo, su amor por el fútbol y el tango, o hasta sus complejos psicoanalíticos, 
lo identifican a las claras como un habitante de este país [la argentina]”.

Durante el mundial de fútbol de 1978, se convirtió en un símbolo de protesta y de 
ahí en un símbolo cultural (ibidem).

para hablar de la delincuencia y la preocupación por la economía, podrán ser muy 
útiles las siguientes muestras:
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(ibidem). 

 

Para hablar de la delincuencia y la preocupación por la economía, podrán ser muy útiles las siguientes 

muestras: 

  
  Nik – Política      Nik – Política  

20 08 2009 en La Nación     24 11 2009 en La Nación 
Seguramente Nik (Cristian Dzwonik) es el más conocido de los autores argentinos cuyas tiras se presentan 

aquí, ya que es el autor del famoso Gaturro. Lo que lectores de Gaturro tal vez no sepan, es que Nik publica 

todos los días en el periódico La Nación dos críticas a la actualidad llamada la foto que habla y Política. En 

realidad, el personaje de Gaturro comenzó a aparecer en los paneles de humor político de Nik, como 

referencia al milagroso cambio pilar de Menem. „El gato de Menem� fue una caricatura recurrente del 

humor gráfico de los �90 que aparecía en la revista Humor y en el periódico Página/12 (Martignone y 

Prunes, 2008: 85). En este artículo no aparecen ejemplos, pero las caricaturas del político Nestor Kirchner, 

anterior presidente y marido de la presidenta actual suelen ser pingüinos y Nik fue el primero en verlo como 

un pingüino patagónico (Martignone y Prunes, 2008: 146). 

 

La inseguridad y la delincuencia señaladas anteriormente incitan a menudo a los argentinos a emigrar, como 

en esta viñeta de Yo, Matías del ya mencionado Sendra. 

 
   Yo, Matías – 23 05 2010 en La Capital 
 
 
Finalmente, para tratar a unas personalidades argentinas, tanto a argentinos ilustres como a argentinos más 

populares y menos prestigiosos, es posible recurrir a historietas críticas, como las de Freddy, un autor no tan 

conocido o al personaje La Nelly:  

 
                 nik – Política       nik – Política 

               20 08 2009 en La Nación   24 11 2009 en La Nación

seguramente nik (cristian Dzwonik) es el más conocido de los autores argentinos cu-
yas tiras se presentan aquí, ya que es el autor del famoso Gaturro. lo que lectores de gaturro 
tal vez no sepan, es que nik publica todos los días en el periódico La Nación dos críticas a la 
actualidad llamada la foto que habla y Política. en realidad, el personaje de gaturro comen-
zó a aparecer en los paneles de humor político de nik, como referencia al milagroso cambio 
pilar de Menem. “El gato de Menem” fue una caricatura recurrente del humor gráfico de los  
’90 que aparecía en la revista Humor y en el periódico Página/12 (Martignone y prunes, 

4 De él se conoce también una colaboración con un dibujante español en una historieta sobre una 
batalla histórica en el país Vasco. 

<http://www.tebeosfera.com/documentos/documentos/mar_de_plomo_entrevista_con_mikel_begona.html>



 el uso de historietas para tratar la cultura argentina en la clase de ele 233

2008: 85). en este artículo no aparecen ejemplos, pero las caricaturas del político nestor 
Kirchner, anterior presidente y marido de la presidenta actual suelen ser pingüinos y “nik 
fue el primero en verlo como un pingüino patagónico” (Martignone y prunes, 2008: 146).

la inseguridad y la delincuencia señaladas anteriormente incitan a menudo a los 
argentinos a emigrar, como en esta viñeta de Yo, Matías del ya mencionado sendra.
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Finalmente, para tratar a unas personalidades argentinas, tanto a argentinos ilus-
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rietas críticas, como las de Freddy, un autor no tan conocido o al personaje La Nelly: 
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Freddy - 05 05 2010 en La Capital 

 
   La Nelly - 17 05 2010 en Clarín65 

Vale la pena presentar con más detalles a La Nelly, dada la frecuencia con la que trata temas de actualidad. 

La Nelly tiene dos autores: Sergio Langer es el dibujante y Rubén Mira es el guionista. En realidad, es 

curioso que esta tira tenga tanto éxito, porque los dibujos no agradan gráficamente, y, además, Nelly es “una 

señora gorda, bastante mersa, fanática de Sandro y portavoz de opiniones políticas muy poco 

intelectualizadas.”  

Esos autores también opinan (Martignone y Prunes, 2008: 108) que La Nelly adapta “bien a la filosofía 

argentina del „ir tirando� [a pesar de que] Nelly, una jubilada con pensión trucha que se cree más viva de 

lo realmente es, vive cayendo (a veces literalmente) de peripecia en peripecia.” 

Por lo demás, llama la atención que en 2004, el Wall Street Journal haya afirmado que esta tira cómica 

(Martignone y Prunes, 2008: 109) “era la mejor manera (y la más divertida) de entender el caos reinante en 

nuestra sociedad”. 

 

Con estas muestras se ha querido demostrar que ilustrar la cultura argentina con historietas es, aparte de ser 

un método divertido, una tarea factible. En este trabajo solamente se han integrado publicaciones muy 

recientes, pero recordamos que en Argentina existe una larga tradición de historietas, por lo cual pueden ser 

una fuente histórica, como concluyen los autores de Historietas a diario (Martignone y Prunes, 2008: 147)  
Cabría imaginar un futuro en el que solo quedaran las tiras cómicas publicadas en la 

Argentina como testimonios para reconstruir el pasado: las tiras como fuente histórica 

(…) el resultado sería más convincente (o seguro más divertido y a menudo más 

inteligente) que el de un estudio a través de los programas de televisión, películas y 

documentales, o novelas y ensayos producidos durante el mismo período.  

 

                                                 
65 En un viaje por el tiempo, al Tricentenario, Nelly se encuentra también con la personalidad que, según la encuesta citada, representa 
mejor a los argentinos, Diego Maradona. Cuando se refiere a lo que dijo „el general�, hace referencia a una frase muy famosa de 
Perón, Para un argentino no hay nada mejor que otro argentino, cambiada irónicamente para el contexto. Otro detalle, el acompañante 
de Nelly en este viaje al futuro es Neo, un chorizo que en otras viñetas se proclamó como la representación del Ser Nacional Argentino. 

Freddy - 05 05 2010 en La Capital

169 
 

 

 
Freddy - 05 05 2010 en La Capital 

 
   La Nelly - 17 05 2010 en Clarín65 

Vale la pena presentar con más detalles a La Nelly, dada la frecuencia con la que trata temas de actualidad. 

La Nelly tiene dos autores: Sergio Langer es el dibujante y Rubén Mira es el guionista. En realidad, es 

curioso que esta tira tenga tanto éxito, porque los dibujos no agradan gráficamente, y, además, Nelly es “una 

señora gorda, bastante mersa, fanática de Sandro y portavoz de opiniones políticas muy poco 

intelectualizadas.”  

Esos autores también opinan (Martignone y Prunes, 2008: 108) que La Nelly adapta “bien a la filosofía 

argentina del „ir tirando� [a pesar de que] Nelly, una jubilada con pensión trucha que se cree más viva de 

lo realmente es, vive cayendo (a veces literalmente) de peripecia en peripecia.” 

Por lo demás, llama la atención que en 2004, el Wall Street Journal haya afirmado que esta tira cómica 

(Martignone y Prunes, 2008: 109) “era la mejor manera (y la más divertida) de entender el caos reinante en 

nuestra sociedad”. 

 

Con estas muestras se ha querido demostrar que ilustrar la cultura argentina con historietas es, aparte de ser 

un método divertido, una tarea factible. En este trabajo solamente se han integrado publicaciones muy 

recientes, pero recordamos que en Argentina existe una larga tradición de historietas, por lo cual pueden ser 

una fuente histórica, como concluyen los autores de Historietas a diario (Martignone y Prunes, 2008: 147)  
Cabría imaginar un futuro en el que solo quedaran las tiras cómicas publicadas en la 

Argentina como testimonios para reconstruir el pasado: las tiras como fuente histórica 

(…) el resultado sería más convincente (o seguro más divertido y a menudo más 

inteligente) que el de un estudio a través de los programas de televisión, películas y 

documentales, o novelas y ensayos producidos durante el mismo período.  

 

                                                 
65 En un viaje por el tiempo, al Tricentenario, Nelly se encuentra también con la personalidad que, según la encuesta citada, representa 
mejor a los argentinos, Diego Maradona. Cuando se refiere a lo que dijo „el general�, hace referencia a una frase muy famosa de 
Perón, Para un argentino no hay nada mejor que otro argentino, cambiada irónicamente para el contexto. Otro detalle, el acompañante 
de Nelly en este viaje al futuro es Neo, un chorizo que en otras viñetas se proclamó como la representación del Ser Nacional Argentino. 

La Nelly - 17 05 2010 en Clarín5
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Vale la pena presentar con más detalles a La Nelly, dada la frecuencia con la que 
trata temas de actualidad. La Nelly tiene dos autores: sergio langer es el dibujante y 
rubén Mira es el guionista. en realidad, es curioso que esta tira tenga tanto éxito, por-
que los dibujos no agradan gráficamente, y, además, nelly es “una señora gorda, bastante 
mersa, fanática de Sandro y portavoz de opiniones políticas muy poco intelectualizadas”. 

esos autores también opinan (Martignone y prunes, 2008: 108) que La Nelly adap-
ta “bien a la filosofía argentina del “ir tirando” [a pesar de que] nelly, una jubilada con 
pensión trucha que se cree más viva de lo realmente es, vive cayendo (a veces literalmen-
te) de peripecia en peripecia”.

por lo demás, llama la atención que en 2004, el Wall street journal haya afirmado 
que esta tira cómica (Martignone y prunes, 2008: 109) “era la mejor manera (y la más 
divertida) de entender el caos reinante en nuestra sociedad”.

con estas muestras se ha querido demostrar que ilustrar la cultura argentina con 
historietas es, aparte de ser un método divertido, una tarea factible. en este trabajo sola-
mente se han integrado publicaciones muy recientes, pero recordamos que en argentina 
existe una larga tradición de historietas, por lo cual pueden ser una fuente histórica, 
como concluyen los autores de Historietas a diario (Martignone y prunes, 2008: 147). 

cabría imaginar un futuro en el que solo quedaran las tiras cómicas publicadas 
en la argentina como testimonios para reconstruir el pasado: las tiras como fuente his-
tórica (…) el resultado sería más convincente (o seguro más divertido y a menudo más 
inteligente) que el de un estudio a través de los programas de televisión, películas y do-
cumentales, o novelas y ensayos producidos durante el mismo período. 

un ejemplo histórico podría ser la historieta Bosquivia, publicada en 1982 en la 
revista HuM®, y que se puede entender como (Vázquez, 2003: 263) “una metáfora zoo-
lógica donde se reflejaron muchas de las cosas que pasaban todos los días”. 

a la vez, hay autores contemporáneos que ofrecen sus versiones de la historia ar-
gentina, como lo hace muy bien aquí caloi (16 05 2010 en Clarín): 

dijo “el general”, hace referencia a una frase muy famosa de perón, para un argentino no hay nada mejor 
que otro argentino, cambiada irónicamente para el contexto. otro detalle, el acompañante de nelly en este 
viaje al futuro es neo, un chorizo que en otras viñetas se proclamó como la representación del ser nacional 
argentino.
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Un ejemplo histórico podría ser la historieta Bosquivia, publicada en 1982 en la revista HUM®, y que se 

puede entender como (Vázquez, 2003: 263) “una metáfora zoológica donde se reflejaron muchas de las 

cosas que pasaban todos los días.”  

A la vez, hay autores contemporáneos que ofrecen sus versiones de la historia argentina, como lo hace muy 

bien aquí Caloi (16 05 2010 en Clarín):  

 
En resumen, se ha podido argumentar que, visto el auge de la enseñanza de ELE en la Argentina y el perfil 

de los estudiantes que acuden a las clases, hacen falta clases de cultura adicionales. Para determinar lo que se 

debe entender como „cultura argentina�, se ha evidenciado que es posible apoyarse en el Plan Curricular del 

Instituto Cervantes, en libros editados en Argentina y, como se ha hecho concretamente en este trabajo, en 

una encuesta del periódico Clarín, realizada entre los argentinos.  

Como método ha resultado muy valioso explotar historietas, dado su carácter motivador y su contenido, a 

menudo un reflejo lúdico de acontecimientos, costumbres y personajes concretos. Hay que insistir también 

en la cantidad y la calidad de la producción argentina de historietas que permite descubrir material apropiado 

de varios dibujantes, abordando varias temáticas.  

En definitiva, se espera que la utilidad de historietas para hablar de cultura haya quedado demostrada y que, 

además, el presente artículo pueda inspirar a otros docentes a considerar utilizarlas en sus clases para ilustrar 

algunos temas culturales o incluso a considerar crear un especie de guía de la cultura argentina que incorpore 

historietas de forma sistemática. 
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tivador y su contenido, a menudo un reflejo lúdico de acontecimientos, costumbres y 
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en definitiva, se espera que la utilidad de historietas para hablar de cultura haya 
quedado demostrada y que, además, el presente artículo pueda inspirar a otros docentes 
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considerar crear un especie de guía de la cultura argentina que incorpore historietas de 
forma sistemática.
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promoVer la lectura InVItando a la cultura

zIneB BoucHIBa gHlamallaH

Universidad de Orán

resuMen: tras su exilio de las aulas de lengua por los metodólogos de 

los años 60-90, por conllevar una complejidad innecesaria para los objetivos de 

aprendizaje, el texto literario se ha vuelto a rehabilitar, afortunadamente hoy, tanto 

en las aulas como en los manuales. sin embargo, cuando examinamos cómo se ha 

concretado su integración en algunos de los manuales de e/le, vemos que sigue 

siendo confinado en espacios muy delimitados. El punto de vista que aquí se expone 

opta por una ampliación de estos espacios, y considera que el estudio del texto lite-

rario puede usarse, junto con otros documentos auténticos, no sólo para cumplir 

con fines lingüísticos y estéticos, sino también con fines culturales y emocionales, 

porque puede verse como una ventanilla abierta hacia la lectura y la cultura, y un 

incentivo para que el aprendiz vaya leyendo y conociendo más.

 “Que otros se jacten de las páginas que han escrito,

 a mí me enorgullecen !as que he leído” j. l. Borges 

 como lo deja suponer el título, se trata aquí de defender el uso del texto literario 

(tl) en el ámbito de la didáctica del español como lengua extranjera (e/le) y a través 

de este uso, incitar a la lectura para ir al encuentro de la cultura extranjera. nos propo-

nemos explicar por qué se defiende ese uso a partir de las tres preguntas siguientes: 

– ¿por qué buscamos textos literarios en los manuales de e/le?

– ¿por qué precisamente textos literarios cuando se pueden encontrar muchos y 

varios textos en estos manuales?

– ¿para qué la lectura literaria?
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1.  BuscanDo textos en los Manuales De e/le

si lo miramos bien, vemos que la introducción del tl como práctica de enseñanza 
de las lenguas está fundamentada teóricamente, y es esto lo primero que nos autoriza a 
buscar textos literarios en los manuales de e/le.

todos sabemos que desde el punto de vista metodológico, el recurso al tl se ha 
vuelto a autorizar (después de haberse prohibido en reacción contra la metodología 
tradicional) y ha ido introduciéndose en la enseñanza de las lenguas como documento 
auténtico, en los años ochenta, con el enfoque comunicativo. 

Desde el punto de vista teórico, en la didáctica de las lenguas, sabemos que gracias 
a los trabajos en psicología cognitiva (en la segunda mitad del siglo xix), el centro de 
interés de los investigadores puesto primero en el método pasó a fijarse en el aprendiz y 
su intervención activa en su propio aprendizaje.

igual ocurrió con la didáctica de la literatura: las investigaciones sobre la lectura 
anteriormente centradas en el autor y el texto se centraron, con las teorías de la recep-
ción (jauss: 1978; iser: 1985; eco 1985), en el acto de leer y los procesos cognitivos que 
se desenvuelven durante la lectura, y pusieron en evidencia el papel decisivo del lector 
en la construcción de los significados del texto leído. en cuanto al texto literario, se 
considera como un “déclencheur, un embrayeur d’attitudes, de comportements, d’idées, 
d’affects…” (cogez, 1984: 4).

también, en el marco del enfoque comunicativo basado en la acción que adopta 
el consejo de europa (2002: 58), se considera que “las literaturas nacionales y regiona-
les” constituyen “un patrimonio común valioso que hay que proteger y desarrollar”, y 
que “los estudios literarios cumplen muchos más fines educativos, intelectuales, morales, 
emocionales, lingüísticos y culturales que los puramente estéticos”. 

En ese mismo marco, podemos ver en las escalas de descriptores de niveles, que para la 
adquisición de la comprensión de lectura, se introducen “textos breves y sencillos” en el ni-
vel A2; en el nivel B2, el objetivo es llegar a comprender “la prosa literaria contemporánea” 
en el C1, ya se trata de comprender “textos largos y complejos de carácter literario”; y en el 
C2, el aprendiz se debe capacitar para comprender “obras literarias” y “escribir resúmenes 
y reseñas de obras literarias” (consejo de europa, 2002: 40; 42). 

además de todo esto, cabe señalar que hay numerosos trabajos de profesores in-
vestigadores que aportan excelentes argumentos a favor del uso del tl como material 
didáctico: basta citar aquí los de María naranjo (1999) y rosana acquaroni (2007). 

con las orientaciones teóricas actuales, todo nos prepara a que descubramos en 
los manuales de e/le algunos textos literarios sugestivos que inciten al aprendiz a bus-
car más lecturas, y le ofrezcan la ocasión de intervenir cada vez más activamente en su 
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propio aprendizaje. pues, teniendo en cuenta lo que se acaba de mencionar, creemos que 
ya no hay para qué seguir apartando el texto literario, sino que hay que integrarlo y bus-
car cómo sacarle provecho para la enseñanza de la lengua. sin embargo, si echamos una 
ojeada a algunos de ellos1, observamos que esa integración parece inspirar aprensión y 
sigue siendo bastante cautelosa. así por ejemplo,

• en Así me gusta 2 (2005), a pesar de una interesante sección “textos para…” no 
hemos encontrado ningún texto del que podamos decir que es literario2; esto 
incluso en “textos para… expresar sentimientos” y “textos para… hacer una 
descripción”. 

• en Nuevo ELE (2002; 2003), calculamos que tanto en el de nivel intermedio 
(que cuenta 160 páginas) como el avanzado (con 175), solo un poco más de una 
(1) página3 se consagra a los textos de autores en cada uno de los dos libros.

• en los manuales En acción 2 y 3, en cuya introducción se precisa que “se corres-
ponde” a los dos niveles B1 y B2 del Mcer, podemos buscar en vano alguna 
referencia a la “prosa literaria contemporánea”. es verdad que los textos son 
muy numerosos y diversos (artículos, entrevistas, anuncios, etc.), y los temas 
no menos varios, e incluso a veces algo inesperados (posturas de yoga, conoci-
mientos sobre el pelo, vida en otros planetas; tatuajes, ayurveda, etc.); pero los 
textos literarios resultan prácticamente inexistentes. Mejor buscar una aguja en 
un pajar. ¡Dichosos son los escasos autores elegidos y citados en microtextos!

• en Prisma podemos leer: 

– 1 página de textos en a2 (163 pp.);

– 1 página en B1 (159 pp.);

– un poco más de 3 páginas en B2 (187 pp.);

– 5 páginas en c1 (230 pp.).

este ligero incremento cuantitativo que se puede observar parece relacionarse más 
con el número de páginas que con el nivel de los alumnos. en estos cuatro manuales, se 
hace explícitamente referencia a la literatura en la portadilla de las diferentes unidades 
que los mismos cuentan, y en la que se especifica el contenido de cada una de ellas: en 
la cuarta sección de “contenidos”, la de “contenidos culturales” propuestos, se citan 

1 entre los manuales que tenemos a nuestra disposición, hemos consultado exclusivamente los libros 
del alumno (niveles intermedio y avanzado) para ver qué textos se ponen a su disposición.

2 Hemos excluido del cómputo los textos literarios adaptados, por haber sido modificados y los que 
se han propuesto como ejercicios con vacíos para rellenar.

3 Ya que son pocos, lo que nos interesa aquí en prioridad, es la cantidad de los textos seleccionados; 
así, una página puede reunir todos los microtextos propuestos en varias páginas de un manual, según el espa-
cio que ocupan en la página. 
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muchos nombres de autores; pero la mayoría de estos autores no aparecen en el libro del 
alumno, sino están en el libro del profesor: ¿qué puede hacer entonces el aprendiz con un 
texto que no está a su disposición? por ejemplo, en prisma a2, se citan quince autores, 
pero los fragmentos originales que se pueden leer son excepciones; y a Mario Benedetti 
que se anuncia en la unidad 4 (p. 9), solo se le puede leer un microdiálogo, sin el nombre 
de los personajes que dialogan, en la uD 8.

• en Gente 2 y 3 ((2004; 2005) los textos propuestos totalizan ocho páginas.

• en Aula Internacional 2, 3 y 4 (2005; 2006; 2007), observamos una progresión 
interesante: los textos literarios ocupan:

– 1 página y media entre las 192 páginas del primero; 

– 5 páginas entre las 192 páginas del segundo;

– 11 páginas entre las 208 páginas del tercero. 

es en este último manual que hemos encontrado el mayor número de textos, y la 
mayoría de ellos se complementan, en la misma página, con una breve biografía del 
autor. Merece señalarse aquí la página consagrada a cuatros poemas sobre árboles, con 
la foto de los mismos y la biografía de sus autores. ¡es un auténtico placer abrir y volver 
a abrirla! pero, tenemos que observar que muchos de estos textos no están incluidos en 
las unidades, sino en una sección (“más cultura”) intercalada al final del libro, entre dos 
otras secciones, y que solo se pueden utilizar “a veces… como material complementa-
rio”. esta sección (que no propone solo textos literarios) cuenta con 21 páginas, mien-
tras que además de las 108 páginas dedicadas a las unidades, se consagran 45 páginas a 
los ejercicios y otras 31 más a la gramática. 

resumiendo, sobre un total de 2433 páginas, 39 páginas se dedican a la voluminosa 
producción literaria española e hispanoamericana: ¿cómo el aprendiz va a ser capaz de 
hacer resúmenes de obras si no ha tenido la oportunidad de leer ninguna? 

2. ¿por qué textos en los Manuales De e/le?

porque desde la perspectiva de la enseñanza, cualquier práctica didáctica necesita 
que se tenga en cuenta el contexto en el que se realiza esa práctica, porque el conjun-
to de aspectos espacio-temporales, como las condiciones de trabajo, los conocimientos 
previos del aprendiz y sus representaciones, así como las personas que lo rodean, cons-
tituyen un “marco” de significados que influyen en su comportamiento de aprendiz y en 
la eficiencia de su aprendizaje. 

ese contexto nos obliga a no olvidar que nuestros estudiantes no tienen la posi-
bilidad de practicar la lengua fuera de clase (excepto, por supuesto para las tareas que 
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tienen que hacer en casa). también, todos sabemos que con los nuevos medios tecno-
lógicos, con el mundo de la imagen (televisión, vídeo, DVD e internet), la lectura se va 
perdiendo; se lee cada vez menos e incluso algunos no leen nunca nada4. 

tampoco tenemos que olvidar que el profesor de lengua no nativo no está siempre 
en situación de saber cuáles son las últimas obras premiadas, o las que alcanzan el mayor 
número de ventas; y aunque lo sepa, no las puede tener sistemáticamente a su dispo-
sición. si estos últimos años los manuales se han publicado unos tras otros, cada uno 
proporcionando más conocimientos a través de textos y situaciones de comunicación 
muy diversas, ¿por qué no se podría esperar que alguno de ellos proporcionara ese tipo 
de información y ofreciera al profesor mismo una posibilidad de no estancarse en sus 
conocimientos adquiridos? 

por otra parte, si consideramos que la lengua es a la vez un producto de la cultura 
y su medio de expresión, no podemos separar la lengua de la cultura: el conocimiento 
de la cultura es condicionado por el de la lengua, y el dominio de la lengua lo determina 
el conocimiento y la comprensión de la cultura. en cualquier contexto de enseñanza-
aprendizaje, un buen conocimiento de la cultura puede ser muy provechoso para el co-
nocimiento de la lengua, porque ayuda a comprender y motiva para ir aprendiendo más. 
cuando la lengua-cultura extranjera es muy diferente de la lengua-cultura materna del 
aprendiz, comprenderla no es siempre evidente para él, porque en cualquier situación 
de comunicación, detrás de cualquier mensaje lingüístico, está todo un código cultural 
(las representaciones y las convenciones socioculturales de los dos interlocutores) que 
se debe conocer para captar el verdadero sentido del mensaje. las percepciones de los 
valores culturales pueden llegar a oponerse y ocasionar un malentendido o una incom-
prensión que hace que se llegue a ver al otro más que extranjero, como muy lejano o 
extraño, y que se ponga fin a la comunicación. si “comunicar es entrar en relación con 
el otro”, como nos lo afirman abdallah-preteceille y porcher (2001: 5), ¿cómo se puede 
comunicar con el otro si no se comprende lo que dice o si se no se acepta?

3.  ¿por qué precisaMente el texto literario?

porque puede ser, en contexto de enseñanza-aprendizaje no nativo, un medio idó-
neo para que se practique la lengua fuera de casa. 

si hojeamos el manual En acción 3 (p. 43) por ejemplo, vemos que en el apartado 
“hablar de sentimientos”, pone: “preocupa, inquieta, agobia, estresa, desespera, angus-
tia, molesta”: parece que el español se pasa el tiempo quejándose. Y ¿quién mejor que 

4 según una encuesta (Mario: 2009), 36.17 % de los jóvenes (de entre 13 a 30 años de edad) encues-
tados confiesan que no leen nunca.
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un escritor español podría hablar de sentimientos, para que el aprendiz pudiera sentirlos 
por dentro? para que la emoción vivida lo llevara a hacer más preguntas sobre el texto, 
o le diera ganas de buscar la obra y leerla. esta profusión de sinónimos recuerda desgra-
ciadamente los manuales del siglo xix que proponían listas de vocabulario; y esa lista 
no dice cómo se pueden expresar los sentimientos, sino solo qué expresar. 

¿la carga emocional transmitida por un texto ameno y expresivo no es un buen 
medio para captar y mantener la atención del aprendiz? ¿por qué el tl no se aprovecha 
como cualquier otro documento auténtico? es verdad que se suele definir prioritaria-
mente por su función estética, pero como lenguaje, puede también cumplir con las de-
más funciones (jakobson, 1963: 213-20): “metalingüística” (cuando el lector reflexiona 
sobre el código utilizado por el autor); “expresiva” (a través de los personajes que cada 
lectura resucita); “conativa” (porque aunque no esté presente, lo que le interesa al autor 
es la reacción del que lo lee: suscitando interés y preguntas, lleva u obliga al lector a 
seguir leyéndolo); y también “referencial” (porque el texto produce su propio referente, 
y aunque éste sea de naturaleza simbólica, a menudo tiene que ver con la realidad, y no 
impide la identificación con personajes o eventos reales).

también, el tl presenta la ventaja de reunir una muestra muy amplia de usos de 
lengua que se pueden aprovechar desde un punto de vista lingüístico. no es ni sistemáti-
camente complejo, ni siempre estético. antonio Mendoza (2004) muestra con ejemplos 
muy concretos que todos los textos no presentan una forma específicamente literaria, 
sino que pueden proponer también usos de lengua a los que cualquier aprendiz de nivel 
intermedio (B1) puede recurrir perfectamente en una situación normal de comunica-
ción. en estos casos, ¿por qué proponer sistemáticamente un texto elaborado específica-
mente para un fin gramatical o sacado de un periódico? además, ofrece la posibilidad 
de encontrarse dentro o cerca de la diversidad de contextos socioculturales que el autor 
brinda y de variar las situaciones de comunicación y expresarse también sobre temas 
extralingüísticos en función de estos contextos. 

el tl se distingue por su modo de comunicación: el autor comunica a través de 
sus escritos cuando lo leen; cuando no se comprende, más se leen, mejor contestan. 
en definitiva, el tl es una ventana directamente abierta sobre la fantástica diversidad 
lingüística y cultural española e hispánica; puede servir de cebo (por las emociones que 
suscita y las aspiraciones que despierta) y hacer que el estudiante de pasivo pase a ser 
activo, y que el lector de textos pase a ser lector aficionado a la literatura y la cultura 
española e hispánica. De simple ejercicio al principio, la actividad de lectura pasa a ser 
un trabajo de exploración de las posibilidades de la lengua y el tl se transforma en un 
auténtico caudal para su observación.
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4. ¿para qué la lectura literaria?

para contestar, bastaría citar este magnífico argumento de josé luis sampedro 
(citado por castán et al. (1996: 75)5:

leer nos enriquece la vida. con el libro volamos a otra épocas y a otros 
paisajes; aprendemos el mundo, vivimos la pasión o la melancolía. la palabra 
fomenta nuestra imaginación: leyendo inventamos lo que no vemos, nos hacemos 
creadores. […] Frente a las imágenes impuestas necesitamos más que nunca el 
ejercicio de la palabra, siempre a nuestro alcance. el libro, que enseña y conmueve, 
es además ahora el mensajero de nuestra voz y la defensa para pensar con libertad.

efectivamente, el éxito consiguiente a una lectura amena y asequible puede facili-
tar la interiorización de nuevos usos y servir de eslabón a otros éxitos que asentarían la 
construcción de una relación enriquecedora con la lengua-cultura extranjera. Haremos 
aquí nuestra, esta brillante definición de Vandendorpe (1996): “la lectura literaria es 
ante todo el lugar en que se da al lenguaje su máxima potencia poniéndolo en resonancia 
con el silencio interior”. el texto literario, cuidadosamente seleccionado, no es sino el 
espacio en el que la lengua toma su autenticidad y fuerza expresiva máxima; es también, 
la chispa que promueve ese proceso reflexivo interior tan necesario para apropiarse las 
reglas lingüísticas, pragmáticas y culturales de la lengua. es este silencio el que ofrece 
un espacio para hacerse preguntas y hacérselas al texto; también para resolver, fuera 
del aula, un problema suscitado por una reacción provocada por el texto dentro del 
aula (interpretación, puesta en cuestión –de qué ha entendido o cómo lo ha entendido–, 
hipótesis, contrastes lM/le, comparación, etc.): se lee “para iluminarse uno mismo” 
(Bloom, 2000: 8).

 Más numerosas serán las lecturas, más fecundo será el silencio; estos momen-
tos de encuentro consigo mismo, de reflexión personal, son momentos que favorecen 
el desarrollo del proceso de elaboración del sentido; sin esta elaboración, no se acaba 
la asimilación, y sin la asimilación, no se hace efectivo el aprendizaje. Y sabemos todos 
que esa asimilación no es siempre evidente, porque necesita tiempo y espacio: hay que 
vivir por ejemplo durante cierto tiempo en una sociedad para percibir ciertos matices 
sutiles de las convenciones socioculturales. es verdad que en el aula, está en primera 
línea el resultado que se pide al aprendiz; pero detrás, está todo lo que queda por hacer 
y es allí donde se construyen las competencias: para citar un ejemplo muy sencillo, se 
puede aprender a conjugar perfectamente, pero ¿cuándo, cómo y por qué tutear a los 
otros, cuando al hablar francés, uno ha internalizado desde niño que el tuteo es también 
sinónimo de desprecio?

5 se trata de un “mensaje escrito con motivo del día del libro”; una parte de este mensaje se propone 
como actividad para reflexionar sobre los beneficios de la lectura en nuevo ele intermedio (2002: 53).
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como lo dicen Martine abdallah-pretceille y louis porcher (2001: 138), “la litera-
tura es la humanidad del hombre, su espacio personal. Da cuenta a la vez de la realidad, 
del sueño del pasado y del presente, de lo material y de lo vivido…” 

el uso del texto literario (con actividades adaptadas) nos parece absolutamente 
necesario en el área de la enseñanza de la lengua. no estamos diciendo que el tl es la 
solución ideal para todos los problemas que encontramos, tampoco pensamos que los 
documentos auténticos que se proponen no valen para la enseñanza; pero creemos que 
el tl puede y tiene que contribuir eficazmente al aprendizaje de la lengua-cultura. en-
tonces, quizás tengamos que enseñarlo bajo otras formas que correspondan mejor a las 
necesidades de nuestros alumnos y a los nuevos contextos de enseñanza-aprendizaje. Y 
nos queda por reflexionar sobre el qué y el cómo, sobre los criterios de su selección, la 
pertinencia de las actividades y la definición de objetivos precisos.
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VocatIVoS en el eSpañol y el ItalIano actual

gIoVannI BrandImonte

Università degli Studi di Messina

resuMen: en el presente trabajo se expondrán, en primer lugar, las 
características morfológicas y las funciones de los vocativos, ofreciendo una pano-
rámica sobre el estado de la cuestión y haciendo hincapié en uno de los aspectos, 
estrechamente ligado a éstas, relativo a la posición que esta pieza lingüística ocupa 
dentro del enunciado. en la segunda parte, teniendo como objetivo la teoría y la 
práctica de la traducción literaria, se va a analizar un corpus de expresiones voca-
tivas procedentes de algunas novelas que se caracterizan por la autenticidad de los 
diálogos; entre ellas, se extrapolarán las más usuales y especialmente conflictivas 
en el proceso de traducción con el fin de averiguar si ambas culturas adoptan los 
mismos criterios de selección en contextos parecidos. 

1.  introDucción

gracias a la evolución de las investigaciones sobre el análisis del discurso oral, el 
lenguaje hablado ha logrado ese papel privilegiado que le compete en cuanto instru-
mento de comunicación por excelencia. a tal propósito, los estudios sobre los rasgos 
característicos de la oralidad han permitido evidenciar la importancia que asumen to-
das aquellas señales metadiscursivas que ayudan al interlocutor en la construcción e 
interpretación del mensaje recibido. en este contexto, entre las distintas unidades que 
desempeñan un papel metadiscursivo, los vocativos representan una categoría de gran 
interés para la lingüística contrastiva en virtud de sus características idiosincrásicas. la 
selección de estas expresiones deriva del deseo de estimular la atención del interlocutor, 
enmarcando la relación entre emisor y receptor, su respectivo distanciamiento social, 
mostrando actitud negativa o positiva; todo ello, condicionado por factores sociológicos 
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relativos a la edad, al sexo, a la posición social, a la profesión y al eventual parentesco 
entre ambos. por otra parte, las funciones prioritarias que se le reconocen (apelativa, 
enfática, de control de contacto y con finalidad social), pueden depender de su coloca-
ción inicial, intermedia y final, lo cual llega a plantear interesantes consideraciones de 
tipo semántico-pragmático. al tratarse de estructuras habituales de la lengua hablada, 
su abundancia, unida a la dificultad de catalogación, ha creado a menudo entre los lin-
güistas no pocas dificultades a la hora de describirlas1 y, por otro lado, la interpretación 
y la traducción de estos elementos suele suponer un reto que difícilmente se puede re-
solver con el uso de los clásicos recursos lexicográficos actualmente en circulación. en 
este sentido, el presente estudio deriva de la constatación de la dificultad, para la lengua 
italiana, de encontrar equivalencias a la gran variedad de vocativos empleados por los 
hispanohablantes, lo cual, supuestamente, parece indicar una frecuencia de uso superior 
con respecto a los vocativos italianos. en el ámbito de los estudios contrastivos inhe-
rentes a este tema, podemos contar con el trabajo de a.B. stenström y a. M. jørgensen 
relativo al lenguaje juvenil de Madrid y de londres, donde se llega a la conclusión de 
que “la tendencia a usar vocativos en español es cinco veces mayor que en inglés[…]. 
esto parece indicar que el estilo entre los adolescentes españoles es más personal, más 
comprometido e íntimo que el inglés” (200: 364). a.M. jørgensen, además, ha elaborado 
un estudio sobre los vocativos del lenguaje de los jóvenes de Madrid y de oslo, en el que, 
aparte de confirmar la frecuencia elevada en el habla de los madrileños y la casi inexis-
tencia de estas piezas lingüísticas en el noruego, sostiene que los primeros privilegian 
las formas vocativas, elementos fundamentales en la interacción juvenil, en detrimento 
de los marcadores discursivos del lenguaje estándar. en el presente trabajo se expon-
drán, en primer lugar, las características morfológicas y las funciones de los vocativos, 
ofreciendo una panorámica actual sobre el estado de la cuestión y haciendo hincapié en 
uno de los aspectos, estrechamente ligado a éstas, relativo a la posición que el apelativo 
ocupa dentro del enunciado. en la segunda parte, teniendo como objetivo la teoría y la 
práctica de la traducción literaria, se va a analizar un corpus de expresiones vocativas 
procedentes de algunas novelas que se caracterizan por la autenticidad de los diálogos2, 
extrapolando las más usuales y especialmente conflictivas en el proceso de traducción, 
con el fin de averiguar si ambas culturas adoptan los mismos criterios de selección en 
contextos parecidos. 

1  en realidad, exceptuando el libro de Bañón el vocativo en español, en ámbito español, y un capítulo 
de Mazzoleni en la grande grammatica di consultazione en ámbito italiano, no disponemos de monografías al 
respecto sino de artículos y estudios que, de todos modos, afrontan los argumentos principales del tema.

2  se trata de el disputado voto del señor cayo y su versión italiana per chi voterà il signor cayo, y 
las últimas cuatro novelas de Federico Moccia con sus respectivas versiones españolas: tre metri sopra il cielo 
(a tres metros del cielo), Ho voglia di te (tengo ganas de ti), scusa ma ti chiamo amore (perdona si te llamo 
amor) y scusa ma ti voglio sposare (perdona pero me quiero casar).
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2.  caracterÍsticas MorFológicas Y Funciones De los Voca-
tiVos: estaDo De la cuestión

2.1.  morFologÍa 

como la misma palabra indica, vocativo procede del latín vocativus, a su vez de-
rivado de vocar, es decir, invocar, llamar, nombrar a una persona o cosa personificada, lo 
que evidencia su estrecha relación etimológica con una de sus funciones prioritarias, o 
sea, la de llamar la atención del interlocutor identificándolo entre otros y dirigiéndole la 
palabra de una forma directa. el mecanismo de selección por parte del hablante deriva 
de la sustitución de las formas de tratamiento pronominal (tú-vosotros, informal, usted-
ustedes, formal) por un sustantivo o un adjetivo sustantivado con el fin de interpelar a su 
receptor. Bañón (1993:22) subraya su autosuficiencia sintáctica, semántica y pragmática 
en el discurso cotidiano y propone encasillarlo como enunciado independiente, puesto 
que se le considera como un elemento lingüístico extraoracional, marginal, periférico a 
la oración y, por lo tanto, no desempeña ninguna de las funciones sintácticas básicas en 
la oración o enunciado. se trata de palabras aisladas del resto mediante pausas, que en el 
lenguaje escrito están marcadas a través de las comas. estructuralmente, el vocativo pue-
de estar formado por una sola palabra o por varias3, cuyo núcleo puede ser un sustantivo 
común, de persona, de cosa u objeto, de animal, un sustantivo o un adjetivo gentilicio, 
un sustantivo propio antropónimo (nombre de pila, apellido, apodo, alias, hipocorís-
tico) topónimo, patronímico, y adjetivos recategorizados en sustantivos. en el caso de 
vocativos unimembres, pueden modificarse a través de distintos procedimientos: con 
morfemas apreciativos sufijales (diminutivos, aumentativos y peyorativos), formando ex-
presiones como abuelito, perrito, chavalitos, pequeñín, grandullón, cabezón, machote, cha-
valotes, monicaco, cabroncete, gentuza, nonnino, tesoruccio, testone, stronzetto,scemotto, 
gentaglia, etc.; con morfemas de superlativo (guapísimo/a, bellissimo/a); mediante trun-
camientos léxicos: tron, profe (en italiano, prof), típicos del lenguaje coloquial, que, apar-
te de responder a un deseo de economía verbal (Mitkova, 2009), “tienen en general un 
propósito afectivo, manifiestan familiaridad y proximidad entre los interlocutores, la 
pertenencia a un grupo” (Hernández toribio, Vigara tauste 2007: 155); a través de hipo-
corísticos: Igna, Cris, Juli, Nacho, Pepe, Paco, Antoñito, Juanín, Giovannino, Mariuccia, 
Peppe, Lori, Simo, etc. los vocativos plurimembres están formados por dos o más pala-
bras, cuyo sintagma puede llegar a expandirse hasta formas muy complejas4, puesto que, 
aparte de los actualizadores, pueden modificarse a través de complementos nominales. 
el actualizador no suele ser un artículo determinado sino un posesivo, pero mientras 

3  Bañón habla de vocativos unimembres, bimembres y plurimembres. los bimembres serían aquellos 
constituidos por dos palabras, pero, en este trabajo, los asignamos al grupo de los plurimembres.

4  a este propósito, leech (1999: 107) comenta: “[...] sometimes quite an elaborate np, such as those 
of you who want to bring your pets along”.
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que en español los posesivos pueden ocupar tanto una posición prenominal como una 
posnominal (mi niño/a, mi vida, mi alma, amigo mío, hijo mío), en italiano es posible solo 
la segunda: bambino/a mio/a, vita mia,, anima mia, amico mio, figlio mio. sin embargo, 
en los sintagmas más elaborados, suelen aparecer al principio de la unidad, con algunas 
excepciones: mia cara signora, mio illustre amico, povera signora mia, caro amico mio/
mio caro amico, etc. relativamente a los complementos nominales, los vocativos pueden 
modificarse mediante un adjetivo (mal hijo, buen hombre, cara guapa, reverenda madre, 
faccia tosta), mediante un sintagma preposicional (boquita de rosa/boccuccia di rosa, 
cara de culo/faccia di culo) y a través de estructuras complejas. a tal propósito, Mazzo-
leni (1995: 390) señala que el vocativo se puede modificar mediante oraciones relativas 
apositivas o simples aposiciones. otras construcciones vocativas son introducidas por el 
adverbio de marca coloquial so antepuesto a un adjetivo normalmente despectivo, con 
intención ponderativa5 como so bobo, so mocoso, para cuya traducción al italiano laura 
tam propone el intensificador superlativo grandissimo: grandissimo scemo, grandissimo 
moccioso. sobre la base de los distintos estudios contrastivos y del corpus analizado en 
el presente trabajo, podemos afirmar que la mayoría de los vocativos empleados perte-
necen a la categoría unimembre.

2.2.  FuncIoneS

además de la función puramente vocativa de llamada de atención, en los trabajos 
realizados en torno a este aspecto se han individuado otras, relacionadas principalmente 
con el ámbito semántico-pragmático. Bañón (1993: 27), a quien remitimos para un aná-
lisis sistemático y exhaustivo del vocativo, afirma que “[...] además de llamar la atención 
de alguien, sirve también para llamar la atención sobre algo de lo dicho o sobre el acto 
mismo de decir”. en su obra, el autor destaca siete usos, es decir, funciones o intenciones 
en el momento de la enunciación: el uso salutatorio y honorativo, el uso de llamada o 
apelativo puro, exclamativo, de mandato, de ruego, de delimitación de turno conversacional 
y el uso axiológico. Mazzoleni (1995) señala dos modalidades de la función del vocati-
vo, el appello, cuando el interlocutor es aún externo a la comunicación, y el richiamo, 
cuando ya es interno. en el primer caso, el vocativo se usa para llamar la atención de 
alguien con el objeto de decirle o hacerle notar algo y, normalmente, no acompaña un 
enunciado, puesto que el emisor queda a la espera de una señal de respuesta del interlo-
cutor; en el segundo caso, el interlocutor ya está insertado en la situación comunicativa 
y su uso deriva de la necesidad de reactivar su atención, ocupando una posición inicial, 
final, o mediana, a modo de inciso. precisamente por su característica de reavivar la co-
municación, el autor sostiene que la función prioritaria para ambos casos es la fática y, 
en efecto, laver, ya en 1975, afirmaba que las dos funciones principales de la comunión 
fática son el establecimiento y la consolidación de la relación interpersonal (1975: 232), 

5  Definición del Diccionario del español actual de M. seco.
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las cuales tienen lugar principalmente en las fases iniciales y de cierre de las interacciones 
y se consiguen mediante modelos estereotipados de comportamiento (1975: 232-233). 
De todos modos, es indudable la importancia de la función fática de los vocativos puesto 
que actúa como reguladora del flujo de la comunicación. en su trabajo “algo más sobre 
el vocativo”, garcía Dini (1998) subraya dos funciones prioritarias de los vocativos, la 
apelativa y la enfática, donde la primera mantiene “la función de mero llamamiento o 
llamada de atención de alguien”, mientras que la segunda le confiere al enunciado con-
notaciones de alegría, tristeza, rabia, ira, etc., desde una perspectiva semántico-pragmá-
tica. por su parte, leech (1999) insiste en las funciones eminentemente pragmáticas de 
los vocativos, detectando tres funciones prioritarias: llamada de atención, identificación 
entre varios interlocutores y una tercera función de tipo social para mantener y consoli-
dar las relaciones interpersonales. por último, cabe señalar el estudio de Verónica edeso 
natalías “usos discursivos del vocativo en español” (2005), en el que la autora aporta 
algunas interesantes conclusiones integrándolas al campo de la teoría de la cortesía y 
proponiendo otros usos hasta ahora no considerados: “a nuestro juicio, el vocativo se 
emplea en el discurso, básicamente, para indicar cortesía, ya positiva, ya negativa; para 
expresar autorreflexión por parte del hablante; y para tratar de implicar al alocutario 
en las palabras del emisor” (2005:126). partiendo del enfoque de Kerbrat orecchioni, 
inspirado a su vez en la teoría de Brown y levinson, sostiene que cualquier acto de habla 
se puede describir como un acto amenazador de imagen (Fta, Face Threatening Act) 
o un acto agradador de imagen (FFa, Face Flattering Act), así que el vocativo sirve de 
refuerzo en el caso de cortesía positiva enmarcada en un acto agradador, o para mitigar 
o atenuar, en el caso de cortesía negativa dentro de un acto amenazador. 

2.3.  poSIcIón de loS VocatIVoS

son varios los estudios dedicados a la posición de los vocativos, pero ya en el es-
bozo de la rae de 1987 se ponía de relieve su función marcadora y focalizadora rela-
cionada con su localización:

Desempeña la función apelativa del lenguaje. puede colocarse en principio, 
en medio o al fin de la oración. al principio llama la atención del interlocutor 
hacia lo que va a decirse; es la posición más frecuente en el habla coloquial. en 
medio o al fin de la oración es casi siempre enfático; su papel suele limitarse a 
reforzar la expresión o a suavizarla según los matices que la entonación refleje. en 
la lengua literaria, como de ordinario el lector no es la persona a quien se refiere el 
vocativo, es mucho más frecuente que en el habla ordinaria la colocación en medio 
o al fin, y a veces no tiene el vocativo más objeto que dar a conocer al lector o 
recordarle anafóricamente la persona o cosa a quien la frase va dirigida.

por su parte, leech (1999) sugiere la combinación de las funciones, que podríamos 
sintetizar en la siguiente tabla: 
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inicial MeDia Final

llamar la atención identificar al interlocutor identificar al interlocutor

identificar al interlocutor
Mantener y reforzar las rela-
ciones sociales

Mantener y reforzar las rela-
ciones sociales

sin embargo, a las tres posiciones básicas se han ido añadiendo otras, llegando a 
elaborarse un nuevo criterio posicional que responde principalmente a la dificultad de 
delimitar con exactitud los contornos del vocativo dentro del enunciado. a tal propósito, 
en su monografía de 1993, Bañón ya señalaba la “extraordinaria movilidad” de estas 
piezas lingüísticas estrechamente relacionadas con sus funciones y proponía una tipo-
logía posicional más articulada (central, marginal final y marginal inicial, no-marginal 
posmarginal y no marginal, no central precentral y no central poscentral) teniendo en 
cuenta principalmente su uso intensivo o distensivo. garcía Dini (1998: 59) asocia a los 
vocativos iniciales un valor que tiende más a la reacción del alocutario mientras que los 
vocativos finales “se instalan en los llamados apéndices conversacionales”, o “en algu-
nas rutinas lingüísticas” tales como saludos, despedidas, disculpas, agradecimientos, etc. 

3.  anÁlisis contrastiVo De los VocatiVos españoles e italianos

Desde un punto de vista puramente traductológico, las expresiones vocativas que 
plantean mayores dificultades se refieren principalmente a la esfera afectiva, donde fa-
miliares, amigos y seres queridos, privilegian un léxico repleto de metáforas, metonimias, 
coloquialismos y expresiones jergales. en este sentido, todo parece indicar que, a mayor 
distancia social, menores problemas de traducción y viceversa. ello se debe, a mi modo 
de ver, a la carencia de términos equivalentes en la lengua italiana6 y a una distinta 
actitud a la hora de interpelar al interlocutor para manifestar las diferentes funciones 
de los apelativos. el criterio de sistematización de los datos recopilados se basa esencial-
mente en la constatación de que las tipologías de apelación más usuales en un contexto 
de familiaridad son tres: los vocativos-fáticos de control de contacto, las fórmulas de 
tratamiento nominal de cariño, también llamados vocativos cariñosos, y los vocativos 
insultantes de afecto y desafecto. 

3.1. VocatIVoS FátIcoS de control de contacto

entre todos los apelativos, quizás esta categoría represente las piezas léxicas más 
complejas durante el proceso de traducción a la lengua italiana y, con mucha proba-
bilidad, a las otras lenguas europeas. pertenece al grupo de marcadores de control de 
contacto que, según Briz 

6 especialmente en el registro coloquial y jergal.
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[…] manifiestan la relación entre los participantes de la conversación, sujeto 
y objetivo de la enunciación, y de éstos con sus enunciados (...); refuerzan o jus-
tifican los razonamientos de los hablantes ante su(s) interlocutor(es), sean argu-
mentos o conclusiones; bien como retardos en la comunicación; como llamadas de 
atención para mantener o comprobar el contacto; o como fórmulas exhortativas y 
apelativas que implican activamente al interlocutor” (1998: 224-230).

tales marcadores abundan especialmente en el lenguaje juvenil, en detrimento de 
los restantes operadores discursivos (jørgensen y Martínez 2007: 8), puesto que, como 
sostiene Herrero (2002:89) “la general inseguridad, que caracteriza la etapa entre la niñez 
y la madurez, lleva a los jóvenes hispanohablantes a tomar la palabra, en ocasiones, sin 
saber qué decir, y acuden a los vocativos”. relativamente a los adultos, Fuentes (1990: 
165) afirma que son como un recurso meramente social para establecer y mantener el 
contacto y, a veces, para expresar afecto. en definitiva, sirven, sobre todo, para reforzar 
el contacto social y las relaciones interpersonales existentes (Herrero, 2002: 69). gracias 
a una serie de estudios empíricos7, corroborados por la general correspondencia en los 
diálogos de ficción procedentes de novelas, series televisivas y cómics8, los vocativos-
fáticos más corrientes en el español peninsular son hombre, mujer, hijo/a, tío/a, tronco/a, 
chaval/a, macho/a. la variable relativa a la edad incide en la selección del término por 
parte del emisor, con lo cual las expresiones hombre, mujer, hijo/a, pertenecen principal-
mente al léxico de los adultos, mientras que los términos coloquiales tío/a, chaval/a, ma-
cho, nano (valenciano) y jergales tronco/a, colega, son empleados mayoritariamente por 
la población juvenil. un primer indicio de la dificultad de traducir estos términos queda 
patente a la hora de consultar los diccionarios bilingües, en los que las informaciones 
proporcionadas no satisfacen plenamente los aspectos semántico-pragmáticos, dando 
lugar a evidentes pérdidas: 

español italiano
hombre salve, dai, ma va, su
mujer bambola, ragazzetta, moglie, pupa, ragazza, metà
hijo/a dai, su, 
tío tu, amico
macho ?
chaval ragazzo, giovane, 
tronco amico, fratello
colega amico, compagno, collega

esta situación ha comportado que los traductores hayan dado hasta ahora so-
luciones subjetivas y necesariamente arbitrarias, cuyos resultados siguen siendo poco 

7 señalamos los de annette MYre, mencionados anteriormente. 
8 además de las citadas novelas, se han analizado algunos episodios de los serrano, Física y quími-

ca, aquí no hay quién Viva, lalola, tiras de el jueves y, cómo no, Historias del Kronen de josé Ángel Mañas.
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convincentes; a tal propósito, resulta interesante y especialmente revelador el análisis de 
la versión italiana de la novela de Delibes El disputado voto del señor Cayo (Per chi voterà 
il signor Cayo) que hemos llevado a cabo para nuestros propósitos. pese a haberse publi-
cado en 1978, el lenguaje de los jóvenes protagonistas presenta todas las características 
del habla coloquial actual, como lo demuestran los vocativos fáticos más empleados, 
que son, en orden de frecuencia, macho(s), tío/a, hombre, hijo. el término macho se en-
cuentra en posición final casi en todas sus apariciones mientras que tío se alterna entre 
la media y la final. el traductor opta por omitir el vocativo en el 60% de los casos rela-
tivos al término macho y en el 50% de los restantes apelativos fáticos, dando soluciones 
traductoras que podemos resumir en la siguiente tabla:

EL DISPUTADO VOTO DEL SEÑOR CAYO PER CHI VOTERÀ IL SIGNOR CAYO?

macho caro mio, ragazzo, ragazzi, amico, capo, 
machos ragazzi
tío ragazzo, ragazzi, caro mio, giovanotto, amico
tía bimba, la tipa, cara, ragazza
hombre ragazzo
hijo figlio mio

es evidente que el enfoque traductológico tiende principalmente a eliminar el tér-
mino original a falta de recursos o a generalizarlo, emulando un fenómeno que, por 
otra parte, se produce también para la lengua inglesa (hombre, tío, macho = man). al 
contrario, se traducen todos los apelativos nominales donde aparece el nombre de pila. 
De todos modos, cabe señalar que la traducción resulta a menudo menos eficaz que la 
misma omisión, y el único caso en el que se altera de un modo considerable el sentido 
del original es cuando se produce la agresión verbal al señor cayo por parte de unos 
jóvenes propagandistas, un grave acto de descortesía, y de gran relieve en el desarrollo de 
la novela, que no queda reflejado en la versión italiana:

éstos le han malmetido, ¿verdad, tío?  
Questi qua l’hanno corrotta, non è vero?

le han hablado de paz, tío, ¿no es cierto?
È vero che le hanno anche parlato di pace?

Mire, tío, –añadió–, si quiere usted orden y justicia, vote a esta candidatura.
Guardi –aggiunse– che se lei vuole ordine e giustizia, deve votare per candidatura. 

te guste o no, tío, esto te lo tendrás que tragar. 
Che ti piaccia o no, dovrai mandarlo giù.

otros datos especialmente interesantes proceden del análisis de las versiones es-
pañolas de las novelas del escritor italiano Federico Moccia, publicadas entre 2008 y 
2010. sin entrar en el mérito de su valor artístico, se han seleccionado los textos por los 
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abundantes diálogos entre adolescentes, caracterizados por su autenticidad, y se han 
extrapolado los vocativos-fáticos de control de contacto, tal como se resumen en la si-
guiente tabla:

Perdona pero quiero 
casarme 

Perdona si te llamo 
amor

Tres metros sobre
 el cielo

Tengo ganas de ti

chicos (19) chicos (24) muchachos (8) chicas (11)
chicas (10) chicas (22) muchachas (4) chicos (6)
tío (2) hombre (4) muchacho (4) chico (1)
macho (2) tío (3) chicas (1) hombre (1)
colega (1) chica (2)
hombre (1) tronco (2)
mujeres (1) macho (2)

hijo mío (1)

como se puede apreciar, pese a tratarse de conversaciones juveniles, apenas hay 
ocurrencias relativas a los apelativos españoles más usuales, lo cual, aparte de subvertir 
los datos objetivos y la naturalidad del coloquio, demuestra que la traductora se afe-
rra excesivamente al texto de partida, privilegiando los limitados vocativos italianos 
(ragazzo/i, ragazza/e, chico/s, chica/s, muchacho/s, muchacha/s). no obstante, las esca-
sas apariciones en las versiones españolas de los apelativos habituales nos permiten re-
flexionar sobre su reintepretación, confirmando nuestra hipótesis de solución tendente a 
sustituirlos por otros marcadores de control de contacto. a tal propósito, se exponen a 
continuación en la versión Perdona si te llamo amor:

(1) ahò, è una vita che me lo scarrozzo dietro.
Tío, llevo arrastrándolo toda la vida 

(2) Dai, t’ho trovato pure il soprannome
 Venga, tío. si hasta te he encontrado un mote.

(3)  a bello, ma troppa strada devi fa per riuscire[...] 
 Mira, tío, te queda un largo camino por delante [...]

(4)  Che culo, che culo!    
 qué potra, macho, qué potra.

(5) […] è che c’hai un culo! 
 […] qué potra tienes, macho!

(6) a bello, che fai in giro? 
 Hola, tronco, qué haces por aquí?

(7)  a bello, ma che c’hai?  
 pero, que te pasa, tronco?

(8) Dai,l’avrai visto mille volte  
 sí, hombre, tienes que haberlo visto mil veces.

(9)  Dai, lui ce l’ha messa tutta ma [...] 
 Hombre, lo ha intentado, pero […]
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(10)  Guido io? Sì, così andiamo direttamente all’ospedale 
    conduzco yo?, sí, hombre, y así vamos directamente al hospital.

(11)  Bella fratè, ci voleva una notte strana come questa per fasse una birra […] 
    Hola, colega, en una noche como ésta apetece una birra, ¿eh? 

ante todo, es necesario recordar que los textos de Moccia están ambientados en 
roma, de ahí que el autor introduzca el dialecto romano en numerosos diálogos, voca-
tivos incluidos (a bello, bella fratè), creando no pocos problemas a la traductora que, 
no obstante, produce un texto de llegada lo suficientemente plausible. una vez más, al 
igual que en la versión del señor Cayo, cabe destacar la disconformidad de criterio al 
traducirse de modo diferente el mismo significante y viceversa, amén de la omisión en 
diferentes casos. a la luz de todo lo expuesto, la dificultad de encontrar un equivalente 
deriva principalmente del proceso de desemantización que han sufrido estos términos 
en el coloquio, convirtiéndose en muletillas conversacionales y perdiendo su significado 
originario. esta consideración justifica en parte su posible omisión en el texto de llegada, 
aunque siempre se produciría cierta pérdida inherente a la complicidad y familiaridad 
que su uso comporta. en este sentido, sería recomendable optar por una equivalencia 
funcional más que semántica y fijar la mirada hacia los diferentes recursos apelativos-
fáticos de que dispone la lengua italiana (oh9, bello, fratello, raga, senti, guarda10) hasta 
llegar a los numerosos localismos jergales como bella zio, bella fratè, ahò, a bello, a bella, 
compare, compa’, zio que, sin embargo, resultarían poco compatibles en un contexto 
madrileño como el de la cervecería Kronen.

3.2. loS VocatIVoS carIñoSoS 

las fórmulas de tratamiento nominal de cariño suelen utilizarse, al igual que los 
apelativos anteriores, con el fin de consolidar las relaciones interpersonales, pero aña-
diéndole un matiz afectivo con función principalmente mitigadora. pese a su desgaste, 
no han experimentado un proceso completo de desemantización, lo cual facilita par-
cialmente el proceso de traducción. abundan en las relaciones de amistad y de pareja 
y ambas lenguas disponen de una amplia gama de términos, a partir de los nombres 
de pila y de parentesco que, como hemos visto anteriormente, se modifican mediante 
hipocorísticos (acortamientos y uso de diminutivos). no obstante, también en este caso 
la lengua italiana parece no disponer de la gran variedad española, como lo evidencian 
las traducciones de los términos castellanos más usuales que proponen los diccionarios 
bilingües:

9  en este caso no se trata de una función interjectiva (admiración, sorpresa, etc.) sino de un marca-
dor fático: “oh, che facciamo stasera?”.

10  subrayamos, una vez más, la necesidad de un estudio sistemático de los marcadores apelativos-
fáticos italianos. 
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cariño, querido/a caro, tesoro
corazón/corazoncito caro, tesoro
guapo/a, guapito/a bello/a, bellezza, bellino/a
reina gioia, tesoro
majo/a, majete ?
amor, Mi amor, mi alma, mi vida, mi bien amore, amore mio, anima mia, vita mia, 
bonito/a tesoruccio
cielo, cielito amore, tesoro, tesoruccio
chato/a, chati tesoro, carino/a, dolcezza
preciosa ?
rico/a ?
tesoro tesoro, dolcezza
cara guapa bel faccino
nene/a pupa, bambola, bambolina
niño/a bambino/a, 

una vez más, asistimos al proceso de generalización, en detrimento de la origi-
nalidad y creatividad, seguramente por falta de recursos léxicos. los espacios vacíos 
muestran una carencia total de equivalentes, donde el apelativo majo/a, majete es el que 
plantea diversos problemas de interpretación, debido quizás a su significado parcial-
mente desdibujado. Buena prueba de ello es la variedad de soluciones que presenta la 
versión italiana del señor Cayo y su total ausencia en las versiones españolas de las 
cuatro novelas de Moccia. en la obra de Delibes aparece en diez ocasiones, traducién-
dose en tres casos, de los cuales sólo el primero mantiene una equivalencia semántico-
pragmática con el original: 

oye, Diputado, majo, échanos una mano. Senti, Deputato, da bravo, dacci una mano

oye, laly, maja, ¿te importa decirle... Senti Laly, bella, ti dispiace dire a …

Déjalo ya, majo, ¿te importa? Lascia perdere, bello, dai, ti spiace?

por último, cabe señalar que los vocativos cariñosos más empleados en los textos 
originales de Moccia son amore y tesoro, lo cual no hace sino corroborar nuestra tesis.

3.3.  VocatIVoS InSultanteS

los procedimientos léxicos utilizados en el lenguaje coloquial con el fin de operar 
una agresión lingüística al interpelado son extraordinariamente varios en los dos paí-
ses, gracias a la especial creatividad que caracteriza a los pueblos mediterráneos11. este 

11  a tal propósito, existen varias publicaciones al respecto, entre las que señalamos p. celdrán 
gomárIz, el gran libro de los insultos, plaza, 2008 y B. cottaFaVI, il piccolo libro degli insulti, Mondadori, 
2000.
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ámbito es el que, quizás, muestra menores discrepancias entre las dos lenguas puesto 
que la gran variedad a disposición permite cubrir, en la mayoría de los casos, el espec-
tro semántico de estas palabras. en este breve apartado cabe destacar el uso común de 
los insultos empleados como vocativos cariñosos (bobín, capullo, jodío, mamón, mona, 
monigote, tontorrón) que en italiano suelen modificarse con el uso mitigador del diminu-
tivo (scemino, scemotto, testina), mientras que para ofender se suelen adoptar expresio-
nes relacionadas con las características físicas (enano, tapón, cuatro ojos, gafotas, nano, 
tappo, quattrocchi), con la discriminación (negro, maricón, ricchione, frocio) y con las 
minusvalías (subnormal/mongoloide, inútil/inetto). curiosamente, los insultos italianos 
más comunes (cretino, deficiente) no tienen exacta correspondencia con sus homónimos 
españoles, privilegiándose expresiones como idiota o imbécil.

conclusiones

a la luz de este breve estudio, todo parece indicar que los datos procedentes de 
otros trabajos contrastivos confirman la especial vitalidad de la lengua española en este 
ámbito. por otra parte, cabe destacar que quizás haga falta un análisis sistemático de 
los vocativos italianos, a través de datos empíricos recopilados mediante cuestionarios, 
grabaciones directas y ulteriores análisis de diálogos ficticios, para arrojar luz sobre un 
argumento que, sin duda alguna, despierta un gran interés entre lingüistas y traducto-
res. asimismo, es necesario colmar las carencias evidenciadas en los diccionarios bilin-
gües, que se debe especialmente a la falta de informaciones de las que se dispone en la 
actualidad. 
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métodoS de análISIS aplIcadoS a la  
adquISIcIón de SegundaS lenguaS
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resuMen: los trabajos en adquisición de ele despiertan dudas que 
tienen que ver entre otras cosas con el número de aprendices considerados en del 
estudio y la valoración del grado de conocimiento de nuestra lengua por parte de 
los estudiantes. Hemos de dotarnos de un procedimiento científico en el sentido 
estricto del término sustentado en la existencia de una base conceptual sólida y 
en la puesta en marcha de un análisis consistente de los datos recabados. Buena 
parte del método podemos adoptarlo desde las ciencias sociales: la base para la 
construcción de muestras de trabajo fiables se encuentra en la estadística inferen-
cial, fundada en la realización de generalizaciones sobre una población a partir del 
estudio de una muestra.

1.  introDucción

los esfuerzos de la investigación vinculada a la adquisición del sistema verbal en 
el marco del español como lengua extranjera (ele) se han orientado al menos en dos 
grandes direcciones. en primer lugar están los trabajos que han focalizado su interés 
en el planteamiento de estudios contrastivos entre los paradigmas verbales de diferen-
tes lenguas; en segundo lugar se encuentran los estudios de quienes han concentrado 
su atención en interpretar la adquisición del sistema verbal del español. Dentro de la 
segunda dirección cabe distinguir los estudios generales centrados en la adquisición de 
aquellos que organizan el análisis desde un grupo de aprendices que comparten, aunque 
no siempre, la misma lengua materna1. estos últimos son los más numerosos. 

1 por lo que toca a los primeros, es necesario apuntar los trabajos de Baralo (2006 y 2007).
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estos estudios relativos a la adquisición del sistema verbal se caracterizan por su 
enorme heterogeneidad en el proceso de análisis y por la escasez de consenso en los re-
sultados alcanzados por los diferentes investigadores que se han dedicado a la cuestión. 
se detecta una enorme variedad de métodos de análisis que dificulta a su vez la integra-
ción de las conclusiones a las que unos y otros llegan. es nuestro objetivo en este trabajo 
realizar una revisión crítica en lo que tiene que ver con los planteamientos metodológi-
cos que a ellos subyacen.2

un análisis a fondo de los trabajos que hemos seleccionado nos permite destacar 
debilidades que afectan en buena medida a la validez de muchos de los esfuerzos reali-
zados. Y es que cualquier investigación científica que se precie debe sustentarse en dos 
grandes pilares: la existencia de una base conceptual sólida y la puesta en marcha de 
un procedimiento de análisis coherente y consistente. nos centraremos en el segundo. 
Y lo hacemos por una razón: más allá del propio punto de partida epistemológico, la 
investigación se nos resiente en su credibilidad si la metodología aplicada no se apoya en 
bases consistentes. los trabajos elegidos para este estudio nos despiertan dudas. Dudas 
que tienen que ver con, al menos, las siguientes consideraciones: el número de aprendices 
de ele que configuran la base del estudio, la valoración del grado de conocimiento de 
nuestra lengua por parte de los estudiantes que sirven de base para el estudio, y la mues-
tra de lengua y el tipo de prueba empleada para evaluar el uso del contenido en cuestión. 
queremos dedicar este trabajo a las dos primeras cuestiones.

2.  el taMaño De la Muestra 

nuestro punto de partida descansa en las reflexiones de ellis (1994) a la hora de 
proponer condiciones de fiabilidad y validez para los estudios realizados en el campo del 
análisis de errores. allí dedica un capítulo importante a la delicada cuestión de cómo 
seleccionar el corpus de estudio: propone construir la muestra sobre la base de una serie 
de factores que, sin ser exhaustivos, han de tomarse en consideración. los reproducimos 
en el cuadro siguiente:

2 son los siguientes trabajos: ti chau (1975), Barnwell (1987), stokes (1988), ramsey (1990), collen-
tine (1995), Hasbún (1995), lafford (1996), güell (1998), salaberry (1999), Montrul y slabakova (1999), 
cadierno (2000), camps (2000 y 2002), Díaz y Bekiou (2006), gudmestad (2006), Di Franco (2007), sánchez 
castro (2008), cuza Blanco (2008) y Mao, p. (2009).
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Factors Description

a) language

Medium learner production can be oral or written

genre learner production may take the form of a conversation, a 
lecture, an essay, a letter, etc.

content the topic the learner is communicating about

B) learner

level elementary, intermediate or advanced

Mother tongue the learner’s l1

language learning experience this may be classroom or naturalistic or a mixture of the two

los trabajos sobre adquisición que hemos analizado realizan su investigación a 
partir de muestras de estudiantes que quieren ser representativas de los aprendices de 
ele con el fin de realizar algún tipo de extrapolación sobre la base de los resultados 
alcanzados. sin embargo, son extraordinariamente heterogéneos en lo que se refiere al 
número de informantes que se consideran en el estudio. ¿son esas muestras lo suficiente-
mente fiables? en el cuadro siguiente resumimos los datos con los que contamos:

eStudIo mueStra detalleS de la mueStra

ti chau (1975) 149 estudiantes de secundaria
Barnwell (1987) 85 universitarios
stokes (1988) 27 17 han estudiado el extranjero y 10 no
ramsey (1990) 30 estudiantes de diversa procedencia
collentine (1995) 38 universitarios
Hasbún (1995) 80 universitarios
lafford (1996) 13 universitarios
güell (1998) 86 universitarios 
salaberry (1999) 16 16 universitarios. De ellos 4 “casi nativos”
Montrul y slabakova (1999) 71 aporta datos sobre la edad media de uso y otros
cadierno (2000) 10 universitarios
camps (2000 y 2002) 30
Díaz y Bekiou (2006) 31 universitarios
gudmestad (2006) 37 universitarios
Di Franco (2007) 16 universitarios
sánchez castro (2008) 35 universitarios

cuza Blanco (2008) 20
20

estudiantes avanzados e inmigrantes de larga 
estancia en canadá

Mao, p. (2009) 93 universitarios
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la base científica para la construcción de muestras fiables se encuentra en la esta-
dística inferencial3. este modelo de análisis persigue obtener generalizaciones sobre una 
población determinada a partir del estudio de una muestra de dicha población. la vali-
dez de las estimaciones alcanzadas se sustenta esencialmente en la teoría de las probabi-
lidades. el sentido del estudio basado en muestras es evidente: reduce costes materiales, 
los datos se obtienen a mayor velocidad y los resultados resultan más comprensibles. 
los estudios de estadística inferencial ponen especial atención en cómo seleccionar una 
muestra que proporciones un grado elevado de fiabilidad al estudio del que se trate. para 
decidir la muestra, y con el objetivo de que no resulte sesgada, se hace necesario tomar 
en consideración una serie de cuestiones esenciales. 

la primera tiene que ver con que toda muestra ha de ser representativa de un uni-
verso o población objeto del estudio. evidentemente, aquí empiezan nuestros problemas. 
en principio nuestro universo de estudio estaría compuesto por los aprendices de ele. 
pero claro, ¿cómo determinamos sus componentes? ¿sobre qué variables podremos to-
mar nuestras decisiones? la respuesta no es en absoluto sencilla, aunque sí crucial para 
establecer puntos de partida científicos que resulten consistentes. Y no lo es, entre otras 
cosas, porque nos encontramos con dificultades en la contabilización misma de nuestro 
universo de trabajo. ¿cuántos estudiantes de ele podemos reunir? ¿cómo lo hacemos? 
¿por lenguas? ¿por nacionalidades? ¿por niveles de aprendizaje? los datos que podemos 
manejar al respecto no son en absoluto homogéneos ni fiables. 

podríamos entonces por optar por realizar nuestra labor sobre la base de mues-
treos no aleatorios, que no necesitan de una identificación del universo de trabajo ni una 
selección basada en el cálculo de probabilidades4. De hecho, los trabajos que hemos uti-
lizado como punto de partida son de esta naturaleza5. el problema fundamental es que 
no se puede saber si en términos de investigación son representativos de la realidad. en 
palabras de garcía Ferrando (2000), no permiten estimar los márgenes de error, razón 
por la cual se debe evitar su uso. 

en nuestro universo general de trabajo, la población teórica que deberíamos estu-
diar no es accesible porque no está cuantificada y censada. pero ello no significa que no 
podamos realizar investigaciones estadísticamente convincentes, sino que debemos con-
cretar ese total en lo que se denomina un universo de trabajo accesible y aprehensible. 

3 seguimos en lo esencial a garcía Ferrando (2000) y a rodríguez osuna (2003).
4 nos estamos refiriendo a los modelos basados en muestras accidentales, muestras de cuota o en 

muestras intencionadas. las primeras utilizan individuos elegidos por simple proximidad con el investigador; 
las segundas, muy utilizadas por los analistas de los medios de comunicación, se basan en que se construye 
el perfil del individuo buscado y el investigador lo elige libremente de entro los miembros del grupo; en las 
terceras se asume que el sentido común del investigador le permite incluir adecuadamente la muestras sobre 
la base normalmente de criterios subjetivos.

5 se trata de muestreos no probabilísticos efectuados sobre la base de la imposibilidad de fijar ade-
cuadamente el universo de trabajo.
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¿cómo? Buscando áreas donde los aprendices de ele estén adecuadamente cuantifica-
dos. ¿Dónde? en las pruebas de evaluación de lenguas existentes en la actualidad basa-
das en escalas de niveles que cuenten con un alto grado de fiabilidad.

para concluir y solo por apuntar ahora algunos datos relevantes, recordemos que 
en los estudios estadísticos inferenciales se asume que, cuanto mayor sea el número de 
individuos que se incluyan en la muestra, más seguro se estará de los resultados. las 
estimaciones realizadas sobre muestras muy pequeñas, tal y como ocurre en los trabajos 
que justifican nuestras investigación, tienen un grado de desviación muy elevado. los 
estudios parten de poblaciones de al menos 500 individuos como universo completo; 
además, en términos absolutos, como mínimo exigen casi 100 individuos de muestra. ese 
número apenas se alcanza en una de las investigaciones que nos han servido como punto 
de partida. los datos recogidos nos permiten, pues, concluir que los estudios con los 
que hasta ahora contamos nos pueden apuntar tendencias o despertar hipótesis enorme-
mente sugerentes, pero en términos estadísticos las muestras no son lo suficientemente 
representativas como para proporcionar resultados científicamente fiables. 

3.  el niVel De los inForMantes: escalas De niVeles Y prueBas 
De eValuación coMo Base De los estuDios De aDquisición

De nuevo hemos de recordar los datos que podemos deducir de las investigaciones 
que nos sirven como punto de partida. una vez más las posturas son muy divergentes 
y las diferencias se establecen en dos grandes direcciones: la primera se refiere al nivel 
de los individuos que configuran la muestra; la segunda tiene que ver con cómo se ha 
acreditado tal nivel.

Desde la primera perspectiva se plantean dos grandes posibilidades: utilizar apren-
dices de un mismo nivel para el análisis o bien mezclar a individuos correspondientes a 
varios niveles6. así pues, el panorama no es sencillo. Debemos tomar decisiones sobre 
si el nivel de los aprendices que configuran la muestra debe o no ser homogéneo. en 
cualquier caso, no resulta aceptable no tomar en consideración el nivel puesto que este 
es correlativo, ya lo hemos dicho antes, con diferentes estados de il.

Más discutible resulta el procedimiento de asignación de nivel a los componentes 
de la muestra. obviando los casos en lo que no se indica el nivel7, se observa una tenden-
cia a utilizar las nivelaciones de naturaleza administrativa: se presupone que el hecho de 
que los aprendices estén matriculados en un curso académico, los unifica en un nivel de 

6 en algunos casos, no se nos proporcionan datos acerca del nivel de ele de la muestra. así sucede 
en los trabajos de de ti chau (1975), cadierno (2000) y camps (2000 y 2005).

7 interesa a hora añadir el estudio de cuza Blanco (2008), quien reconoce de modo explícito que no 
hizo ninguna prueba de nivel a los individuos de su muestra.
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ele determinado. De esta discutible percepción parten los trabajos de Barnwell (1987), 
stokes (1988), Hasbún (1995), collentine (1995), salaberry (1999), gudmestad (2006), 
Di Franco (2007) y sánchez castro (2008). 

en nuestra opinión es decisivo considerar el grado de dominio de ele por parte 
de los individuos analizados en los estudios de adquisición. si asumimos como cierto 
que en el proceso el aprendiz pasa por sucesivos estados de il, no tiene sentido mezclar 
a individuos correspondientes a los diferentes estadios en el análisis o no tener en cuenta 
la il en la que se encuentran en el momento en el que se lleva a cabo la investigación. al 
mismo tiempo, el estudio por niveles nos va a permitir estratificar la muestra de estudio. 
Desde esa división sí podremos establecer y emitir juicios consistentes en relación con el 
proceso mismo de adquisición de ele.

existe abundante bibliografía en la que se establecen espacios comunes de análisis 
entre las investigaciones vinculadas a adquisición de segundas lenguas (asl) y las que 
tienen que ver con la evaluación de lenguas. cabe citar entre otros los trabajos de cohen 
(1998), Brindley (1998), sohamy (2000) y Douglas (2001)8.

Brindley (1998) centra su interés en estudiar la aplicación de las escalas de niveles 
de conocimiento al campo de la asl, específicamente de aquellas configuradas desde la 
perspectiva del comportamiento lingüístico de los aprendices ya que reflejarían etapas 
del comportamiento lingüístico en una o varias áreas. estarían, al fin y al cabo, indican-
do niveles de il desde cero hasta una expresión cuasi nativa. son gradaciones destinadas 
a medir la actuación global sobre la base de una serie de competencias subyacentes. se 
trata, pues, de evaluar la competencia comunicativa global de los aprendices desde su 
competencia lingüística, su competencia expresiva y su competencia comprensiva. 

el problema, en opinión de Brindley, puede estar en cómo se construyan las escalas 
de niveles, en tanto que muchas de ellas, en sus palabras, carecen de fundamentación 
teórica. en la medida en que sean fiables, también serán aplicables a asl, como apun-
tan griffin y nix (1991). Debemos, pues, fiarnos, de aquellas que se hayan construido de 
forma muy consistente y sobre la base de información perfectamente detallada.

en nuestro caso, entendemos que contamos con una escala de niveles perfectamen-
te fiable, como es la que emana del Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la 
enseñanza y la evaluación de lenguas, publicado en 2001 por el Departamento de política 
lingüística del consejo de europa. 

el Marco propone una escala de niveles basada en tres grandes criterios: libre del 
contexto, en tanto que la escala sea aplicable a cualquier itinerario de acceso a la lengua, 
y adecuado al contexto en la medida en que las categorías de clasificación respondan a 

8 se sugiere la lectura del imprescindible trabajo de Bachman y cohen (1998).
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lo que efectivamente hacen los aprendices con la lengua; basada en una fundamenta-
ción teórica; y libre de conceptos inconsistentes y de cálculos aproximados. para ello 
se ha aplicado una metodología que ha incluido procesos intuitivos, cuantitativos y 
cualitativos. 

cabe recordar ahora que el Marco propone una escala de 6 niveles, esencialmente 
basados en trabajos previos auspiciados desde el consejo de europa y establecidos sobre 
la base de puntos de referencia comunes y descritos a partir de tres grandes categorías: 
las actividades comunicativas (lo que puede hacer el usuario de la lengua), las estrate-
gias empleadas para llevas a cabo tales actividades y las competencias comunicativas, 
entendidas desde la triple realidad de competencia lingüística, competencia pragmática 
y competencia sociolingüística. 

Brindley (1998) defiende como una prueba de validez de las escalas de niveles la 
relación que pueda establecerse entre su construcción y los resultados en las pruebas de 
evaluación y acreditación que las reconocen. no hay duda en que las pruebas de aptitud 
de lenguas nos proporcionan la información más fiable para la realización de muestras 
con las que estudiar la adquisición de lenguas extranjeras. en primer lugar porque su-
ponen en términos cuantitativos el corpus de aprendices perfectamente identificado más 
amplio con el que podemos contar. en segundo lugar porque incluye aprendices que 
acceden al idioma por cualquiera de los caminos posibles, estén estos o no vinculados a 
algún tipo de enseñanza reglada. en tercer término porque nos permite incluir en la mis-
ma muestra a estudiantes que en diferentes momentos del tiempo han exhibido un grado 
de dominio similar de ele. en cuarto lugar porque nos permite estratificar la muestra 
desde al menos dos perspectivas, como son la lengua materna y el nivel de dominio en el 
que los aprendices se encuentran; esto es, desde el tipo de transferencia al que han estado 
y están sometidos, y desde la il que en ese momento dominan. 

en el caso que nos ocupa, disfrutamos de una correlación muy fuerte entre las 
escalas de nivel de las que disponemos y los modelos de examen con los que contamos. 
así, el Marco dedica un capítulo completo a la cuestión de la evaluación. De hecho, los 
responsables de su redacción establecen una vinculación evidente entres los contenidos 
asignados a la escala de niveles y las pruebas de evaluación de lenguas. así, el Marco 
recoge en su anejo D sus puntos de comparación con los sistema evaluativos vincula-
dos a la Association of Language Testers in Europe (alte). el trabajo de alte parte 
de la definición de los llamados Can Do Statements, desde los que se crea un marco de 
niveles basado en la actuación lingüística de los usuarios de las l2. en la actualidad el 
trabajo beneficia ya a 13 lenguas y los resultados se han validado con un procedimiento 
de autoinformes a los que han respondido en torno a 10.000 aprendices de idiomas de 
toda europa.

en el caso de la acreditación del español como lengua extranjera contamos con un 
panorama de pruebas bastante completo en el marco de alte. se trata de los Diplomas 
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de Español como lengua Extranjera (Dele), otorgados por el instituto cervantes en 
nombre del Ministerio de educación de españa. la universidad de salamanca elabo-
ra los modelos de examen y evalúa las pruebas para la obtención de los diplomas de 
español9. en la actualidad, los esfuerzos del instituto cervantes y de la universidad 
de salamanca se dirigen a que estas correspondencias sean perfectamente válidas. con 
todo y con eso, podemos afirmar que contamos con un marco perfectamente fiable para 
establecer muestras de análisis orientadas a la realización de estudios de adquisición. 

evidentemente nuestra propuesta va por la línea de utilizar exámenes de acredi-
tación de grado de dominio, entendidos desde los diferentes niveles que se reconocen. 
Hoy por hoy y para el caso del español, solo los Dele garantizan un nivel de fiabilidad 
mínimo para la investigación, a la vez que están estructurados de modo que facilitan ese 
estudio estratificado. pero además los resultados obtenidos por los individuos analiza-
dos en las pruebas para la obtención de los Dele han de ser analizados rigurosamente 
con el objeto de garantizar su pertenencia a un mismo grupo. Habrá que considerar no 
solamente si los aprendices han obtenido alguno de los Dele, sino también habrá que 
considerar la calificación obtenida. solo calificaciones básicamente iguales nos garanti-
zarán que los aprendices pertenecen efectivamente a un mismo nivel de il. para obtener 
cualquiera de los diplomas se ha de obtener al menos un 70% de acierto en cada uno de 
los tres grupos que componen la calificación. solo en ese caso se suman las tres califica-
ciones y se obtiene el apto global. 

5.  conclusión

los estudios de asl deben sustentarse en una metodología consistente en lo que 
toca a la muestra de aprendices seleccionada para realizarla,. Y lo debe ser en dos gran-
des direcciones: en lo que afecta al tamaño mismo de la misma y en lo que toca al nivel 
de los informantes seleccionados 

las elecciones muestrales en la investigación precedente se realizan sin consistencia 
estadística. se tiene a elegir a los aprendices que se tiene más a mano. en consecuencia, 
son grupos cuya representatividad no se puede garantizar ni en términos cuantitativos 
ni en términos cualitativos. asimismo, la consideración de la l1 de los aprendices no 
siempre es una variable tenida en cuenta a la hora de establecer diferencias en la selección 
de informantes. sin embargo, parece que la lengua materna puede ser una herramienta 
perfectamente adecuada para la estratificación de la muestra, toda vez que la mayoría 
de los estudios de adquisición asume la importancia de los procesos de transferencia. en 
tercer lugar, con mucha frecuencia se mezclan aprendices correspondientes a diferentes 
estados de il. el nivel de dominio de ele es la segunda variable clave en los procesos de 

9 el lector interesado encontrará más información en http://diplomas.cervantes.es/index.jsp.
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estratificación y, por ello, de organización de los estudios de adquisición. De hecho, así 
lo demuestran los avances alcanzados en el ámbito de los trabajos dedicados al análisis 
de los distintos niveles de il de los aprendices. por todo ello, los resultados alcanzados 
han de ser relativizados en la medida en que difícilmente resultan generalizables. son 
aportaciones valiosas que nos indican la dirección por la que se pueden mover nuestras 
intuiciones, pero no pueden ser interpretados como definitivos.

por su parte, en lo que toca la al nivel de los aprendices estudiados, buena parte de 
los estudios realizados nivela a los estudiantes a partir de argumentos administrativos. 
pertenecer a un mismo grupo de estudiantes es uno de los parámetros más utilizados. 
pero esta variable no nos garantiza que tengan un grado de conocimiento similar. De 
hecho, algunas pruebas de los propios investigadores así lo indican. lo mismo ocurre 
cuando complementamos el dato administrativo en el número de horas de clase que han 
recibido, que es otro de los que habitualmente aparecen. en pocas ocasiones se realizan 
pruebas para garantizar el nivel, o se usan procedimientos de nivelación poco fiables 
basados. con frecuencia se hacen presuposiciones no muy consistentes acerca de la ins-
trucción previa que han recibido las personas que componen la muestra. además, no 
importa solo el modelo instructivo sino también los contenidos que han configurado el 
input. no se utiliza de manera explícita el Marco de referencia para establecer el nivel 
de dominio de ele por parte de los aprendices estudiados.

ante estas circunstancias, proponemos la realización de estudios de adquisición de 
ele sobre la base de muestras construidas de forma fiable sobre la base del universo de 
aprendices que nos proporcionan las pruebas para la obtención de los Dele. Defende-
mos, además, que la muestra se estratifique sobre la base de dos grandes variables, como 
son la lengua materna y el nivel de los aprendices. 

el número de candidatos que se han presentado a las pruebas de los Dele entre 
1989 y 2006 es de 286.005, lo cual configura un universo de partida realmente amplio. 
no obstante, necesitamos depurar estos datos para que reflejen un universo de estudio 
fiable. para ello nos detendremos en los datos correspondientes a los candidatos presen-
tados a las pruebas para la obtención del Diploma Básico de español, equivalente al 
actual (intermedio) entre 1992 y 1999, a los que hemos tenido acceso y que nos servirán 
como ejemplo para valorar la consistencia del corpus propuesto. 

el número total de candidatos presentados a las pruebas es de 55.792, distribuidos 
de la siguiente manera: 

92 93 94 95 96 97 98 99

conVocatorIa de mayo 2311 3107 3037 3453 3833 4165 4861 4651

conVocatorIa de noVIemBre 2082 2177 2526 3029 3893 4211 4573 3883

total 4393 5284 5563 6482 7726 8376 9434 8534
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De ellos, se consideraron aptos 40.491; esto es, un 72,5% de los candidatos que se 
presentaron: 

92 93 94 95 96 97 98 99

aptoS en mayo 1526 2403 2378 2670 2815 3191 3399 3397

aptoS en noVIemBre 1595 1753 1926 2214 2675 2640 3234 2675

total 3121 4156 4304 4884 5490 5831 6633 6072

por último, en lo que afecta a la l1 de los aprendices, no disponemos de datos ab-
solutamente exactos, y sería necesario revisar las pruebas. no obstante, en la actualidad, 
los candidatos a los Dele indican explícitamente su lengua materna, por lo que sería 
fácil hacer la distribución correspondiente. en cualquier caso, podría hacerse un análisis 
basado en el lugar de nacimiento indicado por las personas que hicieron las pruebas y 
en la ciudad en la que éstas tuvieron lugar. en cualquier caso, nuestro corpus de par-
tida hipotético sería de más de 40.000 informantes; considerando el crecimiento de los 
Dele en los últimos 10 años, ese corpus se multiplicaría por dos o por tres. las cifras 
se pueden valorar conforme al gráfico siguiente10:
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¿qué corpuS en lÍnea utIlIzar para qué FIneS 
en la claSe de ele?
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Katholieke Universiteit Leuven / Lessius Hogeschool

resuMen: en el boletín de asele n° 37 (2007), elena alonso pérez-
Ávila ya presentó las ventajas del uso del corpus lingüís tico como instrumento en 
la clase de ele. en este artículo completaremos estas informaciones con el objeti-
vo de ofrecer a los profesores de español una herramienta que les permita elegir el 
corpus más adecuado para el propósito elegido. para estos fines, completaremos 
el artículo mencionado de tres maneras, a saber: que añadiremos otros corpus, los 
compararemos todos a partir de quince parámetros, y finalmente formularemos 
sugerencias para el uso de cada uno de los corpus en los niveles del Marco común 
europeo de referencia, para que se enseñen gradual mente sus posibilidades res-
pectivas.

1.  introDucción

en este artículo nos proponemos ofrecer a los profesores de español una herra-
mienta que les permita elegir el corpus más adecuado para el propósito elegido. nues-
tras preguntas de investigación son las siguientes: ¿qué corpus pueden servir para la 
clase de ele? ¿cuáles son las diferencias entre ellos? ¿para qué pueden servir y en qué 
nivel de ense ñanza? Después de definir el concepto de corpus (1), compararemos una 
selección de corpus del español a partir de quince parámetros (2). Finalmente, formula-
remos sugerencias para el uso de cada uno de los corpus y otras herra mientas técnicas 
para cada uno de los niveles del Marco común europeo de referencia, para que se 
enseñen gra dualmente sus posibilidades respectivas (3).
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2.  ¿corpus? ¿qué corpus?

un corpus lingüístico es un conjunto de textos informatizados producidos en si-
tuaciones reales, que se han seleccio nado siguiendo una serie de criterios lingüísticos ex-
plícitos que garantizan que dicho corpus pueda ser usado como muestra representativa 
de la lengua. para pérez-Ávila (2007: 11) las ventajas para el alumno y el profesor son 
nu merosas. para el alumno: constituye (1) una base sólida para elegir las estructuras 
lingüísticas más frecuentes en las producciones reales de los hablantes nativos de una 
lengua; (2) una herramienta que les otorga a los estudiantes la autonomía de elegir por sí 
mismos qué aprender, cómo aprenderlo y en qué orden; (3) un instrumento para encon-
trar respuestas a una tipología muy variada de dudas concretas y de profundizar en ellas 
por medio del acceso a amplios contextos reales. para el profesor (no nativo), el corpus 
permite, además de ello, (1) basarse no exclusiva mente en su intuición y en ejemplos 
elaborados ad hoc, sino en una fuente amplia y fiable de recursos lingüísticos; y (2) selec-
cionar un input suficiente y de calidad al que enfrentar a sus alumnos de forma que tenga 
lugar el intake, es decir, la adquisición de cualquier tipo de contenido. 

existen diferentes tipos de corpus. para nuestros fines, los más importantes son los 
siguientes: 

• corpus propios

– corpus de español general o para fines específicos (económicos, médicos, 
jurídicos, etc.; véase, para unos ejemplos, Buyse 2003, 2010)

– caso especial: “corpus de aprendices” (learner corpus; véase, para un ejem-
plo, Buyse 2009)

• corpus que se pueden adquirir (p.ej. http://www.elda.org/ )

• corpus de acceso libre disponibles en internet: 

– google, www.google.es 

– Webcorp, http://www.webcorp.org.uk/

– Wortschatz, http://wortschatz.uni-leipzig.de 

– corpus de referencia del español actual (crea), http://www.rae.es > 
http://corpus.rae.es/creanet.html (incluye pequeña guía bajo “ayuda”)

– corpus del español, www.corpusdelespanol.org (toma el “tour de 5 minu-
tos” bajo “Más información” a la derecha en la pantalla)

– corpus paralelos (p. ej. http://www.euro parl.eu.int/).
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3. ¿qué corpus elegir Y para qué?

3.1. google

el corpus más conocido es el de google (www.google.es). a pesar de su uso fre-
cuente, constatamos que no suelen agotarse las posibilidades del instrumento, tales como 
las comillas (“”) para buscar una combinación de palabras (hasta colocaciones lingüís-
ticas), la añadidura de “site” seguida del dominio de un país para limitar la búsqueda en 
términos geográficos (p.ej. corpus site:es), el uso de operadores como anD (para buscar 
contextos donde aparezcan al mismo tiempo las palabras a la izquierda y a la derecha 
del operador) y no (para excluir contextos donde aparez can las palabras a la derecha 
del operador); en particular las “búsquedas avanzadas” de google son poco utilizadas, 
de modo que no siempre se aprovechan los parámetros de “idioma”, “región”, “domi-
nio” (que equivale a la añadi dura de site), “formato”, “fecha”, “con todas las palabras” 
(equivale a AND), “sin las palabras” (equivale a NO), “con la frase exacta” (equivale a 
las comillas), etc. por ejemplo, al leer en una redacción una frase como Renunciado a 
eso, fue uno de los mejores conciertos que he visto (donde “renunciado” concuerda con 
el sujeto de “he”, lo cual es posible en neerlandés), se puede recurrir a una “búsqueda 
avanzada” de google como se aprecia en la fig. 1: se limita al idioma español, se busca 
la frase exacta “renunciado a eso” y se excluye la coocurrencia de palabras como “he”, 
“has”, “ha”. el resultado es que google nos devuelve sólo cuatro casos, donde “renun-
ciado a eso” coocurre con “había(s/n)”, así que se puede concluir que tal estructura sin 
auxiliar probablemente no es posible en español.
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Fig. 1. Búsqueda "avanzada" en Google. 

 

He aquí unas características de Google: 

1. es fácil de usar 
2. es multilingüe 
3. se mezclan textos diacrónicos y sincrónicos (-) 
4. no hay selección: se busca en todo lo que se encuentra en Internet, inclusive "textos" de no nativos, 

textos menos "cuidados" de nativos, etc.; la cantidad de textos es alta, la calidad mediocre, la 
actualización rápida  

5. se trata de un corpus NO lematizado (si buscas "trabajar", el sistema sólo devolverá ocurrencias de 
"trabajar", pero no de todas las demás formas del verbo, como "trabajo", "trabajé", etc.)  

6. NO hay POS tagging ("Parts Of Speech", es decir: categorías gramaticales): e.g. el sistema no establece 
ninguna diferencia entre la forma verbal y la forma sustantiva duda) 

7. NO hay etiquetado semántico: e.g. no se pueden buscar los sinónimos de "limpio" 
8. NO se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos ("está" frente a "esta") y la puntuación (e.g. no 

puedes comprobar si "Para seguir," se puede emplear como conector aditivo, porque no se toma en 
cuenta la coma) 

9. se puede buscar con comodines y operadores (AND, NO...)  
10. hay una herramienta básica para buscar combinaciones de palabras ("frase exacta" o las comillas) 
11. no se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas (como "medicina"), tampoco a ciertos tipos de 

textos (como "orales", "académicos", etc.), pero sí a ciertas áreas geográficas (países)  
12. no se pueden comparar distintos subcorpus (e.g. "sin papeles" en textos académicos y orales) 
13. no se pueden sacar concordancias (para el concepto de "concordancias", véase el apartado siguiente) 

Fig. 1. Búsqueda “avanzada” en google.
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He aquí unas características de google:

1. es fácil de usar

2. es multilingüe

3. se mezclan textos diacrónicos y sincrónicos (-)

4. no hay selección: se busca en todo lo que se encuentra en internet, inclusive 
“textos” de no nativos, textos me nos “cuidados” de nativos, etc.; la cantidad de 
textos es alta, la calidad mediocre, la actualización rápida 

5. se trata de un corpus no lematizado (si buscas “trabajar”, el sistema sólo de-
volverá ocurrencias de “trabajar”, pero no de todas las demás formas del ver-
bo, como “trabajo”, “trabajé”, etc.) 

6. no hay pos tagging (“parts of speech”, es decir: categorías gramaticales): 
e.g. el sistema no establece ninguna diferencia entre la forma verbal y la forma 
sustantiva duda)

7. no hay etiquetado semántico: e.g. no se pueden buscar los sinónimos de 
“limpio”

8. no se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos (“está” frente a “esta”) y 
la puntuación (e.g. no puedes comprobar si “para seguir,” se puede emplear 
como conector aditivo, porque no se toma en cuenta la coma)

9. se puede buscar con comodines y operadores (anD, no...) 

10. hay una herramienta básica para buscar combinaciones de palabras (“frase 
exacta” o las comillas)

11. no se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas (como “medicina”), 
tampoco a ciertos tipos de textos (como “orales”, “académicos”, etc.), pero sí 
a ciertas áreas geográficas (países) 

12. no se pueden comparar distintos subcorpus (e.g. “sin papeles” en textos acadé-
micos y orales)

13. no se pueden sacar concordancias (para el concepto de “concordancias”, véase 
el apartado siguiente)

14. por lo tanto, tampoco se pueden reordenar las concordancias

15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son muy 
limitadas 

3.2.  weBcorp

una herramienta que permite paliar algunas de las desventajas de google (y que 
por lo tanto se puede enseñar a los alumnos como alternativa recomendable) es Webcorp 
(http://www.webcorp.org.uk/), donde es posible sacar concor dancias, limitar la búsqueda 
a ciertas áreas temáticas y tomar en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación. 
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para ello hace falta abrir las “advanced search options”, cambiar el “output format” a 
“plain text (KWic)” y limitar si necesario a la extensión de un país (“country”) y un 
área temática (“textual domain”). por ejemplo, si buscamos el verbo o los verbos que 
entran en una colocación con “anamnesis”, rellenamos el formulario como en la fig. 2 
y aparecerán gradualmente una serie de concordancias (es decir, líneas de texto con la 
palabra buscada en el medio, como en la fig. 3), que nos permiten encontrar inmediata-
mente verbos como “realizar”, “ejecutar” y “hacer”.
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14. por lo tanto, tampoco se pueden reordenar las concordancias 
15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son muy limitadas  
 

2.2. Webcorp 

Una herramienta que permite paliar algunas de las desventajas de Google (y que por lo tanto se puede 

enseñar a los alumnos como alternativa recomendable) es Webcorp (http://www.webcorp.org.uk/), donde es 

posible sacar concordancias, limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas y tomar en cuenta las 

mayúsculas, los acentos y la puntuación. Para ello hace falta abrir las "advanced search options", cambiar el 

"output format" a "plain text (KWIC)" y limitar si necesario a la extensión de un país ("country") y un área 

temática ("textual domain"). Por ejemplo, si buscamos el verbo o los verbos que entran en una colocación 

con "anamnesis", rellenamos el formulario como en la fig. 2 y aparecerán gradualmente una serie de 

concordancias (es decir, líneas de texto con la palabra buscada en el medio, como en la fig. 3), que nos 

permiten encontrar inmediatamente verbos como "realizar", "ejecutar" y "hacer". 

 

 
Fig. 2. Búsqueda con Webcorp.  

 

Fig. 2. Búsqueda con Webcorp. 
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Fig. 3. Parte de unas concordancias sacadas de Webcorp. 

 

De ahí que Webcorp ofrezca unas ventajas con respecto a Google (las diferencias van en itálicas): 

1. es fácil de usar 
2. es multilingüe 
3. se mezclan textos diacrónicos y sincrónicos  
4. no hay selección, la cantidad de textos es alta, la calidad mediocre, la actualización rápida  
5. se trata de un corpus NO lematizado  
6. NO hay POS tagging 
7. NO hay etiquetado semántico 
8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación  
9. se puede buscar con comodines y operadores (AND, NO...)  
10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras ("phrase" y "collocations") 
11. se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas y a ciertas áreas geográficas (países), pero no a 

ciertos tipos de textos  
12. no se pueden comparar distintos subcorpus (e.g. "sin papeles" en textos académicos y orales) 
13. se pueden sacar concordancias 
14. no se pueden reordenar las concordancias 
15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son muy limitadas  
 

 

2.3. Wortschatz 

Fig. 3. parte de unas concordancias sacadas de Webcorp.
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De ahí que Webcorp ofrezca unas ventajas con respecto a google (las diferencias 
van en itálicas):

1. es fácil de usar

2. es multilingüe

3. se mezclan textos diacrónicos y sincrónicos 

4. no hay selección, la cantidad de textos es alta, la calidad mediocre, la actuali-
zación rápida 

5. se trata de un corpus no lematizado 

6. no hay pos tagging

7. no hay etiquetado semántico

8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación 

9. se puede buscar con comodines y operadores (anD, no...) 

10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras (“phrase” y 
“collocations”)

11. se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas y a ciertas áreas geográfi-
cas (países), pero no a ciertos tipos de textos 

12. no se pueden comparar distintos subcorpus (e.g. “sin papeles” en textos acadé-
micos y orales)

13. se pueden sacar concordancias

14. no se pueden reordenar las concordancias

15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son muy 
limitadas 

3.3. wortScHatz

otras desventajas de google se pueden evitar recurriendo a pequeños corpus 
fácilmente manejables como los de Wortschatz de la universidad de leipzig (http://
wortschatz.uni-leipzig.de: selecciona “corpora”, luego “spanish” y teclea la forma en la 
ventana a la derecha de “Word”, por ejemplo “matrimonio”, con el objetivo de encon-
trar el verbo con el que se suele emplear). a continuación el sistema devuelve una página 
como en la fig. 4, con el número de ocurrencias, un grado de frecuencia, unos ejemplos 
contextualizados, las formas coocurrentes a la izquierda y a la derecha, ambas en orden 
de frecuencia decreciente, y una visualización gráfica (mapa semántico). en este caso se 
ve entre los “vecinos significativos” a la izquierda de matrimonio que el verbo que bus-
camos es “contraer”. por otro lado, nos permite constatar que se trata de un corpus no 
lematizado, puesto que se listan aparte las formas “con traer”, “contrajo”, “contrajo”, 
“contraen”, etc. tampoco se puede limitar a ni comparar entre varias áreas geográfi cas, 
ámbitos temáticos o géneros textuales.
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Otras desventajas de Google se pueden evitar recurriendo a pequeños corpus fácilmente manejables como 

los de Wortschatz de la Universidad de Leipzig (http://wortschatz.uni-leipzig.de: selecciona "corpora", luego 

"Spanish" y teclea la forma en la ventana a la derecha de "Word", por ejemplo "matrimonio", con el objetivo 

de encontrar el verbo con el que se suele emplear). A continuación el sistema devuelve una página como en 

la fig. 4, con el número de ocurrencias, un grado de frecuencia, unos ejemplos contextualizados, las formas 

coocurrentes a la izquierda y a la derecha, ambas en orden de frecuencia decreciente, y una visualización 

gráfica (mapa semántico). En este caso se ve entre los "vecinos significativos" a la izquierda de matrimonio 

que el verbo que buscamos es "contraer". Por otro lado, nos permite constatar que se trata de un corpus no 

lematizado, puesto que se listan aparte las formas "contraer", "contrajo", "Contrajo", "contraen", etc. 

Tampoco se puede limitar a ni comparar entre varias áreas geográficas, ámbitos temáticos o géneros 

textuales. 

 

 
Fig 4. Ejemplo de una búsqueda en el corpus español de Wortschatz. 

 

De ahí que Wortschatz ofrezca las ventajas siguientes con respecto a Google (las diferencias van en itálicas): 

1. es fácil de usar 
2. es multilingüe 
3. se trata de textos sincrónicos  
4. se trata de una selección (más bien limitada) de textos, la cantidad de textos es limitada (de modo que 

esta herramienta es menos útil para buscar palabras menos frecuentes), la calidad más alta que la de 
Google, la actualización menos rápida  

5. se trata de un corpus NO lematizado  
6. NO hay POS tagging 

Fig 4. ejemplo de una búsqueda en el corpus español de Wortschatz.

De ahí que Wortschatz ofrezca las ventajas siguientes con respecto a google (las 
diferencias van en itálicas):

1. es fácil de usar

2. es multilingüe

3. se trata de textos sincrónicos 

4. se trata de una selección (más bien limitada) de textos, la cantidad de textos es 
limitada (de modo que esta herramienta es menos útil para buscar palabras 
menos frecuentes), la calidad más alta que la de Google, la ac tualización menos 
rápida 

5. se trata de un corpus no lematizado 

6. no hay pos tagging

7. no hay etiquetado semántico

8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación 

9. NO se puede buscar con comodines y operadores 

10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras (“significant left 
neighbour” y “significant right neighbour”)

11. no se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas, tampoco a ciertos 
tipos de textos o a ciertas áreas geográficas 

12. no se pueden comparar distintos subcorpus 
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13. no se pueden sacar concordancias 

14. por lo tanto tampoco se pueden reordenar las concordancias

15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son más 
bien limitadas 

3.4. crea

para paliar ciertas deficiencias como la cantidad limitada de textos y la falta de 
comparación de géneros, ámbitos y países, hace falta buscar en corpus más grandes 
como el crea de la real academia española (http://corpus.rae.es/creanet.html; tam-
bién hay una colección de textos diacrónicos, denominado CORDE). en la primera pan-
talla de búsqueda se pueden elegir géneros (“medio”), países (“geográfico”) y ámbitos 
(“tema”), hasta el año de publicación (véase la fig. 5):
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7. NO hay etiquetado semántico 
8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación  
9. NO se puede buscar con comodines y operadores  
10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras ("significant left neighbour" y 

"significant right neighbour") 
11. no se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas, tampoco a ciertos tipos de textos o a ciertas 

áreas geográficas  
12. no se pueden comparar distintos subcorpus  
13. no se pueden sacar concordancias  
14. por lo tanto tampoco se pueden reordenar las concordancias 
15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son más bien limitadas  
 

2.4. CREA 

 

Para paliar ciertas deficiencias como la cantidad limitada de textos y la falta de comparación de géneros, 

ámbitos y países, hace falta buscar en corpus más grandes como el CREA de la Real Academia Española 

(http://corpus.rae.es/creanet.html; también hay una colección de textos diacrónicos, denominado CORDE). 

En la primera pantalla de búsqueda se pueden elegir géneros ("medio"), países ("geográfico") y ámbitos 

("tema"), hasta el año de publicación (véase la fig. 5): 

 
Fig. 5. Búsqueda en el CREA 

 

A continuación, el sistema permite sacar concordancias (pulse "recuperar concordancias"), pero muchos 

usuarios parecen desconocer la posibilidad de reordenar las concordancias alfabéticamente según la primera 

hasta la quinta palabra a la izquierda o a la derecha, aparte de la posibilidad de "agrupar" según el autor, el 

año, el país, el tema y el título. Por ejemplo, para encontrar la diferencia entre "(dar) una clase de" y "(dar) 

una clase sobre", reordenamos alfabéticamente según la primera palabra a la derecha, de modo que se listen 

juntos los casos con "de" y los de "sobre" (fig. 6): 

 

Fig. 5. Búsqueda en el crea

a continuación, el sistema permite sacar concordancias (pulse “recuperar concor-
dancias”), pero muchos usuarios parecen desconocer la posibilidad de reordenar las con-
cordancias alfabéticamente según la primera hasta la quinta palabra a la izquierda o a 
la derecha, aparte de la posibilidad de “agrupar” según el autor, el año, el país, el tema 
y el título. por ejemplo, para encontrar la diferencia entre “(dar) una clase de” y “(dar) 
una clase sobre”, reordenamos alfabéticamente según la primera palabra a la derecha, 
de modo que se listen juntos los casos con “de” y los de “sobre” (fig. 6):
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Fig. 6. Búsquedas en el CREA: reordenar las concordancias según la primera palabra a la derecha ("Dcha 

(1)"). 

 

A pesar de estas posibilidades, la mayor desventaja es que el CREA sigue (hasta el momento) sin lematizar. 

Globalmente, entre las ventajas y desventajas del CREA se destacan las siguientes: 

1. es menos fácil de usar 
2. NO es multilingüe 
3. se trata de textos sincrónicos y diacrónicos aparte (CREA y CORDE) 
4. se trata de una selección de textos, la cantidad de textos es alta, la calidad mucho más alta que la de 

Google, la actualización mucho menos rápida  
5. se trata de un corpus NO lematizado  
6. NO hay POS tagging 
7. NO hay etiquetado semántico 
8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación  
9. se puede buscar con comodines y operadores (Y, O, NO) 
10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras (comillas / reordenar las 

concordancias) 
11. se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas, tipos de textos y áreas geográficas  
12. no se pueden comparar distintos subcorpus  
13. se pueden sacar concordancias  
14. se pueden reordenar las concordancias 
15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son más bien limitadas  
 

 

2.5. Corpus del Español 

 
Fig. 6. Búsquedas en el crea: reordenar las concordancias  

según la primera palabra a la derecha (“Dcha (1)”).

a pesar de estas posibilidades, la mayor desventaja es que el crea sigue (hasta 
el momento) sin lematizar. glo balmente, entre las ventajas y desventajas del crea se 
destacan las siguientes:

1. es menos fácil de usar

2. NO es multilingüe

3. se trata de textos sincrónicos y diacrónicos aparte (CREA y CORDE)

4. se trata de una selección de textos, la cantidad de textos es alta, la calidad mucho 
más alta que la de Google, la actualización mucho menos rápida 

5. se trata de un corpus no lematizado 

6. no hay pos tagging

7. no hay etiquetado semántico

8. se toman en cuenta las mayúsculas, los acentos y la puntuación 

9. se puede buscar con comodines y operadores (Y, o, no)

10. hay varias herramientas para buscar combinaciones de palabras (comillas / reor-
denar las concordancias)

11. se puede limitar la búsqueda a ciertas áreas temáticas, tipos de textos y áreas 
geográficas 

12. no se pueden comparar distintos subcorpus 

13. se pueden sacar concordancias 
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14. se pueden reordenar las concordancias

15. las informaciones sobre frecuencias y distribución de lo que se busca son más 
bien limitadas 

3.5.  corpuS del eSpañol

el corpus que más posibilidades ofrece (y por lo tanto más habilidad y conoci-
mientos requiere del usuario) es el corpus del español, de Mark Davies (www.corpus-
delespanol.org). es imposible describirlas todas aquí, pero para tener una idea basta 
tomar el “tour de 5 minutos” bajo “Más información” a la derecha en la pantalla. entre 
ellas destacamos las siguientes: buscar palabras exactas, frases, colocaciones, etiquetas 
semánticas, lemas, categorías gramaticales (POS), períodos, géneros textuales o cualquier 
combinación de estos, además de comparar varias formas, colocaciones, períodos: e.g. los 
adjetivos que aparecen cerca de “mujer” en textos académicos y orales; los verbos que 
comienzan con “des*” frente a los que empiezan por “in*”; las formas de “hacer” en el 
siglo xiii frente a las del siglo xx; adjetivos que van con “mujeres” frente a los que van 
con “hombres”; los sustantivos más frecuen tes que ocurren con “limpio” frente a los que 
van con “puro”; todos los sinónimos o antónimos de “limpio”.

no obstante, como se puede apreciar en la fig. 7, este corpus no permite limitar a 
ciertas áreas geográficas (a pesar de lo que se anuncia en la leyenda) y tampoco permite 
reordenar las concordancias. en comparación con los corpus anteriores, las característi-
cas del corpus del español son las siguientes:

    
 

 
1. facilidad de uso + + + +/- +/- 
2. multilingüe + + + - -
3. histórico / sincrónico - - - + + 
4. selección / calidad / cantidad -/-/+ -/-/+ +/+/- + + 
5. lematizado - - - - + 
6. pos-tagging - - - - + 
7. etiquetado semántico - - - - + 
8. mayúsculas / acentos / puntuación -/+/- +/+/- +/+/- + + 
9. comodines y operadores + + - + ++ 
10. combinaciones de palabras +/- +/- +/- +/- + 
11. selección temática / geográfica / textual -/+/- +/+/- -/-/- + +/-/+ 
12. comparar subcorpus - - - +/- + 
13. sacar concordancias - + - + + 
14. reordenar concordancias - - - + - 
15. frecuencia y distribución +/- - - +/- + 

Fig. 7. comparación de google, Webcorp, Wortschatz, crea y corpus del español. 
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4. traDucción a la clase De ele

en conclusión, cada corpus tiene ciertos puntos a favor y en contra, pero el que 
más se acerca al “corpus ideal” es el corpus del español, por lo que no debe sorprender 
que también es el más complejo para manejar. De ahí que aconsejemos introducir y 
enseñar gradualmente el uso de herramientas indispensables en los distintos niveles del 
Marco común de referencia europea, además de usarlas tomando en cuenta los crite-
rios expuestos anteriormente:

• a1: enseñar uso frecuente y correcto de los diccionarios uni y bilingües / uso de 
un verificador ortográfico

• a2: integrar instrumentos como Wordreference, Google, etc.

• B1: instrumentos como Wortschatz y Webcorp

• B2: instrumentos como el CREA

• c1-2: instrumentos como Corpus del Español 

nuestra experiencia demuestra que el uso de estas herramientas da lugar a una 
mejora sustancial de la calidad de la expresión de los aprendices; por otro lado, también 
demuestra que el uso de las herramientas sigue siendo insufi ciente (y el progreso lingüís-
tico también) si no enseñamos su uso al aprendiz y le “invitamos” a manejarlos. un ins-
trumento muy eficaz para hacerlo es la lista de control en un portafolio, donde el alumno 
debe contestar, en el marco de una tarea de redacción, a preguntas como las siguientes: 

• ¿Has utilizado diccionarios monolingües? (para controlar traducciones litera-
les, colocaciones, preposiciones fijas, género de palabras, falsos amigos...) ¿para 
qué?

• ¿Has utilizado diccionarios multilingües? (mismos objetivos) ¿para qué?

• ¿Has mirado toda la información en las entradas de los diccionarios (el género, 
la morfología, los distintos significados, las preposiciones fijas, las colocaciones, 
los modos, los ejemplos...)? ¿para qué?

• ¿Has utilizado ciertos corpus (Wortschatz, crea, Webcorp, corpus del espa-
ñol, google...)? ¿para qué?

• ¿Has utilizado un verificador ortográfico (en Word o en internet, como http://
lomastv.com/free-online-spanish-spelling-grammar-checker.php)?   

en otra ocasión aportaremos datos empíricos que demuestran que el uso de estas 
herramientas permite bajar sustan cialmente el número de problemas (o “errores”) for-
males en las redacciones de los alumnos.
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el correo electrónIco como recurSo en ele: 
análISIS del dIScurSo y propueSta dIdáctIca 

para el nIVel IntermedIo (B1-B2)

alazne ciarra tejada
Universidad de Salamanca 

resuMen: en este trabajo, se define y caracteriza el correo electrónico 
como texto conversacional (interactivo y social) y de dimensión social (interac-
ción) cuya enseñanza en clase puede aprovecharse en relación con cuestiones lin-
güísticas, pragmáticas y estratégicas y no sólo para la lectura y escritura. también 
se observa y comenta su producción en un breve corpus de alumnos extranjeros de 
nivel intermedio (B1-B2) y se incluye además una propuesta didáctica de diversas 
actividades dirigidas a alumnos de nivel B1-B2.

todo ello con el fin de extraer conclusiones que nos lleven a reflexionar 
sobre una propuesta metodológica que permita optimizar las posibilidades didác-
ticas de enseñanza/ aprendizaje (lingüísticas, sociales, estratégicas, pragmáticas…) 
del correo electrónico en la clase de ele.

1.  el correo electrónico

1.1.  deFInIcIón

si preguntamos a cualquier persona que utilice ordenador y, hoy en día esto es lo 
habitual, puede decirnos que envía y recibe correos electrónicos a diario y que se trata de 
un breve texto similar a la carta o a la nota que se sirve del canal de internet. 

si recurrimos a las fuentes consultadas, encontramos, por ejemplo, las siguientes 
definiciones:
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 a) || (correo) - electrónico. M. sistema de comunicación personal por orde-
nador a través de redes informáticas. 

Diccionario RAE (2001: 665)

 b) Variedad de comunicación asincrónica. (…) una de las posibilidades 
comunicativas de internet más utilizadas en la actualidad. 

Yus (2001: 153)

en ambas, se hace hincapié en el canal: la red informática y, en la segunda, se aña-
de que se trata de una forma de comunicación asincrónica, es decir, una comunicación 
donde ambos interlocutores (emisor y destinatario) no se encuentran cara a cara, física-
mente y por tanto no se pueden ver. como consecuencia de ello, además, la respuesta no 
suele ser inmediata. puede tardar incluso varios días.

a partir de estas definiciones, podemos concluir que el correo electrónico es un 
texto escrito que, como comunicación personal privada, comparte algunos rasgos con la 
comunicación oral. se trata de un tipo de conversación y presenta una estructura y unas 
características concretas que se citan a continuación. 

1.2. caracterÍStIcaS

el correo electrónico se caracteriza por ser (Yus, 2001:155):

a) asincrónico (sin verse cara a cara los interlocutores)

b)  personal (carácter privado de la comunicación, de una persona a otra)

c)  rápido, aunque no inmediato (similar al teléfono)

d)  de bajo coste 

e)  facilitador de comunicación (menor intimidación por falta de presencia de los 
interlocutores)

f)  relacionado con el foro de debate y las listas de distribución (los usuarios registran 
su dirección de correo electrónico en diferentes páginas web para recibir mensajes)

g)  breve (normalmente se trata de un mensaje breve, más corto que la carta postal 
y más extenso que una nota)

h)  permite añadir archivos adjuntos (video, audio, imagen, texto)

i)  espontáneo (no suele estar planificado y, aunque permite revisión tanto en su lec-
tura como en su escritura, se acerca a la espontaneidad de la conversación oral)

j)  de registro formal o informal según el contexto y especialmente el destinatario

k)  ¿efímero? (normalmente el correo electrónico es eliminado cuando el receptor lo lee)

l)  solventa la separación espacio-temporal entre los interlocutores

m)  social
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n)  interactivo

ñ)  conversacional

o)  escrito (canal visual)

1.3.  eStructura: SupereStructura, macroeStructura y mIcroeStructura

el usuario normalmente se encuentra ante la pantalla del ordenador en un contex-
to privado (su casa) o público (el cibercafé…), teclea su texto y dispone de un tiempo 
relativamente reducido para leer y escribir correos electrónicos. 

el marco presenta dos casos: uno, en que el texto se envía a través de un programa 
tipo outlook; y otro, en que dicho marco viene determinado por la empresa que ofrece 
el servicio. en ambos el usuario encuentra un espacio fijado para el destinatario, el emi-
sor, el asunto, el mensaje así como una tabla de herramientas para utilizar emoticones, 
tipos de letra, adjuntar archivos, guardar mensajes en carpetas, borrar mensajes… sin 
embargo, es en el segundo caso donde es importante subrayar que en este contexto, 
además, el usuario está expuesto a mucha información cambiante y en su mayoría de 
carácter publicitario. 

por último, el mensaje presenta unas partes o secuencias concretas similares a las de 
la carta: un encabezamiento o saludo; un cuerpo o desarrollo del mensaje, una despedida 
o cierre del mismo; y, por último, la firma. puede aparecer también una postdata (p.D.).
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1.4.  la preSencIa de lo oral en el correo electrónIco

el correo electrónico está muy cercano, por un lado, a la conversación oral y, por 
otro, al utilizar como canal un medio visual, al texto escrito, por ejemplo, la carta. por 
tanto, reúne características de uno y otro texto. también comparte similitudes con el 
chat que es un híbrido textual como el correo electrónico: es una conversación que utili-
za un medio escrito, pero la interacción es inmediata, a diferencia del correo electrónico, 
cuya respuesta puede demorar días. respecto al uso de marcadores discursivos, puede 
decirse que aparecerán marcadores del texto escrito (conectores…) junto con los que son 
más frecuentes en la conversación oral.

es por tanto, un texto muy útil en el aula para enseñar este tipo de elementos del 
lenguaje cuyo uso es continuo y cuya interpretación es imprescindible para comprender 
correctamente un mensaje.

1.5.  eStrategIaS del correo electrónIco para reSolVer la auSencIa de lo no VerBal

en el correo electrónico resulta difícil expresar la información no verbal típica de la 
conversación espontánea. a pesar de los recursos cibernéticos como el emoticón y otros 
símbolos o bien la posibilidad de poder expresarse de forma muy coloquial, se pierde 
gran cantidad de información de carácter no verbal que en muchas ocasiones resulta im-
prescindible (según Birdwhistell: 1970, el 65% de la información en un acto comunicativo 
es no verbal). para ello, se han desarrollado distintos modos y estrategias de solventar 
esta dificultad, por ejemplo, escribir todo un enunciado en mayúsculas quiere decir que 
el emisor está gritando (Danet: 1996).

2.  anÁlisis Del Discurso

2.1.  mueStra de 10 correoS electrónIcoS de alumnoS extranJeroS (B1-B2)

los siguientes correos electrónicos son contestaciones de alumnos extranjeros de 
nivel B1-B2 y de las nacionalidades de corea del sur, italia, japón y rusia. se realizaron 
entre febrero y mayo de 2010. los temas de los mensajes son cotidianos o académicos y 
variados. a continuación se expone uno de ellos como ejemplo de dicho corpus:

Mensaje 10 (febrero de 2010)

estimado plofesora alazne: 
Muchisima gracias por tu trabajo muy rapido! 
Voy a comparar con mio tranquiramente luego, y si hay algo que no entienda, te 
pregunto el lunes! 
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Muchas gracias, y buen fin de semana, también ! 
un beso! 
nami 

2.2.  reFlexIoneS SoBre el BreVe corpuS

en la selección de los correos de la muestra se puede ver que los alumnos extran-
jeros sí utilizan, en la mayoría, el registro adecuado: informal-coloquial en cuanto a la 
forma de dirigirse a su interlocutor o recurrir al vocabulario necesario aunque el uso de 
marcadores discursivos conversacionales es escaso. por ello el texto se aleja del registro 
oral-conversacional. además hay errores de gramática, adecuación, puntuación, orto-
grafía, etc.

por otra parte, se puede ver que, en su mayoría, los alumnos reconocen bien el for-
mato y texto del correo electrónico y encabezan y terminan correctamente. en el cuerpo 
del texto se aprecian algunos errores de cohesión sintáctica de oración o párrafo puesto 
que utilizan más las fórmulas del registro escrito formal.

a través de una metodología que enseñe a los alumnos a reflexionar sobre estos 
puntos que hemos señalado se consigue que los estudiantes sean más conscientes de 
cómo se escribe un correo electrónico en español correctamente.

3.  interés e iMportancia Del correo electrónico en el aula 
De ele: plan curricular Del instituto cerVantes (2006) Y 
Mcer (2001)

como se ha apuntado más arriba, el correo electrónico es un medio de comuni-
cación muy recurrido. el alumno puede utilizarlo en cualquier momento y, por ello, 
debe saber y aprender a escribir este tipo de mensajes electrónicos en español. el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (2006) y el MCER (2001) constituyen los textos más 
significativos como referencia en la didáctica de ele. en el primero se incluye el correo 
electrónico como texto escrito (tomo ii (B2) cap. 1.3. géneros de transmisión escrita, 2006: 

334): 

cartas y mensajes electrónicos personales de extensión media (experiencias, 
sentimientos, anécdotas…) (r) (p)

cartas y mensajes electrónicos personales extensos (noticias, puntos de 
vista…) (r) (p)
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en el Marco Común Europeo de Referencia no aparece citado el correo electrónico 
como texto objetivo de aprendizaje. en 4.4.1.2. Actividades de expresión escrita: expre-
sión escrita en general (64 y 65), se cita para el nivel B1:

escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas cotidianos 
dentro de su campo de interés enlazando una serie de distintos elementos breves 
en una secuencia lineal.

Y, respecto al nivel B2: 

escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas relacionados 
con su especialidad, sintetizando y evaluando información y argumentos proce-
dentes de varias fuentes.

como se ha comentado más arriba, no se cita concretamente el texto del correo 
electrónico pero sí el conocimiento de textos escritos relativamente breves y de tema y 
uso cotidianos. por lo que podemos interpretar que el correo electrónico es un tipo de 
texto que se considera uno de los objetivos de aprendizaje en el nivel intermedio. 

4.  propuesta DiDÁctica. MetoDologÍa

la presente propuesta didáctica se divide en cinco partes teniendo en cuenta el 
criterio del tipo de actividad: a) actividad de introducción o familiarización con el texto; 
b) actividad de interpretación o ensayo donde el alumno prueba los conocimientos que 
acaba de conocer; c) actividad de práctica en que se ejercita el uso de los mismos; d) 
actividad de recuerdo, donde el alumno repasa dichos conocimientos; e) actividad de 
interacción, donde el alumno utiliza y usa sus conocimientos para establecer contacto e 
interaccionar con otros compañeros o personas haciendo posible la puesta en práctica 
“real” de lo aprendido.

cada actividad consta de más de un ejercicio y en ellos se enseñan, por un lado, 
los conocimientos específicos del texto que se trabaja, el correo electrónico: tipo de tex-
to, estructura, vocabulario, canal, registro formal o informal; y, por otro lado, otros 
conocimientos gramaticales, sintácticos, morfológicos, semánticos, pragmáticos… De 
este modo, se trabaja cada cuestión (gramática, sintáctica…) relacionada con otras y no 
de forma independiente. el alumno también aprende de forma global relacionando los 
conocimientos nuevos con los ya adquiridos.

la unidad didáctica puede llevarse al aula tal y como se presenta en este texto pero 
también puede seleccionarse tan sólo un ejercicio y puede modificarse tal y como sea 
necesario ya que pretende constituir un modelo de enseñanza y no un único modelo. por 
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supuesto, puede adaptarse a los niveles iniciales (a1-a2) o superiores (c1-c2) aunque 
se advierte que la unidad diseñada se ha pensado para el nivel intermedio (B1-B2) inde-
pendientemente de la lengua materna (lM) del estudiante. a continuación se presenta 
un esquema de la unidad:

tÍtulo texto@.es

estructura
a) actividad de introducción
b) actividad de interpretación
c) actividad de práctica
d) actividad de recuerdo
e) actividad de interacción

oBjetiVos

- escribir y comprender el correo electrónico en español
- interpretar y producir correos electrónicos
- conocer y utilizar el vocabulario propio del correo electrónico
- reflexionar sobre la dimensión social del correo electrónico
- utilizar correctamente los registros formal/informal en el mail
- conocer la estructura del texto y las fórmulas de encabezamiento y 

despedida
- adquirir conocimientos lingüísticos, pragmáticos, estrategias de 

aprendizaje… a partir del correo electrónico

conclusiones
- conocimiento de la dimensión social del correo electrónico tanto por 

profesores como alumnos
- reflexión de su importancia y posibilidades, por parte del docente, 

como recurso didáctico en el aula
- conciencia de los distintos registros en el correo electrónico: formal-

informal/ oral-escrito

5.  conclusiones: Hacia un nueVo enFoque DiDÁctico en ele

el correo electrónico resulta un texto conversacional escrito de gran dimensión 
social que se usa continuamente y debe aprovecharse como recurso de aprendizaje en la 
clase de ele. además, y desde un punto de vista didáctico, puede servir para trabajar 
diferentes aspectos ya sean lingüísticos o de otro ámbito relacionados con los objetivos 
que deben alcanzar los estudiantes de ele en el nivel intermedio. 

si tomamos como referencia el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), tanto 
los objetivos generales (alumno como agente social, como hablante intercultural y como 
aprendiente autónomo); como los de lengua (gramaticales, fonéticos, ortográficos, fun-
cionales, estratégicos, pragmáticos, textuales, culturales, sociales, actitudinales…) pue-
den aprenderse asociados al texto del correo electrónico. De este modo, la metodología 
didáctica del correo electrónico se amplía y no queda relegada a la lectura y escritura 
del mismo. 
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 en la propuesta didáctica que se expone en este trabajo se han seleccionado varios 
de estos objetivos que se trabajan a partir del texto del correo electrónico.

6.  propuesta DiDÁctica. ejeMplo De ejercicios

Debido a la limitación del espacio para la presentación del trabajo, en este apar-
tado me limito a citar y exponer cuatro de los ejercicios de la propuesta didáctica que 
corresponden al apartado de Actividades de Interpretación.

actIVIdadeS de InterpretacIón:

Ejercicio 1 (reconocimiento/interpretación de la macroestructura del texto):

Fíjate en la siguiente imagen: ¿qué es?
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Actividades de interpretación: 

 

Ejercicio 1 (reconocimiento/interpretación de la macroestructura del texto): 

Fíjate en la siguiente imagen: ¿qué es? 

 

 
 

Ejercicio 2 (vocabulario específico): 

Relaciona con la imagen las siguientes palabras: 

 

fondo de pantalla bandeja de entrada mensaje o texto emoticones 

carpetas destinatario tipo de letra herramientas 

enviados emisor eliminados borradores 

dirección de mail adjuntar cerrar sesión asunto 

salir correo no deseado borradores tipo de letra 

Ejercicio 2 (vocabulario específico):

relaciona con la imagen las siguientes palabras:

fondo de pantalla bandeja de entrada mensaje o texto emoticones
carpetas destinatario tipo de letra herramientas
enviados emisor eliminados borradores

dirección de mail adjuntar cerrar sesión asunto
salir correo no deseado borradores tipo de letra
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Ejercicio 3 (otro vocabulario):

a) ¿sabes qué son los emoticones? explica en español qué son. Mira las imágenes 
que tienes debajo. elige la a o la B y, en parejas, comenta con tu compañero los 
dibujos y emoticones que hay en la imagen que has elegido.

imagen a: imagen B:
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a) ¿Sabes qué son los emoticones? Explica en español qué son. Mira las imágenes que tienes 

debajo. Elige la A o la B y, en parejas, comenta con tu compañero los dibujos y emoticones que hay 

en la imagen que has elegido. 

 

Imagen A: Imagen B: 

 

 

 

 

b) En España coloquialmente se le denomina al correo electrónico de otro modo. ¿Sabes cómo? 

Pregunta a alguien de España si no lo sabes y comenta en clase por qué crees que se usa esa 

palabra. (Respuesta: emilio > e-mail) También se usan los anglicismos e-mail y mail para referirse a 

la dirección de correo electrónico. Y en tu lengua materna, ¿se usa también la palabra inglesa?  

 

Ejercicio 4. Escritura en el correo electrónico: 

¿Cómo representas en un mensaje de correo electrónico las expresiones? Piensa en ellas y añade un 

ejemplo. 

 

a) la risa Ej.: 

b) el grito Ej.: 

c) el enfado Ej.: 

d) el guiño Ej.: 

 

 Como ves, en los correos electrónicos los emisores no pueden expresar toda la información del 

mismo modo en que un interlocutor lo hace durante una conversación cara a cara. A continuación 

tienes un cuadro en que se recogen más casos junto con los anteriores (Danet, 1996):  

 

Estrategia Ejemplo 

 Puntuación múltiple  Te escribiré pronto!!!!!! 

 Ortografía excéntrica   Te escribiré prontooooooooo 

 Mayúsculas (gritar)  ESTOY REALMENTE ENFADADO!!!!! 
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ejemplo. 

 

a) la risa Ej.: 

b) el grito Ej.: 
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d) el guiño Ej.: 

 

 Como ves, en los correos electrónicos los emisores no pueden expresar toda la información del 

mismo modo en que un interlocutor lo hace durante una conversación cara a cara. A continuación 

tienes un cuadro en que se recogen más casos junto con los anteriores (Danet, 1996):  

 

Estrategia Ejemplo 

 Puntuación múltiple  Te escribiré pronto!!!!!! 

 Ortografía excéntrica   Te escribiré prontooooooooo 

 Mayúsculas (gritar)  ESTOY REALMENTE ENFADADO!!!!! 

b)  en españa coloquialmente se le denomina al correo electrónico de otro modo. 
¿sabes cómo? pregunta a alguien de españa si no lo sabes y comenta en clase 
por qué crees que se usa esa palabra. (respuesta: emilio > e-mail) también se 
usan los anglicismos e-mail y mail para referirse a la dirección de correo electró-
nico. Y en tu lengua materna, ¿se usa también la palabra inglesa? 

Ejercicio 4. Escritura en el correo electrónico:

¿cómo representas en un mensaje de correo electrónico las expresiones? piensa en 
ellas y añade un ejemplo.

a) la risa ej.:

b) el grito ej.:

c) el enfado ej.:

d) el guiño ej.:

 como ves, en los correos electrónicos los emisores no pueden expresar toda la 
información del mismo modo en que un interlocutor lo hace durante una conversación 
cara a cara. a continuación tienes un cuadro en que se recogen más casos junto con los 
anteriores (Danet, 1996): 

Estrategia Ejemplo

 puntuación múltiple  Te escribiré pronto!!!!!!

 ortografía excéntrica  Te escribiré prontooooooooo
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 Mayúsculas (gritar)  ESTOY REALMENTE ENFADADO!!!!!

 asteriscos para enfatizar  Estoy realmente *enfadado* contigo

 risa escrita  Jajaja!!! (en ingles: “hahaha”)

 Descripción de acciones  <Tony> mira con cara de perplejidad

 emoticonos o emoticones  :-)  (sonrisa) :-(  (tristeza) ;-) (guiño)

 espacio inusual de letras  J E N N Y

 juegos de palabras  Skoob (“books al revés”)
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¿cómo enSeñan a producIr textoS  
loS manualeS de ele?

alBa lIlIana corredor romero

Alba Languages

resuMen: la presente comunicación muestra un panorama crítico de la 
manera como los manuales de ele, de los niveles superiores, proponen activida-
des de escritura en el aula, llevándonos progresivamente a cuestionar el tratamien-
to de los textos, la efectividad de dichas actividades y el papel del docente como 
mediador del proceso. con ello se busca reflexionar para proponer una mejor 
explotación y aprovechamiento de la diversidad de textos que son publicados en 
los manuales, y de esta manera posibilitar la cualificación de la habilidad de la 
escritura de los estudiantes de ele. 

la enseñanza de una segunda lengua implica que los estudiantes aprendan a utili-
zar de manera efectiva todas las habilidades lingüísticas cuando lo requieran además de 
los aspectos relacionados con la cultura de la lengua meta, sin embargo, esto no siem-
pre es así. en esta comunicación se hablará específicamente de la escritura, habilidad 
a la cual se le dedica menos tiempo e interés en el aula, puesto que a diferencia de las 
otras demanda recursos o estrategias, que precisan mayor tiempo y complejidad para 
desarrollar los procesos superiores e inferiores que están implicados en su enseñanza 
y aprendizaje (ver cuadro 1). De igual manera existe una tendencia a creer que en los 
estudiantes hay un mayor interés por hablar y comprender lo que el lenguaje oral les 
transmite; puesto que éste les resulta más útil que el escrito en el ámbito cotidiano. esta 
falsa creencia genera en el grupo de docentes un marcado afán por satisfacer dicha ne-
cesidad, creándose el mito de que hablar es más necesario o más importante que escribir.
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¿qué decir? ¿cómo decirlo? ¿a quién va dirigido?

conteniDo ForMa Destinatario

Procesos superiores de la escritura

caligrafía Mecanografía ortografía

Procesos inferiores de la escritura

(Procesos automáticos. Memoria operativa a largo plazo)

cuadro 1. procesos superiores e inferiores en la producción textual escrita.

los motivos que llevan a un estudiante a aprender una lengua son tan variados y 
diversos como ellos mismos: viajar para interactuar con la cultura de un país determi-
nado, entender las letras de un cantante o escritor, estudiar, trabajar o realizar negocios. 
ahora bien, cualquiera que sea la situación, al éste no le será suficiente con inscribirse a 
un curso donde se haga prioritariamente énfasis para hablar o entender lo que sus inter-
locutores le transmiten oralmente. además de lo anterior; el estudiante deberá, por una 
parte, adquirir herramientas que le posibiliten interpretar de manera eficaz los textos 
que circulan en la cotidianidad y, por otra, expresarse de forma escrita para redactar un 
informe, un contrato; escribir su currículum, responder un examen, un e-mail, la hoja de 
reclamación o de solicitud de un servicio, etc. 

para acercarnos de manera más puntual a la realidad de la escritura, hemos rea-
lizado el análisis de algunos de los manuales de ele (libro del alumno, cuaderno de 
ejercicios y guía didáctica) que circulan en nuestras aulas y que siguen enfoques ecléctico 
y comunicativo, dirigidos a estudiantes de los niveles superiores: intermedio y avanzado 
que, de acuerdo con los planteamientos del Marco común europeo de referencia, serían 
usuarios independientes en relación con la lengua escrita. Fernández lópez (2004:720) 
define los manuales de enseñanza de ele como:

 “instrumentos de trabajo (en el aula o fuera de ella para el caso de los autodidactas) que se 
detienen en la presentación de todos los aspectos fonéticos y fonológicos, gramaticales, léxicos, las 
distintas situaciones comunicativas en las que puede producirse el intercambio comunicativo y sus 
peculiaridades, y por tanto las diferentes destrezas o habilidades lingüísticas; y todo ello atendien-
do a los diferentes niveles del proceso de aprendizaje de una lengua” 

los manuales, además de ser instrumentos de trabajo para los estudiantes lo son 
también para los profesores; quienes orientan gran parte de la clase a través de ellos, por 
lo tanto, su contenido permea la enseñanza y el aprendizaje de la lengua. en ellos quisi-
mos ver cómo son planteadas las actividades de escritura, qué relevancia tienen los tex-
tos que son presentados en ellos, con qué frecuencia se plantean actividades escriturales 
y qué instrucciones se proporcionan a estudiantes y docentes para llevarlas a cabo. De 
igual manera, al considerar en este trabajo la habilidad de la escritura como el “ser ca-
paz de expresar información de forma coherente y correcta para que la entiendan otras 
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personas” (cassany, 2002:13), nos hemos centrado en el análisis de las actividades que 
buscan que los estudiantes se expresen con sus propias palabras para configurar un tex-
to; y no aquellas en las que la escritura se emplea para ejercitar conceptos gramaticales.

para llevar a cabo el análisis se ha elaborado una parrilla, (ver anexo 1) que como 
lo definen Bojacá y pinilla (1996:8), es una: “Herramienta de configuración gráfica que 
facilita transformar la visión lineal, enumerada del inventario de propiedades de un tipo 
de texto, en una visión total, interrelacionada y clasificada de las mismas. la rejilla1 
condensa la información necesaria, heterogénea pero correlacionada para interrogar los 
textos”. a su vez, ésta incluye los elementos que consideramos necesarios para diseñar 
estrategias pedagógicas –teniendo en cuenta situaciones de la vida real–, que posibiliten 
a los estudiantes por una parte, expresarse a través de la escritura interrelacionándose 
con los diferentes tipos de textos que circulan en la cotidianidad, y por otra parte, les 
permita progresivamente actuar de manera independiente cuando tengan la necesidad 
de producirlos. la parrilla como instrumento de trabajo en el aula, nos permitirá a los 
docentes, tener una guía para evaluar, ya sea de forma individual o colectiva, las pro-
ducciones textuales.

1. ¿qué nos contaron los Manuales?

los manuales nos hablaron de la necesidad de incorporar e integrar más activida-
des dedicadas a la producción escrita y al trabajo específico con las tipologías textuales, 
puesto que, en ellos sólo se incluyen algunos apartados al final de algunas de las unida-
des para que el estudiante escriba. los textos a su vez, siguen empleándose como refuer-
zo gramatical obviando su función comunicativa y desconociendo que: “vivimos en una 
sociedad alfabetizada donde no solo resulta temerario pretender sobrevivir sin escritura, 
sino que nuestra propia mente piensa con signos gráficos y nuestra comunidad se mueve 
por impulsos discursivos visuales” (cassany, 1999: 12). en general, hay una tendencia 
a relegar la escritura como herramienta de aprendizaje que permite la construcción de 
conocimientos nuevos, y a su vez, como medio para transmitir mensajes, comunicar o 
registrar datos y pensamientos de forma más duradera. 

éstos son algunos ejemplos de las instrucciones que se dan a los estudiantes para 
que escriban: 

– “redacta un texto explicando cómo conociste a una persona”.
Nuevo ele intermedio

– argumenta por escrito la siguiente idea: “los políticos a menudo no se 
corresponden con los propósitos de los ciudadanos”.

Sueña 4

1 léase parrilla.
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– tu compañero y tú vais a redactar el texto expositivo de una de estas 
situaciones:

1. Has estado un mes estudiando fuera de casa y a la vuelta tienes que 
contar al director de tu centro de estudios los hechos más importantes 
que te han ocurrido.

2. el sábado pasado fuiste por primera vez a casa de tus suegros”
3. Has ido al banco a solicitar un préstamo para comprarte un coche.
4. tus vecinos son muy escandalosos y tienes que exponer los hechos ante 

la comunidad de vecinos.
Sueña 3

¿a quién van a dirigidos esos escritos? ¿con qué propósito se escribe? ¿cuál es mi 
relación con el destinatario del texto? ¿es lo mismo escribir a un amigo que al director 
de la escuela? preguntas como estas no son tenidas en cuenta al momento de proponer 
actividades de expresión escrita, lo cual lleva a que los estudiantes muchas veces desco-
nozcan o no tengan en cuenta las reglas de cada contexto comunicativo, y respondan 
a la actividad sin emplear el registro correspondiente con la adecuación pragmática. 
así mismo, el libro del profesor, cuando presenta indicaciones, le pide al maestro que 
“se asegure de que los estudiantes han comprendido las instrucciones” o “que reparta una 
hoja a cada grupo para que empiecen la actividad”. la orientación del profesor a sus 
estudiantes durante la producción textual es fundamental, porque aunque el libro no lo 
diga o no lo proponga, él debe llevarlos a que reflexionen sobre éstos aspectos siempre 
que vayan a escribir.

¿es lo mismo un texto narrativo que uno instructivo? ¿para contar lo que se hizo 
un mes fuera de casa, lo más adecuado es redactar un texto expositivo? otra cuestión 
muy importante que pudimos encontrar es que algunos manuales como Sueña, incluyen 
lo largo de la unidad apuntes o pistas teóricas sobre el texto que se espera que escriban 
al final en el apartado llamado Toma Nota. esto posibilita que los estudiantes conozcan 
o refresquen sus conocimientos sobre determinada tipología textual; sobre todo cuando 
como docentes partimos del supuesto de que los estudiantes dominan las tipologías, 
cosa que no es del todo cierta, y de la cual nos convertimos en cómplices cuando les pe-
dimos que escriban una carta y validamos que se llame carta a unas cuantas líneas con-
tenidas en un papel. no debemos desconocer que “la necesidad de establecer tipologías 
claras y concisas obedece, a la intención de facilitar la producción y la interpretación de 
todos los textos que circulan en un determinado entorno social”. (Kaufman, rodríguez, 
1993: 21)

los manuales incluyen una gran variedad de textos: narrativos, descriptivos, ins-
tructivos, argumentativos, etc., que de ser más explotados e integrados a las actividades 
de escritura permitirían que el estudiante se familiarizara de manera más consciente con 
modelos del texto que queremos que escriba. la familiarización con éstos contribuye, en 
primer lugar, a reconocer con mayor facilidad los elementos y organización del mismo 
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no sólo a nivel gráfico, y, en segundo lugar, a calibrar muchos aspectos del propio escri-
to. “es útil tener un modelo, no necesariamente para que lo copiemos, sino para utilizar-
lo como medida de comparación” (serafini, 2007:24). lo ideal es tener en el aula o a la 
mano modelos reales, o en el caso de los manuales, incluir siempre textos fotografiados o 
modelos reproducidos con fidelidad, ya que muchas veces los gráficos y las ilustraciones 
no corresponden fielmente con la realidad. 

2.  planeanDo el escrito, escriBienDo Y reVisanDo. VuelVo a 
escriBir Y socializo.

no se conoce por el momento un sortilegio que mágicamente nos lleve a convertir-
nos en escritores, ni tampoco un solo camino para lograrlo. sin embargo, llevar a cabo 
ciertas pautas o rutinas cada vez que se redacta un escrito, permite paulatinamente que 
los estudiantes y nosotros mismos, si nos consideramos escritores inexpertos, vayamos 
encontrando nuestros propios atajos para hacer más fácil la labor. en el siguiente ejem-
plo podemos observar la manera como se orienta a los estudiantes para que planifiquen, 
escriban un borrador, evalúen su escrito y lo pasen a limpio si es necesario. Me pregunto 
si para un estudiante de un nivel intermedio le será suficiente con leer las instrucciones 
para realizar lo que se pide y si contará con todas las herramientas de escritura y crite-
rios de evaluación de su texto para cumplir con lo solicitado. 

a. elige una ciudad que conozcas bien para escribir tus opiniones sobre ella 
(no puede ser la ciudad en la que estás viviendo ahora). sigue estos pasos:
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b. Intercambia tu texto con un compañero (...) 

c. Corrige los errores del texto de tu compañero y coméntalos con él. 

Nuevo ele intermedio 2002: 102. 

Anota todas las 
ideas que se te 

ocurran 

Ordénalas y 
piensa cómo las 
vas a relacionar. 

Redacta el texto sin 
mencionar el nombre 

de la ciudad 

Revísalo. ¿Has 
expresado lo que 
querías? Haz las 
correcciones que 

consideres convenientes 

Pásalo a limpio si 
es necesario. 

b. intercambia tu texto con un compañero (...)

c. corrige los errores del texto de tu compañero y coméntalos con él.

Nuevo ele intermedio 2002: 102.

las actividades de expresión escrita también deben estar acompañadas de una revi-
sión o evaluación de lo producido, pero cuando se presentan instrucciones para evaluar 
como: realicen las modificaciones que estimen oportunas. o -Enseñadlo a los miembros de 
otro grupo, leed el suyo y valoradlo. ¿Le sugerís algún cambio lingüístico?- estamos, por 
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una parte, dejando que los estudiantes formulen sus propios criterios de evaluación que 
puede que no sean los apropiados, y por otra, enfocando la corrección únicamente en los 
aspectos gramaticales. la evaluación y la puesta en común de los textos en el aula, no 
siempre son tenidas en cuenta y los manuales no propician una revisión adecuada de las 
producciones textuales. es como si el ejercicio de escritura hubiese finalizado cuando se 
pone el punto final o cuando sólo dos o tres estudiantes lo leen y el docente hace un par 
de observaciones al vocabulario o a la pronunciación o a un tiempo verbal no adecuado. 

para evaluar o socializar un texto podemos recurrir a diversas estrategias siempre 
y cuando nos hayamos fijado objetivos claros de lo que buscamos trabajar en determi-
nada actividad. podemos por ejemplo, involucrar a los estudiantes en ello brindándoles 
pautas precisas de los aspectos que queremos que evalúen, ya sea de su propio texto 
cuando elaboran un borrador, o del texto final de sus compañeros. la evaluación es una 
herramienta fundamental para favorecer la construcción de aprendizajes, por eso, cuan-
do nuestros estudiantes escriben y no son leídos ni evaluados estamos perdiendo junto 
con ellos una oportunidad de progreso. 

puede ser –como lo dije anteriormente– que no existan fórmulas secretas para 
aprender a escribir, y que como docentes o editores sigamos teniendo dudas sobre los 
límites que debemos marcar con nuestros estudiantes cuando les pedimos que redacten 
un determinado escrito, sin embargo:

1. los manuales como herramientas de trabajo en el aula pese a que no pueden 
reemplazar las situaciones comunicativas de escritura, sí pueden simularlas o 
estimularlas. 

2. los estudiantes de ele, como escritores inexpertos, requieren de un maestro 
tutor, que además de enseñarles los aspectos específicos de la escritura, como 
la ortografía, los elementos de coherencia y cohesión, les ayude a hacer co-
revisión de sus escritos siguiendo pautas de borrador 1. revisión con docente- 
borrador 2. autorrevisión –versión final y circulación de un texto real.

3. Y por último, es fundamental que como docentes al proponer actividades de 
producción textual, nos cuestionemos sobre ¿cuál es la idea tenemos de escri-
tura? ¿qué clase de actividades proponemos? ¿qué tipo de textos les pedimos 
que escriban? y, ¿qué hacemos con esas pequeñas producciones textuales? 

si a la producción textual le damos más sentido y surge a través de proyectos, ta-
reas, o situaciones que lleven a los estudiantes a escribir realmente porque una situación 
comunicativa lo requiere; y a trazar en ella pautas claras del proceso escritor, donde se 
reflexione sobre las propiedades de los textos, los interlocutores, la gramática, y pos-
teriormente sea evaluada y socializada de manera consciente, se posibilitarán siempre 
mejores logros que escribir por escribir. 
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Descripción externa del manual

Título

Nivel

D
at

os
 

bi
bl

io
gr

á-
fic

os

Autores

Editorial

Ciudad/ Año

Texto que se producirá

Unidad/Lección

Número de la Actividad

P
la

ni
fic

ac
ió

n

ad
ec

ua
ci

ón

¿se plantea una situación específica para producir el texto?

¿Hay un propósito comunicativo establecido?  
(informar, convencer, solicitar, etc.)

¿Hay un destinatario del texto a producir?

¿se presentan modelos del texto a producir?

¿en los modelos de textos presentados  
se incluyen textos reales?

¿se realizan sugerencias o se reflexiona frente al léxico que se 
debe/ puede emplear?

Te
xt

ua
liz

ac
ió

n

C
oh

er
en

ci
a ¿se realizan reflexiones o sugerencias de la  

segmentación por párrafos?

¿se sugiere plantear ideas centrales o principales para  
desarrollar en párrafos?

C
oh

es
ió

n

¿se sugieren conectores o elementos gramaticales para enlazar 
oraciones?

¿se sugieren palabras nuevas que lleven al estudiante a  
consultarlas?

¿se realizan reflexiones o sugerencias relacionadas con la  
concordancia entre las partes de la oración (sujeto / verbo)?

¿se hace referencia al empleo de signos de puntuación?

¿se hace mención a normas ortográficas?

R
ev

is
ió

n

¿se sugieren actividades que permitan que el texto sea  
socializado (leerlo por parejas, o al grupo, pegarlo en la pared, 

etc.) y confrontado?

¿se sugiere reescribir el texto para corregir
posibles fallos?

¿Qué nos dice el libro del profesor?

¿Qué nos dice el libro de ejercicios?

Comentarios a la actividad

Otros textos que presenta la unidad

anexo 1. parrilla para el análisis /diseño de actividades de escritura.



 textos Y aprenDizaje Del español coMo 
lengua extranjera en gaBón

eugénIe eyeang
Ecole Normale Supérieure / CRAAL

resuMen: los textos escritos representan la base de la enseñanza del 
español lengua extranjera en gabón, desde la formación docente hasta la apli-
cación pedagógica en la secundaria. el texto escrito queda el soporte didáctico 
más solicitado y explotado en clase, a pesar de la evolución metodológica. queda, 
para unos, un instrumento para acceder a la lengua desde el punto de vista léxico, 
gramatical y cultural. pero, conviene explotar cada texto según su especificidad 
explorando con los discentes todas las facetas que ofrece organizando las activida-
des de clase considerando todos los objetivos de enseñanza e integrando las cuatro 
destrezas (escuchar, hablar, leer, escribir).

los textos escritos son los documentos más usados en clases de lengua extranjera. 
en efecto, a pesar de la aparición de otros soportes didácticos en las aulas, iconográfi-
cos o sonoros, el texto escrito ocupa un lugar privilegiado en el tiempo consagrado al 
estudio de lenguas extranjeras en el mundo escolar. Desde los inicios de la enseñanza 
de idiomas (siglos xVi-xVii), se ha insistido más bien en el texto literario que en otros 
tipos de textos por varias razones, esencialmente por la tradición clásica de la enseñanza 
(luis alfonso Hernández Miguel, 2008). 

tradición que se puede notar en la didáctica del español en Francia que se funda-
mentó a partir del “todo literario” y eso desde las clases de iniciación teniendo como 
objetivo docente de ayudar a los discentes a expresar ellos-mismos la “literalidad” del 
texto (christian puren, 1993: 180-181). en México, con la enseñanza de una lengua 
extranjera como el inglés, “se reporta un marcado interés en la integración de textos 
literarios adaptados para fortalecer tanto habilidades de lectura como para propiciar un 
acceso a las culturas extranjeras” (zoreda y Vivaldo lima, 2006: 33). pero esa tradición 
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literaria marca cierto paso con la aparición de métodos orientados hacia la comunica-
ción acarrea la promoción de otros tipos de textos en clase lengua (aquilino sánchez 
pérez, 1997; pilar Melero abadía, 2000; jack c. richards, theodore s. rodgers, 2003). 
se trata de “desacralizar” el texto literario. el contenido de los manuales escolares sirve 
de testimonio a esa afirmación (Denis rodrigues, 2005).

en la enseñanza del español lengua extranjera en gabón1, en todos los institutos, 
el texto o el documento escrito es el soporte más usado por los docentes desde el primer 
año de aprendizaje hasta el quinto de la secundaria. los diferentes trabajos realizados 
en la enseñanza del español en gabón atestiguan el poderío de la explicación de textos 
(eugénie eyeang, 1992, 1993, 1997; jean-Hilaire nguema ella, 2010) como actividad 
principal respecto con otras. en efecto, el estudio de textos ocupa casi la mitad del panel 
ofrecido a los docentes (imágenes, debates, juegos,…). se estudia varios textos: de los 
más convencionales (textos literarios, artículos de prensa, diálogos, cuentos, poemas,…) 
a los menos convencionales (cartas formal e informal, cV, sMs,…). es mayoritaria-
mente a través de estos textos, fotocopiados en gran parte, que se desarrolla la tarea 
docente. los textos sirven de pretexto para desarrollar las actividades de recepción y de 
producción (Michelle pendanx, 1998). sirven de pretexto también para alcanzar los ob-
jetivos institucionales que son lingüísticos, culturales y comunicativos (cf. Espagnol. Ins-
tructions et Programmes des classes 4e et 3e révisé, ign/ipn, 2004). De ahí, es de afirmar 
que los discentes de español en gabón aprenden español más a partir de textos escritos 
que de otro soporte didáctico, tanto para los principiantes como los avanzados. lo que 
justifica por una parte la elección de la explicación de texto como ejercicio idóneo en la 
mayoría de las lecciones ante tribunal presentadas por los alumnos profesores de espa-
ñol de la escuela normal superior de libreville. por otra parte, la formación docente 
da mucho protagonismo a talleres relativos a la literatura (cf. plan curricular español, 
ens, 2007). el objetivo de esta comunicación es de mostrar la predominancia del texto 
escrito en el aprendizaje del español en gabón respecto a otros soportes didácticos. De 
este modo, presentaremos unos aspectos teóricos relativos al uso de textos en clase de 
lengua; sin olvidar el contexto institucional y metodológico. po fin, analizaremos los 
resultados de estudio. 

1. Marco teórico Y conceptual

en el dominio de la enseñanza de idiomas, el texto ha sido y queda objeto de estu-
dio, particularmente en el mundo escolar. nos apoyaremos en varios escritos relativos 
al uso de textos en la enseñanza de idiomas. es imprescindible saber lo que es un texto.

1 Hace falta precisar que la enseñanza del español en gabón es, en muchos aspectos, tributaria del 
modelo francés (cf. eugénie eYeang, 1992, 1993, 1997).
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1.1 ¿qué eS un texto?

Varios autores nos presentan lo que es un texto. según jean-paul Bronckart (1997: 
78), “un texto es toda unidad de producción verbal en situación, terminada y autosu-
ficiente (desde el punto de vista de la acción o de la comunicación)”. De otra forma, se 
puede decir con el mismo autor que la noción de texto designa toda unidad de produc-
ción verbal vinculando un mensaje lingüísticamente organizado cuya tendencia es de ser 
coherente para el destinatario. Y esta unidad de producción verbal puede desde luego 
considerarse como la unidad comunicativa de mayor alcance (Ídem: 74). la noción de 
texto que es toda producción verbal en situación, puede ser oral o escrita. o sea un texto 
es toda secuencia discursiva oral o escrita que los usuarios/discentes reciben, producen 
o intercambian. por ende, no hay comunicación lingüística sin texto (cecrl, cnDp, 
2001: 75). 

Hace falta precisar que estos textos con formas variadas pueden ser novelas, en-
sayos, cuentos, artículos de prensa, diálogos, informes, cartas, currículo vitae, sms, co-
rreos electrónicos, etc. así, podemos notar y concretar que “todo texto es un acto de 
comunicación y para interpretarlo correctamente es preciso tener en cuenta las condi-
ciones de la interacción lingüística, la situación real en que enmarca, el rol y el estatus 
sociológico de los interlocutores” (jean Franco, rosa parra Valiente, 1995: xi). se trata 
aquí de reglas de cohesión textual, de coherencia interna, de adecuación y de corrección 
gramatical (Daniel cassany, 2005). cada vez, es importante estudiar la organización 
interna y externa del texto, es decir el carácter funcional del texto pero también el 
mensaje cultural y estético que vincula. una característica que se reconoce a los textos 
literarios. 

1.2. el texto lIterarIo en la tradIcIón docente

en efecto, la enseñanza de todas las lenguas extranjeras se ha forjado a partir del 
modelo del latín, teniendo así como soporte de predilección el texto literario (aquilino 
sánchez pérez, 1997). Desde los tiempos remotos, el texto literario representa, para los 
pedagogos, el soporte didáctico más completo. se lo presenta como el documento con 
más actividades se puede realizar en clase de lengua. el texto literario aparece como el 
representante de la norma, la manifestación de la cultura de un país (paulina sperkova, 
2009) y la vía real para acceder a cierta civilización (jean-pierre cuq, isabelle gruca, 
2005). se afirmaba que el reto perseguido, en el aprendizaje del francés es de 

cultiver et orner les esprits des apprenants par l’étude d’une littérature splen-
dide, et devenir, véritablement, des personnes distinguées (gaston Mauger, 1953).
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por eso, christian puren (1993) habla de la filosofía humanista de referencia que 
considera el texto literario como una obra de arte2 y por lo tanto es algo que provoca 
el placer estético, defiende los valores universales y transmite la verdad más honda de 
su sociedad y de su identidad cultural. tres nociones presiden esta filosofía: le Beau, le 
Vrai y le Bien, bajo la forma de tres objetivos educativos que son la formación estética, 
la formación intelectual (desarrollo de capacidades de análisis, de síntesis, etc.) y la for-
mación moral (desarrollo del gusto del esfuerzo, de la tolerancia y de la alteridad, etc.). 
en los objetivos fundamentales de la enseñanza escolar de las lenguas, se trata más bien 
de objetivos formativo, lingüístico y cultural. estos objetivos iniciales son de mucha 
actualidad y están presentes en la organización de la enseñanza del español lengua ex-
tranjera de muchos países. los alumnos debían manejar el estudio de estos textos como 
verdaderas obras de arte usando un lenguaje culto para una élite o clase privilegiada. un 
lenguaje casi inusitado en la vida cotidiana3.

los objetivos cardinales de enseñanza de las lenguas que son lingüísticos, cultura-
les y comunicativos se pueden alcanzar a través el estudio de textos literarios. en Fran-
cia4, tanto en la traducción del Marco común europeo de referencia para las lenguas 
(cnDp, 20015) como en las instrucciones oficiales posteriores (2004 y años siguientes) 
apuntan que:

Desde la clase de “seconde” hasta el bachillerato, los contenidos siguen una 
progresión que va de la iniciación al lenguaje y a géneros literarios al estudio selec-
tivo de la literatura española, en primer lugar a través del comentario de extractos 
de obras literarias y luego a través del análisis de obras completas (arrêté du 15-7-
2004, Men, Desco).

se nota de cierta manera que la filosofía inherente al estudio de textos literarios 
sigue vigente y es de mucha actualidad en el mundo escolar (Marie-claude albert, 
Marc souchon, 2000). esta larga tradición de textos literarios en las clases de lengua 
extranjera, se justifica, sin duda, por esa posibilidad que ofrece al docente de lengua 
“de acompañar el estudio de ciertos aspectos gramaticales con ejercicios prácticos de 

2 Marie-claude albert y Marc souchon (2000: 18) reconocen que la literatura es un arte porque utili-
za las palabras, que preexisten tanto como los colores y los sonidos que preexisten a la pintura y a la música.

3 se ha presentado la literatura durante mucho tiempo como el lugar ideal para ejercitar la “bella 
lengua”, diferenciando con otras prácticas de escritura. se ha considerado como el dominio reservado de 
la elegancia y de la fineza de la escritura: un vocabulario rebuscado y una sintaxis rigurosa garantizaban la 
calidad y la exclusividad (Marie-claude albert, Marc souchon, 2000: 17). 

4 en los siete objetivos generales de enseñanza del español, cuatro están en relación con la literatura, 
la lectura de obras literarias, la reflexión crítica de textos, etc. (cf. arrêté du 15-7-2004, Men, Desco).

5 el Mcer aunque orientado a la acción, recomienda también la lectura y el estudio de textos. “con 
respecto a los aprendizajes, la lectura autónoma de textos enriquece y consolida los conocimientos léxicos y 
gramaticales hasta desarrollar la capacidad de producción oral y escrita; asimismo como si se trata de una 
obra en relación con el programa cultural, esta actividad va a consolidar los lazos entre los objetivos lingüís-
ticos y culturales” (cf. cnDp, 2001: 75). 
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lectura, análisis, conversación, reflexión y escritura, permite potenciar el aprendizaje de 
la lengua en distintos niveles. así, los estudiantes mejoran su comprensión de lectura, 
su conocimiento de gramática, su nivel de conversación y su nivel de redacción” (jouini, 
Khermais, 2008: 146). se reporta también un marcado interés en la integración de textos 
literarios adaptados para fortalecer tanto habilidades de lectura como para propiciar un 
acceso a las culturas extranjeras (Margaret lee zoreda, javier Vivaldo lima, 2006: 33). 
pero, la evolución de métodos de enseñanza de idiomas y de la sociedad ha aportado 
otras prácticas de clase y por consiguiente, otros soportes didácticos que conducen, en 
cierta medida, a la debilitación del texto literario. 

1.3. otroS textoS en la enSeñanza del eSpañol lengua extranJera 

es de subrayar de nuevo que la enseñanza del español lengua extranjera ha sido 
sinónimo de enseñanza de la cultura teniendo como soporte de predilección el texto 
literario. se puede comprobarlo en el contenido de manuales utilizados especialmente 
en Francia desde 1911, fecha de publicación de Primeros pinitos (jacques terrasa, 1999). 
Hasta finales de los años setenta, se estudiaba más extractos orientados a la literatura 
y a la civilización (novela, poemas/canciones, ensayos, obras de teatro, biografías, etc.) 
en los manuales como Por el Mundo Hispánico (1965, Hatier), La pratique de l’espagnol 
en seconde (1971, Hatier), Pueblo (1972, armand colin), etc. pero, a partir de los años 
80, en los manuales como Sol y Sombra (1979-80, Bordas) et Lengua y Vida (1979-80, 
Hachette) y otros, se introducen diálogos prefabricados similares a los de los métodos 
audiovisuales precursores tales como ¿Qué tal Carmen? (1968, armand colin), etc. el 
advenimiento de los métodos comunicativos y el cambio de la organización de la prueba 
del bachillerato francés (cnDp, 1986) promueven otros tipos de textos en los manuales 
tales como Caminos del Idioma (1987-88, Didier), ¡Claro que sí! (Bordas 1988-89), Espa-
ñol, sí señor (Hachette, 1988-89), etc. así, podemos encontrar en esos manuales artículos 
de prensa, diálogos, cartas formales e informales, recetas de cocina, informes turísticos, 
etc. analizando las características de la enseñanza del español lengua extranjera, se nota 
que nuevos textos aparecen en el escenario de la enseñanza de idiomas, lo que da a enten-
der que “el texto literario ya no es el vehículo de una lengua “modelo”, fruto de autores 
famosos y objeto de admiración por parte de los estudiantes” (jacques terrasa, 1999: 
5). en una sociedad llena de imágenes y multimedia, el mundo está en contacto con 
diferentes textos: panfletos, anuarios, diarios, cartulinas, informes turísticos, “mailing” 
publicitarios, cartas, etc. 

esos textos pueden ser de carácter narrativo (empleo de ciertas formas verbales, 
léxico particular), descriptivo (otras formas, otro vocabulario) y argumentativo (uso de 
marcadores lógico-argumentativos del discurso como conectores, modalizadores, etc.) 
(Bernard combettes, 1992). otra clasificación propuesta por singer y Donlan (1989) 
trata de textos expositivos o de contenidos (artículos, informes, sumarios y libros de 
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textos), textos expresivos o de autor (periódicos, diarios, narrativas personales, mani-
fiestos), textos persuasivos o de lecturas (publicidad, documentos políticos, opiniones 
legales, editoriales, propaganda) (citado por j. cabero almenara, a. Duarte Hueros y 
r. romero tena, 2002). 

2. Discurso institucional soBre el estuDio De textos en 
gaBón

en las recomendaciones oficiales sobre la enseñanza del español en gabón, existen 
varios discursos sobre el estudio de textos.

2.1. Según el InStItuto pedagógIco nacIonal (Ipn)

en las instrucciones oficiales gabonesas, se estudia más textos en clase porque “me-
joran la competencia lingüística, amplían el horizonte cultural, capacitan al análisis, a 
la síntesis y a la expresión de un juicio personal”. por otra parte, se puede leer que a 
pesar del aporte provechoso de los sonidos y las imágenes, los textos de autores, que-
dan la llave de la mano de la enseñanza, tanto en el colegio como en el liceo. los textos 
deben ser a la vez simples, concretos, vivos, cortos y llamativos. se trata de extractos 
de novela, de cuentos, obras de teatro, poemas, artículos de prensa, cantos, canciones 
infantiles, proverbios, adivinanzas, eslóganes publicitarios (cf. Espagnol. Instructions et 
Programmes des classes 4e et 3e, ipn, 1990 : 9). el ipn insiste con los textos literarios, y 
con tonalidad cultural:

siendo una lengua de cultura el español, los textos culturales no sufrirán 
ninguna negligencia bajo el pretexto que no gustan a los alumnos. el docente 
deberá encontrar alguna sutileza para su estudio en clase (Lettre d’orientation, 
ipn, 1995: 6). 

en la Lettre d’orientation de 1995, se precisa que se debe añadir a los textos lite-
rarios6 de autores españoles e hispanoamericanos, textos de autores ecuatoguineanos, 
saharauis, etc. o textos históricos, civilizacionales, periodísticos tratando del tema de 
gabón. lo que requiere la inspección de español gabonesa, manteniendo el uso de tex-
tos literarios, es cierta contextualización o más bien africanización de los contenidos. 
se anhela que los alumnos conozcan también su propia cultura. además, el estudio de 
textos científicos, técnicos, tecnológicos y económicos es recomendado. 

6 Hasta el año académico 2009-2010, la formación docente en la ens se desarrollaba de esa manera. 
las reformas en gestación darán ciertamente otro rumbo a esa formación.
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la tonalidad de esas instrucciones ha variado poco (cf. Espagnol. Instructions et 
Programmes des classes 4e et 3e révisés, ign/ipn, 2004: 18). los textos de autores siguen 
siendo la base de la enseñanza del español en la secundaria con el estudio de textos 
extractos de diferentes géneros: textos en prosa, textos poéticos, diálogos, artículos de 
prensa, etc. 

2.2. textoS en la FormacIón docente en la enS

la diversidad textual exigida por la inspección general de español (cf. 2.1.) se re-
percute en la formación docente. a pesar de la variación de los módulos seguidos por 
los alumnos profesores de la escuela normal superior (ens), el estudio de textos en 
diferentes literaturas hispánicas ocupa un lugar magno en el plan de estudios de los 
alumnos profesores de español. según vamos viendo en los cuadros siguientes, desde 
los profesores adjuntos (CAPC → dos o tres años en la facultad + dos años en la ens) 
hasta los profesores de liceo (CAPES → cuatro años en la facultad + dos años en la 
ens), cada grupo, después de la formación general en la universidad, va a profundizar 
el estudio de textos, durante los dos años de profesionalización en la ens. 

2.2.1.Los textos en la formación de los profesores adjuntos (CAPC) 

los futuros profesores adjuntos (capc 1 & 2) de español lengua extranjera que 
van a impartir clases en los niveles de iniciación (4e y 3e) y los grandes principiantes (2nde 
lV3 = tercera lengua extranjera), deben familiarizarse durante su formación con todos 
tipos de literatura en relación con el mundo hispánico (cf. cuadro n°1) y diferentes géne-
ros literarios (cf. cuadro n° 2). 

cuadro n°1: Módulos de literatura para los CAPC 1 Externos7

 Unidades de enseñanza  Módulos Horario anual Coeficiente

literatura
- literatura española 
- literatura hispanoamericana 
- literatura hispano-africana

25 h 
25 h 
25 h

1
1
1

Fuente: sección española, ens, 2007-2008.

la meta principal, para la sección española, es de procurar a los alumnos pro-
fesores elementos teóricos y prácticos indispensables para el manejo adecuado de los 

7 en la ens, los externos son los estudiantes procedentes de facultades que acaban de lograr el con-
curso de entrada de la ens (formación inicial). Y los internos representan los que ya tienen cierta experiencia 
profesional (perfeccionamiento o formación continua). 
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textos literarios en situación de enseñanza/aprendizaje. en el primer año, estudian los 
diferentes géneros literarios dentro de los conjuntos que ofrecen cada literatura y en el 
segundo año, profundizan el estudio de cada género en talleres como lo señala el cuadro 
siguiente. 

cuadro n°2: talleres de literatura para los CAPC II

 Unidades de enseñanza  Módulos Horario anual Coeficiente

 
literatura

- taller de novela 
- taller de poesía 
- taller de teatro 
- taller de relatos cortos 

25 h 
25 h 
25 h 
25 h 

1 
1 
1 
1

Fuente: sección española, ens, 2007-2008.

a través de esta organización, se vislumbra, como ya lo hemos dicho, la orienta-
ción institucional y el contenido de los manuales utilizados (cf. 1.3.). el texto literario 
sirve de canal de acceso a la civilización española.

2.2.2. Los textos en la formación de los profesores de liceo (CAPES) 

tanto para los niveles inferiores como para los niveles superiores, el esquema que-
da el mismo. los futuros profesores de instituto (liceo) desarrollan sus diferentes com-
petencias en el aprendizaje del español lengua extranjera, muy a menudo, a través del 
estudio de diferentes textos literarios. 

cuadro n°3: Módulos de literatura para los CAPES 1 Externos

 Unidades de enseñanza  Módulos Horario anual Coeficiente

 
literatura

- literatura española 
- literatura hispanoamericana 
- literatura hispano-africana 

25 h 
25 h 
25 h

1
1
1

Fuente: sección española, ens, 2007-2008.

los capes 1 Internos que son profesores adjuntos (capc) que vienen a comple-
tar su formación después de un mínimo de cinco años de experiencia profesional. tienen 
un horario más importante en literatura y coeficientes más elevados que los Externos. 
necesitan un calentamiento más importante de los prerrequisitos respecto a los exter-
nos que proceden directamente de la facultad. 
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cuadro n°4: Módulos de literatura para los CAPES 1 Internos

 Unidades de enseñanza  Módulos Horario anual Coeficiente

 
literatura

- literatura española 
- literatura hispanoamericana 
- literatura hispano-africana 

30 h 
30 h 
30 h

1,5 
1,5 
1,5

Fuente: sección española, ens, 2007-2008.

para ese público (capes 1 internos), la observación empírica de los formadores 
de la ens permite de observar la baja de su nivel cuando reanudan las clases en la ens 
después de años en el terreno. lo que crea cierta desnivelación con los capes 1 ex-
ternos. pero, después de los reajustes del primer año, los dos grupos asistir juntos a los 
talleres de literatura del segundo año de capes.

cuadro n°5: talleres de literatura para los capes ii

 Unidades de enseñanza  Módulos Horario anual Coeficiente

 
literatura

- taller de novela 
- taller de poesía 
- taller de teatro 
- taller de relatos cortos 

25 h 
25 h 
25 h 
25 h 

1 
1 
1 
1

Fuente: sección española, ens, 2007-2008.

los talleres de novela, de poesía, de teatro y de relatos cortos son actividades pre-
conizadas en la formación docente para capacitar al futuro docente de español lengua 
extranjera en estrategias de análisis de textos. los alumnos profesores son los actores 
des esos talleres ya que presentan no sólo ponencias en grupo, sino también ejercicios 
de enseñanza a partir de fichas pedagógicas. cada formador, especialista en un género 
literario, concreta con los discentes profesores las particularidades del soporte en cues-
tión, como útil de clase; relevando así las dificultades de explotación del mismo en una 
clase de secundaria.

3. contexto Del estuDio Y MetoDologÍa De la inVestigación

Después de la parte teórica en la ens, los alumnos profesores de segundo año 
(capc ii o capes ii) pasan luego unos cuatro meses de prácticas en los establecimien-
tos secundarios públicos o confesionales (conocidos de utilidad pública). 
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3.1. contexto del eStudIo

Después de un periodo de dos semanas de observación que les permite familiari-
zarse con la clase (entorno pedagógico y administrativo + alumnado) y el estilo del pro-
fesor tutor8, empiezan a impartir clases en realidad. en esta situación, ya no se trata de 
ejercicios de enseñanza sino de aportar verdaderamente respuestas a las necesidades del 
alumnado, según la planificación de actividades previa del profesor tutor y del programa 
del ipn. Durante este periodo de responsabilidad, el alumno profesor se sustituye casi 
al titular en cuanto a la toma de palabra en clase, a las propuestas de actividades y a la 
evaluación. el alumno profesor explota una variedad de actividades orales y escritas: 
explotación de imágenes, de documentos sonoros, de textos escritos, de juegos, etc. está 
evaluado por formadores pero también se autoevalúa a través de sus propias fichas de 
evaluación y de las reacciones de los alumnos en clase. al final de los cuatro meses de 
práctica, normalmente está listo para presentar la lección ante tribunal. 

3.2. metodologÍa de la InVeStIgacIón

nuestra investigación es de base cualitativa (Marie-Fabienne Fortin y al., 2010). 
además de la observación y de nuestra participación individual como miembro del tri-
bunal de diferentes lecciones de capc y capes en la ens durante más de diez años, 
hemos examinado, para esta comunicación, catorce fichas pedagógicas de lecciones efec-
tivamente realizadas ante tribunal: nueve (9) de capc y seis (5) de capes. 

Vamos a proceder a un análisis de los documentos explotados por los alumnos 
profesores durante la lección ante tribunal, los objetivos a alcanzar y las actividades 
realizadas a partir de este documento. se trata de las fichas pedagógicas entregadas a los 
miembros del tribunal antes del inicio de la lección.

lamentamos no haber registrado las respuestas de los alumnos profesores relativas 
a la elección de tal o tal soporte didáctico para la lección ante tribunal. este detalle nos 
hubiera permitido comprobar unas informaciones teóricas mencionadas más arriba (cf. 
1.2. et 2.1.). 

Vamos a clasificar las ocurrencias de los capc (primer ciclo: clases de iniciación), 
las de los capes (segundo ciclo: nivel avanzado) y luego veremos si hay una diferencia 
entre los dos niveles.

8 el profesor tutor es el profesor responsable (titular) de la (o las) clase (s) en la (s) que el cursillista 
(alumno profesor) de la ens va a realizar sus prácticas. Va a acompañar al cursillista, con otros formadores 
(didácticos, psicopedagógicos, consejeros pedagógicos, etc.) , en la adquisición de las competencias profesio-
nales
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4. presentación Y anÁlisis De los resultaDos

a continuación, presentamos los resultados colectados en las diferentes fichas 
pedagógicas.

4.1. tIpoS de textoS preSentadoS por loS capc en laS leccIoneS práctIcaS

la mayor parte de las lecciones ante tribunal se desarrollan en clases de 4e (clase 
de iniciación). generalmente, se evita confiar clases de examen a cursillistas (3e: Brevet 
de collège). 

cuadro n° 6: textos de capc y objetivos de aprendizaje

Ficha
pedagógica 1

Ficha
pedagógica 2

Ficha
pedagógica 3

Ficha
pedagógica 4

Ficha
Pedagógica

 5

Ficha
pedagógica 6

Ficha
pedagógica 7

Ficha
pedagógica 8

Ficha
pedagógica 9

nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 4e nivel: 3e

texto:  
La cena

texto:El 
agua es oro

texto: 
Practicar  
un deporte

texto:  
El tiempo

texto: La 
enfermedad 
del adelga-
zamiento

texto:  
La cena

texto:  
Vaqueros, 
Jeans o 
Tejanos…

texto:  
Una casa 
maya

Publicidad 
Un tablero 
de fibras

Manual:
Horizontes 

Manual:
Chispa

Manual:
Horizontes

Manual:
Horizontes

revista:
Mundo 
Negro

Manual:
Horizontes 

Manual:
Horizontes

Manual:
Horizontes

Manual:
Así es el 
mundo

Género: 
dialogo pre-
fabricado

Género: 
artículo de 
prensa

Género: 
dialogo pre-
fabricado

Género:
 carta

Género: 
artículo de 
prensa

Género: 
dialogo pre-
fabricado

Género: 
anuncio 
publicitario

Género:
texto  
literario

Género:
Documento 
iconográfico

Tipo: 
descriptivo

Tipo: 
expositivo

Tipo: 
narrativo

Tipo:
narrativo

Tipo: 
expositivo

Tipo: 
descriptivo

Tipo: 
persuasivo

Tipo: 
narrativo

Tipo: 
persuasivo

Objetivos: 
lingüístico
 cultural

Objetivos: 
lingüístico
educativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural

Objetivos: 
lingüístico
cultural 
educativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural
comunicativo
educativo

Objetivos: 
lingüístico
 cultural

Objetivos: 
lingüístico
cultural
comunicativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural

Objetivos: 
lingüístico
cultural
comunicativo

se nota aquí, a primera vista, la fuerza de la tradición. la orientación que se da 
a la explotación del texto no dependerá tanto del tipo de texto, sino del modelo que se 
tiene de cómo explotar o explicar un texto literario. notamos que el objetivo lingüístico 
(léxico y gramática) está presente en todos los textos estudiados. ningún profesor va 
a dar una lista de palabras sueltas a estudiar sin partir de un texto. ni siquiera podrá 
aquel profesor dar así un apunte gramatical que no tenga nada que ver con el texto a 
estudiar. esa constatación nos parece válida tanto para los capc que para los capes 
cuyo cuadro recapitulativo analizaremos a continuación. se observa que en el primer 
ciclo, que puede corresponder a a1 y a2, el uso de textos en clase va a dar la oportuni-
dad a los discentes de manipular mayoritariamente materiales lingüísticos y culturales 
nuevos. el texto aparece como la manifestación de la norma lingüística y de la cultura. 
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el cuestionamiento que realiza el profesor gira en torno a esa meta (vocabulario, gramá-
tica, cultura). comunicar por comunicar en clase, en ese contexto escolar aparece como 
un ejercicio secundario. 

4.2. tIpoS de textoS explotadoS por loS capeS en loS exámeneS práctIcoS

el análisis de los textos explotados por los capes durante las lecciones prácti-
cas muestra la elección de un número elevado de textos narrativos y expositivos (textos 
textos literarios y artículos de prensa). lo que da a pensar que le secundo ciclo de la 
secundaria los textos más usados son de autores. por otra parte, los objetivos fijados por 
los alumnos profesores no privilegian tanto la comunicación, o más bien el objetivo co-
municativo no parece relevante. en el aula, los docentes se preocupan por los objetivos 
lingüísticos (léxico y gramática), culturales y educativos (formativos). 

cuadro n° 7: textos de capes y objetivos de aprendizaje

Ficha
pedagógica 

10

Ficha
pedagógica 

11

Ficha
pedagógica 

12

Ficha
pedagógica 

13

Ficha
pedagógica 

14

Ficha
pedagógica 

14

nivel: 1ére nivel: 1ère nivel: 1ère nivel: 1ère nivel: 1ère nivel: 2nde

texto: El 
teléfono 
celular, estrella 
indiscutible….

texto: El último 
bofetón

texto: Elegir su 
vida futura

poema: Sudor y 
látigo

cuadro:  
El 3 de mayo de 
1808

texto: La 
inocencia 
perdida en la 
frontera

Manual:
Horizontes 

Manual:
Horizontes

Manual:
¡Anda!

Manual:
Horizontes

Manual:
Gran vía

Manual:
Nuevos Rumbos

Género: artículo 
de prensa

Género: texto 
literario

Género: texto 
literario

Género: texto 
literario

Género: imagen Género: artículo 
de prensa

Tipo: expositivo Tipo: narrativo Tipo: narrativo Tipo: narrativo Tipo: persuasivo Tipo: expositivo
Objetivos: 
lingüístico
 cultural
comunicativo

Objetivos: 
lingüístico
 cultural
comunicativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural
educativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural 
histórico

Objetivos: 
lingüístico
cultural
comunicativo
educativo

Objetivos: 
lingüístico
cultural
educativo

5. Valoración Y conclusión

el examen de esas fichas pedagógicas de lección ante tribunal (capc y capes) 
permite mostrar que hay modo de valorar de otra forma todos estos textos estudiados 
en clase de español lengua extranjera en gabón.

al utilizar un enfoque orientado a la comunicación, es posible para todos estos tex-
tos de capc organizar actividades comunicativas: juegos de rol (a partir del dialogo de 
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La cena), organización de una tarea (proyecto) en torno al tema del agua (El agua es oro) 
que es un tema transversal (interdisciplinar), preparación de un dossier por los alumnos 
sobre el tema del ViH-siDa (La enfermedad del adelgazamiento), etc. 

en cuanto a los capes, diversas actividades orientadas a la acción y a la comu-
nicación pueden desarrollarse. el tema del impacto del teléfono celular en la sociedad 
contemporánea puede debatirse (El teléfono celular, estrella indiscutible….). se puede 
organizar la clase a partir del enfoque por proyecto. el docente puede decidir premiar el 
mejor proyecto presentado (en español) a partir del texto Elegir su vida futura. tanto El 
último bofetón, Sudor y látigo como La inocencia perdida en la frontera pueden ampliarse 
sobre problemas existenciales y de actualidad.

en conclusión, diremos que el texto es seguramente, el documento más asequible 
por los miembros del grupo-clase de lengua española en gabón. el estudio de todo 
texto ha sido ligado, de cierta manera con la explicación de un texto literario. aún así, 
hace falta recordar que explotar un texto no debería limitarse al estudio del léxico, de la 
gramática y de la cultura. por eso, conviene por una parte explotar cada texto según su 
especificidad explorando con los discentes todas las facetas que ofrece. por otra parte, 
sería interesante seleccionar y organizar las actividades de clase según los objetivos car-
dinales de enseñanza de las lenguas en el contexto escolar (lingüístico, cultural y comu-
nicativo) y según las cuatro destrezas (escuchar, hablar, leer, escribir). salir del esquema 
unidireccional de la explotación de textos coincidiría con abrirse a otras perspectivas en 
función de la evolución del tiempo.
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el uSo de loS conectoreS contraargumentatIVoS. 
un eStudIo comparatIVo de monograFÍaS  

eScrItaS por HaBlanteS natIVoS  
y no natIVoS de eSpañol

claudIa Fernández SIlVa

Universidad Antonio de Nebrija

resuMen: este trabajo tiene como objetivo analizar el uso de los conecto-
res contraargumentativos en la escritura de monografías por parte de hablantes no 
nativos, y en qué medida difiere su uso en hablantes nativos de español. para ello, 
analizaremos un corpus formado por 10 monografías escritas por estudiantes ale-
manes y 8 monografías escritas por estudiantes españoles. en ambos casos son estu-
diantes universitarios y provienen de cursos donde se han utilizado los materiales 
didácticos del proyecto aDieu (Akademisher Diskurs in der Europäischen Union). 

se presentará un breve marco teórico donde se definirá la monografía como 
género arquetípico de la comunicación académica, se sintetizará el modelo multi-
nivel utilizado para el análisis textual y se caracterizarán los recursos lingüísticos 
para lograr la cohesión, prestando especial atención a los conectores contraargu-
mentativos. 

se seguirá la metodología de análisis de los estudios de interlengua y análisis 
del error desde un enfoque pragmático discursivo. se comparará la ocurrencia y 
uso de los conectores discursivos en las producciones de hablantes nativos y no 
nativos y se discutirán los resultados.

1. introDucción

el interés creciente en los últimos años por el aprendizaje del español con fines 
académicos es una de las consecuencias más tangibles de las acciones emprendidas por 
la unión europea para la unificación de titulaciones en la educación superior porque 
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supone un aumento de la movilidad de los estudiantes europeos que quieren cumplir un 
periodo de estudios o investigación en españa.

este tipo de estudiantes tendrá que interactuar satisfactoriamente en contextos 
académicos y profesionales y prepararse para ello. como recuerda Vázquez (2004: 1129) 
el estudiantado que desea cursar una parte de sus estudios en una universidad española 
deberá prepararse para funcionar temporalmente en una situación académica monocul-
tural y cumplir con los requisitos que dicha situación impone. su competencia comuni-
cativa deberá ampliarse para la correcta recepción de textos orales (clases magistrales) 
y la producción aceptable de textos escritos (trabajos monográficos y exámenes, entre 
otros).

cabe mencionar, además, que las universidades de américa latina se han conver-
tido en un foco de atracción para estudiantes europeos, norteamericanos y asiáticos gra-
cias a la estabilidad sociopolítica alcanzada en la región en los últimos años, trayendo 
como consecuencia el aumento de estudiantes de niveles avanzados que demandan una 
atención pedagógica especial y una formación especializada en ámbitos de comunica-
ción académica.

la comunicación que aquí presentamos es parte de una investigación mayor en la 
que pretendemos determinar si los hablantes no nativos de español tienen las mismas 
dificultades para escribir textos académicos que los hablantes nativos en similares con-
diciones de producción aunque en este trabajo sólo pretendemos analizar el uso de los 
conectores contraargumentativos. para ello, analizaremos un corpus formado por 10 
monografías escritas por estudiantes alemanes y 8 monografías escritas por estudiantes 
españoles. en ambos casos son estudiantes universitarios y provienen de cursos donde 
se han utilizado los materiales didácticos del proyecto aDieu1 (Akademisher Diskurs in 
der Europäischen Union). 

se presentará un breve marco teórico donde se definirá la monografía como 
género arquetípico de la comunicación académica y se caracterizarán los recur-
sos lingüísticos para lograr la cohesión, prestando especial atención a los conectores 
contraargumentativos. 

se seguirá la metodología de análisis de los estudios de interlengua y análisis del 
error desde un enfoque pragmático discursivo. se comparará la ocurrencia y uso de los 
conectores discursivos en las producciones de hablantes nativos y no nativos y se discu-
tirán los resultados.

1 aDieu: akademisher Diskurs in der europäischen union /sócrates, lingua D, proyecto finan-
ciado por la ue y en el que participaron tres universidades alemanas (Freie universität Berlin, postdam y 
technische universität chemnitz), dos universidades españolas (alcalá y de granada), una universidad belga 
(Katholieke universiteit leuven) y una universidad francesa (paris 8 á saint Denis).
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2.  Marco teórico

este trabajo se enmarca en una zona de cruce de la investigación en lingüística apli-
cada: el campo de la enseñanza del español con fines académicos, los modelos de análisis 
textuales (el modelo multinivel) y el análisis de la interlengua. 

2.1.  eSpañol con FIneS académIcoS

los estudios sobre el texto académico para lenguas como el inglés y el francés son 
abundantes y han generado un cuerpo teórico de suma importancia, pero, lamentable-
mente, los resultados no resultan siempre extrapolables al español (Vázquez, 2001). en 
lo que respecta al español como lengua segunda o extranjera, la producción era relati-
vamente escasa y poco sistemática hasta la publicación del proyecto aDieu que abrió 
el camino para las investigaciones del español académico así como para su aplicación 
didáctica en el aula. 

el proyecto aDieu realiza un análisis explicativo de textos escritos por el profe-
sorado universitario que sirven de material de lectura a los estudiantes. esta investiga-
ción identifica la aparición, frecuencia y función de formas gramaticales y segmentos 
discursivos (swales, 1990) o partes constitutivas del discurso académico. se distingue 
también las situaciones y tipos de textos en los que aparecen dichas formas o segmentos 
discursivos, como, por ejemplo, las diferencias existentes entre un artículo que presenta 
una discusión sobre un problema, el estado de la cuestión o las partes que componen 
una monografía (Vázquez, 2004: 1133).

2.2.  la monograFÍa unIVerSItarIa

Dentro de los tipos de texto que conforman la comunicación académica, encon-
tramos la clase magistral, la conferencia, los artículos de investigación, los exámenes, 
las monografías, etc. Hemos elegido la monografía por considerarlo el tipo textual pro-
totípico dentro de la comunicación académica, el que probablemente sea producido en 
mayor cantidad de contextos universitarios. la última razón que nos llevó a elegir este 
tipo textual es que la monografía puede considerarse como un entrenamiento en la escri-
tura de artículos científicos dado que comparte con ellos rasgos textuales y lingüísticos 
(gallardo, 2005). 

a pesar de que algunos autores hablan de la polisemia del término “monografía” y 
la consecuente dificultad para definirla (ciapuscio 2000), existe un consenso en aceptar 
que es un tipo de texto que pertenece a los géneros académico-científicos que comparte 
algunas características textuales y estilísticas con el artículo de investigación, con la te-
sis, con la ponencia, etc. aunque difieran en el propósito, el alcance y la extensión. una 
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monografía puede ser un ensayo, una recopilación bibliográfica o un verdadero trabajo 
de investigación empírico. 

por otra parte, no podemos dejar de lado que, en el ámbito universitario, la mo-
nografía es una instancia de evaluación en la que el alumno tiene que demostrar que 
ha aprendido a resumir, a seleccionar y comentar bibliografía pertinente a un tema, a 
exponer información y a argumentar (gallardo, 2005: 15). 

consideramos, entonces, la monografía universitaria como tipo textual informa-
tivo/ expositivo-argumentativo, entendiendo que los ejemplares textuales podrán variar 
en cuanto a la extensión, los temas y los propósitos comunicativos en función del con-
texto educativo concreto donde se produzcan. 

en tanto texto de información científica, la monografía es un texto expositivo de 
trama argumentativa, de función predominantemente informativa, en el que la informa-
ción recogida de fuentes distintas se estructura de forma analítica y crítica. se exige una 
selección rigurosa y una organización coherente de los datos recogidos. Dicha selección 
y organización sirve de orientador de los objetivos que originaron la lectura, desde este 
punto de vista textual, responde a la estructura retórica expositiva: introducción, cuerpo 
o desarrollo y conclusión. Y, además, debe presentar los elementos paratextuales: título, 
autor, referencias, apéndices y anexos.

2.3. el modelo multInIVel 

en primer lugar, se considera el texto como un objeto lingüístico complejo en el 
que interactúan distintos tipos de conocimiento. producir y comprender un texto impli-
ca movilizar una serie de conocimientos relacionados entre sí, a saber, el conocimiento 
enciclopédico, el conocimiento lingüístico, el conocimiento interaccional-situacional y 
el conocimiento textual. así, el texto se puede describir como un sistema de múltiples 
niveles o como un sistema modular (ciapuscio, 2003; adelstein y Kuguel, 2004 ciapus-
cio y Kuguel 2002, gallardo 2005). los trabajos que se inscriben en esta tradición tienen 
como objetivo la tipologización de textos para poder caracterizar criterios lingüísticos 
que permitan diferenciar géneros entre sí. para este trabajo, adoptamos el modelo mul-
tinivel de Heinemann (2000) y de Heinemann y Viehweger (1991), adaptado por adels-
tein y Kuguel (2004) que las autoras han diseñado para el análisis de textos académicos 
universitarios. los niveles adoptados son los siguientes:

– nivel situacional: son los conocimientos que un hablante tiene de la situación 
comunicativa en la que los textos se producen y circulan. contiene el conoci-
miento sobre los participantes de la comunicación, el tipo de relación estableci-
da, las coordenadas espacio-temporales, y el conocimiento del contexto social 
(institucional) en el que se inserta la comunicación.
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– nivel funcional: son los conocimientos sobre el rol de los textos en la inte-
racción y la comunicación académica. en el artículo de investigación y en las 
monografías, las funciones principales son las de informar y dirigir. para la 
organización de estas metas, los textos organizan las ilocuciones en tres partes 
o segmentos textuales: introducción, desarrollo y conclusión.

– nivel semántico: son los conocimientos sobre la selección y organización de la 
información. nos encontramos así con el tema, el objeto de estudio, el alcance 
de la investigación, la hipótesis y la secuencia en la que se desarrolla en desplie-
gue temático.

– nivel formal: es el conocimiento de los recursos lingüísticos y no lingüísticos 
que se usan en la construcción de un texto. se consideran no lingüísticos, el 
paratexto y los gráficos que se usan en un texto. Y son lingüísticos, el dominio 
de la gramática, la sintaxis y el léxico, pero también incluye los conocimientos 
sobre retórica y estilo, propios del discurso científico.

este modelo multinivel proporciona herramientas para realizar, de manera riguro-
sa, un tipo de análisis holístico, que privilegie la eficacia comunicativa y que dé cuenta, 
además, de la interfaz pragmático-discursiva permitiendo explicar los grados de adecua-
ción al género de las monografías escritas por hablantes no nativos de español.

2.4.  loS conectoreS como elementoS de coHeSIón y coHerencIa

para este trabajo, nos centraremos en el nivel formal y dentro del mismo, en el uso 
de los conectores como recursos lingüísticos usados para la construcción del texto. 

M.ª a. Martín zorraquino y j. portolés (1999) definen los conectores textuales 
como un grupo dentro de los denominados marcadores del discurso. el término marcador 
es empleado por estos autores como un hiperónimo de conector. otros investigadores, en 
cambio, utilizan los términos marcador y conector prácticamente como sinónimos. por 
último, hay quienes entienden que el conector textual es una función o propiedad según 
la cual algunas conjunciones y adverbios indican relaciones lógico-semánticas entre las 
oraciones de un texto.

estos autores diferencian cinco grupos de marcadores discursivos: 

– Estructuradores de la información. señalan la organización informativa de los 
discursos. (en primer lugar, por último, etc.); y los digresores, que introducen un 
comentario lateral en relación al tópico principal del discurso (por cierto). 

– Conectores. Vinculan un miembro del discurso con otro anterior, o con una 
suposición contextual. se distinguen tres tipos: los aditivos (incluso, ade-
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más, etc.); los conectores consecutivos o ilativos (pues, entonces, etc.); y los con-
traargumentativos (en cambio, ahora bien, etc.). 

– Reformuladores. presentan el miembro del discurso en el que se encuentran 
como nueva formulación de lo que se quiere decir con un miembro anterior. se 
distingue entre reformuladores explicativos (es decir, o sea, etc.), de rectificación 
(mejor dicho, más bien, etc.), de distanciamiento (en cualquier caso, de todos mo-
dos, etc.) y recapitulativos (en suma, en conclusión, etc.). 

– Operadores argumentativos. condicionan de alguna forma las posibilidades 
discursivas del segmento en el que se incluyen, pero sin relacionarlo con otro 
elemento anterior. se diferencia entre operadores de refuerzo argumentativo (en 
realidad, de hecho, etc.) y operadores de concreción (por ejemplo, en particular, 
etc.). portolés (1998) y Martín zorraquino y portolés (1999).

para mayor precisión, adoptamos la siguiente definición para el tipo de conector 
que nos interesa en este trabajo: 

– Conectores contraargumentativos: eliminan o atenúan alguna de las conclusio-
nes que pudiera inferirse de una unidad anterior. pueden introducir distintos 
valores semánticos: presentar un contraste o contradicción entre las unidades 
vinculadas (en cambio, por el contrario), comentar el mismo tópico que la unidad 
anterior (antes bien), introducir conclusiones contrarias a las esperadas de un 
primer elemento (sin embargo, no obstante, ahora bien, etc.) o atenuar la fuerza 
argumentativa de la unidad discursiva anterior (eso sí). (zorraquino y portolés, 
1999).

aunque la mera presencia de conectores no garanticen, a nivel superficial, ni la 
conexión ni la coherencia de un texto si entre los elementos conectados no es posible 
establecer una relación lógica, en este trabajo nos centraremos en la presencia de los 
conectores contraargumentativos, por un lado, porque la presencia de los mismos, con-
tribuye a la cohesión textual; y por otro lado, porque entendemos que este tipo de co-
nectores son propios de un texto expositivo-argumentativo dado que está marcando la 
presencia de la dimensión dialógica del texto. 

para el análisis, recurriremos a la siguiente clasificación de conectores o expresio-
nes conectivas, que divide a los conectores en integrados y parentéticos. son parentéticos 
los conectores que, estando entre comas, puede quedar fuera de la oración, y son inte-
grados los que conectan ideas dentro de una oración. los tipos de conectores contraar-
gumentaivos son: 

expresiones conectivas: aunque, a pesar de (que), pese a (que), si bien (que). Aun-
que es el conector prototípico, estos elementos están integradas entonativa y sintáctica-
mente en la oración.
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conectores como pero, sin embargo, no obstante, ahora bien, con todo, aun así, a 
pesar de todo, donde pero es el prototípico, el único que no tiene carácter parentético.

conectores integrados como mientras que, en tanto que y sino que y parentéticos 
como en cambio, por el contrario y antes bien. todos comparten el significado de “corre-
gir” en el segundo miembro de la oración, algo formulado en el primer miembro.

conectores como de todas formas, de todas maneras y de todos modos. a pesar de 
no ser propiamente contraargumentativos, aparecen en muchas ocasiones con este valor. 
todos coinciden en minimizar o cancelar la relevancia discursiva del segmento informa-
tivo anterior y proseguir el discurso (Montolío, 2001: 49).

3.  MetoDologÍa De anÁlisis

el corpus de monografías se compone de 8 trabajos de estudiantes nativos y 10 
trabajos de estudiantes alemanes. cada monografía tiene una extensión de entre 12 y 14 
páginas por lo que el corpus contiene unas 38.975 palabras en el caso de los nativos y 
43.495 en el de los alumnos alemanes. esto da un promedio de 4.872 palabras por mo-
nografía en español nativo y 4.349,5 para las monografías de los estudiantes alemanes. 

alemanes 43.495 palabras: 4.349,5 palabras por monografía

españoles 38.975 palabras: 4.872 palabras por monografía

las monografías de los hablantes nativos tienen como tema la didáctica ele, en 
muchos casos tratan sobre el estudio de las estrategias que era central en el curso, mien-
tras que las de los estudiantes alemanes incluyen trabajos de tipo filológico en general, 
con algunas excepciones que tratan temas de interés cultural o de actualidad.

ambos cursos se realizaron durante el segundo semestre del año académico 2009-
2010 y el trabajo final tenía como vencimiento una fecha de unos 40-50 días respecto a 
la última clase del curso. todos los trabajos se entregaron usando el buzón electrónico 
de la docente. en ambos casos los alumnos provienen de cursos donde se han utilizado 
los mismos libros de referencia, sobre las características que debía tener la monografía2. 
consideraremos, como protocolo de aprendizaje para ambos grupos, el material del 
proyecto aDieu, donde se recuerda la importancia de los conectores como elementos 
de cohesión. los alumnos provienen de sendos cursos de estudiantes de máster en dis-

2 Vázquez, graciela (2001) (coord.). guía didáctica del discurso académico escrito. Madrid: edinu-
men. y Vázquez, graciela (2001) (coord.). actividades para la escritura académica. Madrid: edinumen.
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ciplinas filológico-lingüísticas de las universidades de Vigo (españa) y libre de Berlín 
(alemania)3. 

seguimos la metodología usada en el análisis discursivo de la interlengua que es 
deudora de los trabajos de Vázquez (2001; 2004) y gallardo (2005). la metodología 
consiste en los siguientes pasos: 

1. identificar los tipos de conectores contraargumentativos.

2. clasificar la presencia/ausencia de dichos requisitos.

3. Buscar una explicación a las ocurrencias encontradas.

4.  resultaDos Del anÁlisis

para empezar, cabe mencionar que todas las monografías que conforman el corpus 
cumplen con los requisitos de la estructura canónica de la monografía: título, autor, ín-
dice, bibliografía y fuentes, introducción, cuerpo del mensaje o desarrollo y conclusiones.

a continuación, presentamos dos tablas, la primera presenta los resultados del 
análisis cuantitativo de las monografías de los estudiantes alemanes, y la segunda, la 
de los españoles, cada monografía lleva la siguiente notación: tx (texto) 1 (número de 
orden) a (alemanes) o e (españoles).

por otra, parte, dividimos los tipos de conectores contrargumentativos señalándo-
los según la forma prototípica. para terminar, la segunda fila indica, con abreviaturas, el 
tema de la monografía y el género predominante según el tema. como las monografías 
de los españoles son, casi todas, sobre el mismo tema, hemos señalado el tipo de tra-
bajo bajo el título de tipo: analit: trabajo de análisis de manuales; y experi: trabajo 
experimental. 

en las monografías de los estudiantes alemanes, encontramos mayor variedad den-
tro de los estudios filológicos y los clasificamos así: lit: literatura, ling: lingüística, cul: 
cultura y Fil: filología. Y agregamos una precisión sobre el tipo textual que se puede 
encontrar en las monografías según el enfoque dado al tema, un enfoque ensayístico, 
donde el autor, al querer demostrar una hipótesis de trabajo, produce un texto de mayor 
peso argumentativo; y otro tipo de trabajos más centrados en el relevamiento bibliográ-
fico que produce un tipo textual más expositivo. lo anotamos, igual que antes, bajo el 
título tipo: en: ensayo, y ex: expositivo.

3 en ambos casos las monografías constituyen el trabajo final de un curso de la Dra. graciela Váz-
quez (universidad libre de Berlín, alemania) sobre didáctica ele.
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en la tabla 1 se presenta el análisis cuantitativo de los conectores contraargumen-
tativos en los textos de los estudiantes alemanes, y en la tabla 2, la de estudiantes espa-
ñoles, se consigna el tipo de monografía así como la cantidad de palabras de cada texto:

tx
cantidad 

tx1a
2650

tx2a
3542

tx3a
3396

tx4a
4117

tx5a
5065

tx6a
3464

tx7a
4571

tx8a
4742

tx9a
5809

tx10a
6139

tipo lit. en ling.ex cul.arg. cul.ex lit.ex cult.ex ling.ex ling.en lit.ex Fil.en

pero 8 7 12 4 6 (10) 7 7 15 18 (1) 12

aunque 6 2 1 5 2 (5) - 4 - - 1

contrario 1 - 5 - - 1 - 2 - 1

Modos - - 1 - - - - - - -

totales c. 15 9 19 9 8 8 11 17 18 14

tabla 1

tx
cantidad

tx1e
3805

tx2e
5701

tx3e
2554

tx4e
5270

tx5e
4416

tx6e
4109

tx7e
7084

tx8e
6036

tipo experi analit cine analit experi analit analit ex
pero 3 11 12 6 (2) 6 5 20 (2) 8
aunque 5 3 - 1 1 2 11 -
contrario 3 - 1 1 5 - - -
Modos - - - - - - - -
totales 11 14 13 8 12 7 31 8

tabla 2

organizamos, entonces, la discusión de los resultados, en forma de preguntas: 

1. ¿existe una relación entre la presencia de los conectores y tipos de monografías? 

como mencionamos más arriba, una monografía puede ser un ensayo, una recopi-
lación bibliográfica o un verdadero trabajo de investigación, por ello, pensamos que una 
monografía de tipo ensayística tendrá mayor cantidad de conectores contraargumenta-
tivos integrados que otro tipo de monografías.

todas las monografías españolas se hicieron sobre el tema de estrategias en la ense-
ñanza de español como lengua extranjera (excepto tx3e). el texto que más conectores 
contraargumentativos tiene es tx7e (31) y el que menos presenta es tx4e (8), en am-
bos casos, se trata de análisis de un manual de ele, lo que hace descartar la hipótesis de 
que el tipo textual preponderante dentro de una monografía determine las ocurrencias 
de los conectores contraargumentativos.

en estudiantes alemanes: el que más tiene es tx3a (19 conectores) es un texto 
argumentativo, pero el tx9a (18 conectores) es expositivo por lo que, nuevamente, 
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contradice la hipótesis. por lo tanto, a priori, no parece que el tipo textual preponderan-
te en una monografía incida en la mayor presencia de conectores contraargumentativo, 
ni en nativos ni en no nativos. 

2. ¿existe una relación entre la presencia de los conectores con el largo de las mo-
nografías (cantidad de palabras)? 

en contra de lo que se podría pensar, que a mayor cantidad de palabras, mayor pre-
sencia de conectores, los ejemplos no nos permiten afirmar esta hipótesis dados los con-
traejemplos que se presentan en este corpus, tanto en las monografías alemanas como 
las españolas: tx7e (7084) tiene 31 conectores; pero tx8e (6036), tiene 8; mientras 
que tx9a (5809) tiene 18 conectores; tx3a (3396) tiene 19. este dato podría reforzar 
una premisa teórica: que la presencia de conectores no garantiza que existan relaciones 
lógicas entre las oraciones.

3. ¿existe una relación entre la aparición de conectores prototípicos y sus 
“sinónimos”?

podríamos pensar que usar los conectores no prototípicos (sinónimos) pertenecen 
a un registro más alto, más cuidado, ya que revela que el autor sustituye una palabra 
o locución por otra palabra o locución para no repetir siempre el mismo conector. los 
textos de estudiantes alemanes son los que usan más los conectores prototípicos: aunque, 
pero, sin embargo. los hablantes nativos, en cambio, usan los conectores no prototípicos: 
si bien, ahora bien, no obstante, mientras que, en cambio, por el contrario. excepto tx3e 
y tx7e (casos en los que aparecen muchos “peros”). estas ocurrencias se podrían ex-
plicarse, como hemos comentado antes, por la percepción de registro alto, cuidado, algo 
difícil de percibir en los hablantes no nativos.

en cuanto a la selección del tipo de conectores no prototípicos en los textos de 
los hablantes nativos, en ocasiones, parece percibirse un efecto “contagio”: se repite el 
conector elegido en la primera vez que quieren marcar la relación y no hay variación. 

los textos de estudiantes alemanes no presentan ninguna ocurrencia de conecto-
res del tipo 4 (de todas maneras). como se explica en la definición, no son propiamente 
“conectores” y su uso como tal parece responder a una marca de estilo más que de tipo 
de texto, por lo que formaría parte del nivel formal y el situacional. 

5. en general en todo el corpus, hay mayor ocurrencia de conectores parentéticos 
que de integrados, la explicación puede ser el predominio de la dimensión expositiva 
frente a la dimensión argumentativa de los textos, dado que son mayoría las monografías 
no ensayísticas sino de recopilación de información. justamente, falta el nivel dialógico 
del texto, propio de la argumentación y por lo tanto, no son necesarios los conectores 
de este tipo. Habría que contrastar este dato con el análisis de conectores de otro tipo. 
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5.  conclusiones

queremos aclarar que, dado que se trata de un corpus pequeño, los resultados del 
análisis nos llevan a plantear preguntas en lugar de ofrecer respuestas y nos abren nue-
vos caminos para profundizar en esta investigación.

aunque el corpus de monografías parece diferente a primera vista, no se revelan 
diferencias sustanciales en las monografías escritas por los estudiantes alemanes y los 
estudiantes españoles en los aspectos formales: respeto por la estructura canónica de 
la monografía, el tipo de monografía y la extensión. por otra parte, las ocurrencias de 
conectores contraargumentativos observadas en este estudio no parecen ofrecer datos 
muy distintos en el uso de dichos conectores en las monografías de hablantes nativos 
o no nativos de español. una de las razones que se podrían esgrimir es que los estu-
diantes universitarios no suelen estar acostumbrados a producir géneros académicos de 
cierta complejidad como una monografía y que hace falta un entrenamiento específico 
en este campo para que los estudiantes dominen las características de este tipo textual 
específico. 

para concluir, nos interesa resaltar la necesidad de la investigación en eFa dado 
que conocer las características lingüísticas y retóricas fundamentales que identifican a 
tipos de textos con los cuales el alumnado universitario se ve confrontado, tanto en su 
carácter receptivo como productivo de textos, es la base que nos permitirá la creación 
de los materiales didácticos que demandan estudiantes y profesores. una toma de con-
ciencia sobre las diferencias textuales y lingüísticas producto de diferentes tradiciones 
académicas y un entrenamiento adecuado será la única garantía de éxito para los pro-
gramas de movilidad europea.
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loS mecanISmoS de coHerencIa y coHeSIón  
en laS lecturaS creadaS AD HOc para la enSe-

ñanza de ele (1): una perSpectIVa Intratextual 

ana marÍa Fernández SoneIra

Universidad de Vigo

resuMen: en este trabajo nos proponemos analizar las lecturas gra-
duadas creadas para la enseñanza de ele, centrándonos en los mecanismos de 
coherencia y cohesión presentes en ellas, tras habernos formulado una serie de 
preguntas para enfocar dicho análisis.

¿respetan los autores de las lecturas graduadas destinadas a aprendientes 
de ele los mecanismos de coherencia y cohesión propios de este tipo de textos 
orientados a nativos? ¿los contenidos que aparecen en ellas se corresponden con 
los ofrecidos por los manuales de ele para los mismos niveles de enseñanza? 
¿las lecturas graduadas quebrantan ciertas convenciones lingüísticas en pro de 
una mayor y mejor comprensión de los textos? estas son algunas de las cuestiones 
que abordaremos a lo largo de este trabajo apoyándonos en muestras de lengua 
tomadas de las mencionadas lecturas. 

1. introDucción

en la actualidad, existen numerosos materiales complementarios creados para 
completar a los manuales de enseñanza de español para extranjeros tanto dentro como 
fuera del aula y para potenciar alguna de las cuatro destrezas lingüísticas que se trabajan 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las lenguas.

a pesar del aumento de la presencia de materiales audiovisuales en este campo de 
la enseñanza, el texto escrito de ficción, destinado a un receptor específico, concebido 
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para fomentar la lectura por placer, sigue siendo uno de los materiales más usados por 
el alumno y más generados por las editoriales.

en este volumen presentamos dos trabajos, complementarios, en los que se va a 
trabajar con un tipo de textos creado ad hoc para la enseñanza de ele, las lecturas 
graduadas, desde dos perspectivas diferentes: interna y externa. en este trabajo analiza-
remos estas lecturas desde la perspectiva interna, centrándonos en cuestiones relativas a 
la lingüística textual.

en primer lugar haremos un recorrido por los diferentes materiales complemen-
tarios de ele elaborados por diferentes editoriales y por las lecturas graduadas que 
aquellas publican; en segundo lugar, haremos un breve análisis de los mecanismos de 
coherencia y cohesión, desde una perspectiva lingüística; en tercer lugar, aplicaremos ese 
análisis a las lecturas graduadas seleccionadas para comprobar si dichos mecanismos 
son respetados en los textos y si son trabajados en las prácticas que suelen incorporarse 
al final de estas lecturas; a modo de conclusión, apuntaremos unas breves reflexiones 
finales.

2. el uso De Materiales coMpleMentarios en la enseñanza 
De español le/l2

con el auge de los enfoques comunicativos se ha observado un relegamiento 
de la lectura en los cursos y manuales de ele debido al énfasis puesto en la expre-
sión oral […] sin embargo, si el objetivo de nuestros cursos es que el estudiante sea 
capaz de comunicarse efectivamente y de desenvolverse de manera autónoma en 
español, no le será suficiente la expresión oral (lerner 1999: 401)

en nuestro ámbito de actuación, el universitario, esta afirmación de lerner cobra 
pleno sentido, puesto que nuestros estudiantes, en un porcentaje elevado, no estudian 
español solo para aprender una lengua más de comunicación sino para ampliar su for-
mación y sus salidas profesionales y, en estos casos, el conocimiento del español no 
pasa solo por saber hablarlo sino por tener un buen dominio de todas las destrezas. 
Hoy día el proceso de adquisición de una lengua se vincula al domino de tres grandes 
competencias: la comprensión, la expresión y la interacción, en los planos de la lengua 
escrita y oral. Dominar una lengua supone, pues, desarrollar las destrezas de compren-
sión escrita y oral, expresión escrita y oral e interacción escrita y oral, siendo capaces de 
utilizar todas ellas en cualquier situación comunicativa. por ello, se hace imprescindible 
el uso no solo de los manuales de enseñanza o de materiales específicos que se centren 
en la gramática, el vocabulario o la expresión oral, sino también de materiales de lectura 
tanto para la comprensión de los textos escritos como para la posterior construcción 
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lingüística de textos. partiremos para nuestro análisis de la definición de texto dada por 
Bernárdez (1982: 85):

texto es la unidad lingüística comunicativa fundamental, producto de la 
actividad verbal humana, que posee siempre carácter social; está caracterizado por 
su cierre semántico y comunicativo, así como por su coherencia profunda y super-
ficial, debido a la intención (comunicativa) del hablante de crear un texto íntegro y 
a su estructuración mediante dos conjuntos de reglas: las propias del nivel textual 
y las del sistema de la lengua.

en líneas posteriores abordaremos algunas de las cuestiones que se plantean en 
esta definición, sobre todo las que tienen que ver con la coherencia y con la estructura-
ción de los textos.

2.1.  loS materIaleS complementarIoS en la enSeñanza de ele

las necesidades arriba descritas se reflejan en los materiales que las editoriales 
publican cada año. así, junto a los métodos de enseñanza generales, que estamos acos-
tumbrados a ver desde hace unos años, se van sumando materiales más específicos orien-
tados tanto a un público clasificado tanto por edades, como por tipos de estudiantes o 
por nacionalidades, por poner algunos ejemplos. estos materiales suelen englobarse en 
apartados tales como “Métodos de enseñanza”, “Material complementario”, “Fines es-
pecíficos”, “cultura y civilización”, “gramática, ejercicios y verbos”, “juegos y activi-
dades”, “lecturas”, etc.

en el caso de las lecturas, las editoriales han optado por diferentes materiales de 
lectura concebidos con diferentes fines y para diferentes usuarios: lecturas graduadas, 
lecturas adaptadas, lecturas destinadas a jóvenes o a adultos, material escrito o mate-
rial multimedia, etc. en este último año hemos observado un aumento de este tipo de 
materiales complementarios. a continuación citaremos algunas de las series de lecturas 
graduadas a modo de ilustración:

• editorial anaya: El crimen de la Ñ (nivel inicial), Desconcierto en el hospi-
tal (nivel medio), Un empleado ejemplar (nivel avanzado), Simple coincidencia 
(nivel superior).

• editorial sgel: Nuevas narraciones españolas (niveles elemental, medio, avanza-
do y superior); Historias breves para leer (lectura + ejercicios); Cuentos, cuen-
tos, cuentos (lecturas para alumnos con dificultades de comprensión lectora; 
niveles intermedio, avanzado y superior); Colección Lee y disfruta (lecturas + 
aclaraciones culturales, ejercicios para reforzar la gramática y el vocabulario, 
diccionario multilingüe y solucionario). en este último año han publicado al-
gunas series de lecturas adaptadas al Mcerl, algunas de divulgación como 
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la colección Saber.es que cuenta, por el momento, con dos títulos El chocolate 
(B1) y F. C. Barcelona (a2), y tras de lecturas originales, como la colección 
Lector.es, que presenta títulos de los niveles a2 y B1.

• editorial Difusión: Lola Lago, detective, (niveles a1, a2 y B1), que es la serie 
que analizaremos en este trabajo; presentan además algunas colecciones ya clá-
sicas de la editorial (Aires de fiesta, Hotel Veramar, América latina) y otras más 
novedosas tanto para jóvenes como para adultos (serie Descubre). la mayoría 
están adaptadas al Mcerl.

• editorial edelsa: colección Para que leas, lecturas graduadas en cinco niveles 
de dificultad; tiene además una colección de lecturas clásicas graduadas, en tres 
niveles (establecidos según el número de palabras que contengan las lecturas). 
la editorial ha publicado una nueva colección de lecturas para jóvenes que sí 
está adaptada al Marco, Aventuras para 3, y que con tiene títulos de los niveles 
a1 y a2..

• editorial santillana: colección Leer en español que contiene lecturas gradua-
das con audio en seis niveles, con un aumento progresivo de las palabras em-
pleadas (con explotación didáctica de las lecturas, actividades con solucionario 
y notas aclaratorias sobre el léxico).

• editorial edinumen: colección Gominola, cuentos para niños; colección Alejo 
y su pandilla, lecturas para adolescentes; lecturas para adultos graduadas según 
seis niveles de dificultad (elemental i, elemental ii, intermedio i, intermedio ii, 
superior i y superior ii).

2.2. laS lecturaS graduadaS

las lecturas graduadas son textos ficcionales que han sido escritos para su uso en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de ele. suelen tener una extensión similar, una 
historia generalmente de tipo policiaca, de intriga. Muchos de ellos presentan, además 
del texto, ayudas para la lectura: notas explicativas, preguntas de comprobación de la 
comprensión lectora de los alumnos, etc. 

en este trabajo no haremos una valoración de si estas lecturas son las mejores para 
los estudiantes de ele. es cierto que en algunos ámbitos de enseñanza, especialmente 
en el universitario, se prefiere trabajar con textos auténticos, si bien en los niveles más 
bajos a veces resulta complicado1. es en estos niveles en los que nos detendremos puesto 
que las lecturas analizadas pertenecen a los niveles a1 y a2. la serie analizada contiene 
historias que se encuadran también en subniveles como el a2+. 

1 Varela naVarro (2006) analiza el proceso de la lectura en la clase de español en los niveles más 
bajos.
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la elección de esta serie entre todas las que hemos citado en líneas anteriores, 
responde a varios criterios: en primer lugar, queríamos una serie de lecturas orientadas 
a alumnos adultos; en segundo lugar, se trata de una serie muy prestigiada y con una 
estructura y unos temas que permitían realizar el análisis que nos habíamos propuesto; 
por último, hay pocas lecturas graduadas adaptadas al Mcerl. en realidad, si uno 
hace una revisión de los materiales que aparecen en los catálogos de las editoriales tiene 
la impresión de que no es así, de que prácticamente todas las publicaciones están adap-
tadas, pero en realidad en el caso de las series de lecturas, muchas ya estaban publicadas 
antes del Marco y lo único que se ha hecho, como por ejemplo en la serie Hotel Veramar 
cuya primera edición es del año 1989, es hacer una reimpresión de los títulos cambiando 
las etiquetas nivel inicial, medio, superior,… por las etiquetas a1, a2, B1. lo realmente 
importante de este cambio es saber si los contenidos de las lecturas se corresponden con 
los contenidos que el Marco común europeo de referencia para las lenguas establece 
para cada nivel de aprendizaje.2

los títulos en los que nosotros nos hemos centrado para realizar este estudio sobre 
los mecanismos textuales han sido los siguientes:

Miquel y sans (2003): serie “lola lago, detective”

• Vacaciones al sol (a1)

• Una nota falsa (a2)

• La llamada de la Habana (a2+)

algunas de estas lecturas cuentan además con un cD con radionovela, cuyo obje-
tivo es dotar a los textos de una mayor autenticidad y facilitar su comprensión. además 
de los textos hemos trabajado con el manual de enseñanza aula (corpas, garmendia 
y soriano, 2003, 2004 y 2008), por pertenecer a la misma editorial de las lecturas anali-
zadas, con el objetivo de saber si los contenidos de ambos materiales se corresponden en 
cada nivel de aprendizaje.

lo que nos planteamos comprobar es, por una parte, si los manuales dan pistas 
para que los alumnos sepan identificar los mecanismos de coherencia y cohesión en las 
lecturas y, por otra parte, si los recursos que sirven para cohesionar el discurso son tra-
tados en las actividades complementarias que acompañan a las lecturas.

2 Ver, en este mismo volumen, Suárez rodrÍguez, B. “la adecuación al Marco en las lecturas crea-
das ad hoc para la enseñanza de ele (2): una perspectiva intertextual”, trabajo en el que se analiza si los 
niveles de competencia de ele con los que las lecturas de ficción aparecen clasificadas se ajustan o no a lo 
que el Mcer determina.
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3. los MecanisMos De coHerencia Y coHesión

la razón por la que nos hemos centrado en este aspecto de análisis y no en otro 
está motivada por nuestra propia experiencia docente tanto en la enseñanza de español 
l1 como de español l2. a la hora de trabajar la expresión escrita y la comprensión lec-
tora uno de los aspectos menos tratados en los manuales suele ser el proceso de escritura 
y este se revela fundamental para un buen dominio de la lengua; esta carencia ha sido ya 
resaltada por diferentes autores, como por ejemplo Fernández (1991: 18): “los valores 
de cohesión, economía y precisión que cumplen los anafóricos en el discurso apenas 
se consideran en las clases de ele y con ello se pierden las ventajas de captación de la 
globalidad del texto que ofrecen estas formas”.

la experiencia nos ha demostrado que incluso alumnos con un buen nivel de la 
lengua construyen mal; en ocasiones componen textos con una gran riqueza de vocabu-
lario, con una buena competencia gramatical pero con una mala construcción textual.

el estudio y posterior tratamiento de los mecanismos de coherencia y cohesión 
es reciente y se ha visto impulsado por la pragmática y sobre todo, ya desde los años 
70, por la lingüística textual. siguiendo a Beaugrande y Dressler (1997) hablaremos 
de siete normas de textualidad que todo buen texto debe cumplir y sin cuya presen-
cia este no constituirá un elemento comunicativo: cohesión, coherencia, intencionalidad, 
aceptabilidad, situacionalidad, intertextualidad e informatividad. las dos primeras están 
relacionadas con las conexiones que se producen dentro y fuera del texto; en ellas nos 
detendremos en líneas posteriores. las demás se vinculan a la necesidad existente para 
crear o recibir los textos (intencionalidad), a la aceptabilidad de las secuencias de ora-
ciones que los forman, a la aportación constante de información nueva que debe ser 
relevante en una situación comunicativa determinada y a la relación entre diferentes 
secuencias de oraciones (intertextualidad). 

estas normas a las que se ha de sujetar el texto se sustentan en tres principios que 
regulan la comunicación textual: la eficacia, la efectividad y la adecuación. este último 
principio hace referencia al buen cumplimiento de las normas relacionadas con el emi-
sor, receptor, el tema y la situación, y que afecta a la constitución de un texto, es decir, 
que este sea adecuado para el destinatario para el que está pensado, que sea oportuno 
o inoportuno, etc. 

la eficacia y la efectividad están relacionadas con la organización e interrelación 
de los elementos verbales que contribuyen a la concreción de la realidad que estamos es-
tudiando y se apoyan en dos de las normas que vimos en líneas anteriores; la coherencia 
y la cohesión. tal y como apunta Bernárdez (1982: 162) el concepto coherencia “hace 
referencia al proceso de estructuración del texto por el hablante, mientras que “cohe-
sión” se refiere a la interpretación del texto por el oyente, es decir, al “descubrimiento” 
de la coherencia por el oyente”. tradicionalmente se ha interpretado la coherencia como 
las relaciones en lo subyacente y la cohesión como las relaciones en un nivel superficial; 
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sin embargo, la distinción no resulta tan simple, puesto que se trata de dos aspectos del 
mismo fenómeno, tal y como se refleja en la siguiente cita de Marcus (1980: 106)3: 

coherencia significa… una cierta capacidad de actuar como unidad, mien-
tras que cohesión se refiere a la existencia de conexión entre las diferentes partes. 
la coherencia es de naturaleza más bien semántica, nos remite a un cierto sig-
nificado global del texto; la cohesión parece dominada por aspectos sintácticos 
y relacionales entre los componentes. sin embargo, sería imprudente y simplista 
considerar la coherencia como fenómeno exclusivamente semántico y la cohesión 
como exclusivamente sintáctico.

cuando analizamos la coherencia de un texto, nos centramos en las propiedades 
que permiten que sea comprendido por el oyente como una unidad, en la que sus partes 
están relacionadas entre sí y con el contexto en el que se produce la comunicación (Ber-
nández, 1982: 290). para ello, se observan unas reglas básicas de repetición, de progre-
sión, de no-contradicción y de relación que permiten a) construir un texto encadenado 
a partir de la repetición de algunos de sus elementos; b) construir un texto en el que la 
historia avance gracias a la constante aportación de información nueva; c) construir un 
texto sin contradicciones en la información dada y d) construir un texto cuyos hechos 
estén relacionados en el mundo representado.

la cohesión es intratextual y se refiere al conjunto de procedimientos que permiten 
organizar las ideas del texto para que su desarrollo lingüístico no presente repeticiones 
innecesarias y no resulte confuso para el receptor. la cohesión léxica se consigue con 
procedimientos como el uso de sinónimos, las repeticiones exactas o parciales de pa-
labras, la sustitución por metáforas, etc. la cohesión gramatical se logra, sobre todo, 
gracias al mantenimiento del referente en el texto a través, por ejemplo, de la deixis 
personal (uso de pronombres personales y posesivos y los morfemas verbales de perso-
na). la cohesión discursiva se consigue también gracias al buen uso de los marcadores 
discursivos, los cuales nos permitirán relacionar de forma explícita segmentos textuales, 
estableciendo entre ellos diversos tipos de relaciones semánticas. 

en estos procedimientos nos detendremos a continuación para analizar su trata-
miento en las lecturas graduadas.

4. los MecanisMos De coHerencia Y coHesión en la serie De 
lecturas graDuaDas lola lago, DetectiVe

la serie Lola Lago, detective tiene como protagonista a una mujer responsable de 
una agencia de detectives privados que, en cada una de las lecturas de la colección, hace 

3 tomado de Bernández (1982: 157).
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frente a un caso de temática policíaca. la sede de la agencia está en Madrid, aunque en 
algunas de las historias los protagonistas suelen desplazarse a otros lugares de españa, 
o hablan de ellos, para incluir en las lecturas informaciones culturales relativas a la rea-
lidad española. 

los textos analizados cumplen las reglas básicas de la coherencia: se repiten temas 
y motivos (sobre todo relacionados con las relaciones personales y laborales de los pro-
tagonistas), se aporta información nueva a lo largo de cada historia, no hemos encon-
trado elementos que contradigan informaciones ya dadas y los hechos relatados están 
relacionados en el mundo representado.

la cohesión se logra con procedimientos como las repeticiones (de nombres, de 
estructuras), el mantenimiento del referente (a través de la deixis), etc.

los textos son adecuados pues se adaptan al receptor al que van dirigidos, el regis-
tro usado es correcto, etc.

en las distintas lecturas de la serie:

1. los primeros párrafos en cada libro repiten la misma información: quienes son 
los trabajadores de la agencia de detectives y algunas de sus características. 

En el centro de Madrid, en la calle Alcalá4, hay una pequeña agencia de 
detectives privados. LA directora es una mujer, Lola Lago. Lola tiene dos socios, 
Paco y Miguel, una secretaria, Margarita, y un chico para todo, Feliciano. La 
agencia está en un piso viejo, en un edificio antiguo.

Vacaciones al sol, pág. 6

Hoy es 15 de julio y en Madrid hace mucho calor: 38º de temperatura. Lola 
entra en su oficina a las nueve y media de la mañana […] Lola tiene una agencia 
de detectives privados […] Lola tiene dos socios, Paco y Miguel. En su oficina de 
la calle Alcalá trabaja también Margarita, la secretaria, y Feliciano, que hace un 
poco de todo.

una nota falsa, pág. 6

2. en cada nuevo nivel, la historia va dando información más precisa de los per-
sonajes, sin dejar de repetir alguna de la información ya dada.

4 en el libro aparece, junto a esta palabra, una nota que dice: “la calle alcalá es una céntrica calle 
madrileña. allí se encuentran muchos bancos y edificios oficiales (el Banco de españa, el Ministerio de edu-
cación, etc.), oficinas, hoteles y comercios. cruza Madrid de este a oeste” (pág. 35). en todas las lecturas 
de la serie aparecen estas notas, sobre todo para explicar temas geográficos, sociales y culturales. en algunas 
ocasiones se basan excesivamente en tópicos españoles, como en el caso de la caracterización de personas de 
diferentes puntos geográficos de españa (vascos, gallegos, etc.).
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Paco y Miguel son muy buenos detectives y muy buenos amigos de Lola. 
Pero llegan siempre tarde.

Vacaciones al sol, pág. 6

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 [……] El proble-
ma de Paco es diferente: se enamora todas las semanas de una chica nueva, siempre 
de chicas extranjeras. Es bajito, gordito y un poco calvo.

una nota falsa, pág. 7

Paco y Miguel son mis socios. Paco es un gordito simpático al que le gustan 
sobre todo dos cosas: el chocolate y las chicas guapas. Por este orden. Miguel, en 
cambio, es un tímido terrible. Es un hombre muy atractivo pero él no lo sabe. Y, 
cada vez que va a salir con una chica, se pone enfermo, o eso dice él. En el fondo, 
son dos chicos estupendos.

la llamada de la Habana, pág. 7

3. en cada lectura se repiten algunos motivos que ayudan a que el lector afiance 
su conocimiento, sobre todo, de los personajes. por ejemplo, uno de los socios 
de lola, paco, siempre la llama “nena” y a ella no le gusta; este hecho se repite 
en todas las lecturas:

—Buenos días, queridos colegas –dice Lola desde su despacho.
—Buenos días, nena.
—No me llames “nena”5 Paco, no me gusta.

Vacaciones al sol, pág. 7-8

—Venga nena, no te pongas así […]
—Primero, no me llames “nena”.

la llamada de la Habana, pág. 16

este tipo de recursos ayudan sobre todo a la coherencia global de las lecturas, 
aportan unidad a los temas de la serie y permiten a los alumnos comprender los textos 
y la historia como una unidad.

5 en el texto original aparece una nota explicando las connotaciones de la palabra nena, en nuestra 
opinión poco afortunada: “es una manera familiar y afectiva, pero un poco paternalista, de dirigirse a una 
mujer joven en situaciones de mucha confianza. significa literalmente niña” (pág. 35).
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5. propuestas De actiViDaDes

algunos de los recursos que sirven para cohesionar el discurso y que son más re-
levantes para el alumno son los conectores e índices del discurso y los anafóricos. a 
modo de propuesta, lerner (1999: 405) apunta lo siguiente: “un trabajo que se puede 
realizar con todo el grupo al comenzar el proyecto de las lecturas graduadas consiste en 
el reconocimiento de las marcas lingüísticas de cohesión, cuya identificación agiliza la 
captación del sentido del texto”. en las lecturas graduadas que hemos analizado (y tam-
bién en las consultadas) las actividades que acompañan al texto suelen centrarse en la 
comprensión de la historia y en la práctica de la gramática y el léxico utilizando el texto 
como pretexto para elaborar las diferentes prácticas; se incluyen, en ocasiones también, 
ejercicios de contenidos culturales.

en Vacaciones al sol, por ejemplo, las actividades finales se engloban bajo el título 
“¿lo has entendido bien?” (pág. 41), pregunta que deja claro que se trata de actividades 
de comprensión lectora. a veces se incluyen prácticas que se centran en la expresión 
escrita, siempre desde el punto de vista de la expresión más que de la comprensión. en 
Una nota falsa, por ejemplo, encontramos la siguiente práctica: “explica en pocas líneas 
quién es carmela y cómo es la relación que tiene con lola” (pág. 43). rara vez encon-
tramos actividades que utilicen el texto para trabajar los mecanismos de construcción 
del propio texto. 

un ejemplo de este tipo de actividades lo encontramos en la obra de Marimón 
llorca (2008, 142-143):

a. señala en el siguiente texto los mecanismos de cohesión léxica:

La guardia civil halla flotando en el mar el cadáver de una mujer.

La guardia civil de Ceuta localizó ayer el cadáver de una inmigrante, cuya 
nacionalidad no ha sido concretada, que se encontraba flotando a escasos metros de 
la costa de Ceuta. El hallazgo del cuerpo se produjo alrededor de las 18 horas en la 
playa de la Ribera, en la bahía sur de la ciudad.

este texto nos sirve para practicar algunos de los mecanismos de cohesión que 
hemos citado en líneas anteriores: el uso de sinónimos, la reiteración del significado, 
etc. así, por ejemplo, trabajamos mecanismos como la sustitución de unas unidades por 
otras relacionadas semánticamente: cadáver / cuerpo; mar / costa / playa; ceuta / ciudad.

¿se pueden realizar este tipo de prácticas con las lecturas graduadas? la respuesta, 
evidentemente, es sí. Veamos un ejemplo6:

6 en cursiva se han marcado algunos de los elementos que resaltaríamos para explicar los diferentes 
mecanismos de cohesión que aparecen en el texto.
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Lola tiene dos socios, Paco y Miguel. En su oficina de la calle Alcalá trabajan 
también Margarita, la secretaria, y Feliciano, que hace un poco de todo: va a buscar 
los cafés, va a correos y al banco… Feliciano es muy delgado y un poco bizco. Y tiene 
dos hobbies: escribir poemas, poemas de amor para Margarita, la secretaria, y comer 
bocadillos. A todas horas come bocadillos, por la mañana, al mediodía, por la tarde… 
Margarita no sabe que Feliciano está enamorado de ella. Margarita es muy buena 
chica pero tiene un defecto: le encanta hablar por teléfono horas y horas con Tony, su 
novio. Para ella, tony es mucho más guapo que Robert Redford.

una nota falsa, pp. 6-7

a pesar de tratarse de un texto bastante simple podemos utilizarlo para detectar 
los mecanismos de cohesión léxica (repetición de palabras) y de cohesión gramatical 
(mantenimiento del referente a través de posesivos y pronombres personales) que permi-
ten que sea un texto coherente y cohesionado.

b. Busca sinónimos funcionales para los siguientes lexemas y escribe dos textos 
que se correspondan con cada uno de los niveles que has señalado: coche, ropa, chica…

esta práctica nos permite trabajar la expresión escrita y, al mismo tiempo, los dis-
tintos niveles de lengua, ya que no todos los sinónimos que puedan tener estas palabras 
pueden usarse en los mismos registros lingüísticos. tomando como ejemplo un término 
visto con anterioridad (nena) podríamos trabajar con los alumnos el significado y los 
contextos en los que podemos usar las palabras chica y nena.

De la misma manera podríamos tomar fragmentos de las obras en las que aparez-
can marcadores del discurso y analizar las relaciones semánticas que establecen entre las 
partes del texto y crear nuevos contextos en los que puedan ser usados.

6. reFlexiones Finales

Hoy día el proceso de adquisición de una lengua se vincula al domino de tres gran-
des competencias: la comprensión, la expresión y la interacción, en los planos de la 
lengua escrita y oral. Dominar una lengua supone desarrollar esas seis destrezas siendo 
capaz de utilizar todas ellas en cualquier situación comunicativa. sin embargo, en la ac-
tualidad, en el aula de ele parece haber primado la enseñanza de la competencia oral 
por encima de la de la escrita (y de la lectura).

en el caso de la competencia textual, su estudio es también bastante reciente en 
la lengua española y es escaso su tratamiento en los manuales de ele, así como en los 
materiales complementarios (cuadernos de autoaprendizaje, lecturas, etc.) destinados al 
mismo fin. si retomasemos, en este momento, algunas de las cuestiones planteadas al 
principio de este trabajo, obtendríamos las siguientes respuestas:
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a. ¿los manuales7 dan pistas para que los alumnos sepan identificar los mecanis-
mos de coherencia y cohesión citados a lo largo de este trabajo?

se trabajan las conjunciones, algunos marcadores del discurso, algunos de los ele-
mentos lingüísticos que permiten cohesionar un texto (los pronombres, los sinónimos) 
pero pocas veces desde una perspectiva textual.

b. ¿los recursos que sirven para cohesionar el discurso son tratados en los ejerci-
cios que acompañan a las lecturas?

no, en términos generales. las lecturas suelen ir acompañadas de ejercicios de 
comprensión de la historia, de gramática y de léxico. en ocasiones hay también prácticas 
de escritura, por ejemplo, redactar un final alternativo para la historia. sin embargo, su 
tratamiento y análisis se convierte en imprescindible en niveles superiores, puesto que, 
por ejemplo, en las pruebas del Dele las pruebas de expresión escrita contienen pre-
guntas relativas a la coherencia y a la cohesión de los textos escritos.
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la ImportancIa de la traduccIón en la 
eStructuracIón y coHeSIón de textoS1

emma garcÍa Sanz

Universidad de Duisburgo-Essen

resuMen: Debido al desarrollo de los enfoques comunicativos, la traduc-

ción en el aula de segundas lenguas ha quedado relegada a un segundo plano. pese 

a ello, ha permanecido presente en el currículo en muchos contextos, por lo que 

tanto el profesor como el alumno se ven obligados a compartir el aula de traduc-

ción, en la cual se presta cada vez más atención a la mediación. 

el objetivo de este trabajo es demostrar cómo la enseñanza de la traducción 

ayuda a desarrollar la competencia comunicativa en español y, más específicamen-

te, mejorar la coherencia discursiva mediante el uso de conectores del discurso. 

la didáctica de segundas lenguas ha otorgado un papel muy dispar a la traducción 

a lo largo de la historia2. partiendo de los métodos comunicativos y la noción de com-

petencia comunicativa, hemos de señalar que para nosotros la traducción es un proceso3 

comunicativo en el cual el aprendiente ha de ser capaz de comprender y producir actos 

de habla adecuados a la intención y a la situación comunicativa. asimismo, considera-

mos que la traducción es la mediación4 entre hablantes que no pueden comunicarse de 

forma directa en las dos lenguas implicadas.

1 agradezco sinceramente a antonio gallardo su aportación en este estudio.
2 no consideramos oportuno explayarnos en este aspecto, pero de todos es bien sabido, entre otros, 

que el Método tradicional basaba su enseñanza en la traducción y el Método Directo la rechazaba por com-
pleto. 

3 entendemos por traducción, siguiendo a garcía Yebra (1982: 31) tanto proceso como producto. 
4 al fin y al cabo, la mediación, según el Mcer (2002: 61), es uno de los distintos tipos de actividad 

comunicativa junto con la comprensión, la expresión y la interacción.
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Ya sea entendida como proceso comunicativo o como mediación, la traducción 
presupone la competencia en ambas lenguas. por otra parte, la traducción es un recurso 
tanto para el profesor como para el alumno de segundas lenguas. en este sentido, y 
siempre teniendo presentes las necesidades de nuestros estudiantes, expondremos la im-
portancia del papel que juega la traducción en el desarrollo de la competencia discursiva 
y, dentro de ésta, en el uso de conectores discursivos. para ello, propondremos un nuevo 
acercamiento a los cursos de traducción y presentaremos los resultados prácticos del 
mismo en relación con el tema que acabamos de abordar.

1.  el aula De traDucción: Del MétoDo traDicional al Desa-
rrollo De la coMpetencia coMunicatiVa 

1.1. la relacIón entre la traduccIón y la enSeñanza de SegundaS lenguaS

teniendo en cuenta las necesidades de los alumnos, consideramos tres relaciones 
diferentes entre la traducción y la enseñanza de segundas lenguas. primero, hay que con-
siderar el papel que se otorga a la traducción en un curso general de segundas lenguas, 
cómo es el proceso de enseñanza-aprendizaje de la l2 en la formación de traductores5 
en segundo lugar y, por último, qué objetivos tiene un curso de traducción dirigido a 
estudiantes de Filología Hispánica en una universidad de habla no hispana.

la traducción como práctica en un curso general de le dependerá, en nuestra 
opinión, de las necesidades del alumnado y los diferentes tipos de aprendizaje. teniendo 
en cuenta que a cada alumno hay que proporcionarle las herramientas necesarias que 
faciliten su aprendizaje y que le den autonomía en el mismo, el docente se verá en la 
obligación de negociar con su alumnado sobre el valor que éste otorga a la traducción. 

no obstante, la negociación con los alumnos de las facultades de traducción e 
interpretación adquirirá una dimensión diferente en cuanto a que en estos estudios se 
presupone un alto grado de competencia en la l2 y lo que se trabajará será, en palabras 
de Hurtado albir (1996: 34), la competencia traductora6.

el último caso, que es el que a nosotros nos compete, es quizá el más difícil de lle-
var a cabo al estar trabajando con estudiantes de filología que van a ser profesores de e/

5 algunos estudiosos, entre ellos Berenguer (1996), incluso consideran esta enseñanza un campo más 
de los fines específicos.

6 la competencia traductora (Hurtado albir, 1996: 34) está formada por una competencia comuni-
cativa en las dos lenguas, una competencia extralingüística, una competencia relacionada con la comprensión 
y expresión escrita, una competencia “traslatoria”, es decir, una competencia que permite el cambio de una 
lengua a otra sin interferencias y una competencia relacionada con el mundo de la traducción profesional.
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le (y no traductores) una vez finalizados sus estudios. por tanto, a la hora de programar 
estas asignaturas obligatorias de traducción inversa hay que partir de dicha premisa y 
ofrecer al alumno un curso en el que pueda mejorar su competencia comunicativa7 a 
través de la traducción. para ello, trabajaremos la competencia lingüística de manera 
específica no solo mediante la traducción general de textos, sino también a través de 
materiales que refuercen ciertos contenidos gramaticales, léxicos y ortotipográficos. asi-
mismo, la traducción nos permite desarrollar la competencia sociolingüística mediante 
el contraste entre ambas lenguas y ambas culturas, ya que en el proceso de traducción 
entran en juego tanto elementos lingüísticos como elementos extralingüísticos8. par-
tiendo de que el proceso de traducción implica crear un texto en la lengua de llegada, 
también se trabajarán las habilidades y estrategias correspondientes a la competencia 
discursiva haciendo hincapié en la cohesión del texto traducido9. por último, el perfec-
cionamiento de la competencia estratégica viene dado por el hecho de que se intenta a 
lo largo de todo el curso no usar el diccionario a la hora de hacer las tareas propuestas 
para favorecer la efectividad en la lengua meta y resolver problemas en la comunicación.

nuestro objetivo es, en resumen, desarrollar la competencia comunicativa y para 
ello, en palabras de nord10 (2001: 1), a la hora de programar el temario habrá que tener 
en cuenta que:

De un texto que se haya de traducir en clase o como forma de autoaprendi-
zaje no interesará el aspecto individual de dicho texto particular, sino lo general, 
aquello que se pueda generalizar. esto es debido a que el trabajo con un texto 
ejemplar no debe causar una sensación de éxito tal que solamente lleve a los estu-
diantes a archivar la traducción en una carpeta, sino que ha de aportarles más 
para que traduzcan el siguiente texto más fácilmente, mejor o más rápido al poder 
reconocer en él determinados problemas de traducción cuyas posibles soluciones 
ya las han aprendido.

o bien, dicho de otra manera, hemos de proporcionar al alumno aquellas herra-
mientas que le permitan mejorar su competencia en e/le haciendo uso de la traducción.

7 seguimos la propuesta de Hymes y la división en subcompetencias de canale: la competencia lin-
güística, sociolingüística, discursiva y estratégica.

8 a este respecto podemos señalar problemas de traducción de elementos culturales como el raton-
cito pérez, cuyo equivalente alemán sería la zahnfee o en el mundo anglosajón la tooth fairy (literalmente el 
“hada de los dientes”).

9 partimos de la base que la coherencia viene dada por el autor del texto de partida. 
10 traducción propia del original alemán: “an einem text, der im unterricht oder im selbststudium 

übersetzt wird, interessiert nicht das individuelle dieses speziellen texts, sondern vielmehr das allgemeine, das 
Verallgemeinerbare. Denn aus der Beschäftigung mit einem sochen Beispieltext soll für die lernenden nicht 
so sehr das erfolgserlebnis erwachsen, dass sie nun einen übersetzten text mehr in ihrem aktenordner abhe-
ften können, sie sollen vielmehr dazu kommen, dass sie den nächsten text leichter oder besser oder schneller 
übersetzen können, weil sie bestimmte Übersetzungsprobleme wieder erkennen und bereits Möglichkeiten zu 
ihrer lösung gelernt haben”.
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1.2. el método tradIcIonal Frente a la traduccIón como deSarrollo de la com-
petencIa comunIcatIVa 

partiendo de lo anterior, consideramos necesario presentar las diferencias en la 
metodología usada en ambos casos, es decir, en el Método tradicional y en las clases de 
traducción anteriormente descritas.1112

tipología de actividades

Método tradicional (ribas y D’aquino, 
2004: 10)

clases de traducción de Filología Hispánica 
(uDe)

1. presentación de reglas gramaticales 
mediante ejemplos

1. repaso de las reglas gramaticales aprendidas 
en cursos anteriores desde el punto de vista de 
la lingüística contrastiva y desde un enfoque 
funcional11

2. léxico en listas bilingües 2. léxico organizado en campos semánticos e 
integrado en los textos que han de traducirse

3. lectura de textos centrados en las reglas 
gramaticales anteriormente presentadas

3. refuerzo mediante la traducción de 
dificultades específicas del ele para hablantes 
de alemán12

4. ejercicios de refuerzo, lectura, traducción 
de l1 a l2 y viceversa

4. corrección la identificación de errores 
en una traducción dada o, entre otros, la 
proposición de alternativas a una propuesta 
dada.

tabla 1. tipología de actividades

el papel del profesor

Método tradicional (ribas y D’aquino, 
2004: 10)

clases de traducción de Filología Hispánica 
(uDe)

1. central y dominante 1. secundario: son los alumnos los que 
valoran y aceptan los contenidos propuestos

2. lleva a cabo una clase de tipo frontal y 
casi siempre utiliza la lengua materna de los 
alumnos

2. no siempre se lleva a cabo una clase de tipo 
frontal y no se utiliza la lengua de los alumnos 
en las explicaciones

tabla 2. el papel del profesor

11 anteriormente se han trabajado, por ejemplo, las formas de expresar deseos e influencia, no las 
oraciones compuestas, subordinadas, sustantivas cuyo verbo subordinado está conjugado en subjuntivo. 

12 por ejemplo, falsos amigos o diferencias estructurales del tipo: „nach drei jahren wurde ihr sohn 
rafael geboren“ traducido como “Después de/tras/pasados tres años nació su hijo rafael“ o „einige studen-
ten lesen schon spanische zeitschriften” como “algunos estudiantes ya leen revistas en español”.
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el tratamiento del error

Método tradicional (ribas y D’aquino, 
2004: 10)

clases de traducción de Filología Hispánica 
(uDe)

el error se considera una clara señal de que 
el conocimiento lingüístico prefijado es 
imperfecto y hay que eliminar el problema 
inmediatamente, corrigiendo la inadecuación 
de manera explícita.

el error se valora positivamente incitando a 
los alumnos a que corrijan los cometidos por 
sus propios compañeros (hemos de recordar 
que un día serán profesores de e/le) y 
haciéndoles reflexionar sobre su propio uso de 
la lengua. además, se analiza el tipo de error y 
su origen. por último, se propone siempre una 
alternativa a la traducción dada.

tabla 3. el tratamiento del error

como se puede observar en las tablas anteriores, hay una evolución, nosotros pen-
samos, positiva, en cuanto a las actividades, el papel del profesor y el tratamiento del 
error. los alumnos ya no tienen que aprender reglas gramaticales o listas de vocabulario 
aisladas, sino que la traducción permite que tanto la gramática como el léxico se inte-
gren en un texto, viéndose así su contexto. asimismo, el profesor pasa a ocupar el papel 
de guía en el aprendizaje, dejando a los alumnos que analicen y comenten sus propias 
producciones. por último, el error se considera como un paso necesario en el desarrollo 
de la competencia comunicativa y un signo de progreso.

2.  el Desarrollo De la coMpetencia DiscursiVa en el aula 
De traDucción

2.1.  la competencIa dIScurSIVa como parte de la competencIa comunIcatIVa

partiendo del objetivo del curso, esto es, del desarrollo de la competencia comu-
nicativa del alumno, nuestro foco de atención en este estudio será la competencia dis-
cursiva. Y es que “una de las estrategias importantes en el caso de las competencias 
sociolingüística, pragmática y discursiva puede ser la comparación con la primera len-
gua” (cenoz iragui, 2004: 461) (la cursiva es nuestra). en este aspecto, con el curso de 
traducción inversa estamos ofreciendo al público discente un estudio contrastivo entre 
ambas lenguas, la l1 y la l2.

según alonso Belmonte (2004: 558) la competencia discursiva es “la capacidad 
que posee el usuario de crear textos orales o escritos en función de una serie de variables 
de tipo lingüístico, pragmático y sociolingüístico”. en este contexto, creemos importan-
te recordar que al traducir se va construyendo un texto para el cual se han de tener en 
cuenta dos sistemas lingüísticos, pragmáticos y sociolingüísticos. 
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en esta creación del texto en la lengua de llegada o, en nuestro caso, la l2, hemos 
de señalar dos conceptos fundamentales en el texto: cohesión y coherencia. ésta tiene un 
carácter semántico-pragmático y la cohesión morfosintáctico y semántico que otorga al 
texto una “concordancia supraoracional” (Bernárdez sanchís, 2004: 205-212).

numerosos estudiosos, como cuartero sánchez (2002) y Mederos Martín (1988) 
entre otros, han trabajado los mecanismos que proporcionan cohesión a un texto. Dado 
que nuestro campo es la traducción, coincidimos con M. l. larson (1984: 394) en que: 

there are many devices which give cohesion to a text. the particular device 
which is used, and even the ways in which they are used, will vary from language 
to language. such cohesion devices as pronouns, substitute words, verb affixes, 
deictics, pro-verbs, conjunctions, special particles, forms of topicalization, and so 
forth, if  translated one-for-one from the source language into the receptor langua-
ge, will almost certainly distort the meaning intended by the original author.

así, tendremos que proporcionar a los discentes no solo los mecanismos de cohe-
sión en español, sino también las diferencias entre estos y los de su propia lengua. cita-
mos, en el primer caso, a cuartero sánchez (2002: 15), quien defiende que la referencia, 
la sustitución, la elipsis, la cohesión léxica y el uso de conectores discursivos conforman 
los llamados mecanismos de cohesión textual más habituales. no obstante, dentro de 
dichos procedimientos de cohesión, nos centraremos en los conectores del discurso o 
discursivos.

2.2.  loS conectoreS del dIScurSo

los conectores del discurso (cD) forman, junto con los operadores pragmáticos y 
los marcadores conversacionales, los marcadores discursivos o del discurso13 (en adelante 
MD). partiendo de la propuesta de Martín zorraquino y portolés lázaro (1999: 4080-
4082) diremos que: “los conectores vinculan semántica y pragmáticamente un miembro 
del discurso con otro anterior, de tal forma que el marcador guía las inferencias que se 
han de efectuar del conjunto de los dos miembros discursivos conectados”.

asimismo, los dividiremos en conectores aditivos, conectores consecutivos y co-
nectores contraargumentativos. Dado el público discente, los cD considerados para este 
estudio son los indicados por el instituto cervantes (2007) y correspondientes al nivel 
del grupo meta del grupo considerado en el caso práctico.

13 consideramos que los MD son unidades lingüísticas invariables que no ejercen una función sin-
táctica en el marco de la predicación oracional y cuyo cometido en el discurso es el de guiar la inferencias 
que se realizan en la comunicación (Martín zorraquino y portolés lázaro, 1999: 4057). también podemos 
definirlos como unidades lingüísticas que dependen del contexto y contribuyen al proceso de construcción e 
interpretación de los mensajes (Martí sánchez, 2008).
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3.  caso prÁctico

3.1.  deScrIpcIón del grupo meta

como se ha especificado con anterioridad, nuestro grupo meta es un grupo de 
alumnos universitarios alemanes que van a ser profesores de e/le. la asignatura de tra-
ducción alemán-español se inscribe en el primer ciclo y es un curso preparatorio al exa-
men de paso de ciclo (Zwischenprüfung), el cual consta de una parte de gramática y un 
texto para traducir al español. el nivel que han de alcanzar dentro del Mcer es el B2.

3.2.  conectoreS dIScurSIVoS

tomando como referencia la base lingüística anteriormente expuesta, según el 
plan curricular del instituto cervantes (2007) (en adelante PCIC), el discente ha de ser 
capaz de expresar coherencia en un texto mediante el uso de los cD aditivos, consecuti-
vos y contraargumentativos en el nivel B214. Dado que los alumnos no han hecho aún un 
curso de expresión escrita, este es el primero que se enfrenta a su enseñanza-aprendizaje.

3.3.  análISIS de neceSIdadeS: análISIS de erroreS de texto traBaJado en el aula

el texto elegido, titulado In der Parallelwelt y escrito por Marcel Burkhardt, se 
extrajo de la revista Deutsch Perfekt (01.2010). el número de traducciones analizadas en 
este caso asciende a nueve. los conectores aparecidos en el texto son aber, auch, außer-
dem, dann, deshalb y und.

a continuación, hemos seleccionado los extractos en los que aparecen los cD que 
hemos visto anteriormente o en los que consideramos necesario que en la traducción 
aparezcan para dar mayor cohesión al texto:

14 el nivel B2 supone la competencia en los niveles anteriores, por lo que aquí incluiremos todos los 
conectores, desde el nivel a1 hasta el B2 según lo descrito en el pcic (2007):

aditivos a1: y, también. B1: además, sobre todo. B2: ni…ni, no solo… sino también, asimismo.

consecutivos a2: por eso, entonces. B1: así que, por lo tanto, o sea que, así (es) que. B2: con lo que, por lo que, 
de modo/ forma/ manera que; en consecuencia, por (lo) tanto, por consiguiente, (y) así, de este/ 
a modo/ manera/ forma; tan(to)… que, de (un/a) modo/ manera/ forma, de tal modo/ manera/
forma.

contraargumentativos a1: pero. B1: aunque, sin embargo; a pesar de, no obstante, sino. B2: mientras que, en cambio; 
de todas maneras/ formas, de todos modos; incluso si… como si; tanto si… como si; por más, por 
mucho/ poco, por muchos/as, por pocos/as; y eso que.

tabla 4. conectores discursivos aditivos, consecutivos y contraargumentativos para los niveles a1-B2 según el pcic
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(1) Bis zu zehn stunden pro tag hat er als schüler in der Fantasiewelt des 
strategiespiels star craft gelebt. Heute sieht er darin verlorene lebenszeit und hilft 
spielsüchtigen jugendlichen15.

aunque en el primer ejemplo und ejerce la función sintáctica de nexo copulativo 
en el original alemán, contradiciendo, por tanto, la definición de Martín zorraquino y 
portolés lázaro (veáse la nota al pie de página número 13), nos ha llamado la atención 
la traducción de una alumna en la cual otorga a la oración un valor consecutivo refor-
mulando el español y usando el cD “por lo tanto”. en este caso, se ha puesto en práctica 
un análisis exhaustivo del tp alemán y a la hora de traducir se han barajado todas las 
posibilidades hasta elegir el sentido consecutivo en la lengua de llegada.

(2) seine spielsucht war stärker. Außerdem war er nicht allein16.

en este caso, la traducción de außerdem es unánime en todas las traducciones ana-
lizadas: además. Destacamos, sin embargo, el uso correcto de la coma detrás del conec-
tor en cuatro de los nueve casos.

(3) Dann ist es ihm zu viel geworden17. 

Hay que tener en cuenta que la partícula alemana dann suele plantear dificultades 
en su traducción. sus equivalentes en español, siempre dependiendo del contexto, son 
entonces, después, luego, más adelante, más tarde, o en aquel momento entre otros. como 
se puede observar, dann pertenece a los problemas de traducción que han de ser tratados 
específicamente en el aula. en el análisis de errores llevado a cabo observamos la falsa 
selección en dos traducciones de *por fin y *pues. el 44,44% de las estudiantes seleccio-
naron entonces, luego lo seleccionó un 22,22% y una estudiante eligió después.

(4) Viele jugendliche kennen dieses gefühl: von den spielwelten fasziniert 
zu sein – aber auch darin verloren zu gehen18.

Dentro de los conectores contraargumentativos hay que dejar clara la diferencia 
entre pero y aunque (Montolío, 2001: 50-53). en este caso, hemos obtenido que siete de 
las nueve alumnas han traducido aber por pero. cabe sin embargo señalar que en dos 

15 traducción propia del original alemán: “Hoy lo considera tiempo perdido y ayuda a jóvenes ludó-
patas” u “Hoy lo considera tiempo perdido. por lo tanto, ayuda a jóvenes ludópatas”.

16 traducción propia del original alemán: “su ludopatía era más fuerte. además, no estaba solo”.
17 traducción propia del original alemán: “entonces, se le hizo demasiado”.
18 traducción propia del original alemán: “Muchos jóvenes conocen esta sensación de estar fascina-

dos por el mundo de los juegos, pero también la de perderse en ellos”.



 la importancia de la traducción en la estructuración y cohesión de textos 357

casos se ha mantenido el guión que precede en el texto alemán19. sin embargo, se ha ob-
tenido un caso en el que aber se ha traducido por y, lo cual consideramos se aparta del 
sentido del tp. por último, el significado se ha mantenido mediante la construcción no 
solo… sino también, propia del nivel B2 y correcta en este caso que nos compete.

(5) nicht jeder schafft es, mit dem extremspielen aufzuhören. claudio von 
Wiese besucht deshalb deusche schulen20. 

quizá deshalb sea, de todos los tratados, el conector que más posibilidades nos 
brinda de traducción. la forma española elegida para este conector consecutivo es, sin 
embargo, por eso en un 77,77% de los casos, dividiéndose el resto entre por esto y a causa 
de eso. nos interesa destacar la pertenencia de por eso a un nivel a2, inferior respecto al 
del curso. además, volvemos a notar la ausencia de la coma posterior en el 50% de los 
casos en los que se seleccionó por eso.

(6) er zeigt auch, wie man die spielsüchtigen aus ihrer isolation zurückholen 
kann21. 

encontramos en este caso unanimidad en la traducción de auch como también, ob-
servando diferencias en la posición en la que se encuentra en la oración. el 33% pospone 
también al verbo. consideramos en este caso también como MD siguiendo las directrices 
del PCIC y permutable por además o asimismo.

(7 y 8) seine eigene alte liebe zu computerspielen ist auch noch nicht ganz 
weg. Aber er spielt wenig22.

como en el caso (7) hemos detectado las dificultades con las que los alumnos aún 
se encuentran a la hora de expresar la negación en español. ninguna de las traducciones 
analizadas ha transmitido el sentido del texto original. en una de las traducciones se ha 
optado simplemente por no traducirlo y en dos casos por traducir solamente una de las 
partes (todavía no) obviando la otra (además). 

19 a este respecto hemos de añadir la importancia que tiene la ortotipografía en la construcción de 
textos. en este caso específico estamos ante una falsa selección, ya que su equivalente en español habría de 
haber sido una coma. asimismo, también se subrayó, por ejemplo, la necesidad de introducir un elemento de 
cohesión en el texto español en ciertos casos en los que la lengua alemana lo cohesiona mediante el uso de los 
dos puntos, como se puede comprobar en (6). 

20 traducción propia del original alemán: “no todos consiguen dejar el juego extremo. por eso, clau-
dio von Wiese visita escuelas alemanas”.

21 traducción propia del original alemán: “también muestra cómo se puede sacar de su aislamiento 
a los ludópatas” o “además, muestra cómo se puede sacar de su aislamiento a los ludópatas”.

22 traducción propia del original alemán: “además, su viejo amor por los juegos de ordenador aún/
todavía no ha desaparecido. sin embargo, juega poco”.



358 emma garcía sanz

por último, atendiendo a la argumentación que hace Montolío (2001: 62) en cuan-
to a que el uso de la conjunción pero como conector textual no resulta “conveniente 
ni adecuado” pese a que este uso “está cada vez más extendido” consideramos que la 
traducción más adecuada de aber en el ejemplo anterior es sin embargo23 propuesta sola-
mente por una alumna, frente al pero propuesto por el 77,77%.

como se puede observar, en la mayoría de las producciones se ha seleccionado un 
conector correcto. sin embargo, hemos de constatar que también en la mayor parte de 
las traducciones los conectores empleados pertenecen a un nivel inferior al del curso. 
por ello, consideramos necesario trabajar de forma específica dichos contenidos desde 
el punto de vista de la traducción (no hemos de olvidar el tipo de curso ni los objetivos 
del grupo meta y sin por ello descartar otras posibilidades) y siguiendo las directrices 
expuestas anteriormente.

3.4.  reSultadoS oBtenIdoS en la traduccIón FInal del curSo

la traducción final consiste en un extracto de la novela de jostein gaarder Sofies 
Welt. el número de traducciones analizadas en este caso asciende a 25, de las cuales cua-
tro no se consideran aprobadas. los conectores24 que hemos analizado son aber, dann, 
nicht nur… sondern auch y und. además, hemos tenido en cuenta aquellos casos en los 
que se ha hecho uso de los conectores españoles que no aparecen en el tp alemán para 
dar cohesión al texto. así, podemos destacar que:

1. de las dos veces que aparece aber con valor conector en el texto, cabe señalar 
que solamente en una ocasión por cada aparición se suprime en la traducción 
dicho conector;

2. el mayor problema aparecido en las muestras se ha dado con la traducción de 
la partícula anteriormente comentada dann. en este caso, solamente el 52% se-
leccionó un equivalente correcto en español (después, luego). Del 48% restante 
cabe señalar el uso por un 8% de *pues y de *entonces por el 40%;

23 siguiendo así la propuesta teórica de Montolío (2001: 62-66) en cuanto a la diferencia entre pero, 
más, sin embargo, no obstante y empero. también puede consultarse el Diccionario de partículas discursivas 
del español en línea.

24 los contextos en los que aparecen son los siguientes:
(9) “nicht nur sofie hatte das gefühl, dass sie gerade dabeigewesen war, (...). auch sie hatte das gefühl, 

(...) ”. 
(10) “es war schon halb acht. aber ihre Mutter würde sicher erst in einer weiteren stunde mit dem 

geburtstagsfrühstück nach oben kommen, zum glück, denn jetzt war Hilde von sofie und den philosophis-
chen Fragen voll in anspruch genommen”. 

(11) “zuerst sollte sich sofie eine Frage überlegen: “Warum sind legosteine das genialste spielzeug der 
Welt?”. Dann fand sie “einen größen gelben Briefumschlag” im Briefkasten”. 

(12) “Da war er also gelandet? aber wieso konnte ein schal einfach in eine geschichte hineingeraten?”. 
(13) “und wenn sich sonst niemand darum kümmerte, dann sollte wenigstens sofie das tun”.
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3. el 80% de los estudiantes tradujeron nicht nur… sondern auch correctamente. 
encontramos cinco casos en los que no aparece la solución correcta, bien por-
que no se llega a traducir en una de las muestras, restando significado así al 
texto de llegada, bien porque se otorga un sentido distinto en la traducción: 
*Sofía era la única… o *Sofía no era solamente…, en vez de No solo Sofía…;

4. el uso de y como conector discursivo lo emplea el 92% de los informantes. se-
ñalar solamente que el otro 8% omite el uso de un conector en dicha posición;

5. se encuentran casos en los que los informantes seleccionan conectores discursi-
vos que no están en el original alemán y que contribuyen a dar cohesión al texto 
de llegada: además; por eso; y en Y después y en Y luego; y sin embargo como 
selección propia y como alternativa posible a pero;

6. solamente hay dos casos en los que la selección de conectores daña la comuni-
cación: el caso de *pues;

7. no hay una relación directa entre las traducciones suspensas y el mal uso de los 
cD porque:

– en tres de los cuatro casos solamente hay una falsa selección de los conecto-
res anteriormente señalados: en un caso se omite el conector y en el otro se 
usa *pues;

– en una de las traducciones incluso se le da cohesión mediante la selección de 
otros conectores como además;

8. el porcentaje final de la selección correcta de cD, esto es, teniendo en cuenta 
todos los conectores y todas las muestras analizadas, es del 88,8%, sin incluir 
los añadidos motu proprio por los estudiantes.

4.  conclusiones

como hemos podido apreciar a lo largo de este trabajo, al considerar la traducción 
como una herramienta para desarrollar la competencia comunicativa y llevar al aula 
propuestas que se adecuen a los objetivos del curso, estamos dejando atrás el Método 
tradicional. con ello, estamos transformando un curso considerado en principio inefi-
caz en un curso en el que se trabajan todas las subcompetencias: lingüística, mediante 
el análisis contrastivo previo a la traducción de los tp; sociolingüística, gracias a la 
consideración de las tareas como actos comunicativos y a la idea de que la traducción es 
la mediación entre dos personas incapaces de comprenderse en una lengua determinada; 
discursiva, por todo lo expuesto en este estudio; y estratégica, al considerar que la tra-
ducción se basa en el significado y éste puede expresarse de múltiples formas. 
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las ventajas que tiene el aula de traducción respecto al uso de conectores es la 
concienciación de los estudiantes de que cada lengua utiliza mecanismos de cohesión di-
ferentes que pueden coincidir o variar en las lenguas que se están trabajando. además, la 
reformulación y las alternativas constantes a una traducción dada permiten aprehender 
la adecuación de las diferentes propuestas a la situación comunicativa dada.

siendo conscientes de los límites del análisis del caso práctico, esperamos que haya 
mostrado el desarrollo de la competencia de los estudiantes en e/le. a este respecto 
cabe señalar que este desarrollo se ha venido observando a lo largo de varios cursos de 
traducción y un análisis exhaustivo de dichas muestras habría excedido las dimensiones 
de este estudio.

por último, consideramos que aún quedan muchos aspectos por estudiar sobre 
cómo desarrollar la competencia comunicativa mediante la traducción, entre otros, la 
competencia léxica o la competencia estratégica en este tipo de asignaturas. a través de 
ellos se le quitaría el estigma que aún tiene en la enseñanza de segundas lenguas.
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aplIcacIón del texto lIterarIo de mIguel 
delIBeS en la enSeñanza-aprendIzaJe de ele

aguStÍn gonzález Fernández

Cursos Internacionales - Universidad de Santiago de Compostela

resuMen: De la lengua al texto se producen una serie de fenómenos lin-
güísticos que vertebran la relación del lenguaje con sus hablantes. para entender 
las circunstancias y los contextos de comunicación, esta selección de algunos frag-
mentos de Miguel Delibes será el hilo conductor de una exposición que tiene en 
cuenta la sintaxis, la semántica, la tipografía, los sobreentendidos, los silencios, o 
incluso la puntuación, como agentes fundamentales que intervienen en el proceso 
de comunicación. De igual modo, se proponen algunas actividades relacionadas 
con la enseñanza de ele.

1. introDucción

en el trayecto de la lengua al texto, se establece un proceso en el que intervienen 
numerosos factores lingüísticos: la sintaxis, el léxico, la ortografía, la disposición de los 
párrafos, los recursos estilísticos utilizados y todo el conocimiento personal del lector, 
configuran un microcosmos de actuación tanto en la propia lengua como en el aprendi-
zaje de una lengua extranjera.

la lectura constituye una magnífica herramienta de comunicación y permite el 
acceso inmediato a todo un universo de historias reales o ficticias, con su componente 
lingüístico específico.

los manuales de español como lengua extranjera recogen textos de obras y acer-
can a nuestros estudiantes a la literatura española. en la mayoría de los casos, se trata 
de fragmentos de una extensión limitada a los que se aplica una intervención didáctica 
concreta.
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¿es posible entonces abordar la lectura de una obra en su totalidad?

lógicamente, dependerá en gran medida de la extensión de la obra, del tiempo 
disponible, del perfil del alumnado y por supuesto de su nivel de competencia lingüística.

De entre las numerosas manifestaciones literarias de las que disponemos en lengua 
castellana, y rendido ante mi admiración por Miguel Delibes, permítanme exponerles 
hoy algunas de las reflexiones surgidas tras la lectura del título del xxi congreso inter-
nacional asele: Del texto a la lengua.

Mi propuesta consiste en analizar por un lado qué contenidos aporta El Camino 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y por otro cuáles son las posibilidades didácticas 
para su aprovechamiento en la clase de ele.

2. acercaMiento a la oBra De Miguel DeliBes

Miguel Delibes, desde la perspectiva de la observación, refleja sabiamente el habla 
popular de una zona de castilla, al haber recogido su esencia en varias de sus novelas. 
en ellas figuran expresiones, palabras y sentires que, de otra forma, se habrían ido per-
diendo en el fluir constante del tiempo.

en palabras de cesar alonso de los ríos, “Delibes seducía con personajes muy cer-
canos a los sentimientos de la gente” y es quizá esa proximidad a nuestra propia realidad 
vital la que invita a recorrer las páginas de El Camino. en él, el autor describe el espacio 
físico y el alma que se desprende de un pueblo y sus gentes. en la narración se intercalan 
puntualmente fragmentos dialogados, aportando dosis de frescura a través del habla de 
sus protagonistas. 

las descripciones están repletas de adjetivos y de otros recursos que facilitan la 
aproximación del lector al universo que el autor nos presenta. 

semántica, sintaxis y fonética danzan bajo los hilos del autor para perfilar por 
escrito, la realización concreta del habla popular. 

Desde el punto de vista de la fonética, nos encontramos numerosos casos de ono-
matopeyas como cluac-cluac, prrr / brrr, cri-cri, chist el contundente siseo; o de aliteracio-
nes como esperó oír el estampido del sopapo, silencio sobre cien sollozos, atmósfera queda 
de roces y susurros o repiqueteo ininterrumpido. además de estos recursos, son muchas 
las alusiones al sonido a través de la propia explicación del autor como en el caso de El 
Moñigo acentuó el misterio de la conversación bajando aún más la voz, o el uso de verbos 
que llevan implícito el efecto sonoro: la lluvia tamborileaba en el tejado. 
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la ortografía juega también un papel primordial en la captación y expresión por 
parte del autor, para reflejar diferentes tipos de entonación: ¿Queeeé?,¿Quééééé?, Tembló 
, un instante, en el aire, la amedrentada afirmación de Daniel, el Mochuelo:- Siii, Ssssí, no 
es “pas”, es “paaas”. Así: “Paaas-to-ra Di-vi-na”, ¡¡Marramiauuuu!!, ¡¡Miauuuuuuuu!! 
Los maullidos agudos y lastimeros se diluían, poco a poco, en el fondo del establecimiento. 
en todos estos casos, la repetición de vocales aporta matices diferentes a la información. 
en otras ocasiones, es la elección de la vocal la que apunta el contexto: ji, ji, ji…

la puntuación determina, también, no pocas intenciones del autor, como en el 
caso de ¡Vivan las…!, ¿Te… te importa enseñarme de cerca el muñón, Manco?, ¿Cómo te 
llamas? –dijo. Da… Daniel; expresan los dos últimos ejemplos duda o inseguridad. in-
cluso a veces, intervienen varios procedimientos como el uso de los puntos suspensivos 
y la alternancia de pronombres interrogativos: -¿Qué… quién… cómo demonios está aquí 
esto?. 

en el apartado de recursos sintácticos, encontramos casos de elipsis, que provocan 
a veces el uso reiterado de los puntos suspensivos; esto se recoge a la perfección en el 
siguiente fragmento: -Irene, ¿has…? -He… -¡Dios mío!-Me engañó . -¿Te engañó o te enga-
ñaste? -Como quieras, hermana. -¿Era tu marido cuando…? -No… No lo es ahora, siquiera 
.-¡Dios mío! ¿Esperas…?. en este caso, Delibes se anticipa en su discurso narrativo y, 
previo a la secuencia mencionada, escribe: Apenas precisaban de palabras para entender-
se. La comprensión brotaba de lo inexpresado. se encuentran también en el texto, algunos 
casos de polisíndeton como en la secuencia áspera y digna y destemplada, o también en 
encogida y cabizbaja y humillada.

concerniente a la semántica, si es que puede separarse de los anteriores procedi-
mientos lingüísticos, la obra de Delibes está repleta de recursos estilísticos como la an-
títesis, símiles, metáforas, interrogaciones retóricas, retratos etc. Mención aparte merece 
el uso de infinidad de adjetivos tanto especificativos como explicativos que aparecen en 
el texto, casi siempre de dos en dos: vida absurda y caprichosa; gruñidos ásperos y secos; 
aromas húmedos y difusos; difusa e impersonal curiosidad; de tres en tres: hombre alto, 
desmedrado y nervioso; voz potente, premiosa y arraigada; orondas, pacientes y saluda-
bles vacas; o incluso más de tres: personalidad rolliza, pujante, expansiva y físicamente 
optimista; ángulo humano, simple, sincero, estremecido; gigantesco queso, blando, blanco, 
pesadote etc.

también la lectura de El Camino, nos acerca a un vocabulario propio del ámbito 
rural como la herrada, la encella, o se lanzó corita, términos recogidos en (gorDali-
za aparicio, F. roberto: Vocabulario Palentino Etimológico, palencia 2005).

la obra abarca temas como la infancia, la naturaleza, la muerte, la caza, la situa-
ción social en la españa de los años 50, o la educación.



366 agustín gonzález Fernández

pero si hay que destacar algún aspecto metodológico imperante en esta obra es el 
procedimiento de la descripción, tanto de personas como el pueblo o el valle, que apare-
cen omnipresentes. 

la guindilla mayor tenía la carita redonda y coloradita y tenía el carácter 
agrio y picante como el aguardiente. era una cotilla. era un esperpento y una 
víbora. la guindilla mayor, no obstante el tono rojizo de su piel, era alta y seca 
como una cucaña. no tenía nada, aparte de unas narices muy desarrolladas, un 
afán inmoderado de meterse en vidas ajenas y un vario y siempre renovado reper-
torio de escrúpulos de conciencia.

el pueblo asumía a aquella hora una quietud demasiado estática, como si 
todo él se sintiera recorrido y agarrotado por el tremendo frío de la muerte. Y los 
árboles estaban como acorchados. Y el quiquiriquí de los gallos resultaba fúnebre, 
como si cantasen con sordina o no se atreviesen a mancillar el ambiente de duelo 
y recogimiento que pesaba sobre el valle.

3. propuestas DiDÁcticas

si se trata de establecer cuáles son las posibles actividades que se pueden desarro-
llar en la clase de ele, habrá que tener en consideración que si pretendemos abordar la 
obra en su conjunto, las propuestas a las que me voy a referir serían de aplicación para 
estudiantes con un nivel intermedio-alto o superior B2, c1 o c2. 

una primera propuesta didáctica, no por evidente menos importante, sería un ejer-
cicio de lectura, concebida ésta como fin en sí. los pasos serían los siguientes: lectura 
en silencio, lectura objetiva en voz alta, realizando con los estudiantes un trabajo de dic-
ción, de pronunciación; verificando cuándo se trata de una oración exclamativa, cuándo 
de una interrogativa etc. cuando se trate de una expresión de sorpresa, pronunciarlo 
con la fuerza y el ímpetu necesarios. Y una vez que se hayan practicado toda esta serie 
de ejercicios, llevar a cabo una lectura comprometida, preocupándose de transmitir el 
contenido con su entonación adecuada, cambios de ritmo cuando sea necesario, fuerza 
elocutiva etc.

si lo que pretendemos es trabajar la descripción, personaje y autor se funden de 
tal modo que Miguel Delibes aporta, al final de su discurso en la entrega del premio 
cervantes, una clave fundamental: “Yo no he sido tanto yo como los personajes que 
representé en este carnaval literario. ellos son, pues, en buena parte, mi biografía” Y 
esos personajes, quedan reflejados en las numerosas descripciones que hace de todos y 
cada uno de ellos:

le gustaba porque era todo un hombre: fuerte, serio y cabal. Fuerte, sin ser 
un animal como paco, el herrero; serio, sin llegar al escepticismo, como pancho, el 
sindiós, y cabal, sin ser un santo, como Don josé, el cura, lo era.
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a partir de las descripciones externas o físicas que establece el autor, intenta ima-
ginar sus rasgos morales o internos. Discusión por parejas y puesta en común, para 
verificarlo posteriormente en el texto.

para trabajar la didáctica, Delibes realiza puntuales aclaraciones que facilitan la 
comprensión de la lectura a lo largo de no pocos capítulos, encontrándonos con ejem-
plos como los siguientes:

con lo de “economías” se refería a “ahorros” y con lo de “pueblo”, concre-
tamente, a su “pequeña aldea”.

el decir ella “ladronzuelo” era lo mismo que si le acariciase las mejillas.

afirmó / receló de su incredulidad / confirmó / después dijo / es verdad – 
dijo- / inquirió dubitativo / saltó el tiñoso airado / dijo con terca insistencia / se 
miraron atónitos / interesado en el asunto.

esto puede constituir una excusa para proponer a los estudiantes que extraigan 
del texto frases o expresiones que conlleven una explicación que aclare lo anteriormente 
mencionado, sea en palabras del narrador o de algunos de los personajes.

para trabajar los sentidos, bastaría una actividad de investigación y de lectura se-
lectiva, proponiendo a nuestros estudiantes buscar en el texto las expresiones o frases 
que incluyan referencias a los cinco sentidos; actividad que alcanzarán con éxito debido 
a las numerosas alusiones a ellos que realiza el autor.

la vida en el campo queda bien patente a lo largo de la obra, salpicada de conti-
nuas alusiones a la ciudad como símbolo de progreso. para trabajar el tema del campo y 
la ciudad, se puede proponer una actividad que abarca la expresión escrita y la expresión 
oral, por ejemplo, escribir, por parejas las ventajas e inconvenientes de vivir en un sitio 
o en otro, por una parte, y preparar un debate dividiendo la clase en dos grupos unos a 
favor de vivir en un pueblo y otros en contra.

alguna actividad que potencie la producción escrita, podría ser la elaboración de la 
ficha técnica del libro, indicando el título, autor, protagonista, otros personajes, época, 
lugar, argumento etc.

también podríamos proponer a los alumnos añadir algún capítulo de cosecha pro-
pia al libro. 

es posible también incluir ejercicios de reformulación positiva, aportando a los 
estudiantes ejemplos del texto que recojan algún aspecto negativo de los personajes e 
instándoles a que completen la frase como en el siguiente ejemplo: Paco, el herrero, es un 
bruto. Es un bruto pero tiene un gran corazón. esta actividad se podría completar con el 
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ejercicio contrario, es decir, a partir de aspectos positivos, los estudiantes tendrían que 
completar frases aportando aspectos negativos.

una de las numerosas posibilidades para trabajar la comprensión escrita, una vez 
leída la obra, sería la realización de un test de elección múltiple. o un ejercicio de per-
suasión, instando a los estudiantes a que intenten averiguar cuál es el verdadero mensaje 
que se esconde tras estas frases:

 ¿por qué has tardado tanto en dejarle los quesos a la Mica, Mochuelo?  
–inquirió la niña. 

¿por qué te pusiste el traje nuevo para subirle los quesos, Mochuelo? Di  
–insistió ella. todas iban a comprar sal y todas oían pisadas arriba.

un pequeño ejercicio de lectura selectiva aprovechando el recurso de la repetición 
que utiliza Delibes a modo de eco cuando quiere resaltar un aspecto determinado, como 
por ejemplo las alusiones a los restaurantes de lujo y los barcos de cabotaje (siete veces) 
o las alusiones al libro de Historia sagrada (cuatro veces) o cuando habla del cura que se 
rasgó la sotana de arriba abajo (tres veces).

en cuanto al vocabulario, el libro es una excusa perfecta para trabajar el campo 
semántico de los animales, y tomando como modelo el ejemplo siguiente, el estudiante 
podría buscar los animales que encuentre en el libro, y aplicar a cada uno dos adjetivos.

su voz parecía el suave y ondulado acento de un jilguero. su piel era tersa 
y tostada. sus ojos oscuros y sombreados. los brazos eran delgados y elásticos, y 
éstos y sus piernas, largas y esbeltas, ofrecían la tonalidad dorada de la pechuga 
del macho de perdiz.

Del mismo modo, si tenemos en cuenta la variedad cromática a la que somete De-
libes a personajes y objetos, se podría trabajar en el aula los colores instando a nuestros 
estudiantes a elaborar contextos para las expresiones del tipo: verlo todo gris o ver la 
vida de color de rosa por ejemplo.

se pueden trabajar las onomatopeyas, aportándoles un listado para que las relacio-
nen con el objeto o tema al que se refieran etc.

otro de las grandes aportaciones del texto es la profusión de adjetivos, que se po-
drían trabajar en la clase de ele indicando a los alumnos que a partir de los ejemplos 
siguientes, elaboren un listado de adjetivos que cambian de significado según el orden 
que ocupen en la frase acompañándolo de un ejemplo:

un pobre hombre (“desgraciado”) un hombre pobre (“sin dinero”)
un simple soldado (”sin graduación”) un soldado simple (“tonto”)
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cierta cosa (“alguna”)   cosa cierta (“verdadera”)
un gran hombre (“que destaca”) un hombre grande (“de tamaño”)
un nuevo coche (“otro coche”)  un coche nuevo (“sin usar”)

(gómez torrego, leonardo: Gramática didáctica del español, sM, Madrid 1997)

se pueden trabajar también los tiempos verbales si tenemos en cuenta pasajes del 
tipo:

crispaba los puños, voceaba, reconvenía, sudaba…
aunque el sol brillase y cantasen los pájaros y agujereasen la atmósfera…

para practicar las comparaciones y gracias a la abundancia y riqueza de las que dis-
ponen en el libro, podríamos partir de ejemplos como el siguiente: Tenía la mirada triste 
y sumisa como un corderillo y la piel azulada y translúcida como la porcelana. Y unos ojos 
agudos y punzantes como bisturíes. una posible ampliación de esta actividad consistiría 
en buscar el superlativo de alguno de ellos.

el estado de ánimo se refleja en cada vuelta de página: Si la Mica se ausentaba del 
pueblo, el valle se ensombrecía a los ojos de Daniel, el Mochuelo…

Busca en el libro cómo es el valle, cuando los personajes están tristes y cómo es 
cuando están alegres. 

para trabajar la expresión oral se puede llevar a cabo un ejercicio de representación 
teatral; se trataría, en este caso, de seleccionar fragmentos de la obra –diálogos funda-
mentalmente– susceptibles de llegar a formar una secuencia coherente y con sentido.

en definitiva, las actividades que se pueden llevar a cabo son infinitas tanto desde 
la perspectiva de la práctica de las destrezas lingüísticas, como desde el enfoque del co-
nocimiento y asimilación de cuestiones socio-culturales.

4. conclusión

si atendemos a la definición de camino que establecen algunos diccionarios, encon-
tramos –entre otras–, las siguientes acepciones: “banda de terreno por donde se pasa 
para ir de un sitio a otro”, “conducta o género de vida” Moliner, María (1966): Dic-
cionario de uso del español, Madrid: gredos, 1967. 2 vols., o bien “vía que se construye 
para transitar” rae (2007): Diccionario de la lengua española, Madrid: espasa.

queda claro que Miguel Delibes nos invita a seguir el itinerario de su propio pro-
ceso de creación a través de las historias de sus personajes, nos tiende una mano para 
vencer el trayecto entre el habla popular y los posibles lectores de su novela. esboza la 
ruta de acceso entre la sintaxis y el estado emocional de los personajes y nos muestra la 
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senda que conduce al fin último de todo este espacio de génesis textual que es la comu-
nicación. concepto de libro como útil pedagógico: El Camino es el libro, pero el libro es 
el camino del aprendizaje.
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Escuela para Estudiantes Extranjeros de la Universidad Veracruzana

resuMen: De la palabra a la letra, propuesta metodológica y didáctica 
que se utiliza para la enseñanza de la expresión escrita, ha pasado por diferentes 
etapas: primero se diseñó y probó con los estudiantes del curso de expresión escri-
ta i, luego conformó el material del curso completo. Más adelante se convirtió en 
un libro-guía para los profesores de la escuela y actualmente se propone como 
texto base para los participantes del curso de actualización Didáctica del español 
como lengua extranjera. esperamos que pronto sea una segunda edición de 
propuestas ampliadas o incorporadas en función de la experiencia de los mismos 
usuarios. 

la clase “expresión escrita i” en la escuela para estudiantes extranjeros de la 
universidad Veracruzana fue el origen de una guía didáctica que lleva por título De la 
palabra a la letra. Expresión escrita en la enseñanza del 
español como lengua extranjera (ELE) [gómez Barran-
co, 2007]. para llegar a ser un texto de apoyo metodoló-
gico y didáctico en la enseñanza de la escritura tuvo que 
pasar por varias etapas que finalmente muestran cómo 
un conjunto de materiales se integra en un texto utili-
zable por los profesores de e/le sin perder vigencia, ya 
que permite su adaptación a las situaciones particulares 
de aprendizaje e impulsa la creatividad del asesor. 

todo inicia cuando la clase de escritura se plantea 
como un apoyo para el desarrollo de esta competencia 
comunicativa que normalmente se encuentra rezagada 
en el alumno extranjero en relación con la producción 
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del curso de actualización Didáctica del Español como Lengua Extranjera. Esperamos que pronto sea una 

segunda edición de propuestas ampliadas o incorporadas en función de la experiencia de los mismos 

usuarios.  

La clase “Expresión escrita I” en la Escuela para Estudiantes Extranjeros de la Universidad Veracruzana fue 
el origen de una Guía didáctica que lleva por título De la palabra a la letra. Expresión escrita en la 
enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) [Gómez Barranco, 2007]. Para llegar a ser un texto de 
apoyo metodológico y didáctico en la enseñanza de la escritura tuvo que pasar por varias etapas que 
finalmente muestran cómo un conjunto de materiales se integra en un texto utilizable por los profesores de 

E/LE sin perder vigencia, ya que permite su adaptación a las situaciones 
particulares de aprendizaje e impulsa la creatividad del asesor.  
Todo inicia cuando la clase de escritura se plantea como un apoyo para 

el desarrollo de esta competencia comunicativa que normalmente se 

encuentra rezagada en el alumno extranjero en relación con la 

producción oral y la comprensión lectora. Además, los aprendientes 

llegan con diferente nivel de lengua, pero entusiasmados con lo que en 

la clase puedan realizar. Por esta razón es un reto dar a la escritura un 

enfoque práctico y divertido.  

Siempre hemos visto la expresión escrita como un proceso cognitivo y 

de comunicación, es decir, por medio de ella, el sujeto se da a conocer 

y, por ende, se comunica con su lector. El conocimiento también abarca 

la identificación de las formas de expresión (descripción, narración, exposición y argumentación), los pasos 

del proceso de escritura y la información lingüística que facilita la producción del escrito. Los contenidos 

culturales no se quedan atrás, son el motor que genera la escritura al proporcionar temas, situaciones o 

experiencias que se externan y comparten en un ambiente multicultural como suele presentarse en la clase de 

E/LE. Para que lo anterior reporte resultados agregaremos la importancia de la metodología empleada y del 

material didáctico (auténtico o diseñado ex profeso), factores que le dan cuerpo tanto a los contenidos 

previstos como a las actividades que conducen paso a paso a la comunicación escrita con el propósito de 

cumplir con los objetivos programados. 

En general, ante esto reconocemos dos dimensiones en una concepción integradora de la enseñanza de 

lenguas: a) la adquisición de una L2 como proceso de comunicación, respaldado por el conocimiento y 

manejo de una L1; b) el aprendiz es un ser biológico-social que piensa, actúa y siente (Acosta, 1996: 44-45). 

Asimismo, no perdemos de vista que en una clase conviven diversas formas de aprendizaje, pues cada 

alumno posee una manera particular; el asesor sólo ha de proponer, guiar al estudiante para que se 

responsabilice de su aprendizaje, conducirlo hacia el aprovechamiento de su autonomía y del trabajo 

colaborativo que, en este caso, lo lleven a la producción de escritos a partir de la integración de las cuatro 

destrezas comunicativas: oír, hablar, leer y escribir. Martín Peris (1993:187) propone actitudes y 

procedimientos para llegar a ser un escritor competente: 
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oral y la comprensión lectora. además, los aprendientes llegan con diferente nivel de 
lengua, pero entusiasmados con lo que en la clase puedan realizar. por esta razón es un 
reto dar a la escritura un enfoque práctico y divertido. 

siempre hemos visto la expresión escrita como un proceso cognitivo y de comuni-
cación, es decir, por medio de ella, el sujeto se da a conocer y, por ende, se comunica con 
su lector. el conocimiento también abarca la identificación de las formas de expresión 
(descripción, narración, exposición y argumentación), los pasos del proceso de escritura 
y la información lingüística que facilita la producción del escrito. los contenidos cul-
turales no se quedan atrás, son el motor que genera la escritura al proporcionar temas, 
situaciones o experiencias que se externan y comparten en un ambiente multicultural 
como suele presentarse en la clase de e/le. para que lo anterior reporte resultados agre-
garemos la importancia de la metodología empleada y del material didáctico (auténtico 
o diseñado ex profeso), factores que le dan cuerpo tanto a los contenidos previstos como 
a las actividades que conducen paso a paso a la comunicación escrita con el propósito de 
cumplir con los objetivos programados.

en general, ante esto reconocemos dos dimensiones en una concepción integra-
dora de la enseñanza de lenguas: a) la adquisición de una l2 como proceso de comu-
nicación, respaldado por el conocimiento y manejo de una l1; b) el aprendiz es un ser 
biológico-social que piensa, actúa y siente (acosta, 1996: 44-45). asimismo, no per-
demos de vista que en una clase conviven diversas formas de aprendizaje, pues cada 
alumno posee una manera particular; el asesor sólo ha de proponer, guiar al estudiante 
para que se responsabilice de su aprendizaje, conducirlo hacia el aprovechamiento de 
su autonomía y del trabajo colaborativo que, en este caso, lo lleven a la producción de 
escritos a partir de la integración de las cuatro destrezas comunicativas: oír, hablar, leer 
y escribir. Martín peris (1993:187) propone actitudes y procedimientos para llegar a ser 
un escritor competente:

o	 adaptar el escrito al destinatario.

o	 tener confianza en el escrito.

o	 no quedar satisfecho con el primer borrador.

o	 Dividir la tarea de escribir en fases sucesivas según los objetivos planteados.

o	 sentir placer al escribir. 

Bajo esta perspectiva de enseñanza-aprendizaje de la expresión escrita se produce 
el segundo momento de esta propuesta: empezamos el diseño de un material guiado que 
cubriera aspectos comunicativos, lingüísticos correspondientes al nivel de lengua de los 
integrantes de la clase y que propiciara el intercambio cultural a través de la experiencia 
personal a fin de llevarlos a la escritura placentera, factible de compartir con los demás. 
esto nos llevó a pensar en sugerencias didácticas a partir de lo siguiente:
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el desarrollo de formas de expresión mediante modelos de descripción, narración y 
exposición.

la selección de situaciones culturales relacionadas con la historia de los pueblos, 
las costumbres y tradiciones, el arte o la experiencia personal.

el establecimiento de un diálogo entre asesor y estudiantes por medio de estos 
pretextos culturales.

en un contexto de inmersión, la cultura como generadora de escritos nos propor-
ciona fechas y fiestas populares (cívicas o de carácter religioso), locales, nacionales o 
internacionales según lo concentra el siguiente cuadro (gómez Barranco, 2007: 24):

Fechas y acontecimientos

Febrero carnaval 15 de Mayo Día del Maestro
21 de marzo inicio de la primavera 15 y 16 de septiembre aniversario del inicio de la 

guerra de independencia
Marzo-abril semana santa octubre Festival cervantino en gua-

najuato
30 de abril Día del niño 1 y 2 de noviembre Día de Muertos
1º de Mayo Día del trabajo 20 de noviembre aniversario del inicio de la 

revolución Mexicana
5 de Mayo Batalla de puebla Diciembre Fiestas decembrinas: posa-

das, navidad
10 de Mayo Día de la Madre

por su parte, los contenidos comunicativos, de expresión escrita y los lingüísticos 
también los esquematizamos y aparecen correlacionados en la siguiente tabla (gómez 
Barranco, 2007: 25-26):
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taBla De conteniDos

coMunicatiVos expresión escrita lingÜÍsticos

Descripción
lugares
objetos
personas

esquema de predescripción:
1. observar el objeto.
2. seleccionar aspectos relevantes  

(objetivos o subjetivos).
3. escribir la descripción.
esquema de descripción:
1. presentación del objeto.
2. Descripción: organización de 

datos (perspectiva espacial)
3. Final: frase de cierre de la des-

cripción y valoración del objeto 
descrito.

ser, estar, tener.
Verbos regulares e irregu-
lares en indicativo.

concordancia entre sus-
tantivo y adjetivos (cali-
ficativos, demostrativos, 
posesivos).

uso del artículo.

pronombres.
adverbios.
preposiciones.
puntuación: coma, punto.

Narración 
acciones cotidianas, há-
bitos
costumbres del pasado
Biografía
Historias ficticias
Hechos históricos
autobiografía
experiencias personales
anécdotas

esquema de narración:
1. presentación de personajes 

(descripción), espacio y tiempo de 
la narración.

2. Desarrollo de las acciones en 
orden cronológico.

3. Desenlace (acción final) y efecto o 
enseñanza de esa acción final.

Verbos regulares e 
irregulares en los pasados 
de indicativo.
pronombres personales
nexos para la 
organización cronológica 
temporal y de orden 
espacial.
preposiciones.
estilo directo e indirecto.
puntuación: punto, coma, 
dos puntos, guiones.

Exposición
información sobre te-
mas de interés.

esquema de exposición:
1. introducción. párrafo que inicie el 

escrito con:
•	 una historia o anécdota,
•	 una afirmación, un hecho o 

una opinión,
•	 una pregunta,
•	 ejemplos, 

etc.
2. cuerpo. Desarrollo de la exposi-

ción por medio de: 
•	 Hechos y datos,
•	 ejemplos,
•	 relación causa-efecto,

etc.
3. conclusión. idea final que expre-

se:
•	 resumen del tema,
•	 opinión personal,
•	 recomendaciones o sugeren-

cias,
etc.

oraciones coordinadas y 
subordinadas.
enlaces coordinantes y 
subordinantes
nexos para ordenar las 
ideas según su importan-
cia
tratamiento impersonal
puntuación (diversos sig-
nos)
Formato del escrito: tí-
tulo, subtítulos, tipos de 
letra, márgenes.
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las propuestas didácticas tomaron forma de Ficha/Asesor y Ficha-Alumno, pen-
sando en un material ágil que no requiriera más de dos sesiones para realizar el producto 
escrito, individual o colectivo, de ahí pasar a la lectura y el comentario de cada texto, 
actividad de gran riqueza cultural y personal hacia el interior de la clase. Veamos la 
propuesta de las fichas:

relación de Fichas - asesor / Fichas - alumno

1. presentación por parejas. inicio del curso
2. Mi ciudad
3. la descripción
4. Descripción de lugares y ambientes
5. edificios y parques públicos
6. un día de diversión
7. Mirar hacia adentro
8. ¿cómo es la casa donde vivo?
9. ¿cómo es esto?
10. ¿cómo es él o ella?
11. un día en la vida de... (narración) 

12. juegos y sueños
13. Biografía
14. inventando historias
15. personajes de la historia
16. autobiografía
17. ¡escríbelo con música!
18. ¿sabías que?
19. ¿cómo nos curamos?
20. palabras-tema
21. antónimos
22. las imágenes dan ideas
23. imágenes en secuencia

en esta relación podemos percibir una secuencia de contenidos por grado de di-
ficultad con el fin de encauzar un avance progresivo en la escritura de los estudiantes. 
también podemos seleccionar aquellas fichas que ayuden a introducir o a practicar al-
guna modalidad de escritura de acuerdo con la forma de expresión que contiene. ade-
más, no siempre es necesario realizar la totalidad de las actividades, eso lo determinará 
el avance del grupo. asimismo, se pueden emplear como apoyo para los alumnos que 
requieran ejercicios individuales para alcanzar ciertos objetivos de escritura. el diseño 
de las fichas se presenta a continuación (gómez Barranco, 2007: 28-29):

Ficha-asesor

a) título y subtítulo. anuncia directa 
o indirectamente la actividad final. 
por ejemplo: Mi ciudad, ¿cómo es 
él o ella? Biografía, palabras-tema.

b) objetivos. acción final de escritura a 
partir de contenidos comunicativos 
lingüísticos y culturales. 

c) actividades. indicaciones que 
guían al asesor en la coordinación 
y supervisión de las actividades 
propuestas en la ficha-alumno. in-
cluye sugerencias para la revisión y 
corrección de escritos.

Ficha-alumno

a) título y subtítulo. similar al de la ficha-asesor. 
abre las expectativas de escritura.

b) presentación del contenido comunicativo con 
textos modelo o explicaciones que introduzcan 
la actividad de escritura.

c) instrucciones. señalan actividades individuales 
y la interacción grupal. permiten inferir el 
tipo de texto de escritura y sus elementos 
estructurales.

d) esquemas. guías de pre-redacción.
e) práctica de escritura controlada o de escritura 

libre.
f) indicaciones para la revisión, corrección o 

autocorrección de los escritos.
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Dentro del proceso, la revisión y corrección son dos momentos continuos, uno 
para verificar lo que se quiere comunicar y el otro para modificar o adecuar la forma de 
la escritura, asegurando la comprensión e interpretación del mensaje (gómez Barranco: 
2007, 33). en esta etapa se efectúa una secuencia de acciones: primero, el asesor guía la 
revisión y corrección de los textos escritos, tomando uno o dos para ejemplificar la ma-
nera de proceder ; después se pasa a la revisión y corrección en colaboración , es decir, 
entre compañeros; por último, se practica la auto revisión y auto corrección. cassany 
llama corrección procesal a las fases que llevan al mejoramiento de la escritura. el cua-
dro siguiente lo ilustra (1993:21-22):

o	 Destaca el proceso y no el producto final, se corrigen borradores.
o	 se pone atención en los hábitos del alumno (cómo escribe) y no sólo en sus errores.
o	 se explora primero en el contenido y después en la forma: 1) construcción del signi-

ficado del texto y 2) expresión lingüística.
o	 se da la colaboración del maestro con el estudiante para realizar el escrito.
o	 predomina la adaptación del maestro al alumno, no a la inversa; el alumno recibe 

ayuda al escribir.
o	 se emplea una forma flexible y no rígida al corregir porque cada estudiante tiene un 

estilo de composición y los productos son diferentes.
o	 se reconoce como parte de la composición y no como reparación de defectos.

este comportamiento implica una retroalimentación que le informe al estudiante 
sobre el efecto de su escrito, los errores cometidos y las soluciones posibles para éstos. 
así puede modificar y mejorar su escritura a partir del aprendizaje que dejan los erro-
res sin olvidar la valoración general del escrito. escribir se convierte en un desarrollo 
de estrategias de composición, un acto consciente apoyado en técnicas de redacción y 
profundización de los temas trabajados (cassany, 1993: 30). Hay que recalcar que tanto 
en el momento de la composición como en el de la corrección se atiende la coherencia, 
adecuación, gramática y presentación final del escrito.

en la guía didáctica se sugiere una clave de corrección, utilizable desde el primer mo-
mento cuando el asesor señala los errores o las faltas en la escritura a fin de emplearla pos-
teriormente de modo individual o entre compañeros (ver pág. siguiente). los indicadores 
que la integran van en correspondencia con las fases de la composición: a) estructuración 
del contenido (manejo de ideas), b) corrección lingüística (gramática y ortografía). 

Hace tres años, esta propuesta de enseñanza –aprendizaje de la expresión escrita 
de ele vive un tercer momento cuando en la escuela para estudiantes extranjeros de la 
universidad Veracruzana (eee-uV) presenta los primeros frutos del proyecto editorial 
Guías didácticas, perteneciente a la Colección Textos Nómadas. se trata de una muestra 
del esfuerzo metodológico y didáctico de los docentes de la institución universitaria. a 
partir de 2007, De la palabra a la letra se encuentra a disposición de los profesores que 
imparten la clase de expresión escrita i y ii como un material teórico-metodológico y 
didáctico para seguirlo tal cual o adaptándolo a las necesidades de los alumnos.
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Clave	de	corrección

I	… Idea	incompleta.

I	? Idea	confusa.

O	I Ordenar	ideas.

	 ∪ Enlazar	ideas.

Cambiar	orden	sintáctico.

Concordancia:	sustantivo-adjetivo,	artículo-sustantivo,	sujeto-verbo.

Cambiar	tiempo	verbal.

Incluir	una	palabra:	artículo,	demostrativo,	posesivo,	preposición,	pronombre.

Cambiar	una	palabra	por	otra	más	adecuada	(sustantivos,	verbos,	adjetivos,	etc.).

Eliminar	palabra.

Eliminar	repeticiones	léxicas.

Ortografía.	Falta,	sobra	o	hay	que	cambiar:	acentos,	signos	de	puntuación,	letras,	

mayúsculas/minúsculas.

Este	camino	no	se	quedó	ahí,	pues	actualmente	se	emplea	como	texto	base	para	
la	enseñanza	de	 la	expresión	escrita	dentro	del	curso	de	actualización	“Didáctica	del	
Español	como	lengua	Extranjera”,	que	la	EEE-UV	ofrece	dentro	del	Programa	de	For-
mación	de	Profesores	de	Español	como	Lengua	Extranjera.	En	este	cuarto	momento	es	
importante	destacar	que	a	partir	de	la	Ficha/Asesor	y	Ficha/	Alumno,	los	participantes	
del	curso	tienen	la	experiencia	de	resolver	algunas	de	estas	propuestas,	adoptan	el	papel	
de	alumnos	y	constatan	el	tránsito	por	el	proceso	de	escritura.	Igualmente,	las	fichas	les	
sirven	de	punto	de	partida	para	derivar	otras	ampliando	el	contexto,	proponiendo	otros	
materiales	 o	 actividades	 que	 sean	 motivadoras,	 creativas,	 propositivas	 para	 la	 acción	
de	escribir.	La	fase	de	revisión	y	corrección	de	los	escritos	igualmente	es	vivida	por	los	
participantes	en	formación;	así,	en	la	práctica	directa	guiarán	con	acierto	el	proceso	de	
escritura	de	los	alumnos.

Algo	que	ha	resultado	satisfactorio	y	muy	grato	es	la	inventiva	de	los	futuros	pro-
fesores	o	de	aquéllos	que	se	actualizan	para	reactivar	la	docencia	en	lengua	extranjera	al	
diseñar	nuevas	propuestas	contextualizadas	culturalmente	de	forma	diversa,	pues	permi-
ten	jugar	con	tiempos	y	espacios	reales	en	los	que	el	alumno	extranjero	puede	interactuar	
cuando	estudia	español	en	nuestro	país,	estado,	ciudad	u	otros	lugares	más,	convirtiendo	el	
acto	de	escribir	en	una	acción	completamente	vivencial.	Por	ejemplo,	la	Ficha	8.	“¿Cómo	
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es la casa donde vivo? Descripción del interior de un lugar”, fue adaptada por un parti-
cipante del curso de “Didáctica del español como lengua extranjera” para realizar la 
descripción de una casa católica para retiros espirituales asentada en una comunidad ru-
ral, lejana a la zona urbana. así, traslada el objetivo de descripción de la casa donde cada 
quien vive (realidad cotidiana a la que tal vez ya no le prestemos atención) a este ambiente 
distinto con un contexto cultural que rompe la rutina diaria de las personas que están ahí, 
por lo general, un fin de semana y donde todo resulta novedoso. este ejercicio va más allá 
de lo sugerido inicialmente, pues la descripción de la casa propia se puede realizar sin que 
intervenga ningún acontecimiento importante. sin embargo, la descripción de un espacio 
con funciones de recogimiento religioso siempre llama la atención, primero por tener una 
función específica donde no todos nos podemos reflejar y segundo porque estar allí deja 
huella y permite la reconstrucción del espacio y de la experiencia vivida.

De esta manera, cada ficha de trabajo presenta posibilidades de ampliación, me-
joramiento, traslado; será válida siempre y cuando la estrategia de escritura propicie su 
desarrollo continuo. Ha resultado interesante constatar que las fichas se vuelven gene-
radoras de ejercicios que retoman la experiencia de profesores y estudiantes, adecuán-
dolas al rescate de las vivencias, en particular y de la cultura en general. asimismo, los 
materiales de apoyo se renuevan constantemente según el contexto que entre en acción 
(fotografías, dibujos, postales, el lugar mismo). a partir de los primeros resultados del 
uso de esta guía didáctica, ahora nos surge el interés por revisar la edición y trabajar en 
lo que sea más adelante una guía mucho más completa y con propuestas de ejercicios 
diseñados a partir de la práctica de los actuales profesores y de los participantes en el 
curso de formación. pronto esperamos dar a conocer el siguiente fruto de la actividad 
didáctica en pro de la expresión escrita.
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1. introDucción

en la actualidad el proceso de aplicación de las tecnologías en la enseñanza de 
la lengua española, se desarrolla en varias vertientes. en una de ellas presentamos este 
estudio de investigación para la configuración de un libro para la enseñanza del español 
de México de uso práctico para los hispanohablantes y los no hispanos que están apren-
diendo el español como una segunda lengua o l2.

no se nos puede ocultar el gran interés que tiene este tipo de trabajos de investi-
gación para el desarrollo de la lengua española. la creación de libros de textos para la 
enseñanza del español de México está despuntando, se requiere de una mayor presencia 
de estas publicaciones en el país para la enseñanza del español en México. existe una se-
rie de editoriales que ya están trabajando en las creaciones de textos a diferentes niveles 
según el Marco de referencia europeo, pero aun no alcanza los valores de imprenta que 
existen en españa. podríamos estar hablando en México de un lugar de oportunidades 
de ventas de este tipo de libros. 

este trabajo que está siendo desarrollado por una serie de catedráticos y especialis-
tas en la docencia, investigación, didáctica, traducción y producción de libros de texto en 
la enseñanza del español como segunda lengua, los cuales proceden de diferentes univer-
sidades, tales como el coordinador del proyecto, el doctor josé Manuel gonzález Freire 
y los investigadores de las áreas de español como l2/le, inglés y Francés, así como la 
egresada eugenia cervantes consejo de la Facultad de lenguas de la universidad de 
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colima. la doctora irma Magaña carrillo de la Facultad de turismo y los profesores de 
japonés akinori Machida sensei y rosa María Vargas. los doctores Francisco a. laca 
arocena y claudia Yáñez Velasco de la Facultad de psicología de la universidad de co-
lima. los doctores Fermín de los reyes gómez y Yolanda clemente san román de la 
Facultad de ciencias de la Documentación y Filología de la universidad complutense 
de Madrid y la doctora renad al-Momani de la Facultad de lengua de la universidad 
de jordania. el Dr. alberto sanchéz-insúa del Departamento de la Memoria, de Filo-
sofía del consejo superior de investigaciones científicas de Madrid. el Dr. josé Miguel 
romero de solís del archivo Histórico del Municipio de colima. así como el lingüística 
y traductor de la universidad de Vigo, Francisco lópez Martínez-Morás. se está traba-
jando duro en esta publicación que esperamos vea su luz a finales del año 2011. Varios 
de estos investigadores son socios de asele.

sus antecedentes debemos tener en cuenta como nace este macro proyecto, viendo 
sus comienzos en verano del 2002 en colima, México y saliendo como primer resultado, 
una presentación de este proyecto en el cele de la universidad nacional autónoma 
de México (unaM) en el trabajo, Léxico México-España1, y el cual tenía algo más 
de dos mil registros, tesis que culminó en la publicación por parte de la Facultad de 
lenguas extranjeras2 de la universidad de colima3. Dos años después se avanzó en la 
primera traducción al inglés de norteamérica con el trabajo de investigación, Léxico 
México-España-Estados Unidos4. recientemente se ha avanzado más en la traducción 
del Léxico México-Estados Unidos5, además éste último ha sido un proyecto financiado 
por el Fideicomiso ramón Álvarez Buylla-aldana de los años 2006, 2007 y 2010 y parte 
de un proyecto de la secretaría de educación pública (sep) 2003-2005. el cual habrá de 
servir como punto inicial y herramienta de trabajo para un amplio análisis lingüístico y 
pragmático del corpus ahí registrado. 

1 primer corpus realizado por las alumnas: eugenia cervantes consejo, samia jazel gómez pérez, 
Violeta zulema larios Valencia, con la asesoría de los doctores, javier c. Bravo Magaña y josé Manuel gon-
zález Freire de la Facultad de lenguas extranjeras de la universidad de colima, México, 2004

2 proyecto que en parte estaba financiado desde su investigación hasta su publicación por el fideico-
miso proMep-sesic de la sep (secretaría de educación pública), oficio promep/103.5/03/2563, diciembre 
de 2003 a noviembre de 2005, coordinado y dirigido por el Dr. josé Manuel gonzález Freire. con ello se 
publica el capítulo del mismo autor “el uso cotidiano de la lengua española en México” en el español de los 
jóvenes universitarios, universidad de colima y publicaciones cruz o. s.a. 2005, pp. 47-62

3 léxico México-españa, base de datos. Facultad de lenguas extranjeras de la universidad de coli-
ma, México, 2005 (cd-rom).

4 realizado por la alumna de la licenciatura en lengua inglesa Dora isela silva sánchez con la 
asesoría de los doctores josé Manuel gonzález Freire; catedrático de lengua española por la universidad 
de colima y por Francisco julián corros Mazón, profesor del instituto cervantes de españa, México, 2006.

5 realizado por Martha gabriela tintos y dirigido por los doctores josé Manuel gonzález Freire de 
la Facultad de lenguas extranjeras y por Hammam al-rifai de la Facultad de letras y comunicación de la 
misma universidad de colima.
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el propósito final es configurar un diccionario de uso práctico para cualquier ha-
blante hispanohablante y no del español que pudiera interesarse en él. la ganancia para 
los investigadores, por supuesto; está en observar similitudes y diferencias entre las listas 
de mexicanismos, el español peninsular y otras lenguas que componen la base de datos y 
de esa manera describir el uso y registrar la posible evolución gramatical de ese vocabu-
lario. creemos que un estudio de esta naturaleza puede ayudarnos a comprender mejor 
ciertos elementos propios de la comunicación oral cotidiana y establecer los parámetros 
necesarios para llevar un control evolutivo de formas y valores semánticos del léxico 
seleccionado. la comparación dialectológica y pragmática queda definitivamente esta-
blecido. gran parte de los mecanismos de traducción del español mexicano al inglés es-
tadounidense se produjeron por interpretación del significado del contenido, ya que no 
existe una forma léxica igual en el otra lengua para traducir; esto es uno más de los gran-
des problemas que podemos encontrar al realizar una traducción sistemática y técnica.

este estudio servirá a hispanohablantes y no hispanohablantes a enfrentarse con 
éxito, en un lenguaje coloquial, a expresiones y palabras que la lengua española de Méxi-
co o mexicanismo y como se traduce esa palabra, expresión o modismo al inglés, espa-
ñol peninsular, francés, japonés, latín, maya, portugués, gallego y náhualt6. también 
sirve para hacer un seguimiento del español comunicativo oral y cotidiano, y establecer 
parámetros de control evolutivo de los modismos y de los valores semánticos de los lo-
calismos. en un futuro servirá para analizar los cambios lingüísticos de las expresiones, 
donde interviene la ciencia de la sociolingüística.

en la actualidad hay unos pocos estudios de esta envergadura ya publicados, pero 
ninguno es tan específico como éste que compara la lengua española de México (estado 
de colima, Michoacán, sur de jalisco y Distrito Federal) y otras lenguas, donde además 
aparece su etimología, forma latina si existe, comentarios, temática específica, que dice el 
diccionario de la real academia española al respecto y las localizaciones o referencias 
bibliográficas del vocabulario en la literatura mexicana contemporánea. 

la lengua española y la lengua inglesa al igual que las otras lenguas del mundo 
están presentes en la interacción y comunicación del ser humano. para el conocimiento 
de cualquier lengua se requiere de una sólida formación, y se debe fomentar en el salón, 
ciertas actitudes y habilidades comunicativas. a través de diversas destrezas lingüísti-
cas y literarias se refuerza gradualmente la competencia de la comunicación, ya que en 
este aprendizaje, consolidándose con la repetición de lecturas, y a través de ejercicios de 
vocabulario, el lector adquiere gradualmente el conocimiento de la lengua. por nuestra 

6 estudio realizado en una tesis de la influencia de la lengua náhuatl en el español escrito de Méxi-
co, para la enseñanza del español como l2-le, de Héctor gonzález Barajas y dirigido por el Dr. josé Manuel 
gonzález Freire de la Facultad de lenguas extranjeras, proyecto del Fondo ramón Álvarez Buylla-aldana, 
con num. protocolo 692/10 (2010-2011) de la universidad de colima.
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experiencia podemos decir que esto no solamente se aplica a los alumnos de lenguas 
extranjeras, sino también a los hispanohablantes. 

cualquier hablante desarrolla procesos cognitivos que se dan en el aprendizaje de 
una lengua. está claro que para un no hispanohablante conocer y hablar el español, 
requiere de mayor esfuerzo y se realiza más lentamente debido entre otras cosas al vo-
cabulario. Mientras que el hablante de su lengua, realiza este proceso y lo hace más au-
tomáticamente es por eso muchos alumnos mexicanos dan por hecho, que ya que es su 
propia lengua, no tienen que leer porque la dominan, y es aquí cuando empieza el fraca-
so de la ortografía, la redacción y la creación de nuevas palabras que cubren esa pobreza 
del léxico (inventar modismos cuando ya existen otros en el diccionario) y creación de 
albures. adquirir conocimiento de las lenguas es difícil, incluso para el propio hablante, 
por eso se debe ejercitar. consideramos que el proceso de lectura en una segunda lengua 
ha evolucionado de ser considerado simplemente como un esfuerzo a la instrucción oral, 
o como una práctica aislada que mira los textos a una fuente de traducción de la segun-
da lengua a la primera, para ser visto como unas de las habilidades más importantes en 
este aprendizaje sobre todo en los contextos académicos. un buen lector no solamente 
busca la comprensión del texto cuando lee, sino que también evalúa y compara la infor-
mación con otras fuentes leídas.

todos los años se celebra en México el Foro de Especialistas Universitarios en Len-
guas Extranjeras. Profesionalización de la Enseñanza de Lenguas (FEULE)7 aquí espe-
cialistas de enseñanza de lenguas de todo el país y del extranjero comparten sus avances 
científicos en estas cuestiones. en el año pasado se presentó una conferencia del “Glosa-
rio de mexicanismos en autores mexicanos, español-inglés”8. realmente es un estudio in-
novador ya que si hay algunos estudios de mexicanismos, no los hay traducidos al inglés 
o algunos están aun en fase de desarrollo por los distintos departamentos de lenguas de 
las universidades mexicanas.

ahora bien, el diccionario de los mexicanismos fue un estudio que se tomó como 
referencia de tesis y otros estudios de esta índole y que son de gran ayuda para el estudio 
lexicográfico de una lengua, como son: Refranero Popular Mexicano9, cuya obra con-

7 xix Foro de especialistas universitarios en lenguas extranjeras. profesionalización de la ense-
ñanza de lenguas, celebrado del 7-10 de Marzo de 2005 en colima, universidad de colima (México), se 
presentaron los primeros avances en la investigación del léxico, por el Dr. josé M. gonzález Freire, siendo muy 
favorable para el resultado de nuestro estudio. posteriormente en el xx Foro de especialistas universitarios 
en lenguas extranjeras (Feule), 14-17 de mayo de 2006, universidad de guadalajara, centro universitario 
de la costa (puerto Vallarta), se presentó glosario del español de México en autores contemporáneos. 

8 el archivo Histórico Municipal de colima, 29 de junio de 2006, a cargo de los doctores josé 
Manuel gonzález Freire; Hammam al-rifai y el Mtro. josé Miguel rodríguez reyes. Del cual se extrae los 
primero avances del proyecto financiado del Fideicomiso Fondo ramón Álvarez-Buylla de aldana, con el 
protocolo 391/06 de febrero de 2006 a enero de 2007.

9 VelaSco ValdéS, Miguel. refranero popular Mexicano. 5ª ed. México. costa-amic editor. 1973.
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tiene un vasto número de dichos y refranes de México, que reflejan el pensar, el sentir y 
el decir de quienes constituyen los estratos sociales poco refinados, pero que pese a su 
humilde origen poco a poco han sobrepasado sus límites revelando siempre su graciosa 
picardía, sutil ingenio y cierto fondo filosófico. Palabras, modismos y expresiones del 
Sur de Jalisco10. es un libro de recopilación que pretende dar a conocer las expresiones, 
modismos y palabras del estado de jalisco, de una forma sencilla, agrupándolas alfabé-
ticamente y transcribiendo una pequeña muestra con frases entresacadas de las obras de 
juan rulfo. De esta manera, los autores tratan de expresar el código popular, desde la 
prosa y el poema hasta el teatro y el cuento, sin acentuar ni el rigorismo de la métrica ni 
en el formulismo de la preceptiva literaria en los distintos géneros. Así habla el mexica-
no. Diccionario básico de mexicanismo11, incluye una cantidad considerable de palabras 
originarias del país, las cuales enriquecen el idioma y son parte esencial del patrimonio 
cultural del pueblo. son esas palabras autóctonas, y otras que siendo españolas cobran 
en México un significado y un manejo peculiares, distintos a los que tienen en españa, 
en donde el autor relata la historia del español desde sus orígenes hasta nuestros días, en 
el cual se presentan dos grandes vertientes de la historia de la lengua: la historia interna, 
es decir los cambio fonético-fonológicos, morfológicos, sintácticos y léxicos así como la 
historia externa, las circunstancias sociales, políticas y culturales que propician ciertos 
cambios y la expansión del español más allá de su territorio de origen; el Diccionario de 
Mejicanismos12, es un gran compendio muy extenso de más de mil páginas donde se reco-
gen los mexicanismos, su origen y localización de fuentes. Diccionario de incorrecciones 
particularidades y curiosidades del lenguaje13 y el Ticús14, que es un diccionario de coli-
motismos que incluye voces, modos y construcciones del habla regional y sus variantes, 
tomando en cuenta también palabras gramaticalmente incorrectas por la frecuencia de 
su uso; palabras que regionalmente tienen un significado distinto al que es común para 
el resto del país; palabras relacionadas con los oficios, tipos y personajes característicos 
de la región y los nombres populares de la flora y fauna. El Léxico México-España15 sir-
vió de estudio lingüístico y práctico en el vocabulario cotidiano del mexicano del habla 
del sur de jalisco, colima y Michoacán. a estos hay que añadir Diccionario del Español 
Usual de México16 interesante y completo estudio de español más usual y moderno de la 

10 palabras, modismos y expresiones del sur de jalisco. 2ª ed. guadalajara (México). editorial agata. 
Benemérita sociedad Mexicana de geografía y estadística de jalisco, capítulo sur. 1999.

11 meJÍa prIeto, jorge: así habla el mexicano. Diccionario básico de mexicanismos. México. panora-
ma editorial. 1984. 

12 SantamarÍa, Francisco j.: Diccionario de Mejicanismos. México. editorial porrúa. 2000
13 SantamarÍa, andrés: Diccionario de incorrecciones particularidades y curiosidades del lenguaje. 

Madrid. paraninfo. 1993.
14 reyeS g., juan carlos: ticús. 4° ed. México. Fondo de cultura y gobierno del estado. 2001.
15 gonzález FreIre, josé M.; javier Bravo Magaña, eugenia cervantes consejo, samia j gómez y 

Violeta larios Valencia: léxico México-españa. colima, México. universidad de colima. cd-rom.
16 Diccionario del español usual de México. 2ª ed. México. el colegio de México. 2002
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república Mexicana; La Lengua Española en México17 y La Pronunciación del español 
en México18.

la lengua española se extiende hoy por hoy por todo el planeta, siendo la segunda 
lengua más importante con más de cuatrocientos millones, que la hablan y la usuan 
habitualmente para comunicarse y para vivir. el castellano, tal como hoy lo conocemos 
es el resultado de un proceso de más de un milenio, a lo largo del cual las diversas len-
guas de los habitantes de la península ibérica se fueron modificando por influencia de 
los invasores romanos, griegos, fenicios, celtas, visigodos, árabes y otros. Hacia el final 
del siglo xV, con la unión de los reinos de castilla y aragón, que extendieron su do-
minio sobre la mayor parte de la península, la lengua de castilla –el castellano– se fue 
imponiendo sobre otras lenguas y dialectos y cruzó el océano atlántico a espaldas de 
los descubridores, conquistadores y misioneros. en 1492, cuando cristóbal colón llegó 
a américa, el castellano se encontraba consolidado en la península, pero durante los 
siglos xV-xVi se produjo una verdadera revolución consonántica que afectó especial-
mente a las llamadas sibilantes, las cuales se redujeron, y ésa fue la variedad que llegó 
al nuevo Mundo, generalmente conocida como español de américa. en este continente 
se enriqueció con el aporte de las lenguas indígenas de Hispanoamérica. De hecho, en 
1536, es el emperador carlos i, en presencia del papa, quien utiliza por primera vez la 
expresión lengua española, la cual –según el monarca– “era tan noble que merecía ser 
sabida y entendida de toda la gente cristiana, hecha para hablar con Dios”. el término 
castellano subsistió como nombre del actual dialecto de castilla. la primera impresión 
que produce el español de México es que se trata de un habla conservadora. en efecto, 
no son pocos los casos en que el habla de México ha conservado modos antiguos de 
decir o arcaísmos, sin dejarse influir por las innovaciones realizadas en otras zonas de la 
comunidad lingüística hispana. el hecho de que algunas voces o expresiones ya desapa-
recidas en el habla de españa se sigan oyendo en México es la razón por la cual se ha se-
ñalado el arcaísmo como características del español mexicano, como por ejemplo: lindo, 
pararse (ponerse de pie), prieto, liviano, bravo (valiente), demorase, dilatarse (retrasarse), 
recibirse, luego (inmediatamente), acalenturarse, achicopalarse (afligirse), acomodar (co-
locar), jalar (tirar), bermello (rojo).

parafraseando a penny19, no existe una distinción precisa entre conservadurismo 
y arcaísmo, ya que ambos términos se refieren a la pervivencia de formas que han des-
aparecido en otras zonas. cuando hablamos del conservadurismo del latín hispánico, 
nos referimos a que aquí se mantuvieron algunas formas del latín clásico que se vieron, 

17 moreno de alBa, josé g. la lengua española en México. México. Fondo de cultura económica. 
2003.

18 moreno de alBa, josé g. la pronunciación del español de México. 21 ed. México. el colegio de 
México 2002.

19 penny, ralph: gramática histórica del español. Barcelona. ariel. 1993.
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en cambio, rechazadas en las áreas que constituían el epicentro cultural del imperio 
romano. 

 el latín y otras lenguas similares suelen calificarse como sintéticas, por cuanto po-
seen un gran número de morfemas ligados (morfemas de caso, inflexiones verbales, etc.), 
en tanto que idiomas como el inglés, en que predominan el español es más sintético que 
el inglés (particularmente en su sistema verbal), pero menos que su antecesor latino; y es 
que, en general, la evolución morfosintáctica que llevó desde el latín hasta el español20. 
el cambio fonológico ha originado que la estructura del paradigma pierda coherencia. 
sin embargo, por medio de la analogía a menudo se restaura o se mantiene la similitud 
entre los componentes de mismo paradigma, ya que, a través de este proceso, las formas 
relacionadas por su función gramatical llegan a asemejarse (la analogía también opera 
entre palabras vinculadas semánticamente).

el cambio morfológico puede entenderse (en parte) como el resultado de la lucha 
competitiva entre el cambio fonológico y el ajuste analógico. es difícil predecir, en un 
caso dado de evolución morfológica, cuál de estas dos fuerzas ganará la partida; sin 
embargo, puede aceptarse que el éxito de una sobre la otra guarda alguna relación. la 
historia del español no excluye otros tipos de cambio morfológico. De hecho, hay pa-
labras que han perdido su estatus independiente, que se han visto limitadas a un papel 
auxiliar y que han acabado convirtiéndose finalmente en morfemas flexivos. es aquel 
que se da en los hábitos de pronunciación de los hablantes. por ejemplo, en la ciudad de 
México durante los años sesenta la mayoría de las mujeres tendía a pronunciar el fonema 
/rr/ –como en /karro/, /rriko/, etcétera– de forma rehilada, /rr/, como se oye en Buenos 
aires; en la actualidad este uso casi se ha abandonado. entonces hubo dos cambios: 
primero hacia el rehilamiento y luego el regreso hacia la vibración múltiple. es todo 
cambio en el inventario o definición de las unidades fónicas distintivas. puede tratarse de 
la incorporación de un nuevo fonema, de la desaparición de otro o de la redefinición de 
los existentes. en la edad Media el castellano distinguía entre una /b/ bilabial y una /v/ 
labiodental o semiconsonántica, a finales del siglo xV esta distinción se perdió, es decir, 
que el número de fonemas del español se redujo. es todo el que implica una modificación 
en las relaciones sintagmáticas de las palabras; es decir, todo tipo de modificación en las 
interrelaciones existentes entre una palabra y otra dentro de la oración. una alteración 
entre el nombre, verbo, los complementos, las conjugaciones y todos los demás elemen-
tos que aparecen simultáneamente en una construcción es un cambio sintáctico. uno de 
los aspectos más inestables de una lengua es el del significado, en el cambio semántico. 
a lo largo de la historia del español se puede encontrar una gran cantidad de modifica-
ciones en el alcance significativo de los componentes lexicales, aparte de la consonante 
redefinición a la que está sujeta la totalidad de las relaciones de significado del siste-
ma. toda voz que entra o sale de un sistema lingüístico constituye un cambio lexical. 

20 op. cit. 18
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Cronopio, hodiernamiento, refrigerador, smog, yogurt y tantas otras voces son ejemplo 
de este tipo de español. el latín ha recibido muchas voces de las lenguas de los pueblos 
que los romanos conquistaron, por ejemplo, de los celtas aprendieron carrus = “carro”, 
de los griegas aphoteca = “bodega”, de los pueblos prerromanos arrugis = “arroyo” y 
así muchos más casos. Mientras que el cambio de léxico tiene una importancia sorpren-
dente si comparamos las variantes del español peninsular y el de México. “El léxico es, 
sin duda, el componente más “superficial” y móvil de toda lengua, en el que se refleja la 
manera como una comunidad aprende y ordena la realidad; ello explica el que sea en este 
componente donde encontremos las mayores diferencias entre el español americano y el de 
España, porque el mundo hispanoamericano no es idéntico al europeo”21. 

otra influencia importante son los préstamos del inglés o anglicismos. Hasta me-
diados del siglo xx, casi todos los anglicismos introducidos en el español procedían del 
inglés británico y solían transmitirse mediante la escritura, a menudo por mediación del 
francés. Desde la década de 1950 en adelante, la fuente principal de este tipo de présta-
mos ha sido, en cambio, el inglés americano; todavía continúan divulgándose a través de 
los medios de comunicación escritos. el concepto de anglicismos, como otros referidos 
a préstamos entre lenguas, no carece de ambigüedad. los anglicismos son préstamos 
cuyo origen inmediato es una palabra o expresión inglesa, con independencia del étimo 
remoto de esta (que con frecuencia resulta ser una palabra o expresión de una tercera 
lengua). ciertamente; se registran anglicismos en el vocabulario de casi todas las facetas 
de la sofisticada vida urbana, pero ha sido el léxico de los medios de comunicación, la 
moda, los negocios, la ciencia y el deporte el que se ha visto particularmente afectado. 
el vocabulario de los medios de comunicación, que naturalmente coincide con la ter-
minología del mundo tecnológico, encontramos: camera, cassette, clip, cómic, playback, 
monitor, show, pop, póster, vídeo, film, flash, standar, snob, filmar, béisbol, club, hotel, che-
que, líder, suéter, short, closet, hobby, lonchería, referi, folder, cloch, computadora, mouse, 
cd (disc compact). etc. todo esto debido en gran medida a la cercanía de México con 
los estados unidos de américa y a la gran cantidad de migración hispana que vive en 
norteamérica. 

en el año 1713 se fundó la real academia española. su primera tarea fue la de 
fijar el idioma y sancionar los cambios que de su idioma habían hecho los hablantes 
a lo largo de los siglos, siguiendo unos criterios de autoridad. en esta época se había 
terminado el cambio fonético y morfológico y el sistema verbal de tiempos simples y 
compuestos era el mismo que ha estado vigente hasta la primera mitad del siglo xx. 
una lengua tiene un gran dinamismo y un comportamiento variante que depende de 
diferentes circunstancias. Ya hemos aclarado que no son iguales la lengua que se habla 
todos los días y la lengua que se escribe, sobre todo si se escribe con fines literarios 

21 oBedIente SoSa, enrique: Biografía de una lengua. nacimiento, desarroyo y expansión del espa-
ñol. costa rica. lur. 2000.
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dentro de la literatura, estilísticamente, no son lo mismo las formas lingüísticas de la 
poesía que las formas usadas en una prosa como puede ser un discurso demostrativo 
o un tratado de arquitectura. cada situación diferente nos obliga a utilizar estilos o 
registros de habla diferentes, que se caracterizan por aspectos fónicos, morfosintácticos, 
léxicos, semánticos y textuales propios. así hay una serie de vocablos que solamente 
utilizamos en determinadas circunstancias. por otro lado, nuestra pronunciación se hace 
cada vez más cuidadosa conforme ascendemos en la formalización del estilo: al hablar 
con nuestros amigos solemos pronunciar de un modo muy distinto a cuando llegamos 
a solicitar un trabajo o a cuando leemos o decimos un discurso. se puede afirmar que 
el vocabulario del español está formado por tres componentes: además de las palabras 
heredadas del latín, y de los préstamos de otras lenguas, el léxico español incluye voces 
creadas mediante procedimientos internos de la lengua, esto es, a través de la formación 
de palabras, este último término hacemos referencia tanto a la sufijación, como a la 
derivación y la composición.

es propio de la lengua de mexicana explicar ciertos fenómenos que se ha produ-
cido en la lengua y que son parte de la cultura mexicana, como los albures, modismos, 
frases hechas, neologismos, el caló mexicano, vulgarismos, arcaísmos, aztequismos, re-
franero, etcétera. en México existe una manera de expresarse con el español que no 
todos los mexicanos son capaces de entender. este se fenómeno se conoce como albur. 
este fenómeno nació entre los hombre de las clases más bajas en la ciudad de México. 
posiblemente se haya creado como una manera de desahogo donde la religión y su ética 
se reflejaba mucho en la vida cotidiana. el albur fue creado para que los hombres pu-
dieran hablar de cosas prohibidas y tacos (groserías) sin que nadie los comprendiera y 
entonces reclamarlos o reprimirlos. no se sabe cuando comienza exactamente, se sabe 
que nace con la mezcla de la cultura náhuatl y española, ya que ambas tienen antece-
dentes de picardía, quizás ésta última por la influencia latina, la cual se da en todas las 
lenguas romances. pero lo que antes era común entre la gente más pobre, hoy en día se 
conoce por todo el país desde el hombre menos educado al más intelectual domina estos 
términos. por una parte existe el caso de los cantos nahuas que cantaban en las cortes de 
los emperadores aztecas. Dice una de las leyendas que una nación recientemente some-
tida al imperio de tenochtitlán compuso un canto mofándose del emperador en el que 
se hacía referencia a la incapacidad del monarca tenocha para someterla, aludiendo a la 
nación recientemente conquistada. sin embargo el canto revelaba que a quien no podía 
conquistar el emperador azteca era a una mujer anciana. este fenómeno viene a ser lo 
que llamamos hoy una sátira, muy común en la españa de Don Miguel de cervantes 
saavedra. Volviendo a la cuestión, el canto o albur en tiempos prehispánicos era llama-
do cuecuechcuicatl (cantos de cosquilleos, pícaros o satíricos). esto quiere decir que los 
pueblos prehispanos de México ya conocían el doble sentido, es más hasta conocían la 
mentada de madre, a la cual denominaban como nantenehua, que quiere decir, literal-
mente, mencionar a la madre. por el lado español, se puede recurrir a lo que se cuenta 
acerca de Fray servando teresa de Mier, quien era un fraile mexicano que el obispo de 
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la nueva españa desterró a españa a finales del siglo xViii por haber ofendido a la 
Virgen de guadalupe, cuando aseguró que los españoles habían inventado las santas 
apariciones y que los indios, a quien realmente veneraban era a la diosa tonantzin. al 
parecer la combinación del doble sentido azteca con el léxico satírico español, aderezado 
con la represión sexual y la censura, posiblemente dieron como resultado al albur mexi-
cano, el cual se hace cambiando la entonación de las palabras o cambiar su ortografía 
para darle un doble sentido a una serie de metáforas. Hay que aclarar que el albur no es 
para todos. antes que nada el albur no es para mujeres, se puede habla de mujeres, pero 
con ellas no se vale y está muy mal visto que una mujer se exprese con albur. México es 
una sociedad donde las virtudes femeninas se basan en el papel de madre, hermana y 
virgen santa, los albures son demasiado fuertes para los oídos de las respetadas damas. 
sin embargo hay muchas mujeres jóvenes hoy en día que conocen los albures, pero pocas 
veces contestan con uno. la cultura mexicana respeta mucho a las personas mayores y 
por esa veneración y respeto no está permitido alburear a alguien que es mayor de edad. 
solamente se hace cuando el señor mayor rompe primero el hielo y muestra tal estado 
de confianza que se deja alburear. entre jóvenes se alburea, pero solamente entre amigos 
(cuates), porque un albur no se considera ofensivo cuando viene de un amigo; mientras 
que si alguien no es de confianza y alburea de otro, se toma como un insulto o agresión, 
porque el significado literal de los albures es muy ofensivo. por último se puede decir que 
como se usa el albur hoy, es una manera con la cual muchos hombres mexicanos expre-
san su habilidad mental, su sentido del humor, su aprecio por los amigos y confirman a 
los participantes que están realmente unidos.

otro fenómeno importante en este diccionario es la presencia del Caló Mexicano22, 
uno se puede preguntar como ha sido el cambio tan radical del español mexicano en 
nuestros días, basado el diccionario de la real academia española. las lenguas roman-
ces y sus hablantes tienen ciertas predisposiciones por la interacción continua y por la ley 
del mínimo esfuerzo a la hora de hablar. la sociedad latina es cálida, alegre y proclives a 
los cambios lingüísticos en el lenguaje coloquial y familiar. por ello los pueblos mestizos 
de américa siempre están en pleno cambio en cuanto al lenguaje coloquial. podemos 
encontrar ejemplos como: a güevo, achicopalarse, al chile, batanear, caldo, cholo, fayuca, 
fletar, fusca, güey, cuate, gabacho, la neta, la rola, marro, mordida, molleja,ñero, pachuco, 
pastel, pinta, pomo, prángana, qué onda, qué gacho, qué pedo, qué suerte tan chaparra, 
regar el tepache, sacar boleto, se lo cargó la chingada, subirse al guayabo, tacuche, talacha, 
te cayó el veinte, toma chango tu banana, tragar camote, tronárselas, vientos huracanados, 
ya lo tronaron, zacatear, zafado, zape y etcétera.

los préstamos de algunas de las lenguas indígenas (náhuatl, maya, purépecha, 
cora, chatino, chol, huastaco, lacandon, mazateco, mixe, mazahua, mixteco, otomi, 

22 FloreS y eScalante, jesús: Moralla del caló mexicano. 3ª ed. México. asociación Mexicana de 
estudios Fonográficos, 2006.
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popoluca, tarahumara, totonaca, yaqui, izotzil, tojolabal, zapoteco, etc.) en México fa-
vorecieron este diccionario que se presenta ahora e incluso gran parte de los vocablos y 
expresiones desplazaron al español peninsular. Préstamos mexicanos: palabras y expre-
siones de origen mexicano que se han incorporado a la lengua española y a otros idio-
mas a partir de la conquista en el siglo xVi, ejemplos: tomate, hule, chocolate, enaguas, 
guajalote, butaca, tamal, jícara, petaca, cacique, cacao, coyote, tequila, bahía, caimán, 
maíz, canoa, carey, colibrí, iguana, tejuino, pulque, tiburón, maíz, chile, aguacate, caca-
huate, correcaminos, coyote, parota, guayaba, maguey, nopal, jitomate y mezcal . Présta-
mos de indigenismos que coexisten con palabras españolas, como sinónimos, ejemplos: 
escuincle, chamaco, tianguis (mercado al aire libre), guache (niño), tatemar, achicharrar 
(quemar, tostar), mecate (cordel), molcajete (mortero), tlapalería (ferretería y pinturas), 
ocote (pino con brea), huarache (sandalia), zopilote (buitre), jitomate (tomate), cacahuate 
(cacahuete), canica, camote, chac-mool (busto), chacarota (maroma), huamil (semente-
ra), hule (caucho), iguana, obelisco (tulipán), popote (pajita), pepenar (recoger), taco, 
talcoyote (coyote), tatli (tata, abuelo), tepichil (mampostería), tepetomate (madroño), 
toscazo (pelícano), tronar (romper), tuza (topo), zual (mazapán). Préstamos de indige-
nismos que han desplazado completamente a las palabras en español, ejemplos: tecolote 
(buho), chapulín (saltamontes), zacate (hierbajo), milpa (maizal), ejotes (judías verdes), 
jacal (choza), palma (palmera de coco), papalote (cometa), aguacate (ahuacate), atacua-
charse (agazaparse), atetepiz (escarabajo), ayohuachtle (semilla de la calabaza). Présta-
mos de indigenismos para los que no existe una palabra equivalente en español, esto es 
debido a que no se conocían en europa durante la conquista de américa, ejemplos: 
quelite, epazonte, jamaica, jícama, chayote, chachalaca, chilauiles, totopos, pinole, chua-
cal, ayate, huipil, metate, zapotecas, náhuatl, mixtecos, azteca, purepecha, otomís, zapote 
blanco, zapote negro, chile, habanero, guachinango, coyote, iguana, guamuchil, guanábana, 
nopal, cubano, huajina, chirrionera, jicote, mapache, armadillo, coa, tescalama, mecate, 
tiza, tamal y huacal. topónimos de préstamos indígenas, ejemplos: Colima, Tecomán, 
Comala, Minatitlán, Coquimatlan, Cauhtémoc, Ixtlahuacán, Juluapán, Zacualpan, Su-
chitlan. antropónimos de préstamos indígenas, ejemplos: Xóchil / Xóchitl (Flor), Tláloc, 
Cuauhtémoc (águila descendiente), Huehuetéotl, Teopilzintli, Yoltzin (pequeño corazón), 
Tonatiuh (el sol que calienta), Atl (señor del agua), Moctezuma. Fauna de origen pre-
hispánica, ejemplos: Coyote, guindurí, guacanaya, cenzontle, coa, iguana, correcaminos, 
zopilote, zamate, chirrionera, zamalacoa, tilicuate, zapote negro, zapote blanco, esquilín, 
guachinango / huachinango, pámpano, jején, armadillo, mapache, tuzas, chirriones, apal-
cuate, jicote y tilapia. Vegetación de origen prehispánica, ejemplos: Parota, guayabillo, 
jitomate, tomate, timben, anonax, cascalote, guamuchil, chicozapote, chile, guanábana, 
nopal, guayaba, burarja, cubano, manzanillo, maguey, aguacate / ahuacate, cacahuate, ta-
baco, nixtamal, tamales, cacao, cocoa, hule, huizcolote, tescalama, hebill, maíz y cuahua-
yote (bonete). instrumentos musicales, ejemplos: Ayacachtli (maraca), Ayot, Chririmia, 
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Huehuetl, tecomopiloa, teponaztli, tunkul, tepuzquiquiztli, tlapizalli, tzicahuastli, omitzi-
cahuastli, cuiraxezaqua, tun23. 

en este diccionario también se presenta el papel fundamental que ocupa el refra-
nero popular mexicano, en él encontramos, dichos, agudezas peculiares de México o 
adaptadas del español peninsular al castellano americano. el refranero recoge a veces 
a los diferentes estractos sociales poco refinados. sobre el habla vulgar vale repetir: “el 
habla popular expresa casi exclusivamente los aspectos groseros y burdos de la vida, los 
gritos de angustia y desesperación, la amargura y resignación ante la miseria, los prejuicios 
y los odios…”24. el refranero mexicano es interminable y en ocasiones hemos omitido re-
franes denigrantes y xenófobos que también los hay. el refrán es un tipo textual con una 
funcionalidad amplia y bien definida, en él se extiende una gama de modalidades de la 
ideología tanto popular como culta de México. aparecen residuos de costumbres y usos 
sociales desaparecidos tanto como la influencia de situaciones de otros tiempos: “los 
refraneros de los pueblos son las entrañas de sus tradiciones, expectativas y creencias”25. 

a estos fenómenos le vamos a llamar paremiología, que etimológicamente es “el 
tratado de los refranes”26, esta ciencia se dedica a estudiarlos, clasificarlos y coleccio-
narlos. todas las lenguas en la medida en que una lengua es una manera histórica de 
afrontar la realidad, en su etapa de reflexión cultural, muestran intereses por reunir 
en colecciones la sabiduría popular ya provenga de la experiencia compartida o de las 
masas culturales. el interés de los refranes aparece en el renacimiento, las primeras 
recopilaciones fueron de erasmo de rotterdam, tomás Moro y luis Vives, tan poco 
podemos olvidar al maestro de las letras castellanas don Miguel de cervantes saavedra. 
en México uno de los pionero ha sido Darío rubio, Refranes, proverbios y dichos y 
dicharachos mexicanos (1932) y siguiendo con otros como, Velasco Valdés, Refranero po-
pular mexicano (1961); antonio peñalosa, Vocabulario y refranero religiosos de México 
(1920); josé trinidad laris, Historia de modismos y refranes mexicanos (1921), Manuel 
lópez, Modismos y refranes del Periquillo Sarmiento (1931), agustín Yañez, Las tierras 
flacas; josé casasola, Dichos Mexicanos (1925); rubén M. campos, El folklore litera-
rio mexicano (1936); juan cuadratín, Dichos populares (1961); e. gómez Colección de 
refranes y otras expresiones que usan en el estado de Durango (1937) y Manuel revilla, 
Provincialismos de expresión en México y provincialismos de fonética en México (1920), 
entre otros muchos. el refranero mexicano es un importante e inexplorado documento 
de mestizaje cultural, el refranero español es cambiado a las circunstancias de la cultura 
mexicana y como veremos en el diccionario podemos encontrar muchos refranes iguales 
en ambos países. en el refranero mexicano se recogen viejos tabúes y prejuicios y las 

23 caBrera, luis: Diccionario de aztequismos. México. colofón, s.a. 2002
24 op. cit., 8.
25 pérez martÍnez, Herón: por el refranero mexicano. México. universidad autónoma de nuevo 

león. 1988.
26 molIner, María: Diccionario de uso del español. Madrid. gredos. 1999.
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creencias ancestrales. tiene cierta relación con el caló mexicano y albures. como por 
ejemplo: El que la debe la teme, Quien hambre tiene en tortillas piensa, Maíz que no le ve 
la cara a mayo, ni zacate pa´caballo, Mal que el lobo hace al zopilote le place, Irse por la 
sombrita, Mal de muchos consuelo de pendejos (mal de muchos consuelo de tontos, en 
españa), Navegar con bandera de pendejo, Mi molino ya no muele, ve a moler a tu metate, 
No hay gavilán gordo, ni coyote barrigón; No te azotes que hay chayotes, y muchos más 
que superan los seis mil refranes y dichos.

también, este diccionario está enriquecido con referencias bibliográficas27 que au-
tores contemporáneos mexicanos han utilizado en boca de los personajes que aparecen 
en sus obras y los cuales son reflejo de la sociedad e identidad del pueblo mexicano, 
de finales del siglo xix, xx y principios de este siglo como josé agustín: La Ciudad 
desiertas, Dos horas al sol, De perfil y Cerca del fuego. rosario castellanos: La muerte 
del tigre y otros cuentos, Balún Canán, Los convidados de agosto, Ciudad Real, Mujer 
que sabe latín… Poesía no eres tú. carlos Fuentes: Cristóbal Nonato, Cuerpos y Ofren-
das, El espejo enterrado, Instinto de Inez, La frontera de cristal, La silla del águila, Agua 
quemada, Cambio de pie,; Diana o la cazadora solitaria, Aura, Las buenas conciencia,; 
Los Años con Laura Díaz, Una familia lejana. Vicente leñero: Los albañiles, A fuerza de 
palabras. carlos Monsiváis: El misterio del cuarto cerrad, Va mi alma en prendas, Parte 
de Guerra, Escenas de pudor y liviandad, A ustedes les consta. octavio paz: El laberinto 
de la soledad, El fuego de cada día, El mono gramático, El ausente, Ritmo, Las Antípodas, 
Máscaras mexicanas, Picasso, Todos los santos, Tres momentos, Chuuang-tzu, El arco y la 
lira, La llama doble. juan rulfo: El llano en llamas, Diles que no me maten, Pedro Páramo, 
Macario, Es que somos muy pobres, Nos han dado la tierra. rafael Delgado: Los parientes 
ricos. guadalupe loaeza: Los de Arriba, Las yeguas finas, Mujeres maravillosas, Hom-
bre maravillosos, Primero las damas, Los grillos y otras grillas, Las reinas de Polanco, 
Compro, luego existo, La Factura, Ellas y nosotras, Las niñas bien y Manual de la gente 
bien. Mariano azuela: Los de abajo, Mala yerba. roberto gómez Bolaños: Diario del 
Chavo del Ocho, Sin querer queriendo. Memorias. agustín Yáñez: La tierra pródiga, Las 
Tierras Flacas, Al filo del agua. Herón pérez Martínez: Por el refranero mexicano. alfre-
do Montaño Hurtado: Las cenizas. constantino Burguete: Cuando temblaron las cruces. 
elena poniatowska: Retrato del viento, La piel del cielo, Las palabras del árbol, De noche 
vienés, La noche de Tlatelolco. alfonso reyes: Antología poética. josé luis gonzález: 
Pueblo en vilo. amado nervo: Fuegos Fatuos y pimientos dulces.

otro aspecto importante que abordamos en este compendio es el uso de la etimo-
logía y la lengua latina para explicar el origen de las palabras y el nombre científico de 

27 gonzález FreIre, josé Manuel: proyecto “glosario de Mexicanismos en autores contemporáneos 
mexicanos” financiado por el Fideicomiso Fondo ramón Álvarez-Buylla de aldana, con el protocolo 391/06 
de febrero de 2006 a enero de 2007, en la Facultad de lenguas extranjeras de la universidad de colima, 
México.
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fauna y flora mexicana respectivamente. primeramente, la etimología estudia el origen 
de la palabra, la verdadera significación, su estructura, sus transformaciones y cambios. 
en consecuencia, la etimología comprende todos los elementos constitutivos de los vo-
cablos, y no solamente su raíz. podríamos decir que da ciertas características e identidad 
a las palabras, satisface la curiosidad natural de todo hombre medianamente culto, sirve 
para crear las palabras derivadas y compuestas, identifica arcaísmos, neologismos, pala-
bras cultas y semicultas, fija también la ortografía, indaga en el origen de cada voz, sirve 
para determinar la sinonimia, es un poderoso auxilio e imprescindible para tener un 
sólido conocimiento de la gramática, es una parte esencial de la lingüística y por último 
decir que es el arte mejor aprovechado para descubrir la afinidad que tienen entre sí las 
lenguas y dialectos28.

en el diccionario trabajamos también con una clasificación temática que ayuda a 
comprender y encuadrar aspectos de las palabras, dichos y expresiones, para ello elabo-
ramos los siguientes aspectos: además en la descripción y la base se incluyen los temas 
semánticos incluyen: animales: aves, peces de agua dulce, peces de agua salada, ma-
míferos, insectos, reptiles y anfibios. arqueología. automoción y automóviles. Bebidas 
y comidas: alcohólicas y sin alcohol, dulces, mariscos, carnes, pescados, frutas, verdu-
ras y hortalizas, frutos secos, panadería y pastelería, caramelos, comida típica de coli-
ma, de México, lácteos, grano y legumbres; comercio. comunicaciones. construcción. 
costumbres. Deportes: Buceo, fútbol, baloncesto, natación. educación: enseñanza, 
conducta y cortesía. electrodomésticos. expresiones: buenas expresiones y vulgarida-
des. Familia y amistad: padres, abuelos, parientes, primos, amigos. geografía. juegos 
de mesa. lingüística: verbos, adjetivos (gentilicios), sustantivos, adverbios de lugar, de 
tiempo y modo. Medicina: enfermedades, patologías y anatomía. Mobiliario. Monedas 
(dinero). Música. ocio. profesiones y oficios. restaurantes. transportes. utilidades. Ve-
getación: árboles y hierbas. Vestimenta. Viajes y turismo.

el corpus del diccionario cuenta con más de ocho mil expresiones y podemos ver 
en la tabla siguiente como se va a presentar el diccionario.

léxico de 
Mexicanismos

comentarios, 
definiciones y 
ejemplos

etimología
léxico en 
españa

léxico en inglés

léxico en 
Francés

léxico en Árabe 
léxico en 
japonés

léxico del 
náhuatl

léxico en latín

léxico en 
gallego

léxico en 
portugués

referencias 
Bibliográficas

Diccionario de 
la r.a.e.

temática 
específica

28 mateoS muñoz, agustín: compendio de etimologías grecolatinas del español. México. esfinge. 
2004.
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Del texto al esqueMa Y  
Del esqueMa al texto

m. carmen Hernández alcaIde

Centro de Estudios Hispánicos. Universidad Antonio de Nebrija

resuMen: el objetivo de esta comunicación es proponer actividades que 
faciliten al estudiante la comprensión del texto en su globalidad y actividades que 
le ayuden a organizar ideas antes de escribir. para la comprensión partimos de 
un proceso estratégico, que los estudiantes suelen aplicar en su lengua materna 
pero no, al aprender una l2, y continuamos con un modelo descendente de com-
prensión lectora (top-down) y con una lectura selectiva del texto (teoría de la 
relevancia) en la que los estudiantes deben buscar los elementos que comprenden 
para poder captar las ideas (del texto al esquema). para la construcción del texto, 
planteamos cuatro fases: pensar las ideas, ordenarlas, elaborar un esquema y cons-
truir el texto (del esquema al texto). 

1.  introDucción

la propuesta didáctica que presentamos surge de la observación de dos tipos de 
actitudes ante el texto escrito. una de ellas es que algunos estudiantes de ele, cuando 
se enfrentan a un texto escrito, buscan en el diccionario todas las palabras que no co-
nocen y no hacen una lectura global como en su lengua, por lo que fácilmente pierden 
el hilo conductor de la lectura, resultándoles más difícil la comprensión del texto. la 
segunda actitud observada es que algunos estudiantes escriben los textos sin organizar 
primero las ideas, lo que dificulta la comprensión del texto producido.

esto nos ha llevado a que nos planteemos dos objetivos. el primero, proponer 
actividades que faciliten al estudiante la comprensión del texto en su globalidad y el 
segundo, proponer actividades que le ayuden a aprender a organizar las ideas. es decir, 
actividades que le dirijan del texto al esquema y del esquema al texto. los temas han 
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sido seleccionados entre los contenidos socioculturales y pragmáticos del plan curricu-
lar del instituto cervantes para los niveles B1 y B2: salud pública, actividades de ocio, 
trabajo y economía, educación y cultura. los géneros discursivos y productos textuales 
trabajados son también los que se indican en el plan curricular del instituto cervantes 
para estos niveles: anécdotas y textos descriptivos, narrativos, expositivos y argumenta-
tivos. tipos de texto, que a su vez, el estudiante necesita escribir en determinadas oca-
siones por cuestiones académicas. por ello, nos planteamos ayudarles a que aprendan 
a hilar ideas, a ordenarlas y a expresarlas con el fin de que acaben escribiendo un texto 
coherente y cohesionado.

para nosotros, al igual que para squire (1983), spivey (1990) y parodi (1999)1 la 
composición y producción de textos comparten unos determinados procesos comunes, 
ya que como dice spivey, al componer e identificar textos, se construyen significados. 
además, spivey siguiendo un enfoque constructuvista, señala tres pasos previos a la 
construcción de significados: organización, selección y conexión, es decir, el lector /es-
critor tiene que organizar el significado textual, tiene que seleccionar los contenidos y 
conectarlos. Kucer (1985)2 también encuentra una relación entre composición y com-
prensión y propone que el marco teórico para la lectura y la escritura sea el mismo. 
además, plantea un modelo en el que tanto la escritura y la lectura se abordan de forma 
paralela. a partir de estas teorías hemos desarrollado el modelo de trabajo que propo-
nemos: Del texto al esquema y del esquema al texto.

Basándonos en la relación entre comprensión y producción, proponemos una pri-
mera actividad en la que los estudiantes al leer el texto en el que deben buscar formas 
para llamar la atención, quitar importancia, expresar consecuencias, empezar a contar 
algo y organizar el relato. pero a su vez, pueden ver la organización del texto. una vez 
que el estudiante comprenda su organización y las formas para expresar determinadas 
intenciones comunicativas, creemos que estará capacitado para producir un texto simi-
lar, aunque esto lo trataremos más detenidamente en el apartado Del texto al esquema.

1 recogido en parodI, g., 1999:66. archivo zip gpl_02-4.pDF. pÁg.7.
2 recogido en parodI, g. (1999:67). archivo zip gpl_02-4.pdf.
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 1. Lee este diálogo entre dos amigos
a: oye, ¿y cómo conociste a eduardo noriega?
B: pues de la forma más tonta, resulta que yo estaba sentada en un banco en el retiro, haciendo 
los deberes. De pronto, se levantó un poco de aire, y se me voló una hoja. entonces, me levanté 
y empecé a correr tras la hoja, y un chico que pasaba por allí y que yo no conocía, me la cogió 
y me la dio. al ver que era estudiante de español, empezamos a hablar y me dijo que él estu-
diaba inglés. al final nos dimos el teléfono. Y bueno, un día me llamó y me propuso hacer un 
intercambio de conversación. Y resulta que era un actor muy conocido, me ha presentado a sus 
amigos, así que ahora conozco a muchos actores y actrices. 
a: ¡qué suerte!

 2. ¿Qué expresiones se utilizan para...?

llamar la 
atención

quitar impor-
tancia

expresar 
consecuencias 

empezar a 
contar algo

organizar el 
relato

3. Escribe un texto en el que cuentes cómo conociste a alguien importante en tu vida.

la propuesta que presentamos para trabajar la comprensión y producción de tex-
tos, se basa también en un modelo paralelo, aunque inverso (Del texto al esquema y del 
esquema al texto). 

2.  Del texto al esqueMa

para facilitar la comprensión del texto, hemos partido de un proceso estratégico, 
que algunos alumnos ya conocen en su lengua materna pero que no aplican al aprender 
una l2. nuestro propósito es que el alumno, mediante un modelo descendente de la 
comprensión lectora (top-down) y, más tarde, mediante una lectura selectiva del texto 
(teoría de la relevancia), aprenda a buscar los elementos que comprende del texto, lo 
que a su vez le permitirá entender la frase, aunque no conozca todas las palabras. esto, a 
su vez, le ayudará captar tanto la idea principal como las ideas secundarias y a elaborar 
un esquema a partir de un texto.

Dos ejemplos de aplicación de estas teorías al aula son las dos actividades que 
proponemos a continuación. las dos comenzarían con una actividad previa a la lectura, 
aunque no la incluyamos. una vez leído el texto, les pedimos que si no comprenden 
una frase, subrayen las palabras que conocen y lean solo la parte subrayada. si surge 
alguna dificultad en la comprensión, les pedimos que escriban las palabras subrayadas 
y que vuelvan a leer la frase. seguramente de esta manera lo puedan entender. nuestro 
objetivo es que se fijen en las palabras que conocen y no en las que no conocen con el 
fin de que puedan hacer una lectura global y evitar que busquen en el diccionario todas 



398 M. carmen Hernández alcaide

las palabras del texto que no conocen, lo que posiblemente les hiciera perder el hilo 
conductor de la lectura, y por tanto, dificultaría su comprensión, como ya hemos men-
cionado. una vez que han entendido el texto, se les pide que saquen las ideas principales 
y secundarías del texto.

en el primer texto que proponemos, El trabajo infantil, se plantean otras tres activi-
dades. el texto comienza planteando tres objetivos para el Día Mundial contra el trabajo 
infantil, y en la siguiente actividad se les pide que relacionen cada uno de esos objetivos 
con el párrafo en el que se desarrolla dicho objetivo. Después, deben buscar en el texto una 
determinada información (lectura selectiva) el esquema con la información del texto. Y 
por último, se pide que se fijen en la estructura y que completen el esquema que se les pre-
senta. esta actividad se podría terminar también, pidiéndoles que escribieran su opinión 
sobre este tema, pero la producción escrita la trataremos en el siguiente apartado.

El trabajo infantil

 1. Lee el texto 
Día mundial - 12 de junio de 2010: Metamos un gol... erradiquemos el trabajo infantil

el Día mundial de 2010 coincide con la copa Mundial de Fútbol en sudáfrica. ¡Metamos un 
gol y saquemos tarjeta roja al trabajo infantil! el Día mundial contra el trabajo infantil se cele-
brará el día 12 de junio de 2010. en este Día mundial, hacemos un llamamiento para:
1. Redoblar esfuerzos en la lucha contra las peores formas del trabajo infantil con carácter de urgencia. 
2. Intensificar los esfuerzos a nivel mundial para que las medidas de lucha sean parte integrante de 
las estrategias de lucha contra la pobreza, de protección social y de planificación de la educación. 
3. Plantear un proyecto político y social para combatir el trabajo infantil.
Hace ya diez años que entró en vigor este convenio y millones de niños trabajadores se han 
beneficiado de la campaña del convenio contra prácticas tales como la esclavitud, el trabajo 
forzoso, la trata de niños, la servidumbres por deudas, la prostitución, la pornografía, el re-
clutamiento forzoso u obligatorio de niños en conflictos armados, y todas aquellas formas de 
trabajo que perjudiquen la seguridad, la moralidad o la salud de los niños. Sin embargo, todavía 
hay demasiados niños atrapados en formas de trabajo totalmente inaceptables. 
las familias pobres suelen contar con la contribución de los ingresos de los niños al presupuesto fa-
miliar y no pueden pagar los costes de la educación porque no tienen suficientes ingresos familiares. 
Por tanto, una parte esencial de la estrategia para combatir el trabajo infantil es luchar contra 
esta pobreza familiar y garantizar a los adultos el acceso al empleo y a un trabajo decente. los 
gobiernos pueden asimismo poner en práctica estrategias de protección social para ayudar a 
las familias pobres. 
según las estimaciones más recientes, 72 millones de niños en edad de ir a la escuela primaria, 
de los cuales más de la mitad son niñas, así como 71 millones de niños en edad de ir a la escuela 
secundaria, no están escolarizados. Además, muchos de los niños escolarizados no asisten a la 
escuela de forma regular. Por lo tanto, debe reforzarse el compromiso a nivel mundial, nacional 
y local para garantizar el acceso a la educación a todos los niños que han alcanzado la edad 
mínima de admisión al empleo, así como ofrecer oportunidades para aquellos jóvenes que no 
tuvieron la oportunidad de recibir una educación formal.
las organizaciones locales de la sociedad civil pueden desempeñar un papel importante promocio-
nando la sensibilización y el cambio de actitud frente al trabajo infantil y promoviendo la educación. 
el Día mundial contra el trabajo infantil es para promover el conocimiento y la lucha contra el 
trabajo infantil. 
http://www.ilo.org/ipec/campaignandadvocacy/WDacl/WorldDay2010/lang--es/index.htm
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 2. ¿Has entendido las ideas principales del texto?
 Si no las has entendido, subraya las palabras que conoces y léelas. 

Si sigues sin entender alguna frase, escribe las palabras que comprendes en un 
papel y léela.

 ¿Es más fácil ahora? 
 Ahora escribe las ideas principales del texto

	 ____________________________________

	 ____________________________________

3. El texto comienza con el planteamiento de tres objetivos.
 ¿Qué párrafos tienen relación con cada objetivo propuesto? 

 4. Completa este cuadro con la información del texto 
•	 causas del trabajo infantil ______________________

•	 consecuencias del trabajo infantil _______________

•	 la finalidad del texto __________________________

 5. ¿Te has fijado en cómo está organizado el texto? Fíjate en cómo se introduce el tema, las 
ideas, los argumentos, etc.:

•	 introducción del tema ________________________

•	 objetivo: ___________________________________

•	 argumentos: ________________________________

•	 consecuencia: _______________________________

•	 cierre: _____________________________________

en el segundo texto, Antigimnasia, la primera actividad que proponemos consiste 
en relacionar los títulos con el párrafo en el que se desarrollan. Después realizaríamos 
la actividad de comprensión que hemos descrito más arriba y una vez comprendido el 
texto y sacadas las ideas que se presentan en él, se plantean otras dos actividades. en la 
primera, deben completar el esquema con la información del texto, y en la última deben 
resumirlo. el objetivo de estas actividades es comprobar que realmente se ha compren-
dido la información.
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• Consecuencias del trabajo infantil _______________ 

• La finalidad del texto __________________________ 

 5. ¿Te has fijado en cómo está organizado el texto? Fíjate en cómo se introduce el tema, las 

ideas, los argumentos, etc.: 

• Introducción del tema __________________________ 

• Objetivo: _____________________________________ 

• Argumentos: _________________________________ 

• Consecuencia: _______________________________ 

• Cierre: ______________________________________ 
 

 

 

En el segundo texto, Antigimnasia, la primera actividad que proponemos consiste en relacionar los títulos 

con el párrafo en el que se desarrollan. Después realizaríamos la actividad de comprensión que hemos 

descrito más arriba y una vez comprendido el texto y sacadas las ideas que se presentan en él, se plantean 

otras dos actividades. En la primera, deben completar el esquema con la información del texto, y en la última 

deben resumirlo. El objetivo de estas actividades es comprobar que realmente se ha comprendido la 

información. 

 

 1. Lee este texto y pon título a cada párrafo 

 

 
 

Entrar en terreno desconocido De dónde procede el término anti-gimnasia?  

¿Qué es la antigimnasia? Recurperar la naturalidad de sus movimientos  

 

________________________ 

Practicar la anti-gimnasia es embarcarse en un viaje por su propio cuerpo, por su historia. Usted descubre cómo, 

a lo largo de su vida, su cuerpo se ha ido organizando, protegiendo y adaptando sutilmente. Aprende cómo tener 

una percepción y un conocimiento de su cuerpo más profundo, más exacto y más autónomo. 

____________________________ 

Cada sesión de anti-gimnasia supone la oportunidad de descubrir, redescubrir, o despertar nuevas zonas de su 

cuerpo. Al principio, cuando intenta mover algunos músculos, le resultan tan ajenos, ¡que ni siquiera sabe dónde 

está la palanca que los pone en marcha! Pero, poco a poco, una nueva conexión se establece entre ese músculo 

desconocido o ignorado y su cerebro. Su vocabulario muscular se desarrolla, se enriquece. Usted explora nuevas 

posibilidades de movimiento. 

________________________ 

A lo largo de las sesiones aprende a deshacerse por sí mismo de un montón de crispaciones, rigideces y dolores 

musculares y articulares, que le cansan, le obligan a encorvarse y frenan sus impulsos. Sus movimientos y su 

entrar en terreno desconocido De dónde procede el término anti-gimnasia? 
¿qué es la antigimnasia? recuperar la naturalidad de sus movimientos 

________________________

practicar la anti-gimnasia es embarcarse en un viaje por su propio cuerpo, por su historia. 
usted descubre cómo, a lo largo de su vida, su cuerpo se ha ido organizando, protegiendo y 
adaptando sutilmente. aprende cómo tener una percepción y un conocimiento de su cuerpo 
más profundo, más exacto y más autónomo.

____________________________

cada sesión de anti-gimnasia supone la oportunidad de descubrir, redescubrir, o despertar 
nuevas zonas de su cuerpo. al principio, cuando intenta mover algunos músculos, le resultan 
tan ajenos, ¡que ni siquiera sabe dónde está la palanca que los pone en marcha! pero, poco a 
poco, una nueva conexión se establece entre ese músculo desconocido o ignorado y su cerebro. 
su vocabulario muscular se desarrolla, se enriquece. usted explora nuevas posibilidades de 
movimiento.

___________________________

a lo largo de las sesiones aprende a deshacerse por sí mismo de un montón de crispaciones, 
rigideces y dolores musculares y articulares, que le cansan, le obligan a encorvarse y frenan sus 
impulsos. sus movimientos y su respiración recobran su amplitud natural.

_______________________________

thérèse Bertherat, que creó la anti-gimnasia en los 70, eligió el término anti-gimna-
sia en la época de la anti-psiquiatría. no es que menospreciara la gimnasia tradicio-
nal, pero consideraba que algunos movimientos, por ejemplo aquellos que requie-
ren forzar la inspiración o llevar la columna hacia atrás para liberar la caja torácica, 
no hacían más que empeorar los problemas del diafragma y de la columna vertebral. 
“tiene usted un tigre en la espalda, un tigre potente, astuto, hermoso”, escribe thérèse Berthe-
rat en su libro la guarida del tigre. el tigre integra todos los músculos que se encuentran en la 
parte posterior de su cuerpo y constituye una cadena sin fisuras, sólida y coherente.
si le duele la espalda, no es, como se suele creer, por falta de fuerza, más bien al contrario, 
es por exceso de fuerza: los músculos de su tigre trabajan demasiado. están tan apretados, 
tan contraídos, que impiden moverse a los músculos delanteros. los movimientos propuestos 
durante las sesiones logran que su tigre se estire y se alargue.

http://www.antigymnastique.com/sp/que_es_la_anti_gimnasia
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  2. ¿Has entendido las ideas principales del texto?

  Si no las has entendido, subraya las palabras que conoces y léelas. 

  Si sigues sin entender alguna frase, escribe las palabras que comprendes en un papel 
y léela.

 ¿Es más fácil ahora? 

Ahora escribe las ideas principales del texto
	 ____________________________________

	 ____________________________________

	 ____________________________________

	 _____________________________________

  3. Completa este cuadro con la información del texto 

•	 la antigimnasia consiste en ____________________

•	 llama tigre a _______________________________

•	 los dolores de espalda se deben a _____________

•	 la solución de la antigimnasia es ______________

•	 la salud física está relacionada con ___________

•	 la finalidad del texto es ________________________

 4. Ahora ya puedes resumir el texto 

la última propuesta que presentamos en este apartado del texto al esquema, la 
planteamos a partir de lecturas graduadas. nuestro primer objetivo como ya hemos 
mencionado, es que el alumno realice una lectura descendente (top-down) y una lectura 
selectiva (teoría de la relevancia) y para ello, les pedimos que al leer cada capítulo hagan 
un esquema en el que indiquen los diferentes escenarios en los que se desarrolla la trama 
de la novela, qué personajes aparecen en cada uno de los escenarios, y de qué trata esa 
parte del capítulo. somos conscientes de que a veces los estudiantes no pueden contestar 
a las preguntas que planteamos en clase sobre las lecturas que han realizado porque no 
recuerdan esa información y no, porque no la hayan comprendido. por ello, deben llevar 
el esquema a clase y con esa información irán contando cuántos escenarios salen en ese 
capítulo, qué personajes intervienen, lo que pasa en cada uno de los escenarios, la infor-
mación que obtienen o si se trata de descripciones. también aclararemos todas las partes 
que no se hayan comprendido. en caso de que en algún momento no sepan qué decir, 
dirigiremos la conversación con preguntas que ellos deberán contestar. en esta parte 
de la clase, los estudiantes irán contando todo lo que han leído, pero seguramente sin 
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utilizar el vocabulario nuevo, por lo que parafrasearemos sus intervenciones con el léxi-
co del capítulo y recalcaremos las nuevas palabras. por último, les pediremos que hagan 
un resumen en cinco o seis líneas y que utilicen el vocabulario apropiado con el fin de 
que esas palabras lleguen a formar parte del léxico activo del estudiante. los estudiantes 
podrán utilizar tanto el esquema como el resumen el día del examen. puesto que lo que 
valoramos es la comprensión de la novela y no lo que recuerda de lo leído.

Lecturas Graduadas

1. Esquema

escenario personajes información

2. Resumen en 5 líneas

3.  Del esqueMa al texto

en este apartado vamos a presentar actividades que ayuden al estudiante a pro-
ducir textos coherentes y cohesionados mediante un proceso inverso al que acabamos 
de plantear. cassany (2004:923) indica los tres procesos cognitivos en los que coinciden 
los estudios realizados en los últimos años y en los que señala los subprocesos de plani-
ficación, textualización y revisión. Y señala casany (2004:931) diferentes fases o tareas 
cognitivas en la composición: “analizar la situación, buscar ideas, organizarlas, redactar 
borradores, revisar los borradores, etc”.. la propuesta de trabajo que nosotros propo-
nemos consta de cuatro fases. la primera sería escribir las ideas que se tienen sobre el 
tema, argumentos a favor o en contra del tema sobre el que van a escribir, según les van 
llegando a la cabeza las ideas, es decir, una lluvia de ideas. la segunda sería ordenar esas 
ideas relacionándolas y clasificándolas en ventajas e inconvenientes. la tercera sería es-
cribir un esquema con las ideas organizadas. Y por último, escribir el texto. en resumen, 
el esquema sería:

1. lluvia de ideas

2. ordenar ideas

3. Hacer esquema
(inicio / introducción – cuerpo / desarrollo - cierre)

4. escribir texto

un ejemplo de actividad sería la que proponemos a continuación: 
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Título

1. Escribe un artículo expresando tu opinión y justifícala. Sigue los siguientes pasos

 a.  pensad y escribid vuestras ideas según se os vayan ocurriendo (lluvia de ideas).

1. ________________________________

2. ________________________________

 b. ordenad esas ideas por temas y en el orden en el que las vayas a mencionar

1. ________________________________

2. ________________________________

Ventajas inconvenientes

c. Haced un esquema con la estructura del texto

•	 idea: ________________________________

•	argumentos / contraargumentos / exposición de los hechos_________________

•	conclusión: _________________________________.

en un principio, el alumno es reacio a trabajar de esta manera porque le resulta 
un proceso largo y pesado, aunque a largo plazo, reconoce la utilidad de desarrollar 
todas estas fases. con el fin de que el alumno se vaya familiarizando con esta manera 
de trabajar y de mostrarle cómo debe afrontar la última fase, proponemos tres tipos de 
actividades en las que se le va dirigiendo en el desarrollo de la composición del texto. en 
la primera actividad tiene que escribir el texto siguiendo el esquema que ha desarrollado 
previamente:

[Título]
[introducir idea] __________________________

[primer argumento] ___________

[segundo argumento] _________

[otros argumentos] ___________

[contraargumentación] ___________

[conclusión] _____________________________

en la segunda actividad tienen que completar las frases del texto con las ideas del 
esquema que también han debido preparar con anterioridad y tienen que ir relacionan-
do argumentos con las formas de introducirlos.
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Yo creo que

TEMA: La familia antes y ahora

Yo prefiero la familia de _________________ porque en primer lugar ___________________

en segundo lugar __________________________.  en tercer lugar __________________________ 

sin embargo, __________________________. por eso _______________________________

TEMA: Estudiar español.

Me gusta estudiar español porque ______________________ y además __________________.

por tanto ____________________________________________.

TEMA: Reciclar

(no) es necesario reciclar no solo porque_________ sino también porque ______________
además, ________________________. aunque _____________________________ 

por todo esto ________________________________________

en la tercera actividad ya tienen que completar un texto. es el paso previo a que 
ellos tengan que enfrentarse solos a escribir el texto a partir del esquema preparado, 
pero ya sin una guía de texto.

El progreso

Yo pienso que el progreso es ____________________________. en primer lugar _________
________________________________ porque __________________________, pero a veces 
_____________________________. un ejemplo es ______________________. 

en segundo lugar porque ____________________________, y por eso __________. además ___
_____________________________ aunque _________________. en conclusión ____________.

4.  resultaDos

las actividades planteadas son una muestra de actividades con las que estamos 
realizando una investigación que empezó hace ya varios años, que ha estado parada 
durante los últimos tres años y que hemos vuelto a retomar hace unos meses. las activi-
dades propuestas en el apartado Del texto al esquema han sido diseñadas recientemente 
y las estamos poniendo a prueba todavía. las actividades presentadas en Del esquema 
al texto son actividades con las que llevamos trabajando varios años y que tenemos 
probada su validez. en los dos casos hablamos de datos cualitativos y próximamente 
esperamos hacer el estudio empírico completo. 
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4.1.  reSultadoS comprenSIón eScrIta

• antes: los estudiantes se frustraban por no comprender muchas de las pa-
labras del texto y perdían el hilo conductor al estar buscando las palabras en 
el diccionario, por lo que acabarán aburriéndose aunque les dijéramos previa-
mente que no las buscarán.

• aHora: los estudiantes se sienten satisfechos al comprobar que entienden el 
texto.

se puede apreciar la diferencia con los estudiantes que siguen buscando las pala-
bras en el diccionario.

4.2.  reSultadoS expreSIón eScrIta

• antes: escribían textos difíciles de entender no solo por cuestiones grama-
ticales y léxicas, sino también porque las ideas no estaban relacionadas y el 
resultado era un texto con falta de coherencia y cohesión.

• aHora: escriben textos coherentes aunque sigan teniendo los fallos de gra-
mática y léxico lógicos del nivel en el que se encuentran.

en conclusión: la propuesta de trabajo que acabamos de presentar Del texto al 
esquema y Del esquema al texto ayuda al estudiante a llegar a comprender los textos sin 
conocer todas las palabras y le permite producir textos coherentes y cohesionados.
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el dIccIonarIo: texto, contexto y pretexto 
para la enSeñanza del eSpañol  

como lengua extranJera

HumBerto Hernández

Universidad de La Laguna

resuMen: Hoy se admite sin discusión que uno de los auxiliares funda-
mentales en la enseñanza de la lengua es el diccionario, no sólo para la enseñanza- 
aprendizaje del léxico sino para la de todos los niveles lingüísticos; por esa razón, 
la moderna lexicografía se ha propuesto como uno de sus objetivos el de indagar 
sobre estas cuestiones relacionadas con la didáctica del uso del diccionario para 
ofrecer a los docentes los repertorios que mejor puedan responder a las necesi-
dades específicas de sus alumnos. como en otras ocasiones habíamos propuesto 
el que habíamos denominado Comentario lexicográfico, expondremos ahora una 
actividad complementaría que consiste en aprovechar contextos periodísticos y 
literarios en los que las obras lexicográficas constituyen su tema principal, para 
utilizarlos como pretextos y perseguir una finalidad didáctica tomándolos como 
objeto de análisis y comentario: aunamos así objetivos lingüísticos y literarios 
como corresponde al planteamiento integral que defendemos para la enseñanza 
de estas disciplinas en los niveles no universitarios.

sin lugar a dudas, no habría encontrado mejor pretexto para hablar del diccionario 
como texto para la enseñanza del español como lengua extranjera que en el contexto de 
este xxi congreso internacional de asele, cuyo tema central, como se sabe es “Del 
texto a la lengua: la aplicación de los textos a la enseñanza-aprendizaje del español l2-
le”. además, me resultaría difícil decidir en qué línea temática debería insertar esta 
comunicación, pues, como se verá, pretendo ofrecer el texto del diccionario (o el rela-
cionado con él) como muestra o estímulo, como objeto de investigación e, incluso, como 
producto final. para poder hacerlo hay que partir del hecho de que su valor didáctico 
es indiscutible, e insustituible su papel en el conocimiento y perfeccionamiento de la 
lengua. 
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el diccionario es un texto, estructurado y autónomo, que presenta la peculiari-
dad, como otros muchos textos de consulta, de que su lectura suele hacerse de forma 
fragmentada (se consulta ocasionalmente en el momento en que se plantea una duda), 
aunque no son pocos los casos –y esto hay que potenciarlo– en que la lectura puede con-
vertirse en sostenida (una consulta nos lleva a otra palabra, y ésta a otra y a otra), como 
veremos más adelante. pero conviene saber que este texto –el diccionario– puede presen-
tar diferentes apariencias en su nomenclatura y en su microestructura según el grupo de 
usuarios a los que fundamentalmente se destina. así, el diccionario monolingüe para el 
estudiante de una l2 poseerá características diferenciales en relación con el monolingüe 
para nativos: léxico usual y con función codificadora, además de la descodificadora, por 
supuesto. Véanse las diferencias entre estos dos artículos: uno de un diccionario para 
nativos [el Drae], con escasa información facilitadora de la codificación

pingüe. (Del lat. pinguis). 1. adj. craso, gordo, mantecoso. 2. adj. abundan-
te, copioso, fértil.

este otro, del Diccionario de español para extranjeros, de sM, con la informa-
ción que demandaria un estudiante no nativo, apto, por supuesto para actividades de 
codificación:

pin.güe adj.inv. abundante, copioso o fértil: Este negocio nos va a proporcio-
nar pingües beneficios || ant. Escaso. || se usa más delante de un nombre en plural: 
pingües ganancias, pingües beneficios.

el diccionario es un recurso muy valioso para la adquisición de las distintas habili-
dades y competencias lingüísticas y comunicativas, y es enorme la cantidad de informa-
ción que contiene y que puede ofrecer. sorprende, pues, que algunos docentes no tengan 
los suficientes conocimientos lexicográficos para programar una adecuada didáctica de 
su uso y que, en consecuencia, muchos estudiantes no puedan (o no sepan) extraer toda 
la información que hay en sus páginas. como no podía el periodista que me llamó para 
entrevistarme y pedirme mi opinión acerca de la inclusión de nuevas palabras en el Dic-
cionario académico, pero fue incapaz de explicarme el significado y la presencia de las 
marcas “Esp”., “depect. coloq,”, “com”., y, “u.t.c.adj”. que aparecen en los artículos 
grafitero y cultureta:

grafitero, ra. 1. m. y f. Esp. persona que se dedica a pintar grafitos (|| letreros 
o dibujos).

cultureta. 1. f. despect. coloq. actividad cultural que no alcanza un nivel 
aceptable. 2. com. despect. coloq. persona pretendidamente culta. u. t. c. adj.

el diccionario proporciona información sobre la ortografía y el significado, pero 
también información ortológica, morfosintáctica y pragmática, y no sólo es informativa 
la información explícita, también informa la que no está presente: 
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palabra entrada o lema [etimología]. [pronunciación]. categoría. [vigencia 
cron.] [ámbito geográf] [actividad] 

palabra entrada o lema Del lat.   tr. ant. Am. Carp.    
Voz fr.   f. desus. Can. Ling

[nivel social] Definición [información contextual] [información complemen-
taria] ejemplo

 vulg. Dicho de  u.t.c.s.

 poét. aplicado a  u.t.c.tr

esta es una representación esquemática de un artículo de diccionario. pues bien, 
todo lo que aparece en este texto, palabra entrada incluida, es informativo para el con-
sultante: ortografía, posible carácter provisional del lema registrado (la letra cursiva, en 
unos casos, o el corche inicial, en otros) y toda la información que va continuación. por su-
puesto, hay que saber interpretar todo el conjunto de abreviaturas y símbolos utilizados, y 
conocer el recurso de que la eventual ausencia de alguna de estas informaciones es también 
significativa: la ausencia de la información ortológica significa que la palabra se pronuncia 
tal y como se escribe; si no hay información sobre el ámbito geográfico, quiere decir que 
la voz (o la acepción) es general a todo el español (europeo y americano); o la ausencia de 
información sobre la vigencia cronológica, señala que la voz o la acepción es completa-
mente vigente en el español de hoy. lo mismo ocurre con la información pragmática, que 
indicará los niveles y registros en los que son normales la palabra o la acepción marcadas. 

es posible que en ciertos niveles educativos explicar toda la complejidad de la mi-
croestructura deba plantearse de una manera más práctica o, si se quiere, más didáctica, 
utilizando el propio diccionario como texto de partida para la enseñanza de la lengua: 
de ahí surge la propuesta de una actividad que he denominado “comentario lexicográ-
fico”, perfectamente realizable con alumnos de niveles avanzados y con estudiantes ex-
tranjeros (Hernández, 1997: 245-261). esta actividad implica participar de la idea de que 
para integrar plenamente una unidad lingüística a nuestra competencia es preciso poseer 
una gran cantidad de información sobre ella, pues nuestro objetivo no debe ser sólo 
realizar una enseñanza cuantitativa del léxico, sino cualitativa, sobre todo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje con estudiantes de una l2. Y toda la información que necesi-
tamos puede extraerse de cualquier artículo de un buen diccionario, pues la microestruc-
tura constituye la expresión más condensada, más resumida, de los numerosos contextos 
en que aparecen las palabras; por eso los diccionarios permiten descodificar enunciados 
inéditos para el receptor y codificar mensajes que no habíamos elaborado previamente.

por otra parte, aunque las unidades de la nomenclatura de un diccionario semasio-
lógico no constituyan, en principio, un contexto, en el sentido lingüístico de la voz (en-
torno lingüístico del cual depende el sentido y el valor de una palabra, frase o fragmento 
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considerados), podemos construirlos aprovechando las posibilidades de los dicciona-
rios. supongamos, por ejemplo, que leemos una noticia como la siguiente: 

lucas rebolini Manso había escapado del Hospital Fernández antes de ser 
socorrido el 6 de febrero último. según informaron fuentes del nosocomio a la 
nacion, el hijo de los actores antonio grimau y leonor Manso había ingresado 
en la entidad a las 0.45 de ese día en un estado de intoxicación por estupefacientes. 

supongo que, como a mí, llama la atención la palabra nosocomio. Y, aunque del 
contexto de la noticia podría deducirse el significado aproximado de la voz, vamos a ase-
gurarnos consultando el diccionario. Nosocomio aparece como voz de uso general en el 
Drae, que la define así: “m. Med. Hospital de enfermos”. Y aquí podría acabar la con-
sulta; sin embargo, teniendo en cuenta que existe un componente formal de la palabra 
que constituye un claro prefijo, podríamos situarla en el contexto de todas aquellas con 
las que comparte el significado propio de ese prefijo (‘enfermedad’). su situación en él 
nos ayuda a precisar su significado y a ampliar nuestro conocimiento del léxico con otras 
palabras con las que semánticamente se relaciona:

nosofobia s. f. temor anormal y obsesivo a enfermar.

nosogenia. 1. f. Med. origen y desarrollo de las enfermedades.2. f. Med. 
parte de la nosología que estudia estos fenómenos.

nosografía. 1. f. Med. parte de la nosología que trata de la clasificación y 
descripción de las enfermedades.

nosología. 1. f. Med. parte de la medicina que tiene por objeto describir, 
diferenciar y clasificar las enfermedades.

nosológico, ca.1. adj. Med. perteneciente o relativo a la nosología.

nosomanía s.f. en psiquiatría, creencia injustificada de que se padece una 
enfermedad. 

nosomántica. 1. f. Modo de curar por encantamiento o ensalmo.

incluso, aprovechando las posibilidades de un diccionario inverso (las versiones en 
cederrón facilitan esta consulta), podríamos situarla en otro contexto a partir del com-
ponente sufijal. se relacionaría ahora con palabras como

leprocomio.1. m. Ecuad. y Ven. leprosería.

manicomio.1. m. Hospital para locos.

sifilicomio.1. m. Hospital para sifilíticos.

otro posible contexto nos lo daría un diccionario ideológico, el que agrupa el léxi-
co según el sentido de las palabras, frente a los habituales, los alfabéticos, que lo presen-
tan según criterios formales. así, en el Diccionario ideológico de la lengua española, de 
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julio casares, encontramos que la palabra nosocomio se sitúa en el contexto de hospital, 
crujía, galera, cuadra, clínica, uncionario, enfermería, sanatorio, dispensario, lazareto, le-
prosería, malatería, quirófano, manicomio, preventorio, pontón, asilo. Y ahora, después 
de indagar sobre los significados de la serie de palabras que constituyen este contexto, 
podríamos proceder a organizar el campo semántico ‘establecimiento sanitario’ y tratar 
de establecer las relaciones que hay entre ellas. la estructura del campo semántico en 
cuestión sería la siguiente:

1. Establecimiento sanitario, para todo tipo de enfermos. Suelen alojarse en él

hospital.1. m. establecimiento destinado al diagnóstico y tratamiento de 
enfermos, donde se practican también la investigación y la enseñanza.

clínica […] 3. f. establecimiento sanitario, generalmente privado, donde se 
diagnostica y trata la enfermedad de un paciente, que puede estar ingresado o ser 
atendido en forma ambulatoria.

nosocomio.1. m. Med. Hospital de enfermos. (no aparece registrado en 
clave. en crea 123 ocurrencias, salvo alguna excepción, en el ámbito americano, 
aunque sí se registra en Dea, sin marcas).

urgencias. 5. f. pl. sección de los hospitales en que se atiende a los enfermos 
y heridos graves que necesitan cuidados médicos inmediatos.

2. Establecimiento sanitario para enfermos contagiosos. Suelen alojarse en él

lazareto.1. m. establecimiento sanitario para aislar a los infectados o sospe-
chosos de enfermedades contagiosas.2. m. Hospital de leprosos.

preventorio.1. m. establecimiento destinado a prevenir el desarrollo o propa-
gación de ciertas enfermedades, especialmente la tuberculosis infantil.

leprosería.1. f. Hospital de leprosos.

malatería.1. f. p. us. edificio destinado en otro tiempo a hospital de leprosos.

3. Establecimiento sanitario, sólo para enfermos mentales. Suelen alojarse en él

manicomio.1. m. Hospital para locos.

psiquiátrico, […] .2. m. Hospital o clínica donde se trata a los enfermos 
mentales. (no en el listado de Dile). podría considerarse un uso eufemístico 
moderno.

4. Establecimiento sanitario para enfermos con dolencias menos graves o heri-
dos. No suelen alojarse en él

enfermería.1. f. local o dependencia para enfermos o heridos [sólo se pres-
tan primeros auxilios]

dispensario.1. m. establecimiento destinado a prestar asistencia médica y 
farmacéutica a enfermos que no se alojan en él.
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5. Voces en desuso o anticuadas

pontón.1. m….2. m. Buque viejo que, amarrado de firme en los puertos, sirve 
de almacén, de hospital o de depósito de prisioneros.

crujía. […] 2. f. en los hospitales, sala larga en que hay camas a uno y otro 
costado y a veces en el medio de ella.

cuadra. 5. f. sala de un cuartel, hospital o prisión, en que duermen muchos.

galera. 4. f. Fila de camas adicional en los hospitales.

el diccionario, pues, es un recurso necesario, que debería ser habitual en la ense-
ñanza de la lengua; pero, además, como se ha visto, puede ser muy útil como pretex-
to, esto es, utilizar el propio texto del diccionario para conseguir nuestros objetivos de 
aprendizaje lingüístico.

pero quería tratar yo ahora de otras maneras de pretextar con la idea de interesar 
a los estudiantes por el uso del diccionario y promover un mejor conocimiento de estas 
inestimables obras de consulta, y de la lengua, en última instancia. pues el prosaico texto 
del diccionario ha sido motivo principal de muchos artículos periodísticos, de ensayos 
de divulgación lingüística, de pasajes literarios, de poemas y hasta de alguna novela. 
Y son estos textos, con una presentación atractiva de sus contenidos y una extensión 
apropiada para ser trabajados en clase (los periodísticos tienen en torno a mil palabras) 
los que proponemos como pretextos. algunos de los textos periodísticos, encuadrados 
en el género de opinión, que presentamos como modelo y utilizamos en esta exposición, 
son los siguientes:

“palabras y cenotafios”, de juan josé Millás

“una nueva vida”, de javier cercas

“sobre gallegos y diccionarios”, de arturo pérez reverte

“el nervio de la lengua” de arcadi espada

“el fraude lexicográfico” de Humberto Hernández

los hay también del género noticia, como “rae revisará la definición de la pala-
bra pederastia”, de cecilia jan y antonio Fraguas, e incluso interesantes reportajes, que 
suelen aparecer con motivo de la publicación (o nueva edición) de un diccionario, como 
por ejemplo, “el más largo poema jamás escrito” de anthony Burgess (a propósito de 
la publicación de la segunda edición del Oxford English Dictionary), o “la aventura de 
fabricar un diccionario”, de juan josé Millás (con motivo de la publicación del Diccio-
nario del español actual, cuya elaboración, que duró unos treinta años, dirigió Manuel 
seco). Hay numerosos reportajes de este tipo relacionados con el Diccionario académi-
co. podemos encontrar textos de carácter puramente literario: la “oda al diccionario”, 
de pablo neruda; o El profesor y el loco, novela de simon Winchester, que relata la 
historia de la elaboración del más importante diccionario en lengua inglesa y la vida de 
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sus principales protagonistas: james Murray, coordinador del diccionario, y y William 
chester Minor, uno de sus colaboradores más prolíficos. otro texto literario de interés es 
el relato “la conjuración de las palabras”, de Benito pérez galdós, o el capítulo “Beatriz 
(la polución)” en la novela Primavera con una esquina rota, de Mario Benedetti.

Dentro del ámbito filológico hay textos de carácter divulgativo de un elevado po-
der motivador, muchos publicados en la prensa, y perfectamente utilizables para estos 
fines: “el diccionario y la gente”, de gregorio salvador; “norma y uso”, de Fernando 
lázaro carreter; o “el fraude lexicográfico”, de Humberto Hernández, entre otros.

Vamos a presentar algunos fragmentos de algunos de los textos de nuestro corpus 
que son representativos de los principales asuntos lexicográficos tratados. así, por ejem-
plo, en “palabras y cenotafios” de juan josé Millás encontramos una serie de reflexiones 
sobre la lengua tras la lectura de la voz “cenotafio” del Diccionario de María Moliner, 
que, por cierto, según nos cuenta, había intentado robar en la conocida librería madri-
leña la casa del libro:

en efecto, nada más llegar a casa, lo había abierto al azar y mis ojos habían 
caído sobre una curiosa palabra, cenotafio, de la que María Moliner decía: 
“Monumento funerario en el cual no está el cadáver de la persona a la que se 
dedica”.

le di muchas vueltas al término y a su definición, como si estuviera obligado 
a significar algo especial por haber sido el primero en aparecer ante mis ojos. Y sí, 
significaba algo especial, ya que cada una de las palabras del idioma, si lo piensas, 
tiene algo de cenotafio, pues en ella no está, paradójicamente, el objeto que nom-
bra. […], pues no lograba comprender por qué al decir “vaca” veía en mi cabeza 
una vaca y al decir “va” no veía media vaca. Mi profesor de lengua perdía los 
nervios con esta clase de cuestiones, por lo que finalmente hice como que enten-
día todo y no volví a manifestar mis perplejidades idiomáticas (crecer consiste en 
hacer como que entiendes). Ya de mayor, al proveerme de algunos rudimentos 
lingüísticos, lo entendí, pero sólo con el lado racional. con el irracional continúo 
sin entenderlo, excepto cuando pronuncio la palabra “cenotafio”. claro, me digo 
entonces, la palabra es un monumento en el cual no está el objeto al que se dedica.

en “una nueva vida”, javier cercas comprende que debe abandonar el diccionario 
de su vida, la decimonovena edición del Drae tras ser advertido, y comprobar el ana-
cronismo y la inexactitud de muchas definiciones. es un texto magnífico para ilustrar el 
carácter temporal de los diccionarios y su posible manipulación ideológica:

Siempre había oído decir que una separación es una experiencia desgarrado-
ra; ahora sé que es verdad: la mía lo ha sido.

[…] como cualquier escritor, yo convivo con un harén de diccionarios, pero 
uno de ellos me ha robado el corazón: es el que tengo siempre a mano, el primero 
que consulto, el único con el que mantengo una relación íntima; no es un diccio-
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nario, sino mi diccionario, el libro que más he leído en mi vida y que me define. 
la decimonovena edición del diccionario de la real academia, le respondí al 
estudiante. […]

todo cambió tras ser instado a leer las definiciones de mahometano, marxismo y 
dólar, tal como aparecen en la decimonovena edición (“que profesa la secta de Maho-
ma”, “Doctrina de carlos Marx y sus secuaces” y “Moneda de plata de los estados 
unidos, canadá y liberia, que vale a la par 5 pesetas y 42 céntimos”, respectivamente). 
“Fue entonces cuando me derrumbé –escribe–; me sentí traicionado: era como si aca-
bara de descubrir que mi mapa del universo no respondía a la realidad del universo; me 
sentí perdido: comprendí que, a menos que quisiera arruinar mi vida, debía abandonar 
para siempre la decimonovena”.

el diccionario debe reflejar la lengua tal como es no como nos gustaría que fuera 
y este carácter notarial de las obras lexicográficas no es siempre bien entendida por 
sus usuarios. así lo defiende arturo pérez reverte en su artículo “sobre gallegos y 
diccionarios”:

el Drae realiza un esfuerzo constante por detectar y corregir las definicio-
nes que, por razones históricas o de prejuicios sociales, resultan inútilmente ofensi-
vas. pero no puede borrar de un plumazo la memoria y la vida de las palabras. […]

arcadi espada ilustra en “el nervio de la lengua” su carácter mutable, cómo esta 
circunstancia debe reflejarse en las diferentes ediciones de los diccionarios y cómo mu-
chas veces el Drae procede con retraso, y lo ejemplifica con los dos sentidos, vigentes 
según en el Diccionario, del verbo enervarse:

 Desde mis primeros pasos he oído en boca de los redichos la palabra ener-
var. no es, sólo, que la pronunciaran con engolamiento, sino que la decían dos 
veces: ‘enervar no significa ponerse nervioso. Enervar significa, precisamente, lo 
contrario: no-nervioso’. Y al decir esto metían un dedo entre el afijo (¡e, e!) y la 
raíz (nerv) como si quisieran sacarte el ojo. obviamente, yo no he visto a nadie, ni 
por escrito ni por oído, que utilizara enervar en el redicho sentido. puede que haya 
visto poco. pero siempre y para todos enervar ha significado ponerse de los nervios. 
Hasta 1992, el Diccionario de la Lengua sólo recogía el sentido redicho. […]

en otras ocasiones los artículos critican las deficiencias de algunos diccionarios. 
en “el fraude lexicográfico” se denuncia el caso de una obra que se presenta como una 
edición moderna y novedosa, cuando en realidad se trata de un antiguo diccionario 
plagado de deficiencias:

Hace muchos años que vengo advirtiendo de la presencia, en el mercado edi-
torial español, de numerosos diccionarios, de los denominados “escolares”, cuyo 
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valor educativo es más que dudoso. ¿qué puede enseñar a un alumno del segundo 
ciclo de primaria, por ejemplo, un diccionario que define añoranza, cabalgada y 
decapitación como “acción de añorar”, “acción de cabalgar” y “acción de deca-
pitar”, respectivamente? ¿o que proporciona como única acepción de atavismo 
“semejanza con los abuelos”, y de añil “planta leguminosa”? podría citar otros 
muchos ejemplos, algunos, incluso, absolutamente disparatados, que sorprende-
rían a muchos padres y profesores; sin embargo, les aseguro que han sido extraí-
dos de alguno de esos repertorios tan utilizados por nuestros jóvenes estudiantes 
y cuyos contenidos jamás han examinado por suponer, erróneamente, que todos 
ellos son iguales y que sus diferencias son solamente cuantitativas. […]

Mario Benedetti simula en “Beatriz (polución)”, capítulo de su novela primavera 
con una esquina rota, una concreta situación de consulta de una joven con un dicciona-
rio, seguramente de los llamados escolares, en el que se presentan deficiencias muy gene-
rales: ausencia de voces del español meridional o la acusada pudibundez que caracteriza 
a muchas de estas obras: 

Dijo el tío rolando que esta ciudad se está poniendo imbancable de tanta 
polución que tiene. Yo no dije nada para no quedar como burra pero de toda la 
frase sólo entendí la palabra ciudad. Después fui al diccionario y busqué la palabra 
imbancable y no está. […]. la otra palabra, polución, es bastante más difícil. esa 
sí está en el diccionario. Dice, polución: efusión de semen. qué será efusión y qué 
será semen. Busqué efusión y dice: derramamiento de un líquido. también me fijé 
en semen y dice: semilla, simiente, líquido que sirve para la reproducción. o sea 
que lo que dijo el tío rolando quiere decir esto: esta ciudad se está poniendo inso-
portable de tanto derramamiento de semen. [acaba concluyendo que “nosotros no 
venimos del semen sino de la atmósfera”].

sin duda el tema más recurrente es el que revela la frecuente actitud reverencial de 
los hablantes hacia el diccionario: “el diccionario no solo lo sabe todo sino que además 
no se equivoca nunca”, comenta garcía Márquez que decía su abuelo. un ejemplo es 
lo que nos cuenta gregorio salvador en un pasaje de su artículo “el diccionario y la 
gente”:

[…] un taxista de Bogotá discute con su cliente acerca del significado de 
una palabra que este ha dicho y que él estima que está impropiamente usada. 
como el cliente se muestra contumaz en su interpretación, el taxista decide parar 
el coche para consultar el diccionario y dirimir la cuestión. ¿Dónde creen ustedes 
que un taxista colombiano detiene su taxi para realizar esta consulta? ¿ante una 
biblioteca, quizás? ¿ante una librería? no; en la puerta de un bar. porque en 
colombia, donde se precian de hablar el mejor español del mundo, las controver-
sias lingüísticas son tan frecuentes en bares, restaurantes o cafeterías, que siempre 
hay un Diccionario académico a la mano para resolver la cuestión.[..] pero el azar 
puede, inesperadamente, torcer el rumbo natural de los acontecimientos. el bar 
avistado por el taxista se había inaugurado poco antes y tenía un dueño español, 
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que quedó sorprendido con la extraña pretensión de tan insólitos parroquianos. su 
contestación debió ser desabrida (¡a saber lo que diría del reclamado e inexistente 
diccionario!), el caso es que el taxista se encrespó, sacó una pistola, disparó y lo 
hirió en el hombro.

este mismo tema lo encontramos en este fragmento de La Regenta. el problema 
ahora es ortográfico, y la discusión queda zanjada cuando se recurre al diccionario:

[…] —señor ronzal, no creo que el señor redondo, ni nadie, se atreva a 
dudar de su palabra de usted. si usted tiene un diccionario en que lleva h la avena, 
con su pan se lo coma; y aun calculo yo qué diccionario será ese... Debe de ser el 
diccionario de autoridades... 

—sí señor; es el diccionario del gobierno... 

—pues ese es el que manda; y usted tiene razón y don Frutos confunde la 
avena con la Habana, donde hizo su fortuna... 

Don Frutos se dio por satisfecho. Había comprendido el chiste de la avena 
que se había de comer el otro y fingió creerse vencido. 

con sorpresa se puede observar cómo son los propios filólogos –a veces académi-
cos– quienes mejor comprenden las deficiencias de los diccionarios, que, por supues-
to, las tienen, y de ellas debemos ser todos conscientes. Fernando lázaro en su dardo 
“norma y uso del idioma” reconoce que en las páginas del Drae puede haber muchas 
ausencias, por muchas razones:

prescindiendo de esas adherencias de origen hereditario o emotivo, el cuer-
po fundamental del Diccionario está formado por miles de palabras que todos 
compartimos, pero no necesariamente por todas las que usamos y podemos usar 
sin preocupación alguna. […] su no constancia puede deberse a simple lapsus; y 
también, porque el notario no va delante de los hechos, sino que los sigue, y la 
misión de la academia es notarial, fedataria. registra en sus ficheros lo que llega 
a su conocimiento: e imprime en el Diccionario lo que, por su difusión, le parece 
consignable. De este modo, cuanto en él figura lleva su documentación en regla; 
pero mucho de lo que no aparece está en espera de tenerla y, para ello, necesita 
vivir libremente sin ser prohibido.

a pesar de todo, los grandes usuarios del idioma, los grandes escritores, le recono-
cen un extraordinario valor, como lo prueban los distintos artículos que le dedica garcía 
Márquez, o la “oda al diccionario”, de pablo neruda, de la que extraemos sólo estos 
nueve versos: 
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[…]
Diccionario, no eres
tumba, sepulcro, féretro,
túmulo, mausoleo,
sino preservación,
fuego escondido,
plantación de rubíes,
perpetuidad viviente
de la esencia,
granero del idioma.
[…]

Después de todo lo expuesto no voy a concluir esta comunicación con tono triunfa-
lista de apasionado lexicógrafo que podría sobrevalorar el papel de las obras lexicográ-
ficas. sigo creyendo que, aunque sus virtudes son evidentes, el diccionario es un medio 
y no un fin en la enseñanza de la lengua. Y, aunque nada justificaría nuestra despreocu-
pación por procurarnos los conocimientos lexicográficos necesarios para proceder con 
garantías a una correcta didáctica del uso del diccionario en particular y de la lengua en 
general, no sería bueno descargar toda nuestra responsabilidad en los libros de texto, ni 
siquiera en los diccionario, ni por supuesto en el de la academia. por eso propongo, para 
finalizar, que reflexionemos con estas palabras de Fernando lázaro carreter:

Debe confiarse mucho más en la tarea que pueden desarrollar los profesores de 
lengua, conduciendo con conocimientos e instinto el fluir velocísimo del idioma, que en 
la eficacia dudosa de las prescripciones oficiales: en cada decisión la academia podría 
dejarse jirones de prestigio. Y ello tanto en lo referente al léxico como en lo gramatical 
y estilístico. la tarea de limpiar y pulir el español es responsabilidad mucho más directa 
del cuerpo docente. Y este deber tendría que imprimirse fuertemente en el ánimo, no 
sólo de los profesores de español de cualquier grado, sino en el de todos los profesores 
que enseñan en español, porque también son (quizá, antes que nada) profesores de es-
pañol. Hoy, que se cometen tantos atentados contra nuestro idioma, serán escasos todos 
los esfuerzos.
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resuMen: esta comunicación tiene dos propósitos fundamentales: el pri-
mero, reflexionar acerca de la práctica docente en dos campos, el del español como 
lengua extranjera y el del español como lengua materna; el segundo, dar cuenta de 
los criterios que, a partir de las condiciones y las necesidades específicas de cada 
situación de aprendizaje, se toman en cuenta para el trabajo en clase con textos. 

enseñar el español como lengua extranjera y como lengua materna son dos expe-
riencias tanto convergentes como divergentes en ciertos aspectos; vale la pena, pues, un 
acercamiento a las circunstancias que rodean el uso del texto en cada una, es decir, los 
factores involucrados en la selección, creación o adaptación de éstos, y en la consecuente 
propuesta de actividades, desde la perspectiva del texto como pretexto didáctico.

en otras palabras, mi objetivo es mostrar de qué manera el docente puede valerse 
del texto visto como una excusa alrededor de la cual pueden hacerse girar las actividades 
en el aula, esto es, cómo puede explotarse el potencial de un texto para enseñar gramáti-
ca en el marco de dos clases distintas, una para estudiantes extranjeros y otra para estu-
diantes nativos del español de nivel universitario, a través de algunos ejemplos generales 
que al final de mi lectura comentaré a ustedes.

De este modo, me interesa hacer un ejercicio de explicitación donde me propongo 
compartir dos experiencias pedagógicas diferentes, pero similares al mismo tiempo. inter-
cambiar ideas acerca del funcionamiento de las clases de lengua en condiciones diversas, 
casi siempre resulta enriquecedor y nos aleja de una tendencia común de los maestros a 
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asumir de cierta forma algunos aspectos de nuestra tarea que no necesariamente pueden 
ocurrir de un solo modo1.

 por esa razón, reitero mi deseo de poner sobre la mesa dos experiencias de ense-
ñanza del español en contextos diferentes, aunque sin duda semejantes, justamente para 
sugerir maneras posibles de estimular el trabajo en clase a partir de textos2, lo cual nos 
llevará a reconocer puntos coincidentes y diferentes de las actividades propuestas en 
cada uno de estos ambientes, y los aspectos tomados en cuenta para llevar a cabo dichas 
actividades, con el fin de propiciar la (auto) reflexión. en los siguientes párrafos, descri-
biré las características de ambas prácticas.

 la primera se desarrolla en un curso llamado español superior i (o ii, según la 
demanda académica del trimestre), que se ofrece en la Facultad de letras españolas de 
la universidad Veracruzana3 a estudiantes de la licenciatura en lengua y literatura His-
pánicas. la segunda, en el curso gramática ii, dirigido a estudiantes universitarios no 
nativos del español de la escuela para estudiantes extranjeros de la misma universidad.

en el primer contexto, los alumnos de la licenciatura, hablantes nativos de español, 
deben tomar dos cursos seriados de español superior (i y ii) en los trimestres iniciales 
de formación. en el primero de éstos, la enseñanza gramatical comprende las nociones 
básicas de morfología y sintaxis (hasta llegar a la oración simple). en el segundo, se 
centra en el análisis de estructuras sintácticas de mayor complejidad (coordinadas y 
subordinadas). la meta es que el estudiante, sin pretender la especialización, adquiera 
herramientas y estrategias para enfrentar un estudio más detallado de la lengua. este 
análisis practicado en clase, a pesar de que en la mayoría de las carreras de lengua y lite-
ratura ha dejado de realizarse y ha sido sustituido por las aproximaciones generativistas, 
se sustenta aún en el enfoque estructuralista. en una sesión condicionada por estos ras-
gos, coexisten tanto la teoría sobre aspectos gramaticales y la explicitación gramatical 
de ciertos contenidos como la inferencia de reglas sobre el comportamiento de algunas 
estructuras. como es natural pensar, un estudio gramatical tan específico y de fenóme-
nos lingüísticos abstractos, puede resultar poco motivador para el alumno si se toma en 
cuenta que casi siempre los estudiantes de nuevo ingreso llegan con la idea de adentrarse 
únicamente en el terreno literario, lo cual los “distrae” de lo relacionado con la lengua. 

1 generalmente, se piensa que la enseñanza de la gramática es únicamente normativa, descontextua-
liza los usos, recurre a métodos tradicionales y demanda ejercicios mecánicos.

2 entenderemos el texto fuera de su conceptualización teórica y únicamente como aquel material, 
a menudo, impreso que puede ser leído o decodificado (quedarían incluidas las imágenes, entendidas como 
textos visuales que pueden “leerse”, interpretarse), ya sea real, adaptado o elaborado, empleado en clase con 
fines didácticos (en este caso, aproximarse a algún contenido gramatical); así, un texto puede ser tanto una 
nota de revista, un artículo de periódico, una información proveniente de internet, una canción, el fragmento 
de alguna obra, una fotografía o dibujo…

3 en xalapa, Veracruz (México).



 el texto, un pretexto para el trabajo en clase de lengua 421

en este contexto particular, el trabajo con textos (tanto reales como adaptados o 
preparados ex profeso) se justifica con tres argumentos. el primero, verlos como el pre-
texto idóneo para generar actividades que permitan a los alumnos formular hipótesis y 
deducir aspectos concretos del funcionamiento de las estructuras en estudio; el segundo, 
emplearlos para señalar usos reales (y apropiados de la lengua, académicamente hablan-
do) que posibiliten –en el mejor de los casos– la adquisición4; el tercero, valerse de ellos 
para sistematizar y reforzar los contenidos gramaticales revisados.

el segundo contexto aludido es el de la enseñanza gramatical del español a ha-
blantes no nativos mediante dos cursos: gramática i, dirigido a estudiantes de nivel 
intermedio y gramática ii, a los de nivel avanzado5 (a esta clasificación pertenecerían 
los niveles c1 y c2 del Mcer). el objetivo de éstos es que el estudiante, a partir de la 
práctica de las distintas habilidades comunicativas, tenga la oportunidad de revisar y 
ensayar, con más detenimiento, algunas estructuras clave6, indispensables para la sufi-
ciencia en la lengua. 

puede apreciarse, entonces, que el interés es el entrenamiento explícito con con-
tenidos gramaticales (conocimiento declarativo) sin soslayar, ni contraponerlo, al co-
nocimiento procedimental o instrumental, lo cual se logra mediante planeaciones 
organizadas desde lo funcional.

la pregunta latente, por tanto, cuestiona sobre el potencial de los textos en una 
clase de español lengua materna y en una de español lengua extranjera. como es de su-
ponerse, la forma de emplearlos en cada uno de los ámbitos descritos es distinta (aunque 
coincide en algunos puntos) y está en función de los objetivos generales y específicos 
perseguidos en cada curso.

en ambos casos, tanto el de los estudiantes hispanohablantes como el de los ex-
tranjeros que aprenden gramática, los textos sirven de pretexto para planear acciones 
mediante las cuales se pongan en marcha operaciones cognitivas de diversa índole, por 
ejemplo, de presentación de alguna estructura (donde se procura la inferencia de reglas 
acerca del comportamiento lingüístico), de recordatorio o reforzamiento de un tema ya 
conocido o practicado en clase, o bien, de explicitación gramatical.

en cuanto a los textos que motivan ejercicios cuyo fin es presentar una estructura, 
puede hablarse de su utilidad para activar el conocimiento previo o el reconocimiento 
de lo presentado. para tal fin, lo más recomendable es buscar textos reales de diversa 

4 Hablo de adquisición, sin ir más lejos, únicamente en el sentido de proceso inconsciente de apren-
dizaje.

5 la escuela para estudiantes extranjeros (eee) emplea las categorías inicial (para niveles a1 y a2), 
 intermedio (para niveles B1 y B2) y avanzado (c1 y c2).
6 por ejemplo, las del subjuntivo, utilizadas en diversos actos de habla: expresar opinión, emoción, 

sugerencia…
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procedencia; de tal modo, son válidos los folletos y hojas con publicidad que circulan 
en la calle, los publicados en libros o en páginas de sitios virtuales, las historietas y cari-
caturas de periódicos y revistas, los de carácter literario, los correos electrónicos, entre 
muchos otros, y no es indispensable que no sean “defectuosos”, es decir, los textos con 
errores pueden convertirse en perfecto ejemplo de cómo no usar la lengua en algún caso 
concreto, dar muestras de oraciones agramaticales e, incluso, servir como ejercicio de 
corrección donde los estudiantes apliquen su competencia sistémica7 y agudicen su con-
ciencia (meta)lingüística.

otros textos a los cuales los maestros de lengua recurrimos a menudo, son aquéllos 
preparados ex profeso por nosotros mismos con la intención de reafirmar, reforzar o 
reactivar los contenidos gramaticales trabajados tanto con los alumnos nativos como 
con los no nativos. algunos tienen el formato de una guía o apoyo didáctico que acom-
paña al texto real empleado para que el estudiante lo recorra y se detenga en los aspectos 
hacia los cuales nos interesa llamar su atención (ya sea de manera implícita para esti-
mular la inferencia de reglas sobre los comportamientos de ciertas estructuras, o bien, 
de manera explícita para cerciorarnos de la comprensión o para favorecer la sistemati-
zación, según el caso).

los aspectos por tomar en cuenta al seleccionar el material textual real (no prepa-
rado ex profeso) para llevar a clase son:

– la temática: es importante buscar textos que resulten atractivos, estimulantes, 
placenteros. para el trabajo con los estudiantes de la carrera de letras, los temas casi 
siempre –aunque no forzosamente– irán a tono con su interés en la literatura: presentar 
poemas como los de sor juana, góngora, quevedo o algún otro autor cuyo estilo se 
caracterice por un orden sintáctico distinto al del español empleado cotidianamente, 
ha servido como ejercicio para comprender la sintaxis invertida donde al alumno se le 
propone reescribir o “reacomodar” los versos de manera que el resultado sea un poema 
en un orden sintáctico más cercano al de la lengua coloquial. el reto es “armar el rompe-
cabezas y descubrir ‘los significados ocultos’, dar sentido al poema, tomando como guía 
la sintaxis (y obviamente, también la semántica)”. esto tal vez genere juegos sintácticos 
diferentes o quizá no, pero el hecho de buscarlos o ensayarlos lleva a los alumnos a aso-
ciar los distintos niveles de análisis de la lengua, a una conciencia (meta)lingüística, a la 
(re)formulación de hipótesis y a recorrer de ida y vuelta el camino del lenguaje literario 
al de uso cotidiano. 

7 en palabras de johnson (2008: 40), el término competencia sistémica incluye el conocimiento y la 
aptitud relacionados con la manera en que el lenguaje funciona como sistema, lo cual implica varios niveles 
distintos: la pronunciación (fonética y fonología), la gramática (morfología y sintaxis), los significados de las 
palabras (semántica), entre otras aptitudes.
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con los estudiantes extranjeros, explotar el lado cultural, sobre todo en grupos 
conformados por individuos de diferente nacionalidad, propicia un intercambio enri-
quecedor a propósito de las costumbres de los comensales descritas en un texto como 
De las conductas indecorosas en la mesa, de leonardo da Vinci, donde el autor lista las 
que él considera malas costumbres de la gente de su época a la hora de comer. este texto 
puede desencadenar actividades tanto orales como escritas, pues se procura dar pie a la 
opinión a partir del contraste con los hábitos actuales y el contraste con lo culturalmen-
te visto como una conducta no deseada a la hora de comer; asimismo, como consiste 
en una larga lista de reglas encabezadas por verbos en presente de indicativo, en forma 
negativa, puede pedirse también el comentario escrito donde el alumno plasme las ideas 
expresadas oralmente y luego transforme tales frases empleando la conjugación del im-
perativo (recordemos que la finalidad de da Vinci es dar instrucciones), lo cual le servirá 
para recordarlas y reafirmarlas, y si de ir más lejos se trata, es posible solicitar, por equi-
pos, viñetas o dibujos hechos tomando como pretexto alguna de las malas costumbres 
referidas por el autor (la que les parece peor o más vergonzosa,…). De vez en cuando, 
inspirarse haciendo algo “distinto” a “estudiar” (o lo que se entiende por estudiar) gra-
mática, aunque a propósito de ella, puede resultar más productivo de lo que se cree.

otro camino posible, pero a la inversa, hablando de este mismo ejemplo, es em-
plear textos visuales, imágenes que muestren los malos hábitos criticados por da Vinci, 
permitir a los espectadores observar atentamente y verbalizar lo que perciben a propósi-
to de las conductas prohibidas en la mesa, después asociar el texto escrito con el visual a 
través de comentarios y, finalmente, hacer énfasis en la forma. por supuesto, cada una de 
las etapas descritas puede realizarse con variantes, según los intereses, las características 
del grupo, el nivel de lengua… De tal modo, se centra la atención tanto en el significado 
como en la forma a partir de un tópico conocido por el estudiante y que pertenece al 
repertorio de experiencias cotidianas en su cultura; a su vez, esto se asocia natural o 
espontáneamente, con el aspecto gramatical, objetivo general de la clase.

otro de tantos ejemplos más que pueden enumerarse como pretextos para la clase, 
son los refranes8, los cuales ayudan a crear oportunidades para traer a colación diversos 
referentes culturales y aspectos interpretativos basados en el lenguaje empleado; asimis-
mo, es posible tratar la sintaxis, la semántica, la pragmática y las equivalencias de tra-
ducción, si las hay; todo esto, en el caso del aula de ele. para el aula de elM9, pueden 
proporcionarse textos reales o textos “fabricados” con refranes como excusa para el aná-
lisis de estructuras subordinadas de distinto tipo (sustantivas, adjetivas, adverbiales…). 
el objetivo latente de las actividades desarrolladas en ambos contextos pedagógicos será 

8 De igual manera, los chistes, los albures y ciertas bromas de uso local, por tratarse de textos que se 
leen “entre líneas”, abren oportunidades para explotar el aspecto cultural en clase y para el entrenamiento del 
estudiante en otros usos de la lengua.

9 español lengua materna.
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siempre el de reflexionar para llegar a entender los diversos y posibles usos de la lengua 
y, además, la versatilidad de ésta, puesto que las estructuras empleadas por los hablantes 
para la comunicación cotidiana son las mismas usadas tanto en la literatura como en 
otras manifestaciones, es decir, se trata de recurrir a las mismas formas lingüísticas para 
ejercer diferentes funciones.

– la extensión: éste es otro de los criterios importantes al seleccionar los textos. 
De preferencia, que sean breves, de no más de una cuartilla (o dos como máximo), en 
vista de la duración de las sesiones, normalmente de una hora y media o dos.

– el/los objetivo(s): un aspecto que no debe pasarse por alto es la finalidad para 
la cual elegimos cierto material, es decir, qué se quiere lograr y qué tipo de ejercicios 
pueden derivarse de éste. un texto puede muy bien desembocar en actividades diversas 
tanto de producción como de recepción. se trata de “exprimirlo”, “sacarle la mayor 
cantidad de jugo” para que sirva como elemento integrador de las habilidades comu-
nicativas. tanto en el aula de español lengua materna como en la de español lengua 
extranjera, el texto es la justificación idónea para discutir, dialogar o debatir y luego 
derivar un ejercicio de escritura, además de ser útil para provocar la reflexión gramatical 
(meta secundaria, aparentemente10), en mayor o menor medida explícita, según el con-
texto del cual se trate. a menudo, las explicaciones gramaticales en el curso de español 
para universitarios, hablantes nativos del español, suelen ser más detalladas, quizá más 
extensas o más complejas debido, la mayoría de las veces, a las preguntas y dudas de los 
alumnos. en el aula de español para extranjeros, como sabemos, la explicación grama-
tical (a pesar de que este curso se enfoca en la gramática) ocupa menos tiempo que el 
destinado a ella en la clase de español lengua materna, pero más si se compara con los 
cursos normales de español para extranjeros.

– el grado de dificultad: éste es otro de los elementos por tomar en cuenta antes 
de decidir si un texto puede activar el trabajo en el aula y si requiere ser modificado 
para tal fin. es necesario pensar en el texto como un recurso para ayudar al alumno 
a lograr el anhelado i+111 y elegir aquéllos que contribuyan en algo a su competencia 
lingüística y, en el mejor de los casos, también a la comunicativa (el nivel de lengua de 
los estudiantes no nativos también puede indicar si un texto requiere ajustes). quizá lo 
más conveniente es adaptar aquellos materiales cuya complejidad es tal que ocasionen 

10 secundaria sólo en apariencia porque en realidad es la actividad central del curso, aunque la meto-
dología contribuye a hacerla más inductiva que deductiva, así que el estudiante está entretenido en asuntos 
más “relevantes” que lo “distraen” de la gramática, la cual parece quedar en un segundo plano.

11 según terrell y Krashen (1983, citado en Da silva, 2005), los seres humanos adquirimos una lengua 
al recibir el input comprensible, es decir, al entender el input que está un poco más allá de nuestra compe-
tencia adquirida. podemos entender un mensaje de un nivel más elevado que nuestra competencia lingüística 
gracias a las pistas del contexto y la información extralingüística. el profesor de lenguas ayuda a sus alumnos 
a entender “i+1” al seleccionar, en un principio, los temas que ellos conocen, al usar recursos audiovisuales y 
al utilizar el contexto extralingüístico. 



 el texto, un pretexto para el trabajo en clase de lengua 425

un desvío del objetivo de la actividad e, incluso, intentos frustrados de éste por entender. 
es válida también la adaptación u omisión, a mi parecer, cuando ciertas partes del texto 
resultan repetitivas, monótonas o refieren hechos poco cercanos, no operantes o poco 
significativos en la realidad del estudiante. otros factores en mayor o menor grado de-
terminantes para las adaptaciones pueden ser (sobre todo respecto a los textos utilizados 
con los alumnos extranjeros) el registro, la variedad dialectal y la tipología textual de los 
cuales son muestra –de nuevo, según el objetivo–; probablemente, en función de la meta 
perseguida, valga la pena rescatar el contenido de un texto y cambiar su formato (por 
ejemplo, a un artículo darle forma de noticia para resaltar algo en especial) o, mejor aún, 
tomar esto como “coartada” para que sean los mismos estudiantes quienes lo transfor-
men si la finalidad es poner en práctica sus conocimientos previos sobre tipos textuales 
y tomen las decisiones pertinentes relacionadas con la adecuación, como buscar la con-
gruencia entre el lenguaje empleado en ese tipo de texto –aquí entra la gramática–, la 
intención comunicativa y el contenido.

a manera de conclusión y como producto de un ejercicio reflexivo propio, puedo 
decir que en estas dos experiencias de enseñanza del español, concretamente de aspectos 
gramaticales, una de las claves para transitar por ellas ha sido tomar como punto de 
inicio los objetivos que dan origen a tales cursos (en uno, el de facilitar al estudiante 
tanto la adquisición de conocimientos más específicos sobre el funcionamiento de la 
lengua como de hábitos analíticos y metalingüísticos; en otro, el de llevar al estudiante 
a entender la gramática como medio ligado a la práctica integradora de las habilidades 
y no necesariamente para fines comunicativos12, a pesar del nombre del curso). a partir 
de la claridad que se tenga respecto a dichos objetivos, es posible pensar en los aspectos 
determinantes para seleccionar los textos y tomar decisiones relativas a la forma, el 
momento y el objetivo de emplearlos, y los posibles ajustes requeridos para hacerlos fun-
cionar. la otra clave estaría en la variedad de materiales factibles de ser utilizados, cuya 
validez dependerá de justificar, principalmente, el cómo y el para qué de su uso. el texto, 
me parece, puede visualizarse como un campo abierto que sugiere distintas posibilidades 
de explotación, diversos caminos o recorridos, pero también marca sus propios límites y 
éstos deben considerarse para atisbar cuál puede ser más ventajoso para el aprendizaje 
respecto a los criterios aquí descritos.

12 con frecuencia, es necesario explicarles a los aprendices, en ambos contextos, que el hecho de estu-
diar la gramática con mayor detalle, como en el caso de ellos, no garantiza ni su adecuado uso ni su aplicación 
inmediata al interactuar con otros; no es un conocimiento que sirva para algo concreto, sino que más bien, 
puede contribuir indirecta o parcialmente en sus procesos de aprendizaje de la lengua. tal vez, esto reduzca 
la ansiedad ocasionada cuando el estudiante no logra algunas de sus expectativas a propósito del uso fluido 
y “correcto” de la lengua.
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el texto coloquIal en la claSe de eSpañol  
l2/le: explotacIón orIentada a la 
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resuMen: en la actualidad son aún escasos los manuales y propuestas 
didácticas que ofrecen una explotación (expresa o implícita) de los marcadores 
conversacionales propios del registro más informal de la lengua. tras considerar 
que su adquisición es de suma importancia para que el estudiante alcance una 
adecuada competencia pragmática, se ofrece como ejemplo de explotación una 
propuesta didáctica basada en textos coloquiales. estos, ya sean reales o ficticios, 
son el punto de partida del proceso de enseñanza-aprendizaje pero también cons-
tituyen el objetivo a alcanzar por parte de los alumnos, al tratarse de un registro 
caracterizado por su cotidianeidad y espontaneidad y por tanto, relacionado 
estrechamente con la conversación, una de las clases de discurso más empleadas 
en el lenguaje diario.

1.  introDucción

en los últimos veinte años los estudios pertenecientes al análisis del discurso y 
análisis de la conversación han prestado una especial atención a los denominados ge-
neralmente marcadores discursivos. sin embargo, en el área de las investigaciones de-
dicadas a la enseñanza de lenguas a menudo se ha pasado por alto el estudio de estos 
elementos esenciales del discurso, los cuales actúan sobre este último confiriéndole no 
sólo coherencia y cohesión, sino también, especialmente en la vertiente oral del lenguaje, 
mayor naturalidad. aunque en los últimos años, afortunadamente, esto ha cambiado, 
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consideramos que aún son escasos los trabajos orientados a ofrecer una adecuada ex-
plotación didáctica de un grupo concreto de los marcadores, los característicos de la 
conversación. es por ello por lo que este trabajo, partiendo del texto coloquial como 
estímulo y objetivo del proceso de enseñanza-aprendizaje de e/le, pretende ofrecer una 
pequeña muestra que sirva de guía o referencia al docente a la hora de enfrentarse a la 
enseñanza de ciertos marcadores conversacionales.

2.  lo coloquial

2.1. ¿qué eS lo coloquIal?

los registros, es decir, las diferentes modalidades de uso dependientes del contex-
to1, pueden expresar desde el grado de formalidad mayor, propio generalmente de los 
textos escritos, hasta el grado de formalidad menor, propio de lo coloquial oral, pasando 
por otras manifestaciones formales en lo oral o informales en lo escrito2. teniendo en 
cuenta este criterio, lo coloquial, por tanto, es un tipo de registro o nivel de habla, con 
independencia del nivel de lengua en el que se manifiesta. este último, también denomi-
nado “sociolecto” está relacionado con la estratificación social y no posee una relación 
directa con el registro empleado, es decir, cualquier hablante, independientemente de su 
nivel socio-cultural, puede cambiar de registro según el contexto comunicativo en que 
se encuentre. sin embargo, ambos conceptos están estrechamente relacionados: cuanto 
más alto es el nivel de lengua de un hablante, mayor será su dominio de los diferentes 
registros, mientras que si su nivel de lengua es bajo, conocerá un menor número de po-
sibilidades de habla y su capacidad de adaptación al contexto lingüístico será mínima.

lo coloquial, como resalta antonio Briz, no es un registro exclusivo de la variante 
oral de la lengua, pero encuentra en ella su campo más adecuado de actuación. está 
marcado por la cotidianidad, la espontaneidad y la falta de planificación (Briz, 1996), y 
es por ello por lo que tiene a la conversación como su mejor exponente.

2.2.  lo coloquIal en la claSe de e/le, ¿deBe enSeñarSe? 

tradicionalmente, las variedades menos formales de la lengua no han sido siempre 
bien recibidas en los círculos de la enseñanza de un idioma. en la actualidad, autores 

1 no vamos a hacer distinción aquí entre registro y estilo como proponen algunos autores (julio 
Borrego, 2002), sino que los vamos a considerar sinónimos.

2 ejemplos de manifestaciones orales en el registro formal serían ciertos discursos políticos o las 
conferencias, mientras que podrían considerarse tipos de texto escritos en su variedad coloquial un correo 
electrónico escrito a un amigo o una nota (o “post-it”).
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como Briz (2002b) apuntan a la necesidad de incorporar a las clases de e/le variedades 
más allá de la estándar, contribuyendo así no sólo a la mejora de la actuación lingüística 
del estudiante sino también al progreso en su capacidad de interacción. la capacidad 
por parte del estudiante extranjero de adecuarse a las diferentes situaciones comunicati-
vas, ya sean en uno u otro registro, da muestra del uso correcto de un idioma.

partimos de la idea (esperemos que no demasiado optimista) de que cualquier pro-
fesor de lengua es consciente de que el idioma que enseña presenta variedades diafási-
cas (aparte de diatópicas, diastráticas y diacrónicas), es decir, dependientes del contexto 
comunicativo y que, por tanto, debe acercar a sus alumnos las distintas versiones de un 
mismo hecho lingüístico, de manera que fuera del aula tengan la posibilidad de elegir la 
que consideren más conveniente sin sentirse atados a una única forma de hacerse enten-
der (albelda y Fernández, 2006). la utilización de unas formas lingüísticas concretas, 
escogidas teniendo en cuenta la correcta adecuación al contexto, se engloba dentro de la 
competencia pragmática del hablante. es mediante su adquisición como el estudiante de 
una lengua extranjera consigue proferir discursos que se asemejan a los de un hablante 
nativo, independientemente de la competencia lingüística que haya alcanzado. por ejem-
plo, un alumno de un nivel a2 o B1, con unos conocimientos gramaticales intermedios 
podría decir algo como lo siguiente en la barra de una cafetería: “¿Me pones un café con 
leche y un pincho de tortilla?”, mientras que otro hablante de nivel superior, con unos 
conocimientos lingüísticos mayores que el anterior podría enunciar algo como “Perdone, 
señor, ¿podría tomar un café con leche y un pincho de tortilla, por favor?”3. gramatical-
mente ambos enunciados son correctos, pero pragmáticamente difieren en su semejanza 
con aquello que diría un nativo en esa misma situación. podríamos afirmar, incluso, que 
mientras los errores sintácticos o gramaticales pueden ser aceptados o a menudo espe-
rados en ciertos niveles de lengua como el coloquial, los desajustes pragmáticos suelen 
ser llamativos y pueden conducir a situaciones embarazosas a aquellos que los profieren 
(Borrego, 2002).

3.  los MarcaDores conVersacionales en la clase De e/le

3.1.  pertInencIa de Su enSeñanza 

es indudable que si consideramos pertinente y necesaria la enseñanza del discurso 
conversacional en la clase de lengua extranjera, hemos de contemplar la misma acti-
tud hacia uno de sus componentes más definitorios. los marcadores no sólo ponen 

3 como ejemplo tomado de la vida real, conocemos el caso de un estudiante americano que, en la 
taquilla de un cine, olvidó recoger el cambio y cuando la empleada le avisó, él exclamó: ¡no me jodas!, ante 
la sorpresa de la mujer. en este caso, obviamente un nativo habría sido menos efusivo emitiendo algo como: 
¡ah! Vale o ¡anda! gracias. 
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de manifiesto la actividad organizadora y formulativa de los hablantes a lo largo de la 
conversación, sino que reflejan actitudes más subjetivas y personales de estos, como pue-
den ser la indecisión, la apatía, la cortesía, etc., y funcionan como marcas reguladoras 
de la construcción del coloquio (rellenadores o mantenedores de turno, iniciadores de 
respuesta, etc.). el objetivo de su enseñanza –y motivo principal de su pertinencia en la 
clase de e/le– es la adquisición de una competencia comunicativa más completa que 
permita al alumno desenvolverse en el mayor número de situaciones posible de manera 
adecuada, esto es, de forma similar a como lo haría un nativo.

es una opinión generalizada que la enseñanza expresa de estas unidades parece 
más adecuada en niveles superiores pero, desde nuestro punto de vista y teniendo en 
cuenta que lo que se enseña son funciones con sus correspondientes exponentes lingüís-
ticos, puede introducirse la enseñanza de estas partículas en etapas anteriores al nivel 
umbral, ya que en múltiples ocasiones se trata de funciones de carácter universal que 
no precisan el dominio de estructuras complejas. Dependiendo de dichas funciones, por 
tanto, podrán introducirse unos u otros marcadores en las clases de nivel inicial, inter-
medio o superior.

3.2.  preSencIa de loS marcadoreS conVerSacIonaleS Bueno y pueS en dIFerenteS 
manualeS

para dar respuesta a estas cuestiones, hemos examinado, analizado y comparado 
diversos manuales de enseñanza de español de los últimos años para niveles B1 y B2 
(umbral y avanzado). Hemos elegido dichos niveles debido a dos razones: por un lado, 
los niveles iniciales (a1 y a2) se centran en el desarrollo de funciones comunicativas 
básicas de la lengua en las cuales hacen aparición los marcadores conversacionales de 
manera superficial. por otro lado, los niveles superiores (c1 y c2) se dedican a la pro-
fundización de ciertos aspectos lingüísticos, especialmente relacionados con registros 
más formales de la lengua y se hace alusión en menor medida a los marcadores propios 
de la conversación4. Hemos prestado atención principalmente a las funciones de la len-
gua hacia las que están orientados y a la metodología empleada para poder desarrollar 
dichas funciones, es decir, a la explotación didáctica de aquellos contenidos lingüísticos.

los manuales analizados son de edición posterior a la aparición del Marco común 
europeo de referencia (2001); en concreto, los textos revisados son: Aula 4 (2006) y Aula 5 
(2007), Prisma: Progresa (2007), Prisma: Avanza (2007), Gente 2 (2006) y Gente 3 (2005). 
este último fue uno de los más novedosos en su primera edición, antes del Marco de 
Referencia Europeo, pues utiliza el denominado “enfoque por tareas”, que pretendía 

4 De hecho, en el plan curricular del instituto cervantes, para un c2 el único marcador ajeno al 
registro formal es el que justificativo de “Me voy, que llego tarde”.
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incorporar al aula el desarrollo de procesos de comunicación, evolucionando desde el 
método nocio-funcional. en las nuevas ediciones ha sufrido muchos cambios, y se ha 
ido acercando más al método comunicativo, aunque todavía hay un apartado en cada 
lección llamado “tareas”. cada volumen de Aula consta de 10 unidades didácticas y al 
final de cada una de ellas se propone la ejecución de una tarea final cuyo propósito es 
poner en práctica diversos procesos de comunicación en el grupo. el manual de e/le 
Prisma parte de un marco ecléctico dentro de una perspectiva comunicativa, con lo cual 
se pretende atender a la diversidad de estudiantes y docentes.

3.2.1. Cuadro sinóptico que resume la aparición de los marcadores bueno y pues en los 
manuales estudiados

Manual pues Bueno actiViDaDes apartaDo

Gente 2 (Martín 
peris, e. y n. 
sans Baulenas, 
2006)

pág. 86 “con-
tradecir abierta-
mente”

pág. 84 “contra-
poner razones 
para argumen-
tar”

Debate oral, relle-
nar huecos

“formas y 
recursos”
“os será útil”

Gente 3 (Martín 
peris, e., n. 
sánchez quin-
tana y n. sans 
Baulenas, 2006)

pág. 22 “res-
ponder a una 
pregunta”

pág. 47 “ma-
tizar una opi-
nión”

Debates orales

Aula 4 (corpas, 
j. et al., 2005)

pág. 37 “intro-
ducir un con-
traargumento”

---
(generales para 
toda la unidad) “practicar y 

comunicar”
Aula 5 (corpas, 
j. et al., 2007)

--- --- ---

Prisma: Progre-
sa (caballero, 
g. Mª. et al., 
2007)

pág 86 “acuerdo 
y desacuerdo”

---
comprensión 
auditiva, debate 
oral (cuadros 

amarillos sin 
título)Prisma: Avanza 

(caballero, g. 
Mª. et al., 2007)

---

pág. 159 “inten-
tar convencer a 
alguien” “dar la 
razón a alguien”

rellenar huecos, 
debate oral

3.2.2. Conclusiones 

tras analizar brevemente estos manuales, llegamos a la conclusión de que, aunque 
algunos de estos volúmenes presentan apartados en los que se analizan ciertas funciones 
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y las diversas maneras de expresarlas, no hay un estudio profundo de los marcadores 
discursivos y tampoco una explotación didáctica de los mismos, por lo que es posible 
que el estudiante no llegue a una adquisición completa de estos elementos, es decir, a 
comprender su uso y a poder utilizarlos como lo haría un nativo. especialmente en Pris-
ma hemos comprobado que apenas se hace referencia explícita a funciones pragmático-
discursivas habituales en el desarrollo de la conversación, y en Aula no se profundiza 
en el estudio de los marcadores. no pretendemos menospreciar estos manuales, que sin 
duda reúnen un buen número de ventajas, sino sólo señalar la necesidad de ahondar más 
en la descripción de los nada sencillos marcadores y en sus diversos usos con el fin de que 
el estudiante adquiera la competencia de los mismos.

4.  la enseñanza De los MarcaDores conVersacionales 
MeDiante textos coloquiales reales

a la hora de comenzar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los marcadores 
conversacionales nos decantamos, al igual que antonio Briz, por una perspectiva ono-
masiológica, propia del enfoque comunicativo, es decir, se parte del estudio de las fun-
ciones textuales y se describen los recursos5, en este caso marcadores, que las expresan 
en español (Briz, 2002b). las funciones elegidas serán las apropiadas para el nivel en 
que se esté llevando a cabo la actividad según las pautas del Plan Curricular del Instituto 
Cervantes, pero también, como vamos a hacer a continuación, teniendo en cuenta la 
intuición del docente.

aquí es donde entran en juego los diferentes marcadores del discurso en general 
y los conversacionales en particular, siempre con el objetivo de conseguir desenvolverse 
lingüísticamente de la manera más próxima a la de un nativo, mostrando sus intenciones 
y, al mismo tiempo, interpretando las de sus interlocutores.

el análisis de los manuales nos ha conducido a realizar la siguiente propuesta di-
dáctica, compuesta de varios modelos de ejercitación centrados en el aprendizaje de 
algunas funciones específicas para bueno y pues, adecuadas a los descriptores corres-
pondientes a los niveles B1 y B2. esta elección se debe, por un lado, a la inclusión de 
pues como marcador del discurso que el alumno debe aprender a usar en lo referente a 
“tácticas y estrategias pragmáticas”6 en dicho nivel. la función que este marcador ha 
de desarrollar es la de comentador, con lo cual será este valor el que se intente trabajar 

5 Frente a la semasiológica, en la que se presentan las formas lingüísticas y a partir de las mismas se 
caracterizan las funciones pragmático-discursivas.

6 el plan curricular del instituto cervantes dedica un apartado en cada uno de los tomos en que se 
divide (a-B-c) a las “tácticas y estrategias pragmáticas”. en este punto es en el que se incluyen los recursos y 
estrategias que puede emplear el alumno para usar la lengua que está aprendiendo de forma efectiva y eficaz 
en un contexto comunicativo determinado.
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en la propuesta didáctica. por otro lado, no hemos hallado ninguna alusión a bueno en 
el Plan curricular del Instituto Cervantes en dicho apartado. por ello, hemos escogido de 
entre las múltiples funciones que puede llevar a cabo este marcador una muy específica e 
importante en el desarrollo del discurso, puesto que trabaja a favor de la cortesía verbal, 
aspecto de suma relevancia si tenemos en cuenta que nos hallamos ante usuarios ya in-
dependientes. se trata del uso de bueno en posición inicial de intervención reactiva para 
introducir una respuesta o una opinión contraria a la del interlocutor o que no se ajusta 
a la de aquél, con la intención de suavizar la oposición7. 

en la propuesta didáctica se indicarán los objetivos que pretenden alcanzarse, las 
destrezas principales que se verán implicadas, el material necesario para realizarla y el 
tiempo previsto de duración. se trata únicamente de un modelo de explotación didác-
tica que puede ayudar al docente a elaborar actividades similares de acuerdo con la 
ejercitación de otras funciones de los marcadores trabajados. está compuesto por varios 
ejercicios que explotan, fundamentalmente, las destrezas orales y cuentan entre sus prin-
cipales objetivos la adquisición de destrezas pragmáticas útiles (y convenientes) en el de-
sarrollo de la conversación coloquial, pero se trabajan también otro tipo de contenidos 
de manera secundaria que contribuyen a un aprendizaje más completo.

el punto de partida para lo anteriormente expuesto será el texto coloquial, ya 
sea real o ficticio, como estímulo y como objetivo final, es decir, se intentará que el es-
tudiante sea capaz de producir este tipo de discurso de la manera más natural posible, 
empleando los marcadores de manera apropiada.

propuesta DiDÁctica

•  objetivos: Mejorar la competencia pragmático-discursiva de los estudiantes en 
cuanto a los recursos y tácticas para:

- expresar desacuerdo de manera cortés en una conversación

- introducir comentarios o añadir informaciones nuevas o relevantes

•  nivel: B1.

•  Destrezas que se trabajan: comprensión lectora, comprensión oral, expresión 
oral, expresión oral.

7 encontramos este valor para bueno en el manual español lengua Viva 2, correspondiente a uno 
de los niveles que estamos trabajando, el B1. en este libro se especifica un poco más la función comunicativa 
que se trabaja; esta es “rechazar una propuesta o una invitación”, empleo para el cual puede servirse de es 
que, como en:

a: ¿te apetece venir a casa a cenar?
B: Bueno, es que estoy un poco cansada… mejor otro día.
en general, la función del marcador es la de introducir una respuesta no preferida, es decir, contraria 

a las expectativas del interlocutor.
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•  Forma de trabajo en clase: toda la clase en común y en grupos pequeños.

•  Material necesario: únicamente fotocopias del texto y los ejercicios.

•  tiempo previsto de duración: 60-90 minutos.

• Descripción: Mediante la realización de esta actividad se pretende que los es-
tudiantes reconozcan y utilicen diversas funciones pragmático-discursivas ha-
bituales en la conversación coloquial, representadas frecuentemente por los 
marcadores bueno y pues. las funciones son, por un lado, introducir una opi-
nión contraria a la del interlocutor, es decir, expresar desacuerdo con éste, de 
manera cortés e intentando no imponer dicha afirmación. el objetivo secun-
dario sería mitigar los posibles efectos adversos que ese argumento contrario 
podría ocasionar. por otro lado, la función de pues que va a mostrarse es la de 
introducir un comentario informativamente novedoso y de relativa importancia 
en relación al tema que se está tratando.

 para ello, proponemos en primer lugar la lectura y posterior dramatización de 
un texto8 que refleja una conversación coloquial entre amigos. no se trata de 
material auténtico puesto que este tipo de discursos entrañan diversas dificulta-
des para el estudiante de nivel B1. Factores como la velocidad de habla, el ruido 
contextual, las interrupciones, los robos de turno, el léxico coloquial o incluso 
jergal, etc., suponen el dominio de ciertos conocimientos y habilidades que en 
un B1 aún no se han alcanzado. pero animamos a la utilización de fragmentos 
de conversaciones coloquiales reales (obtenidas de la radio, televisión o incluso 
mediante grabación secreta en ambientes familiares) en niveles superiores.

> Lucía, Carmen, Samuel y Jorge están hablando sobre el viaje de fin de 
carrera:

Lucía: ¡por fin! pensé que nunca llegaría este momento… lo vamos a 
pasar genial, ¡nuestro primer viaje todos juntos!

Carmen: pues conozco bastantes grupos que han discutido en estas 
reuniones y al final se ha ido cada uno a un sitio distinto porque no se ponían 
de acuerdo… ¿a vosotros qué os gusta?

Samuel: Yo paso de gastarme una pasta en playa y sólo playa… prefiero 
algo más cultural, como grecia… o rusia.

Jorge: pues rusia es muy caro… Yo prefiero algo más barato, que sea 
cultural y si es posible que también tenga playa… 

8 consideramos que no es necesario contextualizar el texto en este artículo, sin embargo, en una clase 
real, el profesor debe introducir el tema de los viajes y la tradición de realizar un viaje al final de los estudios 
universitarios.
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C: Bueno, yo no creo que rusia sea tan caro… si en lugar de ir a hoteles de 
3 y 4 estrellas buscamos albergues nos puede salir mucho más barato.

L: pues yo me veo en el caribe, ¿eh? no me puedo creer que estéis diciendo 
que queréis ir a uno de los sitios más fríos del mundo y encima a un albergue… 
¿estáis hablando en serio?

J: jaja, tú siempre tan exquisita, luci. pues he oído comentarios por clase 
y la gente quiere destinos más culturales, como egipto o turquía. ¿no te gusta-
ría estar entre pirámides?

L: sinceramente…no. prefiero relajarme con una piña colada en una playa 
de aguas cristalinas… ¡ay! (suspira melancólica) Bueno, las pirámides está bien 
pero para celebrar que por fin termino la carrera quiero algo más relajado, 
¿verdad, carmen?

C: Bueno… yo, la verdad es que estoy con ellos…

S: Vale, vale, vamos a cambiar de tema que la pobre luci está poniendo 
una cara…

• procedimiento: en primer lugar, se dejará un tiempo a los alumnos para que 
lean el texto y se familiaricen con el tema, el contexto comunicativo y puedan 
preguntar aquello que no entiendan. tras aclarar las posibles dudas, el profe-
sor pedirá que cuatro alumnos representen la conversación con una lectura en 
voz alta, haciendo las indicaciones pertinentes en cuanto a la entonación o las 
pausas. a continuación, han de identificar las funciones que pueden desarrollar 
bueno y pues en dicha conversación. el profesor podrá ayudarles a definir los 
valores exactos de estas expresiones (en ningún caso nos referiremos a ellas con 
el término “marcadores conversacionales”) y les explicará que se trata de recur-
sos que los hablantes pueden utilizar en sus conversaciones cotidianas y que no 
poseen un significado por sí mismas sino que llevan a aquel que las escucha a 
interpretar la información de una manera determinada y no de otra. también 
se les indicará que no son expresiones obligatorias o necesarias, pero que gra-
cias a ellas nuestro discurso se vuelve más natural y, por tanto, más similar al de 
un hablante nativo. el objetivo es que los estudiantes entiendan el significado 
de esas partículas en ese contexto o que las identifiquen en su propia lengua.

Hemos considerado que una manera adecuada de poner en práctica las funciones 
previamente expuestas sería el clásico “ejercicio de huecos”, con un aspecto novedoso: 
se trata de fragmentos de conversaciones reales obtenidas de los corpus crea y Val.
es.co9. se han eliminado los signos prosódicos puesto que pueden interferir en la com-
prensión del texto, y se sustituyen las marcas de pausa (/ - // - ///) por comas o puntos. 

9 estos textos se ofrecen a modo de muestra, pero el profesor puede proponer a los alumnos múlti-
ples fragmentos obtenidos, por ejemplo, de estos dos corpus o del de Davies, en los que aparecen a menudo 
conversaciones coloquiales sacadas de la vida real.
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para corregir el ejercicio se hará especial hincapié en la entonación de los marcadores, 
realizando las indicaciones necesarias a los alumnos, y en las pausas que siguen a bueno.

 1. a: hice una comparación de por qué jaime sí que tiene unos labios muy 
bonitos, muy perfilados y estaba sentado a la vera de jacinto ¿no? Y estaba contan-
do y digo: “mira los labios de jaime” […] y me río, cada vez que veo a jaime me río, 
porque las cosas que se me ocurren, vamos, las comparaciones que hago (risas)

s: ______ hubo una persona del grupo que se enamoró de jaime, lo que 
pasa es que como es cura pues lo tienen un poco crudo.

2. a: en Haití […] todo lo de la magia negra y los zombies… Debe haber un 
ambiente allí entre ocultismo, religión oscura y fanatismo debe ser la leche, macho. 

B: _______, para mí que tampoco tanto. 

3. a: ¿Y los calderos estos que tenéis ahí para las matanzas, eso tampoco 
lo había? 

B: sí, eso sí, hombre. ¿no iba a haber? era lo que había. […] a mí mi madre 
me dio ese que tiene tu madre. 

a: sí, ¡qué bonito!

B: ________ ese es el que me dio mi madre a mí cuando me casé.

como práctica menos dirigida proponemos actividades de respuesta libre. partien-
do de diversos estímulos visuales (por ejemplo imágenes que inspiren comentarios sobre 
asuntos de actualidad: política, debates polémicos, deportes…), los estudiantes tendrán 
que hablar de sus gustos, preferencias, opiniones… para la ejercitación de bueno, tra-
bajarán en parejas de la siguiente manera: el primer estudiante, ante una imagen dada, 
realiza una opinión que puede incluir no sólo gustos o preferencias, sino sentimientos y 
emociones. tras enunciar su afirmación deberá provocar una reacción en su compañero 
con preguntas como “¿no crees?, ¿no te parece?, ¿tú qué crees?”, etc. el segundo estu-
diante tendrá que expresar su desacuerdo ante la afirmación de su compañero de la ma-
nera que se indica en el ejemplo propuesto en el ejercicio, utilizando el marcador bueno.

> Ante una imagen de Barack Obama

estudiante 1: Barack obama es el mejor presidente de la historia de los 
estados unidos, ¿no te parece?

estudiante 2: Bueno, yo no estoy tan seguro, a mí me gustaba más clinton.

seguiremos el mismo esquema de ejercicio para practicar la función correspon-
diente a pues. en parejas, uno de los estudiantes expondrá la primera idea que le evoque 
la imagen (un paisaje, un personaje, una comida…). a continuación, el otro estudiante 
introducirá un comentario novedoso utilizando pues.
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> Ante la imagen de una playa paradisíaca.

estudiante 1: ¡qué bonito! ¡Me gustaría estar en una playa como esta!

estudiante 2: ¡pues yo me voy a cuba la semana que viene!

tras la utilización de los textos coloquiales como estímulo inicial y apoyo en los 
ejercicios, los estudiantes deberán producir este tipo de discurso. para ello sugerimos una 
actividad de debate en pequeños grupos: los estudiantes intentarán ponerse de acuerdo 
sobre el destino de un supuesto viaje de fin de curso. se trata de un ejercicio libre, pero en 
el cual cada uno deberá asumir un papel, puesto que deben escoger un lugar y defenderlo 
hasta conseguir que sea ése el destino final elegido. los estudiantes han de mantener una 
conversación sobre sus preferencias, opinar sobre las afirmaciones de sus compañeros, 
comentarlas, etc., con lo cual se pueden ver desempeñadas múltiples funciones comuni-
cativas aparte de las ejercitadas en los ejercicios anteriores para bueno y pues. el profesor 
prestará atención en todo momento a la correcta utilización de estos marcadores y una 
vez escenificadas las conversaciones de cada uno de los grupos premiará a aquella cuyos 
participantes se hayan desenvuelto con mayor naturalidad, consiguiendo así uno de los 
objetivos de la utilización de los marcadores conversacionales. 

5. conclusiones

para finalizar, nos gustaría destacar que esta breve propuesta podría (o incluso de-
bería) integrarse dentro de una unidad didáctica en la que se trabajaran otras funciones, 
sin embargo, aquí cumple nuestra intención de ofrecer a modo de ejemplo actividades 
que ejerciten de manera específica las labores que llevan a cabo en el discurso determi-
nados marcadores conversacionales. esto ayudaría a rellenar el vacío que nos hemos 
encontrado en algunos manuales actuales de enseñanza de e/le, donde es extraño en-
contrar una ejercitación expresa de determinadas funciones interactivas o textuales co-
munes en la conversación coloquial.

Hemos pretendido señalar la importancia del texto coloquial como estímulo para 
la adquisición de dichos marcadores, y, en concreto, la relevancia de la conversación 
como discurso prototípico de ese registro, puesto que en él se congrega un gran número 
de funciones pragmático-discursivas, desde aquellas que reflejan intenciones del hablan-
te, hasta otras mediante las cuales organiza y estructura su discurso. todo ello viene a 
apoyar la teoría que hemos señalado al principio del artículo y que hoy en día supone un 
objetivo importante a conseguir en la clase de cualquier lengua extranjera: la enseñanza 
de las distintas variedades diafásicas, es decir, dependientes del contexto, ha de ser tenida 
en cuenta para que el estudiante adquiera una competencia pragmática más completa y, 
en consecuencia, más cercana a la del hablante nativo.
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construir(se) con la palaBra:  
textos Y pretextos para la escritura creatiVa

ISaBel IgleSIaS caSal

Universidad de Oviedo

resuMen: en el ámbito de la enseñanza de ele la literatura constituye 
una valiosa herramienta para desarrollar la potencialidad activa y creadora de 
nuestros estudiantes. proponer ideas y sugerencias para escribir textos creativos 
es convertir el aula en un espacio compartido, una invitación a mirar el mundo 
de otras maneras, a transgredir las inercias expresivas, a revelar ideas y modos de 
entender la experiencia personal. no se trata únicamente de ensayar escritos que 
imiten modelos consagrados, sino de aplicar técnicas de escritura creativa que ayu-
den a descubrir procedimientos retóricos de muy variada factura que favorezcan 
el desarrollo combinado de la competencia existencial (actitudes, motivaciones, 
valores, creencias, estilos cognitivos y personalidad) y las distintas competencias 
comunicativas que recoge el Marco Común Europeo de Referencia.

1.  la DiMensión creatiVa: entre el cuerpo Y el cóDigo

una vieja tradición afirma que nuestra lengua es nuestra cárcel porque sólo pode-
mos pensar lo que ella nos permite pensar. si esto es así, cuando aprendemos un idioma 
extranjero nuestro cuerpo está doblemente encarcelado, y nuestro cuerpo, como señala 
j. a. Marina (1993: 216) “es la más originaria fuente de nuestras ocurrencias; nos pro-
porciona ocurrencias perceptivas internas y externas, nos introduce en el ámbito de las 
necesidades, los deseos, las tendencias, los valores”.

pero aprender una lengua extranjera también implica una alteración de la propia 
imagen, la adopción de normas de conducta sociales y culturales distintas, por eso cro-
okall y oxford (1987:136) llegan incluso a afirmar que “aprender una segunda lengua 
es en el fondo aprender a ser una persona social distinta”. el cuerpo ha de someterse 
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de algún modo al código, que sirve como analizador y que nos ofrece la posibilidad de 
hacer objetiva, pensable esa realidad esquiva que se llama yo. la propia subjetividad 
es, por tanto, una de las realidades que el sujeto puede manejar con mayor o menor 
pericia gracias al lenguaje, pero esta mirada reflexiva necesita, sin duda, ser guiada por 
el código. 

en el ámbito de la enseñanza de lenguas cabría preguntarse qué tipo de interven-
ción didáctica podría resultar eficaz para que las relaciones entre el cuerpo del aprendiz 
y el código de la lengua-cultura meta sean las más adecuadas para provocar el deseo 
de aprender. asumiendo que un aprendizaje eficaz es un proceso tanto cognitivo como 
emocional y basándonos en nuestra experiencia, defendemos el uso de recursos creati-
vos, porque representan una valiosa herramienta al servicio del profesorado, un territo-
rio de encuentro entre el cuerpo y el código, un camino de ida y vuelta entre lo subjetivo 
y lo colectivo. sin duda alguna, la capacidad creativa supone proyectar sobre las cosas 
una mirada singular, tiene algo de trasgresión y mucho de libertad; existe en cada uno 
de nosotros, por eso, puede –y debe– ser descubierta, avivada y nutrida. se encuentra 
potencialmente en todos los sujetos; no obstante, como toda facultad requiere ser esti-
mulada mediante una serie de estrategias específicas. sin embargo, es preciso partir de la 
idea de que la creatividad no se enseña de manera directa, sino que se propicia. para ello, 
conviene ahora reflexionar sobre dos aspectos estrechamente vinculados: las emociones 
y la motivación. estos tres ámbitos constituyen los pilares básicos de lo que nosotros 
hemos denominado el modelo ceM (creatividad, emociones y motivación).

2.  el MoDelo ceM: creatiViDaD, eMociones Y MotiVación

Hasta hace poco tiempo el sistema educativo estaba encaminado a la posesión de 
conocimiento y la enseñanza ha sido fundamentalmente transmisiva. Hoy, sin embargo, 
está demostrado que la enseñanza y el aprendizaje constructivos orientados a la crea-
tividad, a la larga, permiten que el sujeto obtenga resultados superiores, incluso en el 
orden académico. pero para enseñar de manera creativa es preciso conocer y entender 
la naturaleza de la creatividad, practicar las propias habilidades creativas y desarrollar 
estrategias de enseñanza que ayuden a los estudiantes a explorar sus potencialidades, 
asumir riesgos, a tener iniciativa y confianza. 

2.1.  creatIVIdad y emocIoneS: la dImenSIón aFectIVa en el proceSo de aprendIzaJe

el interés por los factores afectivos en la educación cobra importancia con el de-
sarrollo de la psicología huma nística en la década de los años sesenta. rogers (1975) 
se lamentaba de las graves consecuencias sociales a las que había conducido el hecho 
de que las instituciones educa tivas académicas hubieran prestado tanta atención a los 
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aspectos cognitivos, educando casi exclusivamente “del cuello para arriba”. Varios años 
después, Daniel goleman (1996:23) insistirá en el primer capítulo de su libro Inteligencia 
emocional en que cualquier concepción de la naturaleza humana que soslaye el poder 
de las emociones pecará de una lamentable miopía porque nuestras acciones dependen 
tanto –y a veces más– de nuestros sentimientos como de nuestros pensamientos.

así, pues, creemos que el rendimiento emocional debería valorarse en términos de 
competencias al igual que otros aprendizajes porque la educación emocional va más allá 
de educar con afecto: significa plantear las emociones y sentimientos en términos de va-
lor. respecto a la utilización de estrategias para la consecución de objetivos de carácter 
emocional y afectivo, las investigaciones son escasas1 y a menudo coinciden con estrate-
gias utilizadas para desarrollar habilidades creativas, porque educar las emociones siem-
pre requerirá cierto grado de empatía, novedad, sorpresa, adaptación, socialización, y 
por qué no, incertidumbre respecto al posible impacto. 

parece oportuno ahora detenerse a reflexionar brevemente sobre cómo influye la 
afectividad en el rendimiento y en el aprendizaje. goleman (2007:348) afirma que cuanto 
más intensa es la presión, más se resienten nuestros pensamientos y nuestras acciones. 
ello obstaculiza el aprendizaje, el asentamiento de la información en la memoria opera-
tiva, la respuesta flexible y creativa, la capacidad de centrar deliberadamente la atención, 
la planificación y la organi zación eficaz. explica, asimismo, que la representación gráfi-
ca de la relación que existe entre la habi lidad (y habitualmente también el rendimiento) 
mental y el espec tro de estados de ánimo asume la forma de una u invertida. la compe-
tencia cognitiva y el rendimiento excelente ocurren en la cúspide de la figura. en uno de 
los extremos se encuentra el aburrimiento y, en el otro, la ansiedad (goleman, 2007:352). 
los retos que despiertan nuestro interés nos alejan del aburrimiento, aumentan nuestra 
motivación y focalizan nues tra atención. la cúspide del desempeño cognitivo se da en el 
pun to superior de la motivación y la atención, es decir, en el punto en el que intersectan 
la dificultad de la tarea y nuestra capacidad de responder adecuadamente. 

1 son autores de referencia D. goleman, csikszentmihalyi y, en el ámbito hispánico, j.a. Marina y r. 
Bisquerra, coordinador de el grop (1998, 1999), que viene trabajando el tema con rigor científico y creando 
instrumentos de evaluación y seguimiento. en esta misma línea de pensamiento, s. de la torre (2000) investi-
ga la relevancia de la dimensión emocional (sentir), junto a la sensoperceptiva (percibir), cognitiva (pensar), 
pragmática (aplicar), volitiva (persistir) y social (interactuar), en tanto que inclinaciones o necesidades básicas 
de la vida interior estudiantil y adulta. Delimitado el concepto y alcance de la educación emocional establece 
algunas finalidades, sugiere contenidos y describe recursos metodológicos concretos, como el procedimiento 
ora, para que los docentes las lleven a la práctica. sus tres momentos principales son los siguientes: a) 
observar la realidad previa. partir de la experiencia y vivencias de los participantes; b) relacionar esas expe-
riencias o vivencias de la vida cotidiana con alguna de las emociones y sentimientos que intentemos destacar; 
c) aplicar algunas de las ideas compartidas a actividades concretas ya sea a nivel personal o de pequeño 
grupo. en esta última fase se refuerza la solidez de los aprendizajes
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2.2.  creatIVIdad y motIVacIón: la palanca que mueVe toda conducta

Hablar de motivación y de los múltiples factores que inciden en ella resulta inevi-
tablemente complicado, si bien parece lógico pensar que el aprendizaje se produce con 
mayor probabilidad cuando se quiere aprender. sin embargo, como afirman núñez y 
gonzález-pumariega, (1996) para aprender es imprescindible “poder” hacerlo, lo cual 
hace referencia a las capacidades, los conocimientos, las estrategias, y las destrezas ne-
cesarias (componentes cognitivos), pero además es necesario “querer” hacerlo, tener la 
disposición, la intención y la motivación suficientes (componentes motivacionales). 

Marion Willians y robert l. Burden (1999) estudian la contribución del alumno 
como individuo al proceso de aprendizaje y adoptan el enfoque del constructivismo 
social, que gira en torno a la premisa de que cada individuo da un sen tido propio a las 
influencias externas que lo rodean, actúa según su predis posición interna y utiliza sus 
atributos personales de forma singular. sin embargo, la motivación de un individuo es 
también objeto de influencias sociales y contextuales. éstas comprenden el conjunto 
de la cultura, el contexto y la situación social, así como otras personas relevantes y las 
interacciones indi viduales con estas personas. 

garcía Bacete y Doménech Betoret (1997) precisan que la motivación académica 
ha sido tratada habitualmente desde la perspectiva de la persona; es decir como una 
variable personal y haciendo referencia a los componentes que la integran, sin prestar 
demasiada atención a los factores contextuales y en el modo en que éstos pueden influir 
en la motivación. sin embargo, el tipo de emoción que experimenta el alumno en la rea-
lización de la tarea viene determinada fundamentalmente por las características propias 
de la tarea y, en particular, por el contenido de la misma y la estrategia metodológica 
diseñada por el profesor cuya actuación instruccional determinará que los estudiantes 
adopten un tipo de metas u otras. para que el alumno se sienta motivado para aprender 
unos contenidos de forma significativa es necesario que pueda atribuir sentido (utilidad 
del tema) a aquello que se le propone. eso depende de muchos factores personales (au-
toconcepto, creencias, actitudes, expectativas, etc.), pero fundamentalmente depende de 
cómo se le presente la situación de aprendizaje, lo atractiva e interesante que le resulte 
al estudiante para implicarse activamente en un proceso de construcción de significados. 
con la emergencia de las teorías cognitivo-sociales de la motivación y el rendimiento, 
gran parte de los estudios actuales centran su interés en el entorno o situación de apren-
dizaje, pues, tiene mucho más sentido que tratar de provocar un cambio en el aprendiz 
incidiendo directamente sobre los componentes personales. 
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3. la escritura creatiVa Y el Desarrollo De la coMpeten-
cia existencial

creemos que la creatividad aplicada en el ámbito educativo constituye un podero-
so factor de motivación que logra que el estudiante se interese por lo que está haciendo 
porque resolver tareas con creatividad incentiva la perseverancia y la constancia; estimu-
la el criterio personal y aumenta la autoestima. el estudiante se constituye en agente de 
su aprendizaje, se hace participativo, busca información, controla y domina su proceso 
cognitivo y así adquiere confianza en sus aptitudes y habilidades. una vez superada la 
etapa de imitación de modelos, podrá conquistar su expresión original, personal y co-
municativa. De este modo, en la medida en que el alumno se sienta estimulado a buscar, 
organizar, crear y comunicar, estará involucrado en su propio aprendizaje. 

así pues, como profesores debemos dedicar un tiempo y un espacio a disposición 
del pensamiento creativo, además de fomentar y recompensar el esfuerzo creador. aun-
que la creatividad lingüística no tiene por qué estar vinculada necesariamente a resulta-
dos concretos, las propuestas de escritura creativa sitúan al estudiante ante la necesidad 
de conseguir de sí mismo respuestas que satisfagan el enunciado de la tarea. el profesor 
puede evaluar las actividades planteadas, si bien el alumno no percibe la misma presión 
que ante una actividad de objetivos prácticos y claramente cerrados. partimos de la 
noción de competencia entendida como un saber hacer en situaciones concretas que 
requieren la aplicación creativa, flexible y responsable de conocimientos, habilidades, 
actitudes valores, motivaciones y destrezas. teniendo esto en cuenta, algunas de las com-
petencias específicas que pretendemos desarrollar en el estudiante son los siguientes:

1. adquirir iniciativa y desarrollar actitudes de valoración de la libertad de expre-
sión y de respeto a la diversidad cultural. 

2. reflexionar críticamente sobre ideas y valores, a partir de la propia visión del 
mundo, de la propia percepción de la realidad.

3. Desarrollar el deseo de escribir, desde una perspectiva personal sobre la realidad, 
acercándose al ámbito literario desde la confianza de que puede ser una expe-
riencia vital y descubriendo la potencialidad de utilizar la expresión literaria 
para hablar con voz propia, porque la ficción permite ahondar en los facto-
res afectivos y transmitir, directa o indirectamente ciertos rasgos de nuestra 
personalidad. 

4. Mejorar la competencia discursiva aprendiendo a establecer vínculos entre la 
imaginación y la realidad para mejorar la capacidad para escribir o leer textos 
de signo estético-literario. 

5. incrementar el filtro afectivo mediante la confianza y la colaboración mutuas.
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asimismo, en el ámbito de la enseñanza de español como lengua extranjera, las 
propuestas de escritura creativa ayudarán a desarrollar de manera combinada compe-
tencias generales, como la competencia existencial (saber ser: actitudes, motivaciones, 
valores creencias, estilos cognitivos y personalidad) y competencias comunicativas de la 
lengua como la pragmática (discursiva, funcional y organizativa) o las lingüísticas (léxi-
ca, gramatical, semántica, fonológica, ortográfica y ortoépica). 

las propuestas de escritura creativa brindan a los estudiantes un espacio para el 
trabajo colaborativo entre iguales, un espacio en el que presentar textos que deben ser 
contrastados por los demás, lo cual lleva a entender la escritura creativa como resultado 
de un proceso elaborado, consciente y público que tiene como base la imaginación. asi-
mismo, verbalizar lo que se sabe, se siente o se piensa para contárselo a otros, obliga a 
reformular el pensamiento, a organizar y clarificar las ideas y constituye una estrategia 
fundamen tal para “aprender a aprender”; además, la puesta en común de este tipo de 
tareas favo rece la autoestima, crea sólidos lazos afectivos y desarrolla la capacidad de 
ponerse en el lugar del otro. en definitiva, los ejemplos de tareas de escritura creativa 
que planteamos han sido diseñados para pensar creativamente sobre uno mismo, sobre 
los demás, sobre la vida o sus circunstancias y coMunicar (del latín communicare, 
‘compartir’) todo eso en español, no solo como lengua de aprendizaje, sino también 
como instrumento de socialización.

no se trata, pues, únicamente de ensayar escritos que imiten modelos consagra-
dos, sino de partir de la aplicación de técnicas de escritura creativa que ayuden a los 
estudiantes a descubrir procedimientos retóricos que inviten a recrear sentimientos y a 
expresar opiniones o emociones. el objetivo es conseguir una dinámica intertextual que 
lleve, en primer lugar, a la comprensión y la interpretación de textos que invitan a los 
estudiantes a encontrar múltiples sentidos y los colocan ante distintas perspectivas. en 
segundo lugar, a la producción de textos animados por el estímulo que supone ofrecer 
consignas eficaces a partir de las cuales se trabaja la función expresiva y poética de la 
lengua, creando textos que se inspiran en moldes retóricos de muy variada factura. el 
texto del que se parte es primero texto y, luego, “pretexto”, al convertirse en estímulo 
para la exploración, en una invitación a reelaborar personalmente el material literario 
para después comentarlo, debatirlo, valorarlo y gozar con la escritura de los demás y 
de uno mismo. Y, sin duda alguna, este proceso nos devuelve una imagen holística y no 
fragmentaria de la verdadera identidad de la comunicación.

4.  textos Y pretextos; procesos Y proDuctos

la escritura no debería identificarse con la obtención de un producto (el texto 
final), sino entenderse como un proceso, un catalizador determinante del pensamiento 
creativo. por eso debemos insistir a nuestros estudiantes para que no se martiricen con 
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exigencias de originalidad, para que utilicen la escritura como un medio para observan 
cómo piensan y qué sienten. si logramos de algún modo desmitificar la escritura, podre-
mos eliminar, en buena parte, la tensión previa provocada por el vértigo ante la página 
en blanco. 

sin duda alguna, hay quienes sólo están dispuestos a escribir bien, por eso la escri-
tura les supone tanto esfuerzo. sin embargo, en nuestra opinión, escribir es, sustancial-
mente, reescribir. el estudiante es invitado a ejercer el autocontrol del proceso creativo, 
a dejar de ser pasivo y a convertirse en un aprendiz que lee, analiza, reflexiona, imagina 
y escribe, en un proceso que implica compartir, cooperar, debatir, valorar, respetar y 
disfrutar con la escritura de los demás y de uno mismo. Durante el proceso habrá, sin 
duda, oportunidad de constatar los logros y los aciertos, diagnosticar los desajustes y, 
con la ayuda del profesor, realizar los cambios oportunos.

en este sentido, cada texto que presentamos como modelo constituye una invi-
tación para explorar, una especie de iniciación experimental en la que la escritura nos 
conecta con nuestras intuiciones, con el lado más inaccesible de nuestra personalidad. 
esos textos son pretextos, una manera de sugerir formas para liberar la voz personal, y 
conseguir que para nuestros estudiantes escribir no sea un imperativo académico, sino 
una manera de buscar siempre –y encontrar a veces– en la palabra su propia expresión, 
porque el lenguaje termina convirtiéndose en lo que nunca debería haber dejado de ser: 
una valiosa herramienta que desarrolla la potencialidad activa y creadora de cada uno 
de nosotros. De este modo, el aprendizaje se vuelve significativo, constructivo y, sobre 
todo, personal. los textos que hemos seleccionado son, a buen seguro, el resultado de 
múltiples elecciones, el punto y final de muchos borradores imprecisos, vacilantes, in-
concretos, mejorables, porque sin duda alguna la creatividad implica disciplina y signifi-
ca perseverancia, prácticas y ensayos. 

el éxito en la realización de la tarea se puede facilitar mediante la activación previa 
de las competencias del alumno, por ejemplo, en la fase inicial de definición del objeti-
vo de la tarea, proporcionando los elementos lingüísticos necesarios o promoviendo la 
reflexión del alumno respecto a su uso, utilizando la experiencia y los conocimientos 
previos para activar los esquemas adecuados. 

las tareas de comprensión se pueden diseñar de manera que se disponga del mismo 
material de entrada (input) para todos los alumnos, pero que, a su vez, se puedan prever 
distintos resultados de forma cuantitativa (según la cantidad de información requerida) 
o de forma cualitativa (según el nivel establecido). alternativamente, el texto de entra-
da puede contener diferente cantidad de información, distintos grados de complejidad 
cognitiva u organizativa, o distinta cantidad de apoyo a disposición del alumno (apoyo 
visual, palabras clave, etc.). 
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 las condiciones para llevar a cabo las tareas de expresión se pueden manipular, 
con el fin de hacer que una tarea resulte más o menos compleja, variando, por ejemplo, 
el tiempo permitido para la planificación y la realización de la tarea, la cantidad y tipo 
de apoyo proporcionado, etc.

creemos que los textos que hemos seleccionado como propuestas resultan apro-
piados por su calidad estética o por su fuerza significativa en lo ideológico o simbólico-
cultural. a nuestros estudiantes les han servido de estímulo para desbloquear la rigidez 
inicial, facilitar la intercomunicación y conocerse mejor a sí mismos a la vez que re-
dactan. en definitiva, la escritura creativa invita a los estudiantes a que se acerquen a 
la lengua desde una perspectiva creadora y estética, en la que tienen completa libertad 
para expresarse. De este modo será más fácil conseguir que se enfrenten con interés y 
ganas de participar primero a la tarea comprensión lectora (desarrollando expectativas 
sobre los textos) y después a la escritura. si como sostienen algunos el ser humano es, 
sobre todo, un animal narrativo, un homo narrans, los textos de los estudiantes que aquí 
presentamos2 ilustran perfectamente la tesis de que la imaginación es una herramienta 
fantástica que nos permite crecer y encontrar identidades.

anexos

1. Texto modelo de PABLO NERUDA: Autorretrato

por mi parte soy o creo ser duro de nariz, 
mínimo de ojos, escaso de pelos en la cabeza, 
creciente de abdomen, largo de piernas, 
ancho de suelas, amarillo de tez, 
generoso de amores, imposible de cálculos, 
confuso de palabras, tierno de manos, 
lento de andar, inoxidable de corazón, 
aficionado a las estrellas, mareas, maremotos, 
admirador de escarabajos, caminante de arenas, 
torpe de instituciones, chileno a perpetuidad, 
amigo de mis amigos, mudo de enemigos, 
entrometido entre pájaros, maleducado en casa, 
tímido en los salones, arrepentido sin objeto […]

2 por razones de espacio, aquí nos limitaremos a poner alguno de los textos literarios que sirvieron 
de modelo y algunos ejemplos de textos creados por estudiantes. recogemos un amplio muestrario de tareas 
plenamente desarrolladas y contextualizadas en creatividad y aprendizaje de lenguas. Fundamentos y aplica-
ciones de la dimensión creativa en el aprendizaje del español (en prensa). 
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Textos de estudiantes:

a) por mi parte soy o creo ser pequeña de ojos, pero con cierto brillo, fina 
de pelo, pero de color vivo. soy un caso perdido en matemáticas, incómoda en el 
idioma alemán, interesada en la historia, aficionada a tierras desconocidas, des-
cubridora de detalles mínimos, admiradora de la luna, leal en amistades, simple 
de estilo, elegante en bailes, feliz en la tranquilidad, jardinera de mis emociones, 
guardiana de mis secretos, insaciable de apetito, activa por necesitad, amable con 
los animales, paciente con los niños, estudiante por mala decisión, amante de 
viajes, amiga de libros, aventurera por pasión, pensativa durante horas nebulosas, 
encantadora del viento, saludadora del otoño, niña de la naturaleza, sosegada al 
mirar el mar, soñolienta en clases inefectivas, pesimista de actitud, optimista del 
ser. (Kristina Leitner)

b) corredor de riesgos, accionista del miedo. 
tiburón de pecera, corazón de león. 
roble de castilla, piernas aljamiadas. 
escritor de necesidades, bocazas de necesidad. caótico en privado, desastre 
público. 
políglota de emergencia, músico adolescente. 
adicto a la competición, perdedor caballeroso. 
estudiante fortuito, teórico demagogo. pedante en la adversidad, agresivo 
en la pedantería. 
entrañable en invierno, irascible de verano. ratón de madriguera, perro de 
compañía. 
sensible a lo cercano y aunque no lo quiera, ser humano. 
(Lucas Ramada Prieto)

2. Texto modelo de OLIVERIO GIRONDO 

que los ruidos te perforen los dientes, como una lima de dentista, y la memoria 
se te llene de herrumbre, de olores descompuestos y de palabras rotas. que te crezca, 
en cada uno de los poros, una pata de araña; que sólo puedas alimentarte de barajas 
usadas y que el sueño te reduzca, como una aplanadora, al espesor de tu retrato. que 
al salir a la calle, hasta los faroles te corran a patadas; que un fanatismo irresistible 
te obligue a arrodillarte ante los cubos de basura y que todos los habitantes de la 
ciudad te confundan con un meadero. que cuando quieras decir: “Mi amor”, digas: 
“pescado frito”; que tus manos intenten estrangularte a cada rato, y que en vez de 
tirar el cigarrillo, seas tú el que te arrojes en las salivaderas. que tu mujer te engañe 
hasta con los buzones; que al acostarse junto a ti, se metamorfosee en sanguijuela, y 
que después de parir un cuervo, alumbre una llave inglesa. […]

Textos de estudiantes:

a) que mi nombre se te caiga con los dientes, para que tartamudees discul-
pas con el soniquete de los huesos de los vivos. que en los ojos se te clave la luz 
de los días hacia atrás, calendario regresivo que te haga pagar cada tiempo sin mí. 
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que de la boca sólo salgan estertores cuando vayas a comprar el pan o quieras 
seducir a una vieja en el metro oscuro. que tus manos empiecen a parecerse a 
zanahorias y te las muerdan los niños cuando quieras abrazarlos. que a la vida no 
le pidas más que calma y ella te devuelva las facturas del forense que escarbará en 
tu corazón hasta encontrarme. (Alba González Sanz. Curso 2006/2007)

b) que se eche a llover cada vez que salgas, que un relámpago te queme las 
puntas del pelo. que te crezcan abscesos en la cara y pústulas en la piel. que tengas 
pequeñas heridas por todas partes de tu cuerpo que te duelan infernalmente. que 
escuches gritos agudos que te perforen el tímpano y que respires el derrotismo en 
el aire. que tengas pesadillas de tus peores miedos. que estés obsesionado con los 
miradores, pero que tengas vértigo. que tu confidente cuente todos tus secretos y 
deseos íntimos. que tus pensamientos giren sobre abismos insondables, desastres 
impenetrables, maneras de suicidarte y sobre la muerte como única salida de emer-
gencia. (Kristina Leitner. Curso 2006/2007)

3. Texto modelo de MARIO BENEDETTI: El otro yo

se trataba de un muchacho corriente: en los pantalones se le formaban 
rodilleras, leía historietas, hacía ruido cuando comía, se metía los dedos a la nariz, 
roncaba en la siesta, se llamaba armando corriente en todo menos en una cosa: 
tenía otro Yo. el otro Yo usaba cierta poesía en la mirada, se enamoraba de las 
actrices, mentía cautelosamente, se emocionaba en los atardeceres. al muchacho 
le preocupaba mucho su otro Yo y le hacía sentirse incómodo frente a sus amigos. 
por otra parte el otro Yo era melancólico, y debido a ello, armando no podía ser 
tan vulgar como era su deseo. una tarde armando llegó cansado del trabajo, se 
quitó los zapatos, movió lentamente los dedos de los pies y encendió la radio. en 
la radio estaba Mozart, pero el muchacho se durmió. cuando despertó el otro Yo 
lloraba con desconsuelo. en el primer momento, el muchacho no supo qué hacer, 
pero después se rehizo e insultó concienzudamente al otro Yo. este no dijo nada, 
pero a la mañana siguiente se había suicidado. […]

Textos de estudiantes:

a) MI OTRO YO...

soy sólo yo. una chica de veintitrés años, estudiante media, interesada en 
la historia, aficionada al lavaplatos, lenta con los deberes y a veces demasiado 
preocupada del transcurso de la vida. sin embargo, este yo tiene otro yo al que 
conoció ya hace años. el otro yo es más fuerte, más valiente, más aventurero y más 
inadaptado. toma decisiones menos prudentes y más espontáneas, se enamora de 
hombres equivocados y se arriesga a conocerse mejor, a explorar su propio ser y a 
cuestionarse a sí mismo. el primer yo piensa a menudo que querría ser más como 
su otro yo, pero no se atreve a dejar la zona protegida de su yo y sigue admirando 
al otro yo desde la distancia. (Kristina Leitner. Curso 2006/2007)



 construir(se) con la palabra: textos y pretextos para la escritura creativa 449

b) MI OTRO YO...

no conoce la palabra “despertador” 
y por eso duerme a gusto no sólo los fines de semana.
rechina los dientes cuando duerme junto a su novio.
gasta todo el dinero en viajar por todo el mundo.
sabe evitar el estrés.
aprueba todos los exámenes sin estudiar.
evita el olor de los hospitales y de los consultorios del dentista.
saca a sus amigos de quicio con su sabihondez.
se ríe de sí mismo en situaciones embarazosas.
De vez en cuando usa mentiras inocentes.
Muestra también su lado débil. 
y llora amargamente cuando está triste o desesperada.
se expresa con palabras melancólicas.
Dice siempre lo que le molesta.
se ocupa mejor de sus amigos y de su familia cuando está lejos. 
pone por escrito todos sus pensamientos como forma de terapia. 
no tiene miedo de entierros y cementerios.
aprendió a soportar los acontecimientos pasados.
Y traba amistad con la tristeza… (Jasmin Steiner. Curso 2006/2007)

4. Texto modelo de MARIO BENEDETTI: La misma pócima (El olvido está lleno 
de memoria)

los malos hábitos de un siglo pánico 
vuelven quimérico todo lo diagnóstico 
pero en lo íntimo me viene el pálpito 
de que los crápulas viajan de incógnito
en nuestra módica tierra de náufragos
dios es el bárbaro de la película 
buenos propósitos hacen de bálsamo 
con una fórmula casi ridícula 
las viejas cábalas de uso pragmático
brujas y pálidas viene en ráfagas 
y es anacrónico según Heráclito 
usar dos rápidos del mismo niágara
siglo prostíbulo con tres teléfonos
y alguna brújula de norte hipócrita 
brinda con clásicos y nuevos métodos 
en otra cápsula la misma pócima.
textos de estudiantes:
a) poema esdrújulo
Yo fui a una isla exótica
conocí a una chica erótica
en ese paisaje trópico
me olvidé de ser tímido.
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Me dio su número de teléfono
con la palabra: márcalo
ella muy poco púdica
más bien casi mítica
con la bendición del púlpito
ella dijo la sílaba.
la cama llena de pétalos
yo unido con la sílfide.
pero su carácter excéntrico
y mi pensar tan lógico
nos trajeron una escena sísmica
con una salida de pánico.
por esa pérdida
de la chica simpática
con ese fin dramático
hice yo el propósito
de no volver a la isla “trópica”
sino sólo a los mares árticos. Georg Rosensteiner (Austria. Curso 2006/2007)

 5. Texto modelo de JOSÉ ANTONIO GARMENDIA: Conejo Con tomate

cómprese en el mercado, o cácese en el campo, un conejo de buen tamaño. 
cerciórese el artista de que el animal está bien muerto, porque guisar un conejo 
vivo resulta en extremo laborioso. a continuación, despiélese, despréndasele de 
los ojos, practíquesele una incisión en el abdomen, de proa a popa, por la cual 
se le sacarán el corazón, el hígado y el resto de las asquerosas vísceras. córtese 
en trozos el desagradable cadáver, haciendo de tripas corazón y arrójese todo el 
conjunto al cubo de la basura, que será inmediatamente desalojado de la cocina. 
Verdaderamente, el conejo no deja de ser un roedor, como la rata, y es lógico que 
su carne produzca una profunda repugnancia.

seguidamente, córtense tres tomates en jugosas rodajas, espolvoréense con 
sal, ajo y perejil finamente picados, y colóquense alrededor de una fuente cuyo 
centro esté ocupado por una robusta cola de langosta cocida cubierta de gambas 
blancas y percebes. sírvase. esta receta de conejo con tomate es muy raro que 
defraude a los comensales, aunque éstos sean poco partidarios de la carne de caza.

 Textos de estudiantes:

a) Crema a la Kristina

Ingredientes: 1/2 litro de leche soñadora; 1/2 litro de nata de saber escuchar; 
6 huevos de realismo mágico; 220 gr de sinceridad; 110 gr de lealtad a amistades; 1 
pocillo de espíritu aventurero y picante; 1 sobrecito de ironía fécula de tolerancia; 2 
cucharadas de incapacidad de tomar decisiones; unas gotas de melancolía; canela 
sonriente; una cereza perseverante; el viento de las montañas y una brisa del mar.
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Preparación: este postre modesto y simple requiere poco tiempo para su 
elaboración. primero se ponen hervir 400 ml de leche soñadora con la sinceridad 
y la lealtad. se mezclan los huevos de realismo mágico con la ironía y con media 
cucharada de fécula de tolerancia, vigilando que se añada un poco de estrés. a 
continuación, se echa el resto de la leche soñadora. se mezclan la crema ternura, 
el sueño hervido con sinceridad y lealtad y las cucharadas de incapacidad para 
tomar decisiones. 

se cuece todo 3-4 minutos a fuego lento, poco a poco, se añade el espíritu 
aventurero y picante, el resto de la tolerancia, las gotas de melancolía y la canela 
sonriente. se apaga el fuego, se deja enfriar (se recomienda el viento de las mon-
tañas y una brisa del mar para obtener un sabor más rico) y se remueve de vez en 
cuando para que no se aburra mucho. Mientras, se monta la nata de saber escuchar 
y, después, se mezcla con la crema templada. se sirve en un plato elegante o en uno 
de plástico, el sabor sigue siendo el mismo. Va con cada plato en cada momento, 
pero con zumo de arrogancia, crema de hipocresía o galletas de superficialidad 
se añade automáticamente un sabor cínico que no suele gustar. (Kristina Leitner. 
Curso 2006/2007)

6. Texto modelo de ANA MARÍA MATUTE: Los otros

los otros no nos gustan. los niños de los otros no nos gustan. no son niños, 
no saben poner su mano en los cristales sin dejar huellas como de caracol. son 
niños sin cara, sin orejas, sin labios. tienen las manos llenas de piedras dañinas, y 
entre los dientes palabras que escupen, que caen comisuras abajo, como saliva. no 
nos gustan los niños de los otros, porque no son niños: niños como los nuestros. 
no nos gusta oírles, porque sus voces no son como las nuestras. no nos gusta 
mirarles, porque no queremos verles los ojos.

Deberíamos cerrar los parques, los jardines, las estaciones, los bares, los 
andenes, hasta las playas con su arena fina, en los meses de verano. esto es: en 
los meses de junio, julio, agosto y parte de septiembre. Deberíamos vallar nuestras 
vacaciones, nuestros paseos y los preciosos juegos de los niños nuestros. para que 
no irrumpan, rompan, cisquen, los niños de los otros. para que no oigan las orejas 
rosadas de los niños frotados con jabón y esponja, la horrible y gran blasfemia de 
la voz, los gritos, los dientes, de los niños de los otros. […]

Textos de estudiantes:

a) Los otros: los otros no siempre nos gustan, pero tampoco estaríamos 
contentos sin ellos. los otros tienen características buenas y rasgos malos o al 
revés. los otros pueden ser nuestros padres, los vecinos viejos del 4º D, los que 
hacen novillos, nuestros compañeros de piso, los desconocidos de la calle, los que 
viven al otro lado de la frontera, los que no son como nosotros, los que no son 
nosotros. no nos gustan sus hábitos y a veces tampoco su aspecto. lo que nos 
molesta es su aire arrogante e intolerante, que maltraten a personas menos privi-
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legiadas o que sean groseros con los demás. además los otros ven seriales que nos 
fastidian y dejan su pelo en la bañera. los otros nos enfadan y nos hacen sentir 
incómodos. no son como nosotros –los otros–.

aunque a veces los otros nos sonríen sin conocernos. los otros tienen una 
mirada llena de bondad y una expresión de comprensión. los otros hacen ruidos 
peculiares en su habitación que nos enseñan que no estamos solos y dejan una 
parte de la comida para que no tengamos que preparar algo. los otros nos ayudan 
a ver las cosas difusas más claras y siempre alegra reencontrarse con los otros, ¿no?  
Kristina Leitner (Austria. Curso 2006/2007)
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aplIcacIón a la lengua en el aula de l2-le de 
textoS orIgInaleS de mIS eStudIanteS SoBre 

SuS experIencIaS máS ImpactanteS en namIBIa

marÍa doloreS Jalón

Language Centre, International School. Walvis Bay

resuMen: esta comunicación trata de una propuesta didáctica experi-
mental de actividades en el aula con textos originales de mis estudiantes, un grupo 
heterogéneo de diferente nacionalidad, edad y bagaje lingüístico y socio cultural. 
niveles: inicial-intermedio e intermedio-avanzado.

objetivo pedagógico de la propuesta: práctica de las destrezas escritas 
mediante la elaboración de un texto corto, reflejo de experiencias personales en el 
país donde viven y trabajan: namibia.

el proceso de corrección, comprensión y debate sobre la aplicación socio-
cultural a la l2 de cada texto, se hizo en grupo. así, al argumentar, opinar, inter-
pretar y reflexionar sobre el texto propio y ajeno, practican la destreza oral y el 
texto se convierte en un acto social.

para facilitar la actividad y hacerla más atractiva, la presentamos en power 
point como base de transparencias, herramienta de apoyo visual que ayudó a los 
estudiantes a desinhibirse y debatir más allá del texto incluyendo fotografías y 
videos de sus experiencias.

1. oBjetiVos especÍFicos De la propuesta

– Motivar al estudiante a expresar y elaborar sus ideas a nivel textual: creatividad.

– crear en el aula un entorno pedagógico partiendo del principio de que el error 
es una fuente de conocimiento que hay que identificar y reconocer como algo 
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positivo. nuestro logo es: “aprender equivocándonos”. el profesor da opción a 
la clase a buscar los errores y dirige el proceso de corrección.

– Desarrollar el espíritu crítico del estudiante creando un proceso dinámico, de 
interacción, en un ambiente intercultural de relaciones interpersonales que es-
timule el entendimiento mutuo mediante la labor conjunta de profesor y alum-
nos; de esta manera, cada alumno aprenderá a corregir los errores propios y 
ajenos y se sentirá protagonista en el proceso de evaluación.

– seguir una metodología de exploración del texto en cuanto a los:

• objetivos gramaticales: corrección de errores de concordancias, tiempos 
verbales, conectores, errores gráficos, tildes, puntuación, etc.

• objetivos léxicos: palabras y expresiones claves, sinónimos, antónimos y uso 
inteligente del diccionario.

• objetivos comunicativos y culturales: comprensión e interpretación de los 
contenidos socioculturales del texto. ¿qué función cumple: informar, con-
vencer, protestar, acusar, defender? Decodificar el mensaje teniendo en cuen-
ta el marco sociocultural. elaborar juicios sobre el narrador ¿qué quiere 
decir con su exposición?

la diversidad cultural en el aula es un reto para los diferentes puntos de vista y el 
alumno tiene completa libertad para expresarlos. esto ayuda a desarrollar la competen-
cia comunicativa mediante un debate en que se converse sobre el texto, interrelacionan-
do las competencias lingüísticas y socioculturales y su aplicación a la l2/le. 

2. textos

escogí cinco textos de diferentes temas apropiados para analizar y aplicar a la l2/
le. tratan del deporte, el racismo, la violencia doméstica, la tragedia, el amor por la 
naturaleza, el amor por nuestra lengua y la fe.

(los errores van subrayados y las correcciones que hicimos en la clase van entre 
paréntesis).

Estudiante 1. chico joven, inglés. nivel: inicial-intermedio. 

el libro de texto y la profesora dicen que lo mejor (es) escribir sobre algo (en) 
que usted está interesado y yo estoy más interesado en hacer “parapente’ que en 
cualquier otra cosa, excepto mi chica, que aquí no nombro. por lo tanto, ya que no 
escribo sobre ella, digo por qué estoy interesado en “parapente”, aunque interesa-
do es una palabra muy débil para describir lo que siento cuando en la cima de una 
duna me ajusto el arnés, extiendo los brazos, en alas, y me lanzo cual águila, desde 
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lo alto y estoy volando sobre el vasto vacío. es un sentimiento mixto de placer y 
miedo, una audacia maravillosa.

objetivos gramaticales: en la primera línea se observa omisión del verbo “ser” y 
la preposición “en”. 

objetivos léxicos: señalamos la repetición excesiva de “interesado” en un texto 
tan corto. indica también falta de vocabulario, podía haberla sustituido alguna vez por 
“apasionar”. sin embargo, utiliza un recurso muy expresivo en el símil “cual águila” 
que extiende el significado de lo que disfruta con la experiencia. según núñez ramos 
(2005:72) “la riqueza del vocabulario de una lengua no puede ser aprendida palabra por 
palabra, sí por la presencia de un mecanismo metafórico que permite comprenderlas en 
su contexto, extender su significado”.

objetivos comunicativos: según los compañeros, el texto es vigoroso y está logrado 
en cuanto que quiere convencer al lector de que “hacer parapente” es maravilloso. al 
mismo tiempo, revela la personalidad del autor como un chico aventurero, extrovertido, 
simpático, enamorado de su novia, absorto en la mecánica del artilugio, en la altitud y 
consciente del peligro aunque disfrutando la experiencia.

objetivos culturales: en el debate de este texto nos concentramos en el impacto y 
presencia del deporte como elemento de cohesión y catalizador de pasiones en la socie-
dad y su aplicación a la l2. aunque “parapente” no es deporte relevante en españa, el 
fútbol sí lo es. De repente, la clase vibró, era la semana siguiente a la copa Mundial de 
Fútbol en sudáfrica, que tan cerca teníamos. españa había ganado, los estudiantes se 
acaloraron, por un momento se olvidaron del español y todos, en sus respectivas len-
guas, empezaron a comentar los últimos partidos contra alemania y Holanda. el entu-
siasmo creció. Fue un auténtico debate multicultural. un estudiante oshivambo se había 
aprendido de memoria “¡iniesta, iniesta, españa está de fiesta!” lo cual aprovechamos 
para practicar “ser y estar” sustituyéndolo por “¡iniesta, iniesta, españa es una fiesta! 

en La Lengua viva hay un artículo titulado “el lenguaje del fútbol” de amando de 
Miguel (2010-07-16 ) en el que se expresa así:

la fiebre colectiva que nos ha rodeado con ocasión del campeonato mundial 
de fútbol […] es todo un fenómeno sociológico […]. la sorpresa es ahora que la 
identidad nacional de los españoles, que creíamos perdida, se ha revitalizado de 
golpe con el pretexto de los partidos de fútbol hasta llegar a la victoria final.

con motivo de esta victoria, salió a colación el tema de las autonomías y la riva-
lidad entre el Barça y el real Madrid; es relevante que en el equipo ganador hubiera 
siete jugadores catalanes. esto dio lugar a hablar del sistema democrático español que, 
según cita de Dolores soler (2006:269), “…permite la autonomía dentro de la pluralidad 
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y de la cohesión simultáneamente. el derecho a la diferencia dentro del derecho a la 
igualdad”. precisamente la revista tiMe editaba el 26 de julio un artículo de lisa aben 
(2010:28) que leímos y tradujimos en la clase titulado: “una nación vence unida”:

españa… ha ganado finalmente la copa mundial. pero la victoria mayor es 
cómo el deporte ha logrado que haya paz entre sus diversas identidades…

el uniforme del equipo español mostraba un solo color pero tenía varias 
tonalidades”.

curiosamente, algunos estudiantes se refirieron a que la misma sensación de unidad 
se ha dejado sentir en el país anfitrión: sudáfrica, donde existen numerosas identidades 
y el beneficio que ha aportado a ese país la copa Mundial de Fútbol como creación de 
puestos de trabajo e infraestructura. esto se prestó a recordar vocabulario: construcción 
de estadios, carreteras, puentes, aeropuertos, nuevas rutas de autobuses y trenes, etc. la 
criminalidad disminuyó y algo más, en la opinión mundial, el campeonato ha sido un 
éxito y ha dado a los sudafricanos de todas las razas confianza en sí mismos y el orgullo 
de haberlo hecho bien.

terminamos el debate sobre el deporte destacando los triunfos subsiguientes de 
españa en tenis, Formula 1 y ciclismo. 

Estudiante 2. chica joven de europa del este. nivel: avanzado. 

conocí (a) mi marido, namibio de raza negra, en mi país. cuando la inde-
pendencia de (se independizó) namibia vinimos (a) vivir aquí. el país me impactó 
por muchas razones: por su belleza natural, grandes espacios, infinitos horizontes, 
vida salvaje y por su multiculturalidad. Mi vecina, alemana, me ayudó mucho al 
principio pues yo no conocía la ciudad, era muy simpática y cariñosa conmigo. sin 
embargo, su comportamiento cambiaba (cambió) cuando conocia (conoció a) mi 
marido, casi dejó de hablarme, esto me impactó y dio mucha pena. tuve otra expe-
riencia desagradable: Mi empleada doméstica, de la etnia ovambo, llegó un día a 
trabajar con la cabeza vendada. su compañero (la) había apuñalada (apuñalado) 
en la cara. Yo aconsejaba (le aconsejé) dejarlo y me miró sorprendida, extrañada de 
mi sugerencia y con cara de horror exclama (exclamó): “no, no, no puedo porque 
si lo dejo, ¡me mata!”

objetivos gramaticales: omisión de la preposición “a” que debe seguir a los verbos 
“conocí, vinimos, conoció”. usos del pretérito imperfecto en lugar del indefinido: “cam-
biaba, conocía, aconsejaba” y del presente en lugar del indefinido: “exclama”. error en 
el participio “apuñalada”.

Destacamos el conector discursivo “sin embargo”, importante en este texto porque 
va a dirigirnos al mensaje que la autora quiere transmitir. 
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objetivos léxicos: palabra clave es “puñalada” para la que se buscaron sinónimos: 
“navajazo”, cuchillada”; un alumno mencionó “machete”, que en África se usa en mani-
festaciones violentas con el nombre de “panga”. se mencionaron las connotaciones del 
color negro: fúnebre, noche, miedo, oscuro, elegante. 

objetivos comunicativos: se habló de la campaña “Black is beautiful” que hace 
años se hizo en África.

objetivos culturales: la función que cumple este texto fue muy debatida: se prac-
ticaron los verbos “acusar, protestar, defender, humillar”. se plantearon hipótesis sobre 
el racismo y las relaciones humanas en un país como este, donde conviven muchas razas. 
un alumno apuntó que esa señora alemana debía ser muy mayor porque eso no sucede 
ya en las nuevas generaciones de namibios. surgió el término “violencia doméstica” que 
en españa se conoce también como “violencia de género”. se comentó el papel de la mu-
jer negra en la sociedad africana y el machismo. al igual que en españa, muchas mujeres 
africanas son víctimas de sus compañeros. esta mujer mencionada en el texto lo consi-
dera normal y da por hecho de que dejar a su novio o marido sería suicida. la clase se 
convirtió en un punto de encuentro de modelos universales. los alumnos confrontaron 
su ámbito cultural con la realidad cultural de la lengua que aprenden.

Estudiante 3. chico joven afrikáans. nivel avanzado. 

una historia de amorío con una lengua extranjera.

Mi madre, mi hermana y yo nos matriculamos en los cursos de español 
de Walvis Bay. Mi aventura y amorío con la lengua española comenzó. Dentro 
(Después) de algunas semanas podíamos hacer conversaciones cortas en español 
y escribir piezas (textos cortos) sobre nosotros mismos. en el año 2006, despeús 
(después) de completar un curso la profesora me ayudó a ir a españa. en mi pri-
mer día allí, me presentaron a (invitaron a) jamón. Y déjenme decircles (decirles) 
que fue amor a primera prueba. Estudió (estudié) español aún más en el centro 
de idomas (idiomas) de el (la) universidad de león. los profesores nos llevaron a 
lugares muy interesantes y he aprendido acerca de la cultura y la historia de espa-
ña. caí perdidamente enamorado de gaudí y decidí ser arquitecto. Durante mi 
tiempo (estancia) allí, me fui a pamplona y corrió (corrí) con los toros en la fiesta 
de san fermin (san Fermín). no dormimos en toda la noche anterior y estaba muy 
cansado cuando tuve que volver a las clases en león, pero valió la pena. Fue una 
experiencia que nunca voy a olvidar. león es uno de los destinos del camino de 
santiago, yo sólo tenía que (quería) hacerlo. Yo no hice todo el asunto (camino), 
pero me pasó (pasé) una semana caminado 120km, sobre montañas y valles. Mitad 
que yo estabe volviendo (estaba volviéndome medio) loco, pero yo seguí caminando 
y estoy contento de haberio (haberlo) hecho. Vi tantos pueblos hermosos y lugares 
que yo jamás hubiera visto, yo no eché a andar (si no hubiera echado a andar).

españa es un país precioso. toda la gente amable y la comida fue (es) exce-
lente. Había lágrimas en mis ojos como (cuando) me embarqué en el avión. estar 
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alli (allí, en españa) fue uno de los mejores momentos de mi vida y (que) yo nunca 
iba a olvidar. sólo espero que yo podría (pueda) volver un día y reunirse con el país 
y el lengua se enamoró (a reunirme con el país y la lengua que me enamoraron).

objetivos gramaticales: uso de la tercera persona en lugar de la primera, “estudió, 
pasó”, del indefinido “fue” en lugar del presente y del condicional “podría” en vez del 
subjuntivo. Faltas de acentuación y ortografía. uso incorrecto de los adverbios “cuan-
do” y la preposición “dentro”.

objetivos léxicos: la palabra “amorío” denota falta de familiaridad con el dic-
cionario. el autor pecó de pereza para buscar los términos adecuados y deletrear bien. 
señalamos la importancia del diccionario como herramienta de aprendizaje.

objetivos comunicativos: los compañeros buscaron adjetivos para aplicar a este 
chico: entusiasmado, eufórico, gracioso, motivado, agradecido e indicaron que el texto 
cumple la función de entusiasmar y convencer con expresiones como “volverse loco, 
echar a andar, enamorarse de la lengua”

objetivos culturales: se habló de la comida española y revisamos los verbos “gus-
tar y encantar”. practicamos los comparativos al comparar “jamón” con “biltong”, una 
especie de cecina que hacen en este país con carne de antílope y que para los namibios 
es un manjar.

Estudiante 4. chica joven, namibia. nivel intermedio. 

(el contenido de este texto es algo que todos en la clase conocíamos porque había 
salido en la prensa)

Yo soy namibia y trabajo en la industria turística, así que necesito para 
estudiar (aprender) español. la experiencia más increíble que he tenido en mi vida 
estaba liderando (fue llevando) un grupo de turistas a una casa rural en una granja 
cerca de Windhoek. Había leones criados en cautividad, como un pequeño zooló-
gico para los turistas. el guarda, un joven que había dado a luz a una camada de 
cachorros (había visto nacer) no hace (hacía) mucho fuimos (nos dirigió) a la valla 
donde estaban. Dijo que sabía que los leones (los leones lo conocían) y cuando lo 
vieron (veían) correr (corrían) hacia la comida y después del almuerzo jugaban con 
él. el guarda entró en la habitación (el recinto) y cerró la puerta frente a nosotros. 
los turistas dispusieron sus cámaras fotográficas y de vídeo y comenzó (comenza-
ron) a hacer películas. De repente sucedió algo asombroso, los cachorros en lugar 
de ir por la comida, como de costumbre, se lanzó (lanzaron) al cuello del guarda y 
allí, ante todos nosotros, lo mataron. el espectáculo era (fue) desolador, un video 
turístico (turista) despistado sigue creyendo que estaba “mintiendo” (siguió hacien-
do video creyendo que era “de mentira”) todos estábamos “shocked”. el pobre 
guarda había subestimado a los cachorros que ya no son (eran) tan pequeños y 
actuaron de acuerdo con su naturaleza.
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objetivos gramaticales: corregimos los tiempos verbales: “para estudiar” es tra-
ducción literal del inglés. confunde “estar” por “ser” en “estaba liderando”. usa el pre-
sente “hace” en lugar del imperfecto “hacía”, el indefinido “vieron” e infinitivo “correr” 
en lugar de los imperfectos “veían y corrían”. existe un error de concordancia en “co-
menzó, se lanzó” que debía ser “comenzaron, se lanzaron”. usa el imperfecto “era” en 
lugar del indefinido “fue” y del presente “son” en vez del imperfecto “eran”. el guarda 
no dio a luz a los cachorros sino que los vio nacer.

objetivos léxicos: corregimos “habitación” por “recinto”, “video turístico” por 
“turista”, “dar a luz” por “ver nacer”, “saber” por “conocer”.

objetivos comunicativos: ¿Función que cumple el texto? ¿exponer, informar, con-
tar? al escribir el texto, la chica quiso vivir su experiencia, se expresa como si estuviera 
actuando: “De repente, sucedió algo asombroso” indica la riqueza de matices expresivos 
a que alude núñez ramos (2005:76) “que se encuentran en la lengua en cuanto acto de 
habla, cómo las diferentes acciones que se ejecutan diciendo algo implican el contexto, 
la actitud del hablante, la del oyente, la presunción de intenciones…” los estudiantes 
respondieron con expresiones como: “¡qué horror! ¡qué espanto! y léxico como desgra-
ciadamente, confiarse, ignorante, etc”. y dio lugar a elaborar juicios diferentes: ¿era el 
guardián ignorante, confiado o fue arrogante delante de los turistas? 

Estudiante 5. alemana de mediana edad. nivel: avanzado. 

He vivido en namibia 15 años. Yo visitaba en namibia para (de) vacaciones 
pero entonces encontraba (conocí a) mi marido y decidía (decidí) quedarme aquí. 
soy de alemania donde he encontrado el Budismo. cuando llegaba (llegué) yo 
estaba (era) la única persona practicando el Budismo en namibia.

Me gusta mucho mi (la) vida en este país. la naturaleza esta (es) muy bonita 
con vistas magnificas y vida al aire libre, por ejemplo para hacer kayak, caminar 
y hacer camping. pero no hay muchas opportunidas (oportunidades) para gustar 
cosas cultural y a veces lo me hace falta (hacer vida cultural y a veces me hace 
falta). Mi marido y yo trabajamos por la conservación de la naturas (naturaleza) 
y vivíamos aislados en una estación en el desierto. pero con mucho determinación 
sucedía. (pero estaba decidida a continuar) ahora trabajo en la industria de pesca. 
Mi investigación explora el espacio entre la conservación del ambiente, la tecno-
logía informática y la ética. Yo realizá (me doy cuenta) cada vez más del conflicto 
entre las necesidades de la sociedad y las amenazas (que) la gente hace contra su 
ambiente. la philosophia (filosofía) occidental contempla (la) humanidad y la 
natura (naturaleza) como (si) fueran separados. además muchas personas creen 
que los humanos son detractores (destructores) de la natura (naturaleza). por el 
contrario, el Budismo considera que la vida individual y su (el medio) ambiente 
son (están) interconectados profundo (profundamente). el budismo esta (es) una 
filosofía que dice que nosotros tenemos la (somos responsables) responsabilidad por 
de la vida que vivimos. un concepto importante del Budismo es la gratitud. Me 
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parece que yo quiero retornar mi deuda de gratitud a (con) mi país nuevo. Yo estoy 
determinando para usar mi vida (determinada a trabajar) para hacer del siglo xxi 
el siglo de la paz y el siglo de África.

objetivos gramaticales: corregimos los tiempos verbales: uso del imperfecto “en-
contraba, decidía, llegaba” en lugar del indefinido. uso incorrecto de “estar” en lugar 
de “ser”, hicimos hincapié en las diferencias entre estos verbos tan importantes. uso 
erróneo de las preposiciones “en”, “para” y “por”

objetivos léxicos: “oportunidas, natura, realizá, philosophia, detractores”. indi-
can pereza para usar el diccionario.

objetivos sintácticos: se corrigieron los fragmentos que no se entienden como 
“gustar cosas cultural y a veces lo me hace falta”, “con mucho determinación sucedía” 
y “determinando para usar mi vida”.

objetivos comunicativos:

¿qué se desprende de este texto? comentario de los estudiantes:

– amor por la humanidad y la naturaleza. 

– que una persona puede realizarse incluso estando aislada en un desierto.

– ¿es el budismo una religión pacífica? ¿tiene fe la autora? tiene fe y buena 
intención.

– ¿quiere convencer, invitar, hacer proselitismo? Hubo diferentes opiniones.

3. conclusión

aunque los textos tienen bastantes errores gramaticales y sintácticos, el interés y 
concentración que demostraron los estudiantes en esta actividad resultó una experiencia 
muy positiva. aun teniendo distintos niveles de competencia se adaptaron a la meto-
dología requerida, perdieron el miedo a cometer errores y a opinar y expresarse con 
absoluta libertad delante de sus compañeros. por lo tanto, esta experiencia didáctica 
en grupo ha demostrado que al fomentar la creatividad de los estudiantes mediante el 
texto escrito y motivarles a la corrección en grupo, practican la destreza oral, se sienten 
protagonistas en el proceso de evaluación y aplican la realidad de sus experiencias a la 
cultura de la l2/le. 

Dolores soler (2008:219), en su comunicación en el congreso de cáceres, habló 
sobre “la importancia de las relaciones emocionales dentro del grupo y el trasvase inter-
cultural”. pues bien, en el debate sobre estos textos de mis alumnos se ha producido un 
trasvase cultural constante en un clima emocional positivo. 
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cómo aumentar la calIdad de la produccIón 
eScrIta en la claSe de e/le: IntroduccIón a la 

retórIca contraStIVa medIante laS  
dIFerencIaS ortIpográFIcaS entre IdIomaS

Jorge JIménez ramÍrez

Universidad Europea de Madrid

resuMen: en el siguiente estudio se presentará una experiencia llevada 
a cabo en la universidad europea de Madrid con decenas de estudiantes que 
mejoraron visiblemente la comprensión lectora de textos y la calidad de los que 
escribían tras llevar a cabo una actividad en la que se presentaban las diferencias 
culturales en el proceso de escritura sirviéndose de los signos ortográficos. en este 
trabajo, tras una breve introducción a la retórica contrastiva, se contextualizará 
el estudio y se describirá la metodología para mostrar, por último, los resultados 
de la evaluación que midió la efectividad de la actividad.

1. BreVe estaDo De la cuestión en la retórica contrastiVa

la retórica contrastiva (rc) es un área de estudio que se enfrenta al proceso de 
escritura entendiéndolo como una construcción social y, por lo tanto, con influencia de 
cada cultura (trujillo, 2003). se sitúa a medio camino de disciplinas como la lingüísti-
ca, la sociología, la antropología, los estudios culturales y las lenguas aplicadas, siendo 
en esta última área, en concreto dentro de los estudios de adquisición y aprendizaje de 
lenguas extranjeras donde ha experimentado en los últimos años bastante auge. en este 
trabajo, entendemos por “retórica contrastiva” la definición de connor (1996: 5):

contrastive rhetoric is an area of research in second language acquisition 
that identifies problems in composition encountered by second language writers 
and, by referring to the rhetorical strategies of the first language attempts to 
explain them.
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aunque muchos autores desde la grecia clásica hasta la actualidad han investi-
gado en mayor o menor medida las diferencias entre diversas culturas en el discurso 
escrito, el origen de la retórica contrastiva actual hay que buscarlo en los trabajos de 
finales de los años 60 del pasado siglo, sobre todo en eeuu, como consecuencia de la 
globalización en los albores de la era postindustrial y el consecuente incremento de estu-
diantes de lenguas extranjeras. en este contexto, las dificultades de los estudiantes de le 
con los métodos de la era industrial, como el Método audio lingual, para reproducir 
textos de calidad –más allá del correcto uso de la gramática y el vocabulario– que se 
asemejaran a los producidos por los nativos interesó cada vez más a los especialistas en 
lenguas aplicadas y profesores de las clases de “composición”, “redacción”, “escritura” 
o “expresión escrita”.

como decíamos, es en 1966 cuando la rc toma carta de asiento con un célebre 
artículo del profesor estadounidense robert B. Kaplan en el número 16 de la revista 
Language Learning titulado “cultural thought patterns in intercultural education”. 
este artículo representa para la mayoría de los especialistas el inicio de los estudios ac-
tuales de rc a pesar de que su icono más conocido (ver ilustración 1) y las conclusiones 
del artículo fueron duramente atacadas. en este artículo, Kaplan analizó textualmente 
los escritos expositivos de cientos de estudiantes hasta determinar cinco marcos de ex-
presión básicos según sus l1.
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las críticas aducían justamente a una excesiva simplificación de un hecho terrible-
mente complejo como es el de la adquisición de un idioma y la habilidad de expresión 
escrita en la que entran en juego diversos factores como la formación académica del 
estudiante en su propio idioma, el proceso de escritura, la influencia de factores sociales, 
psicológicos o la influencia de terceras lenguas, por ejemplo. la hipótesis de Kaplan 
tenía como principal riesgo, en resumen, la posible justificación de argumentos racistas 
o discriminatorios (del tipo “si el inglés es más claro, es que los nativos son más lógicos 
que los demás”).

en realidad, este primer trabajo de Kaplan estaba inspirado en gran medida por 
los trabajos de edward sapir y Benjamin Whorf que enunciaron la discutida hipótesis 
Sapir-Whorf según la cual nuestro idioma materno condiciona la percepción del mundo. 
esta hipótesis se considera hoy superada a la luz de diversos trabajos como los de, por 
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ejemplo, Foss y Hakes (1978) y leki (1997)1. la cantidad de críticas y la sensatez de las 
argumentaciones provocó que Kaplan matizará en el 2001 su artículo original, despla-
zando el foco desde la importancia de los procesos mentales a la influencia decisiva de 
la cultura.

en general, la rc parece oscilar entre quienes, basados en su práctica profesional 
cotidiana, confían en la validez absoluta de sus presupuestos teóricos y los que, parape-
tados en una interpretación rigurosa del método científico, desconfían profundamente 
de sus conclusiones y no admiten su validez. sin embargo, son muchos los profesional 
de la enseñanza de idiomas que tienen en la rc un buen punto de partida con el que or-
ganizar las clases y explicar el estado de la interlengua de los textos. como consecuencia 
de esta paradoja, desde hace unos años, se ha abierto paso una redefinición y revisión 
de la rc que tiene en cuenta la escritura como un proceso y que, por tanto, no tiene en 
cuenta sólo el texto producido (zamel, 1988).

en esta segunda época de “redefinición” (según panetta, 2001) de los estudios so-
bre rc, el papel de la cultura original de los estudiantes es más preciso y abarcable dado 
que podemos constatar cómo incide en las fases del proceso de escritura el origen social, 
la relación con el poder, las diferencias sociales, la pertenencia a instituciones, la religión 
y otros factores. en este momento, podemos prever algunas características de los textos 
de los alumnos si se dan ciertos factores, pero el camino, en realidad, no ha hecho más 
que empezar y el campo de estudio se ha ampliado a los textos académicos, periodísticos 
de opinión o mensajes comerciales, por ejemplo.

2. contextualización Del estuDio

en el caso de la conversación oral, está claro que desconocer expresiones, gestos, 
entonaciones, vocabulario, información situacional y demás aspectos contextuales aca-
rreará muy probablemente la imposibilidad de trasvasar el mensaje, más allá de la capa-
cidad del emisor para usar bien determinada preposición o tiempo verbal. si la mayoría 
de los profesores estamos de acuerdo en la importancia de todos esos factores para tener 
éxito en la conversación, ¿por qué no los solemos llevar a lo escrito?

algunos profesores argumentan que es un tema para especialistas, difícil y compli-
cado para los que carecen de formación en sociolingüística o antropología y apenas pue-
den comunicarse en la l2. otros, por el contrario, apelan a la necesidad de contemplar 
el proceso de enseñanza de idiomas no como un fin, sino como un medio que permite 

1 existe una revisión en los últimos años de la hipótesis en su aspecto más laxo que se centra en el 
funcionamiento del lenguaje y no en la cultura. el trabajo de Hunt y agnoli (1991) es un buen ejemplo de esta 
actualización de la hipótesis sapir-Whorf.
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la comunicación con otras culturas. Desde ese punto de vista, resulta ineludible que el 
alumno sea capaz de interpretar la lengua en relación con los hechos culturales, sean 
cuales sean. el presente trabajo se mueve, obviamente, dentro de estas últimas coorde-
nadas para presentar una actividad que permite aumentar la sensibilidad y la reflexión 
del estudiante hacia las diferencias culturales entre su l1 y el español.

los estudiantes de le suelen estar adiestrados en la atención a la parte menor del 
texto, es decir, a la escritura de la palabra y la organización de la oración, sobre todo 
en los aspectos de concordancia temporal y aspectual pues este el orden sintáctico de 
la oración ha sido el foco de interés de la lingüística clásica. en pocos manuales de e/
le (por no decir ninguno) se encuentran directrices sobre la macro organización del 
discurso escrito. 

esta situación se compensa con los manuales específicamente desarrollados para la 
clases de “composición” o “expresión escrita” en los sí se intenta adiestrar en el proceso 
completo; ahora bien, la mayoría se organizan bajo el esquema clásico de la división 
textual (expositivos, descriptivos, narrativos y argumentativos) sin tener en cuenta la in-
tención del emisor, el contexto o la cultura del receptor. es decir, la mayoría de los textos 
suelen fijarse en la emisión, una de las partes del esquema clásico de la comunicación, 
pero –al no tener realmente en cuenta el proceso comunicativo– no en la recepción, el 
otro elemento imprescindible. a nuestro juicio, este es el hecho principal que explica la 
ausencia de las teorías de rc en la mayoría de los manuales. 
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Ilustración 2: Esquema clásico de la Comunicación

si prestamos atención al esquema comunicativo (ilustración 2), tanto el proceso 
de codificación por parte del oyente, como la descodificación que lleva a cabo el re-
ceptor, dependen del contexto. si los participantes en el proceso (emisor y receptor) no 
lo comparten, la comunicación será, probablemente, fallida o muy limitada a pesar de 
compartir el mismo código (el idioma). como señala li, un estudiante chino de inglés 
como le (en Kaplan, 1996):

i was considered a good writer in china. […] in my american classes i soon 
found myself  struggling aimlessly… the problem was not with grammar or the 
lexicon…, supposedly the most daunted aspects of english for a chinese learner, 
for although i did have many problems with linguistic aspect of the language, i 

ilustración 2: esquema clásico de la comunicación
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could always consult grammar books and dictionaries, and i was used to doing 
that. it was comments beyond the sentence level in my writing that left me in 
endless speculation. 

li se mostraba confundido ante las observaciones de sus profesores para que fuera 
más conciso, diera menos vueltas, fuera más específico, no fuera redundante o, como 
diríamos coloquialmente, “no se enrollara”. li, recordemos que era un buen escritor 
en chino, se mostraba perplejo ante la pertinencia de las correcciones y no acababa de 
entender cuál era su objetivo. en este caso, el proceso de escritura se muestra como un 
proceso cultural, subjetivo, que necesariamente tenemos que hacer evidente a nuestros 
estudiantes de la misma forma que mostramos las diferencias aspectuales o semánticas.

en este sentido, el Marco común europeo de referencia incluye el conocimien-
to de las convenciones ortográficas como un conocimiento necesario para alcanzar las 
competencias ortoépica y ortográficas:

5.2.1.5. supone el conocimiento y la destreza en la percepción y la produc-
ción de los símbolos de que se componen los textos escritos. Deben saber [entre 
otras] las convenciones tipográficas y las variedades de tipos de letra, los signos no 
alfabetizables de uso común, los signos de puntuación y sus normas de uso. (Marco 
Común Europeo de Referencia, 2001: 114) 

así mismo, mientras que en el nivel B1 es suficiente con que la ortografía, la pun-
tuación y la estructuración sean lo bastante correctas como para que se comprendan 
casi siempre, en el B2 se pide que siga las convenciones de organización y de distribución 
en párrafos y que la ortografía y la puntuación sean “razonablemente correctas” aunque 
“puede manifestar la influencia de la lengua materna”.

evidentemente, para ayudar a alcanzar dicha competencia es necesario que el pro-
fesor conozca profundamente las claves de esas diferencias o, al menos, que las conozca 
de forma general. ¿cuáles son los elementos culturales que más influyen en el proceso 
de escritura? De acuerdo con jan corbett (en panetta, 2008), la escolarización previa en 
determinados sistemas educativos, los patrones educativos de la cultura originaria (si el 
estudiante fue escolarizado), la ideología subyacente en la organización textual, la re-
sistencia frente a ideologías dominantes, los conflictos culturales reprimidos (pensemos 
en poblaciones inmigrantes, por ejemplo), los conflictos activos (refugiados de guerra), 
conflictos bélicos o históricos ya concluidos (la población negra en eeuu, por ejem-
plo), entre otros. a estos podíamos sumar los factores culturales clásicos que dependen 
del sexo, la edad, la religión, el origen social, la estructura política y social de cada cul-
tura, y la relación con las estructuras productivas y económicas. 

atesorar todo el inventario de conocimientos necesarios, no es fácil se necesita 
tiempo, experiencia, formación y reflexión, pero, en cualquier caso, no es diferente a lo 
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que sucede con cualquier otro aspecto de la profesión (ya sea la gramática o la fonética, 
pongamos por caso). en realidad, el reto está en cómo presentar la rc en un currículo 
estándar de e/le.

3. justiFicación Del estuDio

en las clase de e/le de la universidad europea de Madrid detectamos un ejem-
plo de cómo las diferencias culturales afectaban de forma directa a la vida cotidiana de 
nuestros estudiantes. Durante el curso 2007-08 algunos alumnos extranjeros nos hicie-
ron llegar sus quejas porque tenían dificultades para producir textos entendibles por sus 
profesores, a pesar de que su nivel medio oscilaba entre el B1 alto y el B2. ¿por qué no 
habíamos detectado el problema antes?, ¿cuál era su origen?

Durante el mencionado curso, se implantó en su totalidad el eees (espacio euro-
peo de educación superior, también conocido como proceso Bolonia) en todas las titu-
laciones de la ueM. una de las consecuencias del eees es la pérdida de la importancia 
del examen como evaluación exclusiva y la necesidad de combinarlos con otros métodos 
más objetivos en los que sean frecuentes los trabajos en grupo. como consecuencia de 
estos métodos de evaluación, la producción de escritos se había incrementado notable-
mente dado que debían elaborar documentación tanto para el profesor como para el 
resto de sus compañeros. además, por otro lado, los profesores también nos habían he-
cho llegar de manera informal al departamento de lenguas aplicadas su preocupación 
por la dificultad en entender los textos de algunos alumnos extranjeros, más allá de la 
ortografía o la confusión de tiempos verbales: les era difícil entender la organización del 
texto y su razonamiento2.

4. MetoDologÍa Del estuDio

a continuación, describimos someramente y de forma general la experiencia lleva-
da a cabo con los dos grupos erasmus (B1 y B2) y el grupo de español para brasileños 
durante el curso 2008-09, así como algunos comentarios transcritos y el tono general de 
las conversaciones durante la actividad.

2 aunque no es el objetivo de este trabajo, es interesante reseñar que las dificultades también se daban 
con estudiantes extranjeros hispanos de otras variedades de español (México, sobre todo, pero también, chile, 
costa rica o perú, por ejemplo).
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4.1.  entreVIStaS de eValuacIón cualItatIVa

el problema nos parecía, desde el principio, muy claramente definido, aunque de-
cidimos entrevistar selectivamente a algunos estudiantes con el fin de conocer más clara-
mente sus características y poder acotarlo. para ello, se llevaron a cabo ocho entrevistas, 
cinco en el nivel B2 y tres en el nivel B1, en las que se les pidió, con textos escritos por 
ellos anteriormente, su opinión sobre las anotaciones que les habían hecho los profe-
sores y compañeros nativos. en la mayoría de los casos, coincidían en que el problema 
no era sólo gramatical, sino que tenía que ser de otra índole, como bien reflejan estas 
grabaciones:

Entrevista 2, estudiante B2 (transcripción)

profesor: pues entonces, ¿qué pasa?... ¿Dónde crees que está el problema?
estudiante: no sé… no sé… Yo creo que es un poquito [de] racismo…
p: ¿racismo?, ¿y por qué?
e: no sé. porque no entiendo dónde el problema está: mi gramática es bien, 

es buena, yo creo que se entiende bien.

Entrevista 6, estudiante B1 (transcripción)

p: ¿Y entonces?...
e: es algo cultural, en mi opinión. 
p: a ver, explícamelo…
e: sí, bueno, sí… creo que nosotros en Holanda nosotros tenemos costum-

bre a otra forma de presentar los papeles y aquí vosotros escribís de otra diferente 
forma.

nuestro diagnóstico se confirmó al evaluar algunos textos escritos en asignaturas 
de los grados que estudiaban: no había errores graves para una persona no “colabora-
tiva” o acostumbrada a leer textos de extranjeros. De hecho, la corrección ortográfica, 
por ejemplo, era en algunos casos mejor que la de los propios nativos, sobre todo en el 
uso de tildes y en el caso de los tiempos verbales. en nuestra opinión, había que tratar el 
problema desde los presupuestos de la rc. 

4.2. preSentacIón deductIVa

nuestra intención era llevar a los estudiantes desde lo conocido a lo desconocido, 
a través de una presentación deductiva, es decir, partir de la oración para llegar al texto, 
haciéndoles reflexionar sobre cómo influían los elementos culturales en cada caso. ne-
cesitábamos algo objetivo y familiar, un tema de partida que enmarcara el contenido y 
nos sirviera como pretexto.
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tras barajar varias posibilidades, decidimos servirnos de la ortotipografía, sobre 
todo de los signos, para llevarlos hasta la rc. los signos tienen, a nuestro entender, 
varias ventajas: son objetivos en sus normas de aplicación, son reconocibles en todos 
los idiomas escritos occidentales, pero, lo más importante, su uso es diferente en cada 
tradición tipográfica. esta última razón nos parecía una buena excusa para hacerles 
reflexionar sobre las diferencias a la hora de escribir en cada idioma: a pesar de que 
compartimos el mismo alfabeto (latino), el significado de las letras, su combinación y el 
uso y significado de los signos es diferente. 

para llegar a esta sencilla premisa nos servimos de una edición de textos paralelos 
en inglés-español (en concreto, una edición del cuento de Herman Melville Bartleby, el 
escribiente), es decir, un texto que aparece escrito en su versión original (inglés, en este 
caso) y, al lado, en la siguiente página, la versión traducida del texto al español. De esta 
forma, los estudiantes podían comparar el uso de las dos tradiciones ortotipográficas 
y reflexionar sobre su uso. tras la comparación –rápida, pues nuestra intención es que 
repararán en el aspecto del código– de los dos textos, les pedíamos que repararan en las 
diferencias entre los textos. como preveíamos, los estudiantes dieron cuenta de dife-
rencias que podemos agrupar en dos grupos: (1) diferencias en la extensión del mismo 
fragmento y (2) divergencias en el uso de los signos de puntuación.

respecto a la primera, es un lugar común entre los profesionales de la traducción 
que los textos traducidos al español desde el inglés ocupan un 20% más. aunque no-
sotros no podemos atestiguar este porcentaje, sí es evidente que cualquier lector puede 
verificar que hay diferencias, más o menos notorias, en los textos. Kaplan explicaría 
estas diferencias acudiendo al uso extenso que de las subordinadas hacemos en español, 
lo que provoca que las oraciones en español deban alargarse con otras subordinadas en 
ocasiones para sonar naturales al lector nativo. 

tras poner en común las diferencias, les pedimos que buscaran una causa para ello 
(¿por qué hay diferencias?). las hipótesis que aventuraron siempre apuntaban, de forma 
natural, hacia la intervención de la cultura y la historia (por ejemplo: “los españoles 
hablan más y escriben más”, “los textos en español tienen una historia diferente. aquí 
[en españa], por ejemplo, hay [el signo] ´¿´ porque un rey lo quería”). aparentemente, se 
había conseguido lo que queríamos: las deducciones habían conectado su conocimiento 
del mundo con el tema que íbamos trabajar.

Después, les dimos un inventario con algunos signos ortotipográficos y les pedimos 
que explicaran por parejas el uso en su propio idioma y que lo compararan con los usos 
que se hacían en los textos. en muchos casos, como era de esperar, el significado era dife-
rente. la reflexión estaba servida (¿crees que los textos que escribes para la universidad 
en tu idioma y en español se escriben de la misma forma?). ahora estaban listos para 
presentarles, sirviéndonos de la discutible imagen que elaboró Kaplan en 1966 (imagen 
1), las diferencias en la organización de los textos. 
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para finalizar, y tras discutir sobre la imagen, les pedimos como tarea que busca-
ran textos en español y en su idioma que ejemplificaran las conclusiones de Kaplan en 
1966, podían acudir a la prensa, pero les recomendamos que se alejaran de las noticias 
y buscaran en la sección de opinión o en reportajes. en la siguiente sesión, pusimos en 
común los ejemplos que habían encontrado y comentamos (proyectándolos) las diferen-
cias entre diversos idiomas. 

4.3. explotacIón de loS contenIdoS

en el grupo B2, muchos de los textos coincidían, efectivamente, con las conclusio-
nes de Kaplan, pero lo más interesante fue la discusión sobre textos presentados en fran-
cés y alemán que no cabían aparentemente en el patrón. los estudiantes que presentaron 
los textos, explicaron que les parecían excepcionales también en sus propios idiomas, 
que no eran textos “que sonaran a francés y alemán”. como la investigación textual 
estaba fuera de los objetivos de la clase, lo interesante fue que repararan en que signifi-
caba “sonar a…”. acabamos de acuerdo en que eran los textos que no cumplían con los 
patrones culturales generales respecto a la intención de los textos. otra reflexión impor-
tante fue la influencia del patrón anglosajón en la escritura de trabajos universitarios en 
todos los países y la dificultad que tenían algunos de ellos para encajar en dicho patrón 
(lo que, por cierto, creemos abre una línea de investigación potente respecto al papel de 
las culturas prestigiosas en la elaboración de textos). nos gustaría señalar lo natural que 
resultó derivar en clases posteriores hacia los contenidos culturales en la conversación 
oral y el papel de los guiones culturales en, por ejemplo, la despedida en español ya que 
la mayoría de los estudiantes asociaron lo visto sobre la escritura y la rc a las partes 
del proceso de despedida en español. Más adelante siguieron otros temas, ajenos a los 
objetivos de estas líneas, como la organización general de los textos expositivos y argu-
mentativos en español o las presentaciones en mensajes escritos, si bien, la escasez de 
investigaciones hizo complicado el diseño de materiales. por otro lado, la presentación 
de contenido relacionado con la rc nos permitió aprovecharlo para conectar con otros 
como la puntuación de oraciones, la sintaxis y el orden de la oración, la escritura e, in-
cluso, la entonación o la fonética.

4.4. eValuacIón

Durante el semestre siguiente, decidimos repetir la actividad, pero, en esta ocasión, 
evaluar objetivamente la consecución de los objetivos con el fin de medir la pertinencia 
de la actividad y si merecía la pena incluirlo como contenido transversal de los cursos 
de e/le. De esta forma, diseñamos una evaluación cuantitativa y cualitativa en varias 
acciones:
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a) un cuestionario previo al principio del curso.

b) un cuestionario con las mismas preguntas al terminar la actividad comparan-
do con un grupo de control que no había hecho la actividad.

c) una evaluación cualitativa (basada en entrevistas personales) al final del curso 
a alumnos y algunos de sus profesores.

los destinatarios de las clases de e/le de la ueM eran, por un lado, estudiantes 
del programa europeo de intercambio procedentes de 12 países distintos (erasmus) y 
estadounidenses y, por otro lado, estudiantes brasileños, de un programa de intercambio 
propio de la red lauretate (conocidos como Garcilasos). para los grupos objeto del estu-
dio, el nivel oscilaba entre el B1 y el B2 según el Marco común europeo de referencia y 
se repartían a lo largo de seis facultades y varias titulaciones desde la arquitectura hasta 
la odontología, pasando por el turismo o la publicidad. su edad media era de 21,2 
años, y en su mayoría eran mujeres (67%). a continuación exponemos los resultados a 
las preguntas de ambos cuestionarios en cada grupo.

Cuestionario 1 (previo)
Se indica el porcentaje redondeado de 

estudiantes de acuerdo con la afirmación

Grupo 
B1

Grupo 
B2

Grupo 
hablantes de 

portugués 
(B1)

Grupo de 
control (B2)

conozco el uso de los signos en mi idioma. 33% 28% 42% 45%

conozco el uso de los signos en español. 28% 20% 22% 25%

creo que el uso de los signos es importante 
para escribir textos.

40% 38% 38% 40%

creo que entre los textos en mi idioma y en 
español hay diferencias en (puedes señalar 
varias):

•	 la extensión 18% 31% - 25%

•	 la estructura 22% 52% 10% 45%

•	 la gramática 100% 94% 76% 100%

•	 no encuentro diferencias 
importantes

- - 23% -
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Cuestionario 2 (posterior)
Se indica el porcentaje redondeado de  

estudiantes de acuerdo con la afirmación.

Grupo 
B1

Grupo 
B2

Grupo 
hablantes de 

portugués 
(B1)

Grupo de 
control (B2)

ahora me pueden entender mejor. 55% 74% 67% (No hacen)

puedo entender los textos mejor. 78% 84% 52% (No hacen)

Valora con una nota entre 1 y 6 esta acti-
vidad.

5,3 5,7 4,5 (No hacen)

creo que el uso de los signos es importante 
para escribir textos.

84% 100% 76% 25%

creo que entre los textos en mi idioma y en 
español hay diferencias en (puedes señalar 
varias):

•	 la extensión 100% 100% 38% 25%

•	 la estructura 84% 95% 67% 45%

•	 la gramática 72% 95% 81% 95%

•	 no encuentro diferencias 
importantes

- - - -

por último, hicimos una evaluación cualitativa de algunos estudiantes del grupo B2 
en una asignatura en la que tuvimos en cuenta la nota en dos trabajos entregados en el 
grado de relaciones internacionales (antes y después de llevar a cabo nuestra actividad 
en nuestra clase) y la valoración subjetiva del profesor hacia los textos de esos alumnos:

• evaluación cualitativa del profesor: “creo que efectivamente han mejorado. 
son más claros y sé qué es lo que quieren decir. además, ceo que su ortografía 
también ha mejorado”.

• incremento de la nota (sólo en los estudiados, no están disponibles todas): nota 
media previa: 5,7; nota media posterior: 7,2; incremento porcentual: 26%.

5. conclusión

la rc es una disciplina naciente, aún en formación, pero con evidente potencial 
para la clase de le sobre todo en aspectos claves como la organización del texto escrito. 
incluir contenidos –en este caso los signos ortográficos– en los que se explicita desde 
el principio las diferencias culturales ayuda significativamente a que los estudiantes se 
sientan más seguros y a que la organización del texto respete los rasgos culturales y sea 
más entendible por los lectores y a que los estudiantes puedan entender mejor algunas 
clases de textos. 
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como se pueden comprobar en los resultados de las encuestas arriba mostradas, el 
incremento en la nota de sus textos y sus propias percepciones nos llevan a recomendar 
la inclusión de este tipo de objetivos y a continuar con la investigación de las diferencias 
culturales en los procesos de escritura.
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resuMen: en el entorno virtual se facilita tanto la utilización de textos 
auténticos actuales como la adaptación de estos textos para los objetivos especí-
ficos perseguidos. Basándonos en nuestro curso en línea Caminando por mundos 
hispanos, nos ha interesado reflexionar sobre los textos utilizados y la adaptación 
hecha de algunos de estos mismos. 

el objetivo perseguido en esta comunicación es la presentación, la clasifica-
ción y el análisis de dicha selección, así como el eventual proceso de adaptación 
de los textos utilizados en cuanto al nivel B1 del Marco común europeo de 
referencia (Mcer), presentando tanto nuestro punto de vista como autoras y 
educadoras, así como la reacción de los estudiantes. 

1. introDucción

nuestros estudiantes hoy en día dominan generalmente las nuevas tecnologías. 
incluso para muchos de ellos ya no son tan nuevas como lo son para nosotros los ense-
ñantes, porque la mayoría de ellos han nacido en esta así llamada era de la información. 
Debido a la gran cantidad de medios a la que los estudiantes tienen acceso, es un reto 
para nosotros como profesores y creadores de material el explotar estos recursos dis-
ponibles de la mejor manera para propiciar la adquisición de conocimientos integrales 
de la lengua. actualmente los textos virtuales en la red nos abren un mundo de nuevas 
posibilidades para desarrollar las cuatro destrezas: comprensión escrita, comprensión 
auditiva, expresión escrita y expresión oral. esto fue la justificación para nuestro proyec-
to de curso virtual, Caminando por mundos hispanos.
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en este artículo pretendemos analizar el uso de los textos en nuestro curso virtual, 
es decir, cómo se han utilizado, si en forma original o en adaptación. para efectos de 
este estudio, texto original es aquel que se utiliza directamente como ha sido producido 
por el autor original, sea con propósito didáctico o no. con el término texto adaptado, 
nos referimos a aquel que ha sido modificado en cuanto a longitud, léxico, nivel de la 
lengua y gramática.

2. la iMportancia Y los tipos De los textos en los cursos De 
ele

para que un curso de ele resulte interesante y de actualidad, es necesario tener una 
buena dosis de variedad de textos. o sea, todo curso de ele requiere de textos, de mayor 
o de menor longitud. Dichos textos pueden ser escritos u orales. (cVc Mcer, 2002: 93) 

estas variedades, a su vez, se dividen en tres grandes grupos: literarios, científicos 
e informativos. a continuación presentamos una adaptación de la tipología de textos 
propuesta por castillas castañedas (2005), la misma que utilizamos para servirnos de 
marco para nuestro análisis:

textos literarios

textos 
cientÍFico-

tecnológicos
Y De negocios

textos inForMatiVos

Narrativos Dramáticos Líricos
Científicos
Tecnológicos
De negocios

Puramente 
informativos

Valorativos Instructivos

cuento
novela

Drama
tragedia
comedia

poesía  
(himno, oda, 
elegía,  
sátira,  
epístola,  
égloga,  
epigrama, 
canción) 
(los géneros 
literarios, 2010)

Didácticos
De divulgación
De consulta

noticia
reportaje
reseña 
descriptiva

ensayo
entrevista
artículo
Diálogo
Discurso

instrucciones

tabla 1. tipología de textos

los textos literarios se caracterizan por la expresión subjetiva y primordialmen-
te emotiva del autor (castillas c., 2005). los textos científico-tecnológicos por el con-
trario tratan en forma objetiva, precisa y verificable las ciencias y tecnologías (textos 



 ¿adaptar o no adaptar? esa es la cuestión. sobre la adaptación de textos escritos... 477

científicos.com, 2010). por su parte, los textos informativos pretenden comunicar acon-
tecimientos de interés público y en el caso de los valorativos emitir la opinión del autor 
sobre los mismos; los instructivos tienen la intención de comunicar la forma de uso o de 
procedimiento –como el caso de las recetas. 

en nuestra experiencia de la elaboración del curso virtual Caminando por mundos 
hispanos, nos hemos enfrentado a la selección, elaboración y en algunos casos la adap-
tación de textos escritos y orales de los diferentes tipos. 

los textos encontrados en la red pueden ser de gran interés y actualidad, que es lo 
que se pretende. sin embargo, no son utilizables muchas veces en la forma original ya 
que con mucha frecuencia el nivel de lengua puede no ser adecuado a nuestros fines, la 
longitud de los textos encontrados resulta excesiva para nuestros objetivos o formatos, 
o en algunos casos los textos que aparecen en la red adolecen de errores ortográficos, 
léxicos, gramaticales y estructurales.

3.  el curso Virtual CAMINANDO POR MUNDOS HISPANOS

el curso virtual Caminando por mundos hispanos fue elaborado en 2006 totalmente 
en línea para el nivel B1 en cooperación entre ocho profesores de español y un técnico de 
cuatro universidades finlandesas –la universidad de oulu, la universidad tecnológica 
de Helsinki, la universidad de tampere y la universidad Åbo akademi– para la uni-
versidad Virtual de Finlandia.

al empezar la planificación del trabajo se definieron ciertas normas generales para 
el curso. en primer lugar, debía haber tanto textos escritos como orales, estos últimos 
podían ser grabaciones o vídeos. los textos escritos no debían exceder de unas 600 pala-
bras para facilitar la lectura en la pantalla. los vídeos y las grabaciones tenían que durar 
de 3-5 minutos. la elección de los textos obedeció a los temas que representan los ám-
bitos públicos, profesionales y educativos en los que nuestros estudiantes se mueven. al 
elegir los textos, el profesor autor / los profesores autores de cada módulo necesitaba/n 
tener una visión amplia de sus objetivos: gramatical, intercultural y ampliación del léxi-
co. en todos los casos, debían ser ya fuese textos originales o textos adaptados. 

Caminando por mundos hispanos es una página web que está al alcance de todo el 
mundo. el curso consta de seis módulos. al entrar a la página del curso, se encuentra la 
portada, donde aparecen los seis módulos con sus respectivos títulos. el módulo 1 se de-
nomina Una lengua y muchos mundos; el módulo 2 Conservando la naturaleza; el módulo 
3 Personajes hispanos; el módulo 4 Negociando; el módulo 5 Actualizándose; y el módulo 
6 Cultivándonos. cada módulo, a su vez, presenta los objetivos, tanto gramaticales como 
léxicos y culturales, que persigue. todos los módulos están estructurados de la misma 
manera, con seis partes. 
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las seis partes de cada módulo tienen un título que pretende dar una idea general 
del contenido del módulo. en la parte Presentando, se presenta el tema principal del 
módulo. en la segunda parte, Recordando, se presenta la gramática y el léxico del mó-
dulo que practicarán los estudiantes. en la parte Dialogando se intenta practicar la pro-
ducción del texto en forma de diálogo. la cuarta parte Descubriendo siempre contiene 
un texto sobre el cual se debate, o se da opinión o reflexión, para practicar la expresión 
escrita. la parte Comprendiendo representa la parte cultural con comprensión de textos. 
la parte interactiva, Intercambiando opiniones, es un foro de discusión. 

el curso ha sido primero probado como curso piloto en Åbo akademi, y después 
utilizado en Helsinki, oulu y las islas Åland. en Helsinki se sigue utilizando como parte 
de sus cursos presenciales. además ha sido objeto de estudio más profundo al elaborar-
se una tesina que analiza el curso dentro del Marco común europeo de referencia, por 
Marjaana laaksonen (2009). el interés ha ido asimismo un poco más allá de las fron-
teras finlandesas, ya que nos han solicitado desde suecia y alemania el incluir el enlace 
a nuestro curso. el curso es gratuito y puede ser utilizado por individuos, profesores e 
instituciones, siempre y cuando se dé el crédito correspondiente.

4. pautas Del niVel B1 Del Marco coMÚn europeo De reFe-
rencia (Mcer)

la definición general del nivel B1 del Mcer (2002: 23) reza así:

“niveles comunes de referencia: escala global. usuario independiente. B1. 
es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua están-
dar si tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en situaciones de tra-
bajo, de estudio o de ocio. sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones 
que pueden surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua. es capaz 
de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o en 
los que tiene un interés personal. puede describir experiencias, acontecimientos, 
deseos y aspiraciones, así como justificar brevemente sus opiniones o explicar sus 
planes”.

las pautas que da para B1 son las siguientes en cuanto a las cuatro destrezas más 
específicamente:

• sobre comprensión auditiva en general, determina: “comprende información 
concreta relativa a temas cotidianos o al trabajo e identifica tanto el mensaje 
general como los detalles específicos siempre que el discurso esté articulado con 
claridad y con un acento normal. comprende las principales ideas de un discurso 
claro y en lengua estándar que trate temas cotidianos relativos al trabajo, la es-
cuela, el tiempo de ocio, incluyendo breves narraciones”. (2002; 69)
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• respecto a comprensión de lectura en general, dice: “lee textos sencillos sobre 
hechos concretos que tratan sobre temas relacionados con su especialidad con 
un nivel de comprensión satisfactorio”. (2002: 71).

• sobre expresión oral en general, indica: “puede llevar a cabo, con razonable 
fluidez, una descripción sencilla de una variedad de temas que sean de su inte-
rés, presentándolos como una secuencia lineal de elementos”. (2002: 62)

• en relación a la expresión escrita en general: “escribe textos sencillos y cohe-
sionados sobre una serie de temas cotidianos dentro de su campo de interés 
enlazando una serie de distintos elementos breves en una secuencia lineal”.  
(2002: 64)

esto significa que los textos seleccionados debían tener una densidad léxica a nivel 
intermedio. la densidad léxica de un texto se refiere a “la relación que existe entre su 
extensión (número de palabras total) y el número de palabras distintas que contiene” 
(Diccionario de términos clave de ele s.v. Densidad léxica, 2010). Dado que “un tex-
to con una alta densidad léxica posee muchas palabras distintas que se repiten pocas 
veces, mientras que un texto con una densidad léxica baja contiene pocas palabras que 
se repiten muchas veces” (Dtce s.v. Densidad léxica, 2010), al seleccionar los textos 
se pretendía encontrar aquellos que ayudasen al estudiante a construir a partir de sus 
conocimientos previos un conocimiento léxico y gramatical más avanzado. la densidad 
léxica se determina con la siguiente fórmula: Dl = (nlex / n) x100, donde Dl significa la 
densidad léxica, nlex es el número de palabras distintas con contenido léxico (nombres, 
adjetivos, verbos, adverbios, es decir, aquellas palabras que proporcionan información) 
y n el número total de palabras del texto analizado. para poder medir el índice de densi-
dad léxica, nos hemos referido a un programa (textalyser 2004.), al que hemos sometido 
cada uno de los textos estudiados, y clasificado de la siguiente manera: densidad léxica 
baja (-): 40% -50%, densidad léxica media (y por lo tanto más adecuada para el nivel 
B1) (=): 50%-60%; densidad léxica alta (+): 60%-70%. De acuerdo a lópez-Mezquita 
(2007: 86), la densidad léxica es también un marcador que distingue los textos escritos de 
los orales., ya que “más del 40 % de las palabras que aparecen en los textos escritos son 
léxicas, mientras que en los textos orales el porcentaje es generalmente inferior”. es por 
ello que los textos orales no los hemos clasificado en cuanto a densidad léxica. 

en cuanto al índice de legibilidad lingüística, que aunado al índice de densidad 
léxica nos ayuda a comprender el grado de dificultad de los textos, lo hemos obtenido 
a través del mismo programa textalyser (2004), que da el resultado basándose en el 
índice de gunning Fog (1952), un índice que estudia el promedio de palabras en las 
frases más el porcentaje de palabras difíciles que puedan ocasionar que el lector tropie-
ce. Hemos entonces clasificado nuestros textos de la siguiente manera: legibilidad fácil 
(lF): 6-10, legibilidad de dificultad media (y por lo tanto más adecuada para el nivel B1) 
(lDM): 11-15; legibilidad de alta dificultad (laD): 16-20. además, hemos añadido la 
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clasificación de acuerdo a la escala inflesz, un programa para evaluar la lecturabilidad, 
basado en la fórmula de rudolph Franz Flesch y szigriszt-pazos, y adaptada para textos 
escritos en español por Fernández Huerta (legibilidad 2007).

5. anÁlisis De la selección De textos – originales Y aDaptaDos

en este inciso vamos a presentar todos los textos tanto originales (auténticos con 
fines no específicamente didácticos - aFneD o creados específicamente para el ejerci-
cio - cee) como adaptados (a). queremos aclarar aquí que cuando decimos que han 
sido creados específicamente para el ejercicio es que son textos que se utilizan como base 
para diferentes tareas, sean estas de comprensión auditiva o escrita o de expresión oral 
o escrita. Hemos identificado cada uno de los textos con el número del módulo en que 
aparecen en primer lugar, después si son escritos (e) u orales (o), y finalmente el número 
de orden en que aparecen en el módulo correspondiente. 

la tabla 2 ilustra el análisis, texto por texto, con: el tipo de texto de que se trata, 
si se trata de un texto auténtico o adaptado, las posibles razones para haber utilizado la 
forma original o alterada, y finalmente las formas de adaptación utilizadas. las razones 
se marcan con una letra: (a) original demasiado extenso, (b) recopilación de diversos 
textos para crear uno adecuado al tema y extensión del objetivo, (c) no se encontró el 
material ad-hoc en lengua española, (d) el contenido del original no era adecuado a la 
práctica. las formas de adaptación se marcan con números romanos: (i) extracto di-
recto de un texto, (ii) recopilación de diversos textos, (iii) traducción, (iV) adaptación 
gramatical, (V) adaptación del contenido. en cuanto a la densidad léxica, se ha marcado 
como – (baja, 40-49%), = (media, 50-59%) y + (alta, 60-70%); la legibilidad como lF 
(legibilidad fácil, 6-10), lDM (legibilidad de dificultad media, 11-15), y laD (legibili-
dad de alta dificultad, 16-20); y la lecturabilidad como fácil (F, +75 puntos), normal (n, 
50-75 puntos) y difícil (D, - 50 puntos). se ha marcado con x cuando son textos orales 
de los que no hay transcripción y por lo tanto no es posible evaluar la densidad léxica, 
la legibilidad y la lecturabilidad en este breve estudio. existe la premisa según la cual los 
textos orales tienen una densidad léxica menor que los escritos (Dtce 2010 s.v. densi-
dad léxica). 
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tabla 2. análisis de los textos en el curso virtual

Texto 
No.

Tipo de texto Auténtico

Adaptado
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A
F

N
E

D

C
E

E

1.e.1   - lDM n

1.e.2   a, V + lDM n

1.e.3   b, ii + laD n

1.e.4   d, i + laD n

1.e.5   = lDM n

1.e.6   a, i = lDM n

1.e.7   + lF F

1.o.1   x x x

1.o.2   x x x

2.e.1   = lDM n

2.e.2   b, ii = lF F

2.e.3   b, ii - lF n

2.e.4   b. ii = lDM n

2.e.5   = lDM n

2.e.6  - lF F

2.e.7   = lDM n

2.o.1  x x x

2.o.2  x x x

3.e.1   - lF n

3.e.2   + lDM F

3.e.3   - lF F

3.e.4   = lF F

3.o.1   x x x

4.e.1   + laD n

4.e.2   = lDM n

4.e.3   = laD n

4.e.4   + laD n

4.e.5   = lF n



482 Marjaana laaksonen y Diana Berber

4.e.6   + lF n

4.e.7   = lF n

4.e.8   = lF n

4.e.9   = laD n

4.e.10   - lDM n

4.e.11   + laD D

4.e.12   = lDM n

4.e.13   = lDM n

4.e.14   + lF n

4.o.1   x x x

4.o.2   x x x

4.o.3   x x x

4.o.4   x x x

4.o.5   x x x

4.o.6   x x x

4.o.7   x x x

5.e.1   - laD D

5.e.2   - lF n

5.e.3   - lDM n

5.e.4   a, V = lDM n

5.e.5   a, i y V = laD D

5.e.6   = lDM n

5.o.1   x x x

6.e.1   = lDM n

6.e.2   + lF n

6.e.3   = lDM n

6.e.4   - lDM n

6.e.5   = lF n

6.e.6   = lDM n

6.e.7   = lDM n

6.e.8   b, iV, V = lDM n

6.e.9 


b, ii, 
iii, iV 

- lF n

6.e.10   b, ii , iV - lDM n

6.o.1   x x x
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en el Módulo 1 – Una lengua y muchos mundos, contamos con 7 textos escritos y 2 
textos orales. De los textos escritos, tenemos tres de tipo científico-tecnológico (1.e.1 - 
cee, 1.e.5 - cee, 1.e.7 - cee) y cuatro de tipo informativo (1.e.2 – a, 1.e.3 – a, 1.e.4 
– a, 1.e.6 - a). De los textos orales, ambos son de tipo informativo (1.0.1 - cee y 1.0.2 - 
cee). en este módulo, es interesante señalar que no hay ningún texto que sea aFneD. 
en cuanto al texto 1.e.6 - a, se trata más bien de un extracto que de una adaptación. 
se han tomado sólo algunos párrafos, debido a la extensión del original. sin embargo, 
no se han alterado en cuanto al vocabulario o a la complejidad gramatical y estructural. 

en el Módulo 2 – Conservando la naturaleza, hay siete textos escritos y 2 textos 
orales. De los textos escritos, tenemos seis de tipo científico-tecnológico (2.e.1 – cee, 
2.e.2 - a, 2.e.3 – a, 2.e.4 – a, 2.e.5 – aFneD, 2.e.7 - cee), y uno de tipo literario 
(2.e.6 – aFneD). los textos 2.e.2 – a, 2.e.3 – a y 2.e.4 – a han sido adaptados de 
diversos textos en la red, para crear un texto adecuado para los ejercicios. en cuanto 
a los textos orales, uno es de tipo científico-tecnológico (2.o.1 – cee), y otro de tipo 
informativo (2.0.2 – cee). 

en el Módulo 3 - Personajes hispanohablantes, tenemos 4 textos escritos y 1 texto 
oral. De los textos escritos, tenemos dos textos informativos (3.e.1 – cee y 3.e.4 - cee) 
y dos textos literarios (3.e.2 –aFneD y 3.e.3 - aFneD). respecto al texto oral, es de 
tipo científico-tecnológico (3.o.1 – cee). 

en el Módulo 4 – Negociando, presentamos 14 textos escritos y 7 textos orales. De 
los textos escritos, tenemos cinco de tipo científico-tecnológico y de negocios (4.e.1-
cee, 4.e.2-cee, 4.e.3 – cee, 4.e.9 – cee, 4.e.11 - cee), nueve de tipo informativo 
(4.e.4 – cee, 4.e.5 –cee, 4.e.6 – cee, 4.e.7 – cee, 4.e.8 – cee, 4.e.10 – cee, 
4.e.14 - cee), de los cuales dos son de tipo instructivo (4.e.12 – cee, 4.e.13 – cee). 
Debemos aclarar que cuatro de estos textos escritos son transcripciones de los textos 
orales. De los textos orales, hay siete de tipo informativo (4.0.1 - cee , 4.0.2 – cee, 
4.0.3 – cee, 4.0.4. – cee, 4.0.5 – cee, 4.0.6. – cee, 4.0.7 - cee). 

en el Módulo 5 – Actualizándose, contamos con 6 textos escritos y 1 texto oral. De 
los textos escritos, tenemos tres de tipo informativo (5.e.1 – cee, 5.e.2 – cee, 5.e.3 - 
cee) y tres de tipo tecnológico ( 5.e.4 – a, 5..e.5 – a, 5.e.6 - cee). en el caso del texto 
5.e.4 - a, ha sido adaptado porque el texto original en la red era demasiado complejo y 
extenso, siendo necesario simplificar el léxico y la estructura gramatical utilizados para 
adecuarlo al nivel B1. respecto al texto 5.e.5 – a, ha sido adaptado sobre todo en cuan-
to al léxico y a la estructura externa del texto. en relación al material oral, tenemos uno 
de tipo informativo (5.0.1 – cee). 

en el Módulo 6 – Cultivándonos, hay 10 textos escritos y 1 texto oral. De los textos 
escritos, tenemos siete de tipo científico (6.e.1 – cee, 6.e.2 – cee, 6.e.3 – cee, 6.e.4 – 
cee, 6.e.5 – cee, 6.e.6 – cee, 6.e.7 – cee) y tres de tipo instructivo (6.e.8 – a, 6.e.9 
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– a, 6.e.10 – a). la adaptación de los textos instructivos 6.e.8 – a, 6.e.9 – a, 6.e.10 
– a –tres recetas culinarias– se ha realizado a diferentes niveles: hubo traducción al no 
encontrarse en uno de los casos una receta exacta en español, y adaptación gramatical 
de la forma de dar instrucciones (con imperativo, infinitivo, y “se” impersonal), más ex-
perimentación y adaptación del contenido según se probaron las recetas para asegurar-
nos de que eran viables y comestibles. el texto oral (6.o.1 - cee) es de tipo informativo.

como se puede constatar de la lectura de la tabla 2, la razón predominante para 
la adaptación es la recopilación de diversos textos para crear uno adecuado al tema y 
extensión del objetivo. la forma de adaptación que aparece con mayor frecuencia es la 
recopilación de diversos textos. 

6. conclusiones

regresando a nuestro título, Adaptar o no adaptar, que representa el objetivo del 
presente análisis, podemos constatar que según nuestra experiencia en la mayoría de los 
casos se ha preferido elaborar textos como originales, según se aprecia en la gráfica 1. 

gráfica 1. textos auténticos vs. adaptados
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mayoría de los textos corresponden al nivel intermedio, es decir, que son los adecuados 
para el nivel B1. 

gráfica 2. Densidad léxica, legibilidad y lecturabilidad en comparación
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Es interesante indicar aquí que los textos orales de los cuales hay transcripción (textos nos. 2.E.2, 4.E.5, 

4.E.6, 4.E.7, 4.E.8, 5.E.2), tienen una legibilidad fácil en todos los casos, aunque la densidad léxica es media 

o baja (un caso) y lecturabilidad normal o fácil (un caso). Esto refuta parcialmente la premisa citada en § 4 

según la cual los textos orales tienen una densidad léxica menor que los escritos (DTCE 2010 s.v. densidad 
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dificultad.  

En general, podemos constatar que no es necesario adaptar los textos literarios, del que aquí hemos tenido 

como representantes un poema (texto número 2.E.6), una canción (texto número 3.E.2) y un extracto de una 

novela (texto número 3.E.3).  

En su evaluación, los estudiantes constataron que los temas les parecían relevantes e interesantes y los textos 

bien hechos y útiles para el aprendizaje, permitiéndoles avanzar en sus conocimientos, es decir, que lo que 

pretendíamos tuvo éxito. 

Cabot (2003) ya decía hace siete años que la red es una fuente útil y constantemente renovable para motivar 

a los estudiantes a desarrollar las destrezas lectoras y escritas, ya que cada uno de ellos puede encontrar los 

es interesante indicar aquí que los textos orales de los cuales hay transcripción (tex-
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en su evaluación, los estudiantes constataron que los temas les parecían relevantes 
e interesantes y los textos bien hechos y útiles para el aprendizaje, permitiéndoles avan-
zar en sus conocimientos, es decir, que lo que pretendíamos tuvo éxito.

cabot (2003) ya decía hace siete años que la red es una fuente útil y constantemente 
renovable para motivar a los estudiantes a desarrollar las destrezas lectoras y escritas, 
ya que cada uno de ellos puede encontrar los contenidos que sean de su interés y que 
cubran sus necesidades. es además importante señalar que para nosotros los educado-
res la red también constituye una fuente útil para la creación y .adaptación de material 
para motivar a nuestros estudiantes. extendiendo el razonamiento de cabot, también es 
importante la presencia del docente cuando los estudiantes quieren realmente aprender 
algo. es posible que haya muchos textos interesantes y del nivel de dificultad adecuado 
en la red, pero sin el tutelaje del educador, el estudiante difícilmente podrá descubrir 
la relevancia de los puntos que le pueden ayudar a desarrollar su conocimiento de la 
lengua. el rol del profesor en la red se extiende, ya que se convierte en un facilitador del 
proceso de aprendizaje (tella et al., 2001, 252-254)

como conclusión final, las herramientas que se encuentran en la red pueden resul-
tar muy útiles al estar buscando y evaluando textos para los cursos, ya sean virtuales o 
presenciales. 
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loS textoS perIodÍStIcoS como modelo de  
lengua para la enSeñanza del  

eSpañol coloquIal

pIlar lago medIante

Universidad Dokkyo

resuMen: esta comunicación pretende poner de manifiesto la contri-
bución que los textos periodísticos pueden realizar a la enseñanza del español 
coloquial, entre otras razones, por incluir en sus líneas muchos de los rasgos 
característicos de esta variedad diafásica e, igualmente, por tratarse de materiales 
contextualizados, hecho que permitirá al análisis de la situación comunicativa, tan 
importante a la hora de emplear dicho registro. 

1. introDucción

a través del presente trabajo queremos destacar el interés que los textos periodís-
ticos1 poseen como recurso educativo para la enseñanza del español coloquial, registro 
fundamental en la enseñanza de ele/le2, ya que los aprendices se verán expuestos a él, 
no solo en sus interacciones con los hablantes nativos, sino también en sus otras moda-
lidades discursivas orales y escritas. por tal motivo, dedicaremos la primera parte de este 
artículo a demostrar la capacidad que albergan dichos textos para representar el registro 
coloquial. en segundo lugar, expondremos como se manifiestan en la prensa escrita sus 
diferentes rasgos y, finalmente, hablaremos de las ventajas que el uso de dichos materia-
les aporta a docentes y discentes.

1  en el presente trabajo, con el término texto periodístico nos referimos exclusivamente a 
los escritos que se engloban dentro de los géneros periodísticos.
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2.  la presencia Del español coloquial en los textos perio-
DÍsticos 

en principio, el lenguaje empleado en los textos de la prensa escrita podría parecer 
más cercano al registro formal que al coloquial2, ya que se trata del código utilizado 
en un marco comunicativo en el que no existe trato de familiaridad entre el emisor y 
el receptor, y donde la intención del discurso es informar objetivamente utilizando el 
canal escrito al tiempo que se emplea un léxico, no altamente especializado, pero sí, al 
menos, preciso. sin embargo, no siempre es así. pensemos, por ejemplo, en el contexto 
comunicativo que envuelve los géneros de opinión –artículos, columnas, etc.–. en dicho 
contexto, los articulistas mantienen con el receptor una relación de proximidad e igual-
dad social que, unida a un saber compartido –el tema del artículo–, y a que no tratan 
de informar, sino de opinar y entretener, hacen que recurran al empleo de formas colo-
quiales para presentarse cercanos a sus lectores y, al mismo tiempo, lograr una mayor 
elocuencia y fuerza en el acto comunicativo. Veamos, en este sentido, dos ejemplos que 
presentan un lenguaje con altas dosis de coloquialismos3: 

Yo no sé lo que reclaman, ni entiendo de que se quejan los 30.000 aspirantes 
a profesor de autoescuela, ni por qué dicen que han sido un poco raras la pruebas, 
y que aquí hay gato encerrado4 y preguntas que no cuelan. (...)Díganme si no es pal-
mario, o de cajón de madera, que el que a tal oficio aspire se ha de saber sin chuleta 
a cuánta leche5 circulan por las calles las calesas… (artículo, abc.es, 19-7-2008)

(...) Salí, me compré el disco de abba, y comprobé que la versión de Meryl 
streep y su panda me gustaba más. es lo que unos madurillos tirando a madurazos 
son capaces de hacer cuando se divierten y están de vuelta de casi todo. tienen 
coña6. (artículo, elpais.com, 14-9-2008)

aunque menos propensos a estos usos, tampoco resulta complicado encontrar ele-
mentos del español coloquial en los propios géneros informativos –noticia, entrevista, 

2 para la caracterización de dicho registro nos hemos basado en las aportaciones de tres autores 
fundamentales en el tema; concretamente, en Halliday (1977: 149) y sus criterios relativos al campo, modo y 
estilo del discurso, y en el factor intención del discurso sugerido por gregory y carroll (1978).

3 los ejemplos que ofrecemos provienen de las siguientes publicaciones digitales de la prensa espa-
ñola: abc.es; elpais.com; elconfidencial.es y elmundo.es. por lo que se refiere a las fechas en las que hemos 
realizado el rastreo, abarcan del 19 de julio al 27 de septiembre de 2008. igualmente, hemos utilizado dos 
ejemplares de ediciones en papel de la prensa dominical española con sus correspondientes suplementos. se 
trata de los diarios el país y el aBc del domingo 24 de agosto de 2008.

4 los subrayados son nuestros. 
5 consideramos esencial que los aprendices de ele/le2 sepan diferenciar entre términos y expre-

siones coloquiales, vulgares y jergales. por tal motivo, en el presente trabajo añadimos una nota aclaratoria 
a las voces marcadas como vulgares o jergales por el Diccionario de la real academia, 22ª ed. leche, con la 
acepción de velocidad, es una de ellas.

6 Marcado como vulgar por el Diccionario de la real academia, 22ª ed. 
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reportaje y crónica–, entre otras razones, por la incorporación de testimonios orales a 
las informaciones que transmiten. Fijémonos en las líneas de esta entrevista realizada a 
cierto autor teatral: 

p. el problema es que muchas veces el público defrauda y no se escandaliza 
ni pa Dios ¿le sulfura el pasotismo del que paga?

r. Qué va. A mí me pone malo la tensión. Hay días que me digo: “Hoy no 
me silban”. pero a veces sale alguien que te dice eso de “¡Vete a tu pueblo!”. Y me 
hunde. (sección cultural, elpais.com, 2-8-2008)

o en el siguiente reportaje retrospectivo sobre la guerra de crimea, el cual, me-
diante las declaraciones que inserta, nos surte de coloquialismos, y hasta de insultos, 
empezando por el titular “A la carga, de mal rollo”:

“todos estábamos de acuerdo en que no podía haber dos mayores cabrones7 
que ellos” (...) seleccionar para una tarea como el manejo de la caballería a dos 
encopetados majaderos que se detestaban y no se hablaban eran ganas de liarla. 
(...) “Tiene tanto cerebro como mi bota”, (...) la propia reina Victoria hubo de darle 
un toque por sus escandalosos asuntos de cama. (El País Domingo, 24-8-2008)

pero la aparición de formas coloquiales en los géneros informativos no viene oca-
sionada exclusivamente por la inserción de los comentarios de los protagonistas del su-
ceso. Veamos, si no, estas líneas entresacadas de dos reportajes de la prensa dominical 
española donde las locuciones subrayadas otorgan un cariz desenfadado al contenido: 

(...) la ajetreada agenda política de Barack obama le come la moral a john 
Mccain, y a él, la suela de sus zapatos... (XL Semanal, 24-30 de agosto de 2008)

(...) nuestro linaje empieza en África hace unos 120.000 años. Viajeros infa-
tigables, culos de mal asiento. emigran a oriente próximo. (XL Semanal, 24-30 de 
agosto de 2008)

este tono informal se observa igualmente en los titulares, independientemente del 
género que encabecen, pues su función apelativa exige al periodista la búsqueda de re-
cursos literarios y lingüísticos que atraigan el interés del receptor:

Jugársela para salvarse (reportaje, elpais.com, 12-8-2008)

estaba feísimo en el podio (crónica, abc.es, 11-8-2008)

chávez le hace la pascua (noticia, elconfidencial.es, 4-8-2008)

7 Marcado como vulgar por el Diccionario de la real academia, 22ª ed.
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citigroup da cerrojazo a otro fondo especulativo (noticia, elpais.com, 
5-8-2008)

el minimisterio del minibolso (crónica, abc.es, 30-7-2008)

guionizar las chorradas (artículo, abc.es, 24-8-2008)

A la tercera fue la vencida (noticia, elpais.com, 27-9-2008)

clooney, al sol que más calienta (noticia, abc.es, 4-8-2008)

3.  rasgos Del español coloquial en los textos perioDÍsti-
cos analizaDos 

en los textos analizados hemos encontrado rasgos de tipo morfosintáctico, tal 
como podemos apreciar en los intensificadores y atenuantes de los ejemplos preceden-
tes: cerrojazo, minimisterio, minibolso, feísimo, madurillos, madurazos, etc., creaciones, en 
general pasajeras, propias de un estilo libre y original que trata de buscar la complicidad 
del lector. Vemos, igualmente, acortamientos léxicos:

(…) le dije a la dueña que no perdiera más tiempo y fuera a ver la peli, que 
le quitaría el mal humor. (artículo, elpais.com, 30-7-2008)

(…) en la tele gritamos, como dice usted, y en el teatro a algunos les echan 
en cara que no se les oye... (entrevista, elpais.com, 12-8-2008)

(…) las muchedumbres se agolpan para admirar a tíos sudorosos el Día de 
la Maratón sudorosa, o a tíos malolientes en bici el día de la Maloliente Bici, o a 
gañanes borrachos en los sanfermines. (artículo, elpais.com, 20-7-2008)

Y conectores pragmáticos más cercanos al contexto oral que al registro formal:

(...) Bueno, pues con estos antecedentes literarios tan ilustres, Maleni dice 
que no quiere ser Maleni. lo cual, no me negará usted que sí que es jardiel poncela 
puro de oliva. (artículo, abc.es, 14-9-2008)

(...) O sea, el tradicional y universal vete a fregar (en este caso las casas de 
los muyahidines). (artículo, abc.es, 1-8-2008)

Y resulta que ha llegado la crisis y no estábamos preparados. Y ahora no se 
arregla lo que no arreglamos durante muchos años. (artículo, abc.es, 16-9-2008)

no faltan elipsis del verbo, otra de las características del coloquio:

(...) un principio de ahogo al meter exageradamente la tripa para evitar  
–ellos, sobre todo, no vayan a creer– un descolgamiento de lorzas. [es] cuestión de 
estética, por supuesto. (artículo, abc.es, 19-7-2008)
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(...) el actor de “el aviador”, que de cachas, [tiene] lo justo, se pasó la noche 
en la discoteca amnesia (en un reservado Vip) y el día en el yate MY issue de 34 
metros de eslora... (artículo, abc.es, 5-8-2008)

(...) Venía de [dormir] una noche a pierna suelta y de compartir risas con sus 
compañeros, con sastre, contador, Freire y Valverde”.le cortamos el pelo a paco 
(antequera, el seleccionador). agarramos la maquinilla y venga, [se lo cortamos] 
al cero”... (crónica, abc.es, 11-8-2008)

imperativos gerundianos con sentido ponderativo:

(…)lo más interesante de estos récords es que suelen llevar detrás un traba-
jazo inmenso. Vaya afición demencial y vaya vida, pela que te pela como un poseso. 
(artículo, el pais.com, 10-8-2008)

construcciones sintácticas con valor enfático de artículos determinados + adjetivo 
+ de + sustantivo; artículos determinados + sustantivos + que + verbo; y, lo + adjetivo 
+ que + verbo:

(…) todo lo contrario que el flojo de leo Dicaprio en ibiza… (…) si a eso 
añadimos la perilla que gasta no me extraña que Bar rafaeli, la novia on/off  pre-
fiera estar en modo off  y haciendo caja en Marbella. (artículo, abc.es, 5-8-2008)

(…) lo que pasa es que usted no quiere pasar por el photocall por lo feo que 
es y perdóneme la crudeza. (entrevista, elpais.com, 12-8-2008)

se observan, asimismo, demostrativos con nombres propios que transmiten una 
calificación implícita o explícita deducible de la situación comunicativa:

(…) Este chávez ha dicho, aguante la risa, don enrique: “Yanquis de mier-
da, váyanse al carajo cien veces”… (artículo, abc.es, 14-9-2008)

el dativo superfluo, tan característico del español coloquial, a través del cual el 
emisor que añade matices afectivos, enfáticos y expresivos:

(…) pero Mario Moreno era mucho más entrañable, incluso cuando se ponía 
antigringo, como en aquella secuencia de Por mis pistolas, en la que un ranger de 
arizona me lo paraba en el medio del desierto y le hacía el cuestionario de rigor… 
(artículo, abc.es, 14-9-2008)

exclamaciones con diferentes valores expresivos también propias del estilo 
coloquial:
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(… ) según llevo estudiando, y hasta donde yo sé (¡toma ya jerigonza de frai-
le!), lo fundamental es repetir las palabras de moda. (artículo, abc.es, 24-8-2008)

¿uno de tres? ¿todos somos peatones? Amos, anda. (artículo, elpais.com, 
10-8-2008)

r. lo que pasa es que dentro de mi hay una parte oscura que pone en duda 
todo lo que hago… ¡Hostias8, me ha tocado una picante! p. ¿la guindilla? tome 
agua. (entrevista, elpais.com, 2-8-2008) 

en el nivel léxico-semántico, los textos periodísticos se nutren de vocablos colo-
quiales e incluso vulgares, inusuales en el registro formal: 

no conozco a nadie que, llegado a esta altura del curso, no esté absoluta-
mente reventado y para el arrastre. (artículo, EL PAÍS.com, 20-7-2008)

(...) césar pavese fue seguramente un plasta como persona, pesadísimo con 
los amores no correspondidos, a vueltas con la misoginia… (artículo, elpais.com, 
14-9-2008)

 (…) también podríamos colarnos sin pagar en el cine, mangar en el super-
mercado sin temor a ser registrados por una cámara de seguridad, evitar encuen-
tros indeseados… (artículo, XL Semanal, 24-8-2008)

 (...) cuando la vi me dije: “¡Carajo9 que resistiré!, ¿cómo no voy a resistir?” 
(entrevista, elpais.com, 14-9-2008)

(...) andamos jodidos10 en un país en el que ha avanzado más la guardia 
civil que la judicatura. (artículo, elmundo.es, 14-9-2008)

tampoco resulta extraño encontrar muestras de léxico argótico (por ejemplo del 
mundo de la droga) que, después de sufrir un proceso de estandarización, han pasado 
al registro informal:

(...) también me chutaba a tolstoi. (…) además de Boris Becker y una pasa-
da de británicos, entre ellos, el ex madridista... (artículo, abc.es, 5-8-2008)

(...) pues los efectos del tripi son un factor importante en el momento (...). 
cuanto menos dure el cuelgue, menos colgado te estrellas. (artículo, abc.es, 19-7-2008)

Hallamos a su vez, proformas o comodines léxicos:

(...) pero no sé si creerme eso de que el escritor ruso se acabe de morir. (artí-
culo, abc.es, 5-8-2008)

8 Marcado como vulgar por el Diccionario de la real academia, 22ª ed.
9 Marcado como malsonante por el Diccionario de la real academia, 22ª ed.
10 Marcado como vulgar por el Diccionario de la real academia, 22ª ed.
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(...) pero no hay peligro, la cosa no parece haber cuajado en la calle (salvo en 
algún perrofláutico o en la tuna). (artículo, abc.es, 1-8-2008)

la tendencia a la intensificación que ya hemos señalado al referirnos a los recursos 
morfológicos, se manifiesta igualmente en el plano léxico con el uso de reiteraciones:

Mira que lo he intentado, pero como chiquito: No puedo, no puedo. Mira que 
me gustaría, pero no soy tan listo... (artículo, ABC Domingo, 24-8-2008)

(...) no es únicamente que lo impidan motos que aparcan y desaparcan, bici-
cletas que circulan, aparcan y desaparcan (...). no un aviso en un cartel, ni en un 
muro, ni en un poste, ni en un luminoso, ni en el lateral de un autobús... (artículo, 
elpais.com, 10-8-2008)

por lo que se refiere a la fraseología, los informadores se valen de estas unidades 
fijas de la lengua para confiarles, no solo funciones propias del estilo periodístico, sino 
también para imprimir carácter a sus escritos. si nos atenemos a los ejemplos selecciona-
dos hasta ahora, veremos en ellos locuciones: hay gato encerrado, culos de mal asiento, ni 
pa(ra) Dios, le come la moral, están de vuelta, a pierna suelta, etc. este recurso estilístico 
lo vemos utilizado tanto en los titulares, como en el cuerpo de los géneros de opinión e 
información:

(...) ella dice ahora que en medio de aquel clima en el que defenestrarla pare-
cía moco de pavo, no le extrañó nada el insulto implícito y siguió adelante como si 
no estuviera pasando nada ... (Entrevista, elpais.com, 14-9-2008)

No poder con el alma (titular de artículo, elpais.com, 20-7-2008)

(…) la sensación que uno acaba teniendo es que una parte de la población 
se mata a trabajar (…) para que la otra no dé un palo al agua. (artículo, elpais.
com, 20-7-2008)

los bancos han cerrado el grifo, sí, pero no para todos. (artículo, ABC 
Domingo, 24-8-2008)

Y sentencias y refranes en los que una de sus partes ha sido suprimida:

Que tire la primera piedra el que11 no haya sufrido en sus carnes un espantoso 
momento de flacidez... (artículo, abc.es, 19-7-2008)

A Dios rogando12... y al micrófono berreando (titular de reportaje, elpais.
com, 19-7-2008)

11 esta sentencia proviene de la frase bíblica el que esté libre de pecado que tire la primera piedra.
12 a Dios rogando y con el mazo dando es el refrán completo.
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(...) Y entre tanto río revuelto13 (...) el Betis intentó sacar tajada y salir ade-
lante. (crónica, elpais.com, 21-9-2008)

por otra parte, el uso acertado de metáforas cotidianas y símiles producto de la 
imaginación del autor, da lugar a escritos sugerentes de tono humorístico o irónico que 
despiertan la empatía de los lectores con los que el periodista establece una complicidad 
de carácter lúdico: 

(...) ha desarrollado una nave más larga que un campo de fútbol… (crónica, 
elconfidencial.com, 11-8-2008)

(...) sería poco elegante (…) que le atropellara uno de esos caníbales sobre 
ruedas... (artículo, elpais.com, 10-8-2008)

(...) y vemos que, aquí, el ibex acaba de caerse en un agujero de la calle, y en 
otros países los bancos fuertes se desploman... (artículo, abc.es, 16-9-2008)

en cuanto al nivel pragmático, encontramos deixis de primera persona dado el 
carácter egocéntrico que presentan ciertos géneros opinión; y referencias a la segunda 
persona como recurso apelativo directo con el que el emisor intenta implicar al receptor 
en su mensaje: 

(...) la gente nunca para (...) porque tiene móvil y ordenador, y esa es la 
razón por la que yo carezco de lo uno y de lo otro. no estoy dispuesto a que cual-
quier majadero interrumpa mis actividades (...) no deseo “estar conectado”, ni 
enterarme de todo en seguida. (artículo, elpais.com, 20-7-2008)

(...) atravesé la Diagonal barcelonesa (...) y entré en el Boliche (...). Pedí un 
tonel de tamaño mediano de palomitas (...) y me dispuse a ver gente bailar en el 
cine... (artículo, elpais.com, 14-9-2008)

 (...) año tras año nos encontramos aquí, con ustedes, queridas y queridos 
lectores (...) para hablar de los clásicos del verano. (artículo, abc.es, 19-7-2008)

(...) Haga un análisis de conciencia y ahora que nadie le ve responda con sin-
ceridad: ¿Le molesta que su vecino tenga un coche con más potencia que el suyo...? 
(crónica, elconfidencial.es, 11-8-2008)

13 a río revuelto, ganancia de pescadores es el refrán completo.
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4.  a MoDo De conclusión: las aportaciones De los textos 
perioDÍsticos a la enseñanza Del español coloquial

a lo largo de este trabajo hemos mostrado ejemplos extraídos de textos periodís-
ticos en los que se aprecian muchos de los rasgos propios del español coloquial, lo que 
demuestra, sin lugar a dudas, su potencial para representar dicho registro. ahora bien, 
¿qué ventajas ofrece a docentes y discentes la utilización de los mismos? en primer lugar, 
y desde nuestro punto de vista, uno de sus mayores atractivos reside en su capacidad 
para mostrar contextualizados, tanto situacional como lingüísticamente, los elementos 
en cuestión. 

conocer las circunstancias comunicativas en el que un término, expresión o estruc-
tura sintáctica se utiliza, es una necesidad ineludible para los aprendices, pues, tal como 
afirma Briz (1998: 16) “la falta de adecuación entre el uso y la situación provocaría des-
ajustes no tanto informativos como de conducta lingüística esperable” que, en el peor de 
los casos, pueden llevar consigo transgresiones contra los códigos de cortesía, general-
mente muy arraigados en la sociedad de la lengua meta y, en general, mal tolerados por 
los hablantes nativos. en este sentido, los escritos periodísticos tratados son materiales 
auténticos que ofrecen a profesores y alumnos textos portadores de modelos reales de 
uso coloquial de la lengua en su marco comunicativo, hecho que permitirá el tratamien-
to de cuestiones tácticas tan relevantes como el análisis del entorno en el que se lleva a 
cabo la interacción y la contextualización situacional de tareas y actividades didácticas.

el texto, igualmente, nos proporciona el contexto lingüístico –no ejemplos de léxi-
co, expresiones, frases sueltas presentadas de manera independiente–, lo cual facilitará 
a los aprendientes inferir los significados y, por tanto, la comprensión del mismo. per-
mitirá, asimismo, analizar las relaciones que se establecen entre los diferentes elementos 
oracionales, contribuyendo, de este modo, al desarrollo de la competencia lingüística, y, 
como consecuencia, al empleo competente de la lengua. 

en segundo lugar, y relacionado con el apartado anterior, los textos periodísticos, 
gracias a su variedad de contenidos y enormes dosis de actualidad, propician el acerca-
miento a aspectos culturales y sociales de la comunidad en la que la lengua es hablada, 
favoreciendo con ello el desarrollo de la competencia sociolingüística de los aprendices. 
como ya es sabido, esta capacidad para entender y producir expresiones lingüísticas 
acordes con los diferentes contextos es un objetivo primordial en los planteamientos 
interaccionistas y orientados a la acción que conciben al alumno como usuario de la len-
gua (caso del Marco común europeo de referencia) y, al mismo tiempo, se encuentra 
íntimamente ligado a nuestro objeto de estudio.

Finalmente, otro aspecto interesante que ofrecen estos escritos es que permiten 
abordar el registro coloquial a través de unos modelos que se ajustan a la norma, poseen 
una gran riqueza léxica y una sintaxis cuidada, aspectos propios de la variedad formal. 
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en otras palabras, cualquier texto periodístico que acoja en sus líneas rasgos coloquia-
les, lo hará respetando estos requisitos, a sabiendas de que, lo contrario, provocaría el 
rechazo de los lectores. por consiguiente, la presencia del contraste formal/informal en 
un mismo texto, podrá ser aprovechada por el profesor para cotejar los rasgos de ambos 
registros, resaltando cuándo y en qué situaciones se puede ser utilizado cada cual. 
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cueStIoneS pragmátIcaS en la InterpretacIón 
de El MAESTRO DE ESGRIMA

lImeI lIu lIu

Universidad Pontificia de Comillas y Universidad de Zaragoza

resuMen: la lectura del texto que se analiza en este trabajo, El maestro 
de esgrima de arturo pérez-reverte, contiene una serie de dificultades desde el 
punto de vista cultural, histórico y lingüística. en el presente trabajo pondremos 
de manifiesto los problemas de interpretación con los que se encuentra el traductor 
chino al convertir el texto original. el análisis de los errores que se producen en 
la traducción refleja las dificultades que pueden presentar los alumnos extranjeros 
de nivel avanzado y permite, por tanto, plantear sus problemas de formación en la 
adquisición de español como lengua extranjera. por ello, el enfoque de este artículo 
se centrará en señalar las competencias lingüísticas que se requieren los alumnos 
chinos en su dominio del español para detectar y comprender, por un lado, los 
elementos pragmáticos y estilísticos mediante el uso del punto y coma y, por otro 
lado, los componentes socioculturales por medio de las expresiones fraseológicas 
que priman en el texto de pérez-reverte. 

 una de las más relevantes aportaciones del filósofo austin es la distinción 
en los enunciados del acto locutivo, del acto ilocutivo y del acto perlocutivo. el acto 
locutivo puede definirse como “la emisión de ciertos ruidos, de ciertas palabras 
en una determinada construcción, y con un “significado” (austin, 1962:138); el 
acto ilocutivo es el que se realiza al decir algo, pues “es muy diferente que estemos 
aconsejando, o meramente sugiriendo, o realmente ordenando, o que estemos 
prometiendo en sentido estricto…” (1962: 143); por último, el acto perlocutivo es el 
efecto que se produce en los receptores (M. Victoria escandell, 2006: 59).

partiendo de dicha distinción del autor británico, el presente artículo se 
ocupa de analizar dos cuestiones pragmáticas subyacentes en el nivel del acto ilo-
cutivo que surgen en la interpretación del texto original (to). 
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 1.  el uso Del punto Y coMa con Valor pragMaestilÍsco 

la dimensión pragmática del sistema de puntuación española, concretamente el 

uso de la coma, ha sido estudiada por los autores Díaz peralta y garcía Domínguez 

(2004: 91), quienes han destacado el valor pragmático del sistema de puntuación y “su 

capacidad para indicar contenidos inexpresados o para hacer patente la relevancia de un 

contenido explícito…” (2004:109).

 siguiendo esta línea de investigación, en las siguientes páginas se estudiarán las 

intensiones implícitas del autor/emisor del to mediante el uso del punto y coma, pues 

su presencia constituye un aspecto de interés para observar cómo se gestiona la infor-

mación proporcionada en el texto y cómo se organiza la oración dentro del discurso.

1.1. deFInIcIón del uSo del punto y coma

1.1.1 según el Drae, el punto y coma es el “signo ortográfico (;) con que se indica 

pausa mayor que en la coma, y menor que con los dos puntos. se emplea generalmente 

antes de cláusula de sentido adversativo”.

1.1.2 leonardo gómez torrego apunta a que la preferencia por el punto y coma 

o por el punto y seguido, en cierto modo, se debe a la subjetividad del autor. el uso del 

punto y coma también se justificaría por la vinculación sintáctico-semántica entre los 

dos miembros separados: 

De ahí que delante de locuciones como por tanto, por consiguiente, en fin, 

etc., se ponga el punto y coma, sobre todo si el componente que procede a este 

signo de puntuación no es demasiado largo; pues, en caso contrario, parece prefe-

rirse el punto y seguido (2002:88).

1.1.3 según josé antonio Benito lobo (1992:91), se usa en los siguientes casos: en 

primer lugar, cuando indica yuxtaposición; en segundo lugar, “puede separar oraciones 

independientes, cuyo contenido está profundamente asociado, a causa del tema, la cer-

canía de las acciones o cualquier otro motivo”; en tercer lugar, para establecer jerarquías 

sintácticas…; en cuarto lugar, “el punto y coma no excluye las conjunciones. a veces lo 

utilizamos para destacar una coordinada o subordinada que contiene una conclusión o 

explicación final”.
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1.2. el Valor pragmátIco del SIStema de puntuacIón

 la presencia del punto y coma en el texto de El maestro de esgrima es relevante. 
De hecho, se pueden enumerar algunos ejemplos del uso convencional que recogen las 
definiciones anteriores:

1.2.1 vinculación sintáctico-semántica:

no se preocupe usted; es puro trámite. (226)

Mucho me temo, señor astarloa, que lo que va a ver tarde bastante tiempo 
en olvidarlo; es un poco fuerte. (231)

1.2.2 en locuciones adversativas:

el lugar estaba cerca, en Montera, apenas diez minutos a pie; pero el maestro 
de esgrima tenía prisa. (220)

 así, pues, el uso del punto y coma es frecuente tanto en locuciones adversativas 
como en otras con sentido causal que introducen una oración que explica lo expresado 
previamente. sin embargo, en las siguientes oraciones el uso de este signo de puntuación 
posee cierto valor pragmaestilístico, pues refleja la subjetividad del emisor. para con-
traponer el uso del punto y coma que ha elegido el emisor del to, expondremos, entre 
corchetes, las opciones alternativas que han proporcionado nuestros dos informantes1:

admiró silenciosa mente el maestro la limpia ejecución de aquella defensa, 
considerada principal entre las paradas principales[:] quien poseía su secreto era 
dueño del más alto requisito de la esgri ma. (p. 91)

estaba admirado del temple de aquella joven[.] durante el asalto, el botón 
metálico que protegía la punta de su arma le había rozado peligrosamente el 
rostro, varias veces, sin que ella se mostrase temerosa o preocupada en ningún 
momento. (p. 93)

puntualizó don lucas rioseco que nadie ponía en duda su palabra, sino la 
veracidad de sus fuentes[:] llevaba casi un año anunciando el santo advenimiento”.
(p. 168) “azules y solemnes, unos guardias requisaban periódicos a mozalbetes que 
los habían estado voceando entre la gente[.] se proclamaba el estado de guerra, 
imponiéndose la cen sura sobre toda noticia relacionada con la sublevación. (p. 176) 

Vallespín, eso lo recordaba bien, había sido una de las bestias negras de aga-
pito cárceles en la tertulia del progreso[.] hombre catalogado como absolu tamente 
leal a narváez y a la monarquía, destacado miembro del partido moderado, se 

1 gracias a abraham Madroñal y nieves algaba, a quienes el autor de este artículo ha recurrido para 
presentar otras opciones de puntuar los textos seleccionados. 
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distinguió durante el ejercicio de su cargo por una sólida afición a utilizar la mano 
dura. Había muerto de una enfermedad del corazón, y su entierro se celebró con 
el adecuado luto oficial [.] narváez presidió el duelo. (p. 217)

Y debo decirle, en honor a la verdad, que esos pape les se encuentran en mis 
manos contra mi voluntad. pero ya no puedo escoger[,] ahora debo saber lo que 
significan. (p. 223) 

parecía que hubiesen degolla do a una ternera, si me permite el término –
miró al maestro de esgrima acechando el efecto de sus palabras[.] parecía interesa-
do en comprobar si la descripción era bastante realista para impresionarlo. (p. 234)

 como es sabido, las oraciones causales pueden aparecer introducidas por distin-
tas conjunciones, entre las cuales las más comunes son “pues” o “porque”. además del 
propio conector que puede entrar en oposición con un signo de puntuación, el uso de 
los dos puntos también puede desempeñar explícitamente la misma función conectora 
y genera las mismas repercusiones en la coherencia textual. sin embargo, observamos 
que, cuando existe algún elemento que refuerza la conexión contextual, el autor prefiere 
el punto y coma por la vinculación semántica que existe entre los dos miembros sepa-
rados; es decir, determinados fragmentos del to se caracterizan por un alto grado de 
subjetividad, pues en ellos el autor/emisor prefiere usar el punto y coma prescindiendo 
de los conectores discursivos. se configura así un estilo en el que el punto y coma actúa 
como un signo que modula en intensidad la carga explicativa. según Díaz peralta y gar-
cía Domínguez, los componentes del sistema de puntuación pueden funcionar “como 
auténticos signos pragmáticos” de los que se deduce cómo hay que interpretar realmente 
el mensaje emitido:

la aparición de un signo en vez de otro que sería esperable en ese mismo 
lugar, o su presencia en una situación inesperada, permiten al lector decodificar 
significados que no se encuentran explícitos en la pura dimensión lingüística del 
texto. … estos signos se comportan como indicadores de la fuerza ilocutiva y, en 
consecuencia, como señales explícitas de los valores intencionales e implícitos que 
adquiere el acto de habla escrito al que se enfrenta el destinatario (2004: 92).

 según leo Hickey (1987), el término “pragmaestilística” se usa para “denominar 
una aproximación a la estilística –en todas las acepciones del término– que incorpore 
una consideración de los usuarios del lenguaje, las relaciones entre ellos, la situación en 
que se comunican y lo que hacen mediante el uso de la lengua”. en consecuencia, “el 
dominio de la pragmática de la puntuación resulta esencial para el traductor” (Díaz 
peralta y garcía Domínguez, 2004:92)
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2.  la interpretación De las uniDaDes Fraseológicas en su 
contexto

 Muchos errores del traductor se deben a la falta de competencia para detectar la 
presencia de unidades fraseológicas. De hecho, muchas veces se limita a deducir el sig-
nificado de dichas unidades por medio de la traducción literal de sus componentes y a 
interpretarlas ajustándose a las reglas gramaticales que ha estudiado. en la actualidad, 
tanto en taiwán como en china no se presta suficiente atención al estudio de la fraseolo-
gía. además, su presencia en los principales diccionarios chino-español no es suficiente. 
la comprensión oral y escrita de los alumnos chinos está condicionada generalmente 
por el desconocimiento de este tipo de locuciones, pues no conocen este tipo de expre-
siones y, en consecuencia, tampoco su vinculación con la historia, la cultura e incluso la 
literatura española (penadés Martínez, 2006). 

 a continuación, tomaremos como ejemplo algunas locuciones coloquiales del ca-
pítulo 4 de El maestro de esgrima y otras dos frases hechas de frecuente aparición en el 
texto original. junto a ellas se incluyen las correspondientes definiciones del Drae y 
del diccionario chino-español2, y, en la última columna, las interpretaciones erróneas 
del traductor.3

cap.4 rae
Diccionario  

español-chino 
traduc. en chino del 

traductor chino3

ej. 1: “el asunto 
databa de tiempo 
atrás, pero La Nueva 
Iberia había hecho 
saltar la liebre

*Saltar la liebre: 
(loc. verb. coloq.) 
producirse un suceso 
inesperado.

在意想不到之處恰好
出問題, 事出偶然 
(donde menos 
pensado, surge 
un problema; por 
casualidad)

訂約的時間還在商
討中，《新伊比利
亞》報已如野兔般搶
先發佈。(el tiempo 
de los acuerdos sigue 
en curso, el periódico 
La Nueva Iberia ha 
cogido la delantera 
en publicar la noticia 
como la liebre).

ej.2: “su monarquía 
de usted hace agua 
y aguas… aguas 
menores…y mayores”.

*Hacer agua: (loc. 
verb. Mar) Dicho 
de un buque: ser 
invadido por ella a 
través de alguna grieta 
o abertura.
*Hacer aguas: (loc. 
verb.) orinar 

* -----------------------

 * 解小便 (orinar)

您的陛下已走下坡了，
只能拉屎解尿了，…小
便…和大便。
(su monarquía está 
ya en decadente, 
solo puede hacer 
necesidades,… aguas 
menores…y mayores).

2 la traducción del chino al español es mía.
3 las traducciones en chino provienen de la versión del traductor chino antes de ser corregias por el 

autor del presente artículo en la edición de la editorial azoth Books de taiwan.
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ej.3: “la verdad es 
que prim está al caer”

estar al ~ alguien o 
algo. (loc. verb.) estar 
a punto de llegar, 
sobrevenir o suceder.

---------------------------- 真相是prim首相已經
失勢了。 
(la verdad es que el 
poder de prim ya se ha 
caído.)

ej.4: “¡señores, esto 
está cantado! ¡pintan 
bastos!

---------------------------- 事情進展的很糟 
(las cosas funcionan 
muy mal)

各位，事情相當明顯了！
(señores, las cosas ya 
son evidentes)

ej.5: “una buena 
muerte justifica 
cualquier cosa”

buena muerte (f.) para 
los cristianos, la que 
sobreviene en estado 
de gracia.

---------------------------- 一個美好的死亡可以
為任何事辯解 
(una muerte hermosa 
puede justificar 
cualquiera cosa)

en los cinco ejemplos expuestos se puede observar que los errores de interpreta-

ción residen en traducir literalmente las expresiones citadas siguiendo las definiciones de 

los diccionarios. así, pues, es necesario ser competente en la interpretación correcta de 

las funciones textuales que tienes tales expresiones en el contexto original. analicemos 

las posibles causas de cada uno de los errores de traducción:

Ej.1: el traductor se esfuerza por mantener la palabra “la liebre”, pero desconoce 

la imagen que se evoca sobre la caza en la locución “saltar la liebre”.

Ej.2: el traductor ha reproducido el sentido literal e independiente de las dos locu-

ciones insertadas en la frase “su monarquía de usted hace agua y aguas…”, sin embargo, 

no ha podido reflejar la conexión mutua o el juego de palabra que se implica entre ellas.

Ej.3: en el caso del ejemplo 3, el traductor carece de la habilidad de detectar la 

presencia de “estar al caer” en su totalidad como una expresión idiomática. 

Ej.4: aquí el traductor tiene la dificultad de identificar el sentido del verbo “can-

tar” en la frase “¡…esto está cantado!”, por ello se ha omitido en su reproducción. 

Ej.5: el traductor ha reflejado el sentido literal de cada uno de los elementos inte-

grantes “buena” + “muerte” en el sentido de morir sin sufrimiento, ignorando el mensaje 

subjetivo o cultural de la expresión.

zuluaga distingue las diferentes funciones que desempeñan las unidades fraseoló-

gicas en el texto literario: por un lado, funciones textuales inherentes que dependen de 

las propiedades lingüísticas propias, y, por otro, funciones contextuales que constituirían 
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“efectos de sentido producidos por su contextualización” (1997: 631)4. continuando con 
nuestro análisis haremos hincapié en las funciones contextuales, ya que es aquí de donde 
derivan los principales errores del traductor. la dificultad de interpretación se genera 
cuando se actualizan esas unidades fraseológicas cuyas funciones contextuales quedan 
determinadas por la relación que existe entre ellas y el contexto histórico-cultural; preci-
samente a dicha conexión podemos atribuir los principales errores del traductor en cada 
uno de los ejemplos: 

Ej.1: se percibe una desconexión entre la locución “saltar la liebre” con el hecho 
histórico en que, inesperadamente, el periódico ha revelado ciertos acuerdos secretos 
“establecidos en Bayona entre los exiliados partidos de izquierda y la unión liberal con 
vistas a la destrucción del régimen monárquico y…” según el texto original. por lo que 
el eje del mensaje debe centrar en la información de “cuando menos se espera” y dar el 
salto “por sorpresa” al público.

Ej.2: el contexto del pasaje seleccionado se relaciona con el carácter informal de 
una conversación viva en las tertulias de la época, en el que el emisor enlaza las locuciones 
“hace agua” y “hace aguas” por la rima y por la asociación de otras locuciones vulgares: 
“cagarse encima (o en los pantalones)”. por lo que el enlace implícito que el traductor 
debería reflejar en su reproducción del texto es “por ser dominado por el miedo”.

Ej.3: el vínculo entre la locución “estar al caer” y el contexto histórico es evidente 
en este ejemplo, pues se trata del hecho histórico de la revolución de 1868 cuando el ge-
neral prim estaba a punto de hacer su entrada triunfal en Madrid, ya destronada la reina 
isabel ii. si el traductor hubiera entendido este contexto histórico, no hubiera traducido 
erróneamente “el poder de prim ya se ha caído”.

 Ej.4: el desconocimiento del juego de las cartas españolas, la baraja española, 
dificulta la habilidad del traductor para reconocer la expresión ¡pintan bastos!. Ya que 
en la baraja los bastos son uno de los palos y “debemos entenderla como ‘salir bastones 
o estacas’, con todas las connotaciones negativas de ‘golpear o agredir’ que encierran las 
figuras” según el Diccionario de dichos y frases hechas.

Ej.5: en el contexto del siglo xix, hay que asociar el concepto de la expresión 
“buena muerte” con “el otro mundo”, o con el sentido de morir con dignidad.

3.  conclusión

resumiendo los dos apartados analizados anteriormente, resulta evidente que 
desde los aspectos convencionales de la lengua, como el signo de puntuación, hasta el 

4 cita tomada de Bente gunderSen (2006): “las unidades fraseológicas y su traducción literaria”, 
traducción y multiculturalidad, Madrid: universidad complutense de Madrid, p. 220.
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uso de las unidades fraseológicas, están determinados por factores de tipo contextual o 
situacional. podemos concluir que las dificultades principales en el aprendizaje de espa-
ñol como le en un nivel avanzado, especialmente para los alumnos de origen chino, se 
fundamentan en la formación extralingüística y sociocultural, es decir, en la necesidad 
de disponer de capacidades pragmáticas o comunicativas para interpretar los textos.
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la competencIa crÍtIca en el aula de eSpañol 
l2/le: textoS y contextoS

carmen lópez Ferrero  
erneSto martÍn perIS

Universitat Pompeu Fabra

resuMen: trabajar con textos para la enseñanza-aprendizaje del español 
como l2/le implica dominar habilidades relacionadas no solo con la propiedades 
léxicas, gramaticales, superestructurales del texto, sino también con el uso crítico 
de los géneros discursivos, orales, escritos o multimodales. en nuestro estudio 
adoptamos una concepción sociocultural del aprendizaje, basada en los nuevos 
estudios de literacidad, que sostienen que leer y escribir varían en el tiempo y 
en el espacio –social, geográfico, cultural–. en este marco, abordamos qué cono-
cimientos básicos, procedimientos y actitudes se requieren manejar para usar 
con competencia crítica los textos en sus contextos de uso. los datos del análisis 
realizado aportan criterios relevantes para la práctica docente, la elaboración de 
materiales y la evaluación de las distintas destrezas.

1.  oBjetiVos 

son tres los objetivos fundamentales de nuestro trabajo: 

• analizar en qué medida y cómo los estudiantes de español como l2/le pueden 
desarrollar la competencia crítica en el aula; 

• evaluar las técnicas y recursos didácticos más adecuados para facilitar el apren-
dizaje de la competencia crítica en las destrezas orales y escritas; 

• explotar materiales para el aula con esta finalidad.

para ello, en primer lugar, definimos qué entendemos por competencia crítica en el 
marco de investigación en el que trabajamos; a continuación, planteamos la relación de 
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esta habilidad crítica con otras competencias generales y comunicativas del usuario de la 
lengua o alumno; después, ejemplificamos algunas técnicas y recursos para poder traba-
jar la competencia crítica en el aula y evaluarla; finalmente, destacamos las conclusiones 
más relevantes de nuestra propuesta. 

2.  Marco De inVestigación

nuestro estudio se enmarca en el proyecto de investigación Descripción de al-
gunas prácticas letradas recientes. Análisis lingüístico y propuesta didáctica (proyecto 
HuM2007-62118/Filo), dirigido por Daniel cassany en la universitat pompeu Fabra. 
en este proyecto se persigue analizar formas de lectura y escritura en prácticas comu-
nicativas actuales (como leer páginas web o prensa gratuita, escribir en foros virtuales 
o entender discursos multimodales, por ejemplo) en contextos culturales diversos. se 
concibe el texto como una unidad comunicativa compleja que no solo necesita ser desci-
frado por quienes lo utilizan en tanto que objeto lingüístico sino que también –y sobre 
todo– requiere ser concebido como artefacto comunicativo que sirve para realizar tareas 
sociales muy concretas y participar activamente en la comunidad en la que el hablante 
necesita desenvolverse. son las tareas sociales (profesionales o académicas; públicas o 
privadas; regladas o no regladas) las que determinan que un texto pertenezca a un de-
terminado género de discurso u otro, y es la participación eficaz en la sociedad la que 
establece el grado de apropiación que cada hablante tiene de los géneros que necesita 
utilizar. así pues, desde una concepción sociocultural de la lectura y la escritura, leer y 
escribir son actividades sujetas a variación, según los contextos de uso –social, geográ-
fico, cultural– en que se maneja cada clase de texto. tomar conciencia de esta variación 
y saber reconocer las características de cada contexto particular (lugar en que se emplea 
cada texto, fines, tipos de usuarios, etc.) constituyen los primeros pasos para lograr la 
competencia crítica en el manejo de los textos. 

3.  ¿qué es la coMpetencia crÍtica?

en una perspectiva sociocultural, escribir y leer críticamente significa manejar los 
diversos tipos de discursos desde una actitud activa y una mirada personal, posicionán-
dose ideológicamente ante el contenido; y lo mismo cabe afirmar de la recepción y pro-
ducción de discursos orales. Distinguen castellà y cassany (2005) entre el lector acrítico 
y el lector crítico, según las siguientes actuaciones: 
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Lector acrítico Lector crítico

Busca el significado (único y constante) sabe que hay Varios significados  
(dinámicos, situados)

queda satisfecho con su interpretación 
personal

Dialoga, busca interpretaciones sociales

lee igual todos los textos lee diferente cada género

pone énfasis en el conteniDo. 
Busca las ideas principales

pone énfasis en la iDeologÍa.
Busca la intención

presta atención a lo explÍcito presta atención a lo iMplÍcito

queda satisfecho con una fuente Busca Varias fuentes, contrasta

concibe las citas como reproducciones 
Fieles

concibe las citas como reformulaciones 
interesaDas

plantea que comprender es igual a creer plantea que comprender no es igual a creer

en esta misma línea, el grupo de investigación argentino coordinado por narvaja 

de arnoux, dir. (2009) sostiene que: 

la lectura crítica [es] aquella que presta atención a la autoridad que funda 

los textos, aquella que indaga la orientación argumentativa de una obra y puede 

evaluar su rigurosidad, aquella que puede comunicarse con fidelidad a la fuente o 

con modificaciones controladas, es la lectura sobre la cual se puede construir cono-

cimientos con posibilidades de resistir cuestionamientos descalificantes (p.205)

[lecturas críticas son] lecturas que no son ni ingenuas (incapaces de com-

prender lo que se dice indirecta, implícitamente) ni aberrantes (impertinentes por 

imponer a los textos sentidos a los que ellos no se abren). la lectura crítica puede 

reconocer diferentes sentidos de los textos y señalar qué rasgos de los discursos 

posibilitan esos sentidos. (pp. 206-207)

así pues, el énfasis en la actividad de lectura (y también en la de escritura) se sitúa 

en reconocer los diferentes “sentidos” –en plural– de los textos, a partir de los rasgos 

lingüísticos que posibilitan esos sentidos, pero también de los rasgos contextuales espe-

cíficos: actividad social a la que sirve el texto, punto de vista de quien lo ha producido y 

de quien lo recibe e interpreta, grado de fiabilidad de la información, etc. se fomenta así 

la participación en las prácticas sociales en las que el texto cobra sentido. un enfoque 

crítico de la lectura, pues, frente a la denominada lectura acrítica, implica construir el 

contenido de un texto, situándolo en su contexto sociocultural de partida pero también 

reflexionando sobre los efectos que causa en uno mismo como lector y como individuo. 
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paralelamente a este contraste entre lector acrítico y lector crítico, podemos plan-
tear también, tentativamente, las siguientes diferencias entre el escritor acrítico y el escri-
tor crítico, según distintos tipos de actividades: 

Escritor acrítico Escritor crítico

Busca “representar” la realidad, “traducirla” Muestra su “interpretación” de la realidad de 
forma razonada

no contrasta puntos de vista Hace emerger su propia voz, que Dialoga 
con la de otros

concibe igual todos los textos construye de forma distinta cada género

pone énfasis en el conteniDo. 
se centra en la transmisión de ideas

pone énfasis en la interacción con el 
lector. se centra en la comunicación

aporta inForMación Busca construir conociMiento

“opina” sin razonar argumenta y contraargumenta

tiene en cuenta solo su punto de vista considera Distintos puntos de vista, 
además del propio

concibe escribir como redactar concibe escribir como construirse una 
identidad

la competencia crítica supone, por lo tanto, capacidad de razonamiento y conce-
bir la lectura y la escritura como procesos de interacción comunicativa (como diálogo, 
en definitiva, cfr. lledó, 1992), de participación social y de desarrollo personal. este 
razonar e interactuar comunicativamente significa explicitar en la interpretación de los 
textos el punto de vista, los valores y las representaciones sociales latentes, el significado 
social de los géneros a los que pertenece cada texto, y ser consciente de cómo estos con-
tenidos ideológicos se relacionan con los propios. 

a pesar de que en el campo de la enseñanza-aprendizaje de una l2/le, la interpre-
tación y producción críticas de textos se plantea en los niveles más altos de dominio de 
una lengua (vid. el Marco Común Europeo de Referencia, 20011), estudios como los de 
cervetti, pardales y Damico (2001) han demostrado que la competencia crítica puede 

1 para la lectura, se establece en el Marco común europeo de referencia (2001) el siguiente descrip-
tor en relación con el nivel c1 (los destacados en cursiva son nuestros): “comprende e interpreta de forma 
crítica prácticamente cualquier forma de lengua escrita, incluidos textos abstractos y de estructura compleja 
o textos literarios y no literarios con muchos coloquialismos. comprende una amplia gama de textos largos 
y complejos, y aprecia distinciones sutiles de estilo y significado, tanto implícito como explícito”. en los des-
criptores de niveles inferiores, no se emplean los adjetivos crítico o implícito para describir esta competencia 
lectora. 

en relación con la expresión escrita en general, es a partir del nivel B1 cuando se detalla que el alumno 
debe escribir “evaluando información y argumentos procedentes de varias fuentes”; para el nivel c1 se esta-
blece que “escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos resaltando las ideas principales, 
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trabajarse desde los niveles iniciales de enseñanza-aprendizaje de una lengua a medida 
que progresa la escolaridad y a medida que la tipología de textos se diversifica y su com-
plejidad interpretativa aumenta. tanto en la enseñanza de la l1 como de la l2/le, esta 
capacidad crítica se fomenta con el análisis de textos variados y significativos: diarios, 
anuncios, programas de televisión, textos en internet, etc., y en contextos sociales y cul-
turales también distintos. 

la competencia crítica, pues, no está relacionada ni con el nivel dominio de una 
lengua ni con la complejidad del tipo de texto; por lo tanto, es sobre todo una actitud 
(cfr. cots, 2006) –una forma de situarse– ante los discursos y su diversidad. para desa-
rrollar esta competencia crítica se necesita la implicación del hablante en la comprensión 
y producción de un texto como miembro de su comunidad, a través de la activación de 
sus conocimientos previos y el fomento de la discusión e intercambio de puntos de vista 
con otros lectores o escritores. es lo que planteamos a continuación para los dos ejem-
plos seleccionados.

4.  la coMpetencia crÍtica en el aula De español l2/le: Dos 
ejeMplos

para el desarrollo de la competencia crítica en el aula de español l2/le, son rele-
vantes preguntas como las siguientes: ¿con qué textos en español l2/le han de “vivir” 
quienes deciden aprender esta lengua?; ¿qué hacen con esos textos: cómo los usan? estas 
cuestiones caracterizan el texto como práctica social, como artefacto con una función 
concreta en un determinado contexto –social, geográfico, cultural–. es en este contexto 
donde el texto adquiere sentido para la comunidad y también para el estudiante de ele. 
por esta razón, la secuencia didáctica que se proponga para explotar un texto desde una 
perspectiva crítica requiere ser planteada a partir del contexto de uso. 

por ejemplo, ante un texto como el siguiente (del dibujante El Roto) cabe plan-
tearse preguntas de diverso tipo en relación con el género discursivo al que pertenece, 
entendido el género como la capa más global del contexto, esto es, la que relaciona el 
texto con la cultura en la que adquiere sentido:

Texto 1

a) preguntas sobre el contexto cultural de producción y re-
cepción: ¿qué clase de texto es?; ¿en qué tipo de sociedad se ha 
producido?; b) interrogantes sobre el contexto situacional: ¿dónde 

ampliando con cierta extensión y defendiendo sus puntos de vista con ideas complementarias, motivos y 
ejemplos adecuados, y terminando con una conclusión apropiada”.
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suelen aparecer estos textos?; ¿en qué sección?; c) preguntas sobre su carácter multimodal: 
¿qué función tiene la imagen?; ¿por qué solo se emplea un color, el negro?; d) cuestiones 
sobre los fines comunicativos: ¿con qué objetivos se crean estos textos?; e) preguntas sobre 
el autor: ¿quién ha creado el texto?; ¿qué pretende?; ¿qué ideología comunica?; ¿cómo lo 
sabemos?; f) y sobre su interlocutor: ¿a qué tipo de público va dirigida la viñeta?; ¿cuál es 
la intención del autor, qué reacción quiere provocar? 

el acierto en las respuestas a estas preguntas radica en el grado de conocimiento del 
mundo de quien ha de interpretar o producir textos, su conocimiento de las convenciones, 
normas y cultura de la comunidad en la que se emplean y adquieren sentido, su conciencia 
de la diversidad de usos e interpretaciones, sus destrezas y habilidades prácticas, sus actitu-
des y motivaciones, valores y creencias. por lo tanto, se impone activar estas competencias 
generales (cfr. Marco Común Europeo de Referencia, 2001) para el desarrollo de la compe-
tencia crítica en el aula de ele. 

para desarrollar esta competencia crítica el hablante como usuario de una lengua 
necesita implicarse en las tareas de comprensión y producción de un texto en tanto que 
miembro activo de la comunidad lingüística a la que accede, a través de la activación de 
sus conocimientos previos, el fomento de la discusión e intercambio de puntos de vista 
con otros miembros (lectores, escritores o interlocutores) de su propia comunidad o de 
otros contextos socioculturales. un estudiante de español como l2/le puede desarro-
llar esta capacidad crítica desde los niveles iniciales de aprendizaje, a pesar de que su 
dominio del sistema formal todavía sea muy incipiente. 

para lograrlo, pautas como las siguientes pueden ser útiles (a partir de cassany, 2009): 

• centrar la lectura/escritura en prácticas sociales particulares, concretas, situa-
das en ele, y contrastarlas con la misma práctica en la cultura de origen del 
aprendiente.

• utilizar textos auténticos, multimodales a poder ser (que jueguen con la imagen 
y la letra, con el sonido y la palabra, por ejemplo).

• leer textos múltiples o paralelos: comparar una misma noticia en distintos pe-
riódicos, en distintos informativos de televisión; contrastar páginas web sobre 
el mismo tema; establecer semejanzas y diferencias entre las viñetas cómicas de 
un mismo periódico; etc.

• avanzar de lo general, contextual y comunicativo (¿qué pretende? ¿para qué sir-
ve?, ¿cómo es?, ¿quién firma?, ¿para quién?; ¿dónde se utiliza?) a lo más concreto 
(la lengua, el sistema: en el texto 1 perífrasis salir + gerundio; verbos de cambio: 
hacerse). 
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• analizar a los protagonistas discursivos: identificar al autor, detectar el género 
y construir interpretación; identificar al destinatario, su punto de vista, sus va-
lores y creencias. 

• Dialogar con los compañeros de clase acerca de la interpretación del texto.

• responder a la práctica comunicativa que propone el texto: ¿se comparte o 
no se comparte?; ¿se reconoce el estudiante como participante de la actividad 
sociocultural que propone el texto?; ¿necesita apropiarse de ella o no?; ¿cómo, 
dónde y cuándo la habrá de dominar?

estas pautas pueden aplicarse también en un texto como el siguiente: 
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leer, para activar todo el conocimiento y vocabulario requerido en la práctica comunicativa que ofrece el 

texto; durante la lectura, para ir comprobando las hipótesis interpretativas y avanzar contenidos; y después 

de la lectura, para construir el sentido global y retener el nuevo vocabulario. 

 

                                                 
210 Puede consultarse en la siguiente página web: 
<http://revista.consumer.es/web/es/20021001/practico/consejo_del_mes/> 

 Texto 2

en este texto 2, la imagen que acompaña las instrucciones comunica una deter-
minada forma de ver el “reciclaje en el hogar”, que puede contrastar o no con la expe-
riencia personal de los propios estudiantes. preguntarse sobre el punto de vista que se 
adopta en el texto a partir de la imagen propicia una determinada actitud ante la lectura. 
es un texto publicado como “consejo del mes” en una revista de consumidores de un 
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supermercado (Eroski2), cuyas lectoras suelen ser amas de casa: autor y destinatarias 
concretos, con un determinado papel en la sociedad de consumo. se puede contrastar 
este texto con el de otros consejos para reciclar propuestos por entidades distintas (eco-
lógicas, ciudadanas, educativas, etc.) dirigidos a otros lectores, y analizar las semejanzas 
y diferencias. 

el trabajo de tipo más lingüístico sobre el texto se realiza en todas las fases del pro-
ceso de lectura: antes de leer, para activar todo el conocimiento y vocabulario requerido 
en la práctica comunicativa que ofrece el texto; durante la lectura, para ir comprobando 
las hipótesis interpretativas y avanzar contenidos; y después de la lectura, para construir 
el sentido global y retener el nuevo vocabulario.

los compañeros de clase pueden dialogar entre ellos acerca de la actividad que 
propone el texto: ¿se identifican los estudiantes como destinatarios del texto?, ¿por qué?; 
¿cómo reaccionarían ante esta práctica social?: ¿todos los estudiantes reaccionan de la 
misma manera?; ¿qué diferencias se dan? las respuestas a estas preguntas pueden for-
mularse lingüísticamente, a partir de la producción de discursos orales o escritos, o me-
diante otro tipo de recursos comunicativos, como los recursos visuales. 

en cuanto a las respuestas lingüísticas, a partir de los dos textos presentados como 
ejemplos, los estudiantes pueden elaborar sus propios textos en el género más apropiado 
a su nivel de lengua: por ejemplo, la viñeta cómica puede ser transformada en una carta 
al director que aborde el mismo tema que plantea. pueden también proponerse com-
paraciones con otras viñetas del mismo autor, o de distintos autores que publican en el 
mismo periódico (en este ejemplo del texto 1 en el diario El País), y establecer similitudes 
y variaciones en cuanto a tema, sentido del humor, destinatarios meta, etc. 

como hemos dicho, resulta productivo mantener el sentido que comunica el texto 
pero cambiando el género del discurso. en el caso del texto 2, se pueden transformar los 
consejos de reciclaje que se presentan en unas instrucciones para niños, por ejemplo, que 
requieran oraciones más breves y simples adaptadas al público infantil. se puede traba-
jar de este modo el mismo texto 2 en niveles más básicos de dominio del ele. 

sobre las respuestas visuales, es útil proponer en clase generar textos multimedia a 
partir de los textos escritos presentados, donde la imagen, el sonido y la palabra conver-
jan para comunicar el mismo sentido. Dos propuestas también sencillas desde el punto 
de vista lingüístico a partir del texto 2 es trabajar con el póster como género discursivo, y 
con el eslogan como recurso publicitario. permiten ambas propuestas recuperar el tema 
del texto, las nociones específicas que se comunican y las funciones lingüísticas que lo 
caracterizan, desde una nueva perspectiva que busca cambiar la actitud del lector ante el 

2 puede consultarse en la siguiente página web: <http://revista.consumer.es/web/es/20021001/practi-
co/consejo_del_mes/>
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texto recibido. el desarrollo de la competencia crítica es muy clara en el caso de la pro-
ducción de eslóganes: se pide al estudiante que sintetice en una fórmula breve y original 
su interpretación del texto, y que la contraste con la de los compañeros. a este mismo 
tipo de actividad se presta el texto 1: a partir de la viñeta, producir eslóganes sencillos 
que resuman la idea central de texto, con el mismo sentido irónico. 

todas estas propuestas buscan incorporar la perspectiva crítica como un componen-
te más de la competencia comunicativa en el aula de español como l2/le. constituyen 
formas distintas de reaccionar ante el texto, seleccionadas según el nivel del aprendiente: 
las que requieren más dominio del sistema formal –comparación entre textos del mismo 
género; contraste del tratamiento del tema en autores distintos, por ejemplo– para los nive-
les más altos de aprendizaje; las que requieren menor competencia gramatical –respuesta 
visual, multimedia o simplificada, por ejemplo– para los niveles iniciales. 

por otro lado, las tareas de trabajo mencionadas permiten establecer criterios de 
evaluación que conduzcan al autoaprendizaje. Hacer reaccionar a los estudiantes en el 
aula ante lo que leen, escriben ellos mismos o producen sus compañeros permite cali-
brar el grado de comprensión de los textos que reciben, tomar conciencia del punto de 
vista que adoptan y analizar el sentido –lingüístico pero también social y cultural– que 
otorgan a los discursos con los que “viven”. es la forma de conectar los textos que nece-
sitan fuera del aula en una l2/le con los que se trabajan en clase, para que reconozcan 
y participen en la práctica social que proponen, y, por un lado, evalúen los efectos que 
estos discursos tienen en la comunidad a la que pertenecen y, por otro, autoevalúen la 
reacción que provocan en ellos mismos.

5.  conclusiones

los datos del análisis realizado aportan criterios relevantes para la práctica docen-
te, para la elaboración de materiales y para la evaluación de las destrezas. estos criterios 
constituyen las conclusiones de nuestro trabajo, que se concretan en tareas para apren-
der a leer y escribir en ele/l2 que incorporen el trabajo sobre la competencia crítica en 
distintos textos y contextos. 

en nuestro planteamiento, la competencia crítica no es concebida como una “ha-
bilidad superior”, “compleja”, “profunda”, inalcanzable sin otras habilidades más “bá-
sicas”, sino que se plantea como una forma de abordar los textos más “completa”, en 
tanto en cuanto incorpora el trabajo sobre el contexto en todas sus dimensiones: desde 
las más locales (parámetros relativos al ámbito de uso: espacio, tiempo, interlocutores 
concretos de la comunicación) hasta las más globales (función social del texto en la co-
munidad a la que pertenece; valor cultural; grado de “fijación”; variaciones discursivas 
y lingüísticas aceptadas; etc.)
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trabajar, pues, con textos para la enseñanza-aprendizaje del español como l2/le 
implica dominar un conjunto de habilidades relacionadas no solo con las propiedades 
léxicas, gramaticales, superestructurales del texto, sino también con la capacidad de usar 
de forma crítica los distintos tipos y géneros de discurso, orales, escritos o multimodales. 
Hemos ofrecido dos ejemplos de explotación de textos para el aula con el objetivo de faci-
litar el aprendizaje de la competencia crítica. se observa que el trabajo textual desde esta 
perspectiva requiere partir de comparaciones de distinto tipo: comparar interpretaciones 
posibles del sentido de un mismo texto; contrastar discursos pertenecientes al mismo gé-
nero; analizar textos de distinto género con el mismo tema; trabajar con modos de comu-
nicación variados (oral, escrito, audiovisual). es la forma de propiciar que los tres ejes de 
la competencia crítica interactúen en el aula: se requiere la interacción entre los protago-
nistas del aprendizaje, esto es, entre los estudiantes de español l2/le, entre los textos que 
han de aprender a utilizar, entre los contextos en que esos textos cristalizan. 
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DescuBrienDo la eterna actualiDaD  
Del roMance

antonIo marÍa lópez gonzález

Universidad de Lódz

resuMen: la mayoría de profesores de ele admite la necesidad de 
incorporar en el proceso de enseñanza contenidos literarios para el desarrollo de 
la competencia sociocultural, tanto por su valor cultural per se, como de implícito 
sociocultural. el consenso se rompe, no obstante, a la hora de fijar el currículo 
literario, del cual suelen quedar marginados los textos más antiguos. sin embargo, 
la continuidad y vigencia de los romances, tanto formal como temática, dentro de 
la cultura del español aboga en favor del uso de los textos clásicos en clase de ele. 
además, metodológicamente, el interés y la rentabilidad del romance para la clase 
de ele se traducen en múltiples ejemplos de explotación didáctica motivadores 
y provechosos.

1.  el texto literario Y ele

que el texto literario constituye un material necesario para el desarrollo cultural 
y lingüístico de los alumnos de una lengua extranjera es algo que la mayoría de los 
profesores ya no cuestiona. tras años de destierro, propiciados, sucesivamente, por el es-
tructuralismo de los 60, el modelo nocio-funcional de los 70, y el enfoque comunicativo 
de los 80, los textos literarios volvieron a los manuales en los años 90, gracias a la con-
fluencia de diversas corrientes y planteamientos metodológicos, de carácter integrador y 
ecléctico (naranjo pita, 1999: 8-9).

esta vuelta, que en un principio reservó al texto literario un papel marginal y orna-
mental, se ha consolidado después del año 2000. De este modo, en los nuevos manuales 
de ele (Prisma, Nuevo Ven, Vuela, Gente, etc.) el texto literario se ha integrado dentro 
de la unidad didáctica, ocupando en ésta un lugar significativo. los textos literarios 
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aparecen así como “una excelente cantera de materiales que aportan a través de la lec-
tura un amplio, variado y enriquecedor input lingüístico y cultural, junto con otros co-
nocimientos, datos y referencias válidos para la formación lingüístico-comunicativa del 
aprendizaje de le” (Mendoza Fillola, 2004: 3).

no obstante, dada la amplitud y complejidad del fenómeno literario en español, se 
impone una lógica selección de los textos que compongan el currículo literario susceptible 
de ser explotado en el aula de ele. rosana acquaroni (2007: 75-80) ha hecho una lista 
de los diferentes criterios (pedagógicos, lingüísticos, didácticos y temáticos) que se deben 
tener en cuenta a la hora de elegir un texto para la clase de ele para que la distancia histó-
rica, social, cultural y lingüística no impida la comprensión del texto. Destaca entre estos 
criterios, la “afinidad o proximidad cultural” del texto. Merced a él, acquaroni, como 
otros autores, desaconseja el uso de los textos clásicos en las clases de ele:

en lo que se refiere a la conveniencia o no de elegir textos literarios clási-
cos y, en principio, muy ajenos al lector-aprendiz, consideramos que, en líneas 
generales, es mejor decantarse por autores y títulos contemporáneos –es decir, 
publicados a partir del siglo xx –si lo que buscamos es que nuestros alumnos 
puedan comprender el mensaje del texto. la lejanía provoca una discordancia 
de realidades insalvable, ya que el aprendiz no nativo no cuenta con las mismas 
referencias culturales ni con los mismos conocimientos declarativos de uno nativo 
para emplearlos estratégicamente (acquaroni, 2007: 78).

ante este rechazo a los textos no contemporáneos en las aulas de ele, almansa 
Monguillot (1999: 6-9) hace una apasionada defensa del uso de los clásicos en la ense-
ñanza de ele. partiendo del aforismo juanramoniano, “actual, es decir, clásico; es decir, 
eterno”, subraya que “la proporción entre lo universal y lo localista, entre actualidad y 
atemporalidad, se equilibra sabiamente en las grandes obras garantizando su continuidad 
y vigencia,” uniendo pasado, presente y futuro. recuerda, además este autor, que en la 
mente del lector conviven y se relacionan autores y personajes clave de épocas muy dife-
rentes (desde cervantes, quevedo y calderón, hasta lorca y Miguel Hernández, cortázar 
y garcía Márquez; el cid, la celestina, el lazarillo, don quijote y sancho panza, Don 
juan, etc.; y todos ellos, con Dickens, Dante, goethe, shakespeare, Kafka, Flaubert, etc.).

2.  los roMances en la literatura española

es en este contexto de defensa de lo “clásico, actual y eterno”, en el que cabe desta-
car la enorme vitalidad y energía del romance, una de las manifestaciones más genuinas 
de la literatura española. esta composición lírico-narrativa, creada para ser cantada, 
cuenta una pequeña historia combinando con mucha sencillez recursos propios de la 
lírica y la épica. está formada por versos octosílabos que riman en asonante en los pares, 
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mientras quedan sueltos los impares (8-, 8a, 8-, 8a). Desde el final del período medieval 
(siglos xiV-xV) fueron cantados por los juglares, en sustitución de los largos poemas 
épicos, en los que se contaban extensamente las hazañas de los héroes legendarios.

rápidamente los romances mostraron una atractiva variedad temática, no tardan-
do en aparecer creaciones cada vez más alejadas del espíritu épico, con predominio del 
tema amoroso, argumentos fantásticos o acercamiento a la figura del musulmán en ca-
ballerosa lucha con el cristiano durante la reconquista; de este modo surgen las varie-
dades siguientes:

– romances líricos, breves y emotivos, que tratan sobre temas característicos de la 
lírica: el amor, la muerte, la soledad;

– romances novelescos, centrados también en el tema amoroso, pero con más na-
rración y con inclusión de elementos fantásticos (a veces sobre asuntos y per-
sonajes de la épica europea, como el rey arturo y los caballeros de la tabla 
redonda, carlomagno, etc.;

– romances moriscos o fronterizos, que desarrollan temas relacionados con la con-
vivencia idealizada y respetuosa entre moros y cristianos, a lo largo de la fron-
tera común durante la reconquista.

el romance tiene una continuidad y vigencia a lo largo de toda la historia de la lite-
ratura española que justifican sobradamente su interés para la clase de ele. el conjunto 
de romances primitivos, anónimos y transmitidos de forma oral constituyen el Romance-
ro viejo o tradicional, que surge a partir del siglo xiV (“la verdadera ilíada de españa”, 
según Víctor Hugo). Más adelante, en los siglos xVi-xVii, la popularidad de esta estro-
fa favoreció su uso por parte de los escritores cultos (cervantes, lope de Vega, quevedo, 
góngora, etc.), que enriquecen tanto los temas como los recursos formales, dando lugar 
al Romancero nuevo. con posterioridad, ya en el romanticismo, triunfa en todos los gé-
neros de la mano de el Duque de rivas, zorrilla, espronceda, llegando matizado con la 
suave musicalidad de Bécquer, hasta la lírica de nuestros días (Machado, garcía lorca, 
alberti, gerardo Diego...). el romance pasó también a la literatura hispanoamericana, 
a través de géneros populares como el “corrido mexicano”, el “galerón” venezolano, las 
canciones populares de cuba, chile o colombia, y en argentina, toda una variedad de 
cantos de la literatura gauchesca almansa Monguillot (1999: 8).

Volviendo al romancero tradicional, muy pronto el pueblo se apropió de estos 
romances, aprendiendo, cantando, recordando, recreando y traspasando sus letras y sus 
melodías, de boca en boca, hasta convertirse en una manifestación literaria popular. es 
por ello que el romancero de tradición oral moderna se convirtió, también en palabras 
del hispanista antoine de latour, en “la ilíada de españa, [en] un espejo inmenso y 
desigual en que se refleja su nacionalidad entera, con sus aspiraciones, sus instintos, sus 
pasiones y sus creencias en todas las épocas” (gómez Yebra, 1994: 65-66).
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el romancero tradicional estaba unido a aquellas situaciones que daban lugar al 
canto folclórico: trabajos en el campo, lavaderos y fuentes públicas, etc. piñero y atero 
(1997) hablan de tres grupos de romances en andalucía, en función de su contenido 
temático:

a) tradicionales: ya conocidos en los siglos xVi y xVii y que se han mantenido en 
la tradición oral moderna: 1) de protagonista femenino (Casada de lejas tierras; 
El quintado); 2) sobre la conquista amorosa (Gerineldo; La boda estorbada; La 
bastarda y segador); y 3) religiosos (La Virgen y el ciego; Santa Elena);

b) vulgares: difundidos por medio de pliegos sueltos o de ciego en los siglos xViii 
y xix: 1) de historia contemporánea (Mariana Pineda; ¿Dónde vas, Alfonso 
XII?); 2) profanos (El mozo arriero y los siete ladrones; La adúltera del cebolle-
ro); 3) religiosos (San Antonio y los pájaros; Madre a la puerta hay un niño); y

c) romances de cordel: sobre temas truculentos y desgraciados, difundidos por cie-
gos que los vendían en hojillas humildes y volanderas, repetidos casi sin varia-
ciones y memorizados por la gente del pueblo: La novia de Rogelio; Agustinita 
y Redondo; El crimen de Don Benito; etc.

3.  el porqué Del roMance en la clase De ele

¿por qué llevar los romances a las clases de ele? los motivos que se pueden aducir 
a favor del romance casan con los que albadalejo garcía (2007:5-9) expone a la hora de 
defender la introducción de la literatura en clase de ele. estas razones son:

1. el carácter universal de los temas literarios. en los romances –antiguos o moder-
nos- aparecen temas universales como el amor, la muerte, la vejez, la amistad, 
etc., comunes a todas las culturas, y, por lo tanto, cercanos también al mundo 
del estudiante. por otra parte, la vasta extensión geográfica del romance supera 
lo meramente hispánico, ya que a través de la tradición oral, las numerosas 
variantes de los romances se reparten por el inmenso territorio en el que hubo 
comunidades que usaron la lengua española. De hecho, se han documentado 
romances en localidades geográficas tan alejadas como california, israel, tur-
quía, norte de África, patagonia (argentina) y las islas Filipinas.

2. es material “auténtico”, con la particularidad de que estas muestras de lengua 
dirigidas a hablantes nativos, lo eran a un público oyente, que disfrutaba escu-
chando las historias cantadas. obviamente, como en cualquier texto, la mayor 
dificultad lingüística de estos textos se supera mediante la elección apropiada 
del texto y el uso de estrategias y actividades apropiadas.
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3. el valor cultural de los romances. Bien sean cultos o populares, los romances 
transmite los códigos sociales y de conducta de la sociedad de una época deter-
minada. en cualquier caso, contribuyen al desarrollo de la competencia pluri-
cultural. los romances son, además, y sobre todo, una fuente de conocimiento 
(histórico, cultural, ideológico, etc.). el abanico cultural espacio-temporal es 
tan amplio que podemos situarnos en las luchas entre moros y cristianos du-
rante la reconquista (Romance de Abenámar), llorar junto al pueblo y al rey 
alfonso xii la muerte de su mujer ya entrado el siglo xix (Romance de la reina 
Doña Mercedes), o compadecernos con el destino trágico de los gitanos, discri-
minados, y perseguidos por la guardia civil en el Romancero Gitano de Federico 
garcía lorca.

4. la riqueza lingüística. como otros textos literarios, los romances contribuyen a 
incrementar el vocabulario del alumno, importante sobre todo, a partir de esta-
dios avanzados en el aprendizaje, amén de la práctica de estructuras sintácticas, 
variaciones estilísticas, etc.

5. la posibilidad de involucrar personalmente al lector. la combinación de diálo-
go y fragmentarismo –esto es, la presentación de escenas de intensa emoción, 
pero aisladas de un contexto– proporciona un intenso tono teatral o dramático 
a los romances. ello hace que el lector se sienta atraído hacia la historia que 
se desarrolla, cómo piensan, sienten y actúan los personajes. la consecuencia 
benéfica de ello para el aprendizaje es que el alumno desarrolla su competencia 
lingüística de una forma inconsciente.

la misma autora (albadalejo garcía, 2007: 9-14) lista los criterios que han de 
seguirse a la hora de seleccionar los textos literarios para la clase de ele. aplicados a 
los romances, estos deben ser:

1. Accesibles. por su brevedad y la sencillez de sus recursos –repeticiones, pocos 
adjetivos–, la dificultad lingüística de una gran parte de los romances no es ex-
cesiva, siendo aptos para su aplicación en la clase de ele a partir del nivel B1.

2. Significativos y motivadores. los textos literarios han de ser relevantes para la 
experiencia e intereses del alumno. en este caso, los romances con elementos 
líricos y novelescos pueden resultar atrayentes e interesantes. asimismo, la va-
riedad temática de los romances populares también permiten encontrar textos 
divertidos y su carácter “noticiero” les hace conectar con vivencias y experien-
cias de los estudiantes, ya que, según romero lópez (2002: 5), “el contenido de 
muchos de los romances populares dimana de una amplia variedad de asuntos 
que tratan desde lo erótico hasta lo mórbido, desde lo real hasta lo imaginario, 
desde lo profundo a lo ridículo, jocoso o lúdico”.
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3. Integradores de varias destrezas. la explotación didáctica de un romance da 
para mucho más que el desarrollo de la habilidad lectora y escrita. sus caracte-
rísticas estilísticas permiten crear actividades comunicativas que integran y sir-
ven para la práctica de las cuatro destrezas lingüísticas fundamentales, siempre 
teniendo la comunicación entre los estudiantes como objetivo primordial.

4. Que ofrezcan múltiples formas de ser explotados. es el correlato del criterio an-
terior. los romances dan pie para el desarrollo de diferentes ejercicios en el 
aula que permitan la interacción entre los estudiantes, las dramatizaciones, los 
debates, la escritura creativa individual o compartida, la improvisación, la in-
troducción de actividades lúdicas, canciones, etc.

5. Que contengan implicaciones socioculturales para transmitir al alumnado as-
pectos sociales y culturales del mundo hispano. este rasgo característico de la 
literatura perteneciente a cualquier época o país hace que los romances, como 
cualquier obra literaria, reflejen no sólo las ideas, pensamientos y hasta las 
emociones del autor, sino las del contexto histórico en que surgen y la sociedad 
que ocupa esas circunstancias. De esta forma nos aportan información sobre 
su función social en un contexto social determinado. así, sobre el romancero, 
grande quejigo (2008:8) afirma:

[...] las versiones del romancero son testimonios, en su contraste, de 
cómo se realizan las reinterpretaciones textuales por las que vive histórica-
mente una obra gracias a la funcionalidad social del mensaje de cada una 
de sus nuevas lecturas. con ello, la lectura de versiones diferentes del mismo 
romance puede trazar cómo la obra permanece viva gracias a una cadena 
ininterrumpida de reinterpretaciones.

 por otra parte, no se puede olvidar que muchos romances tradicionales (El 
Conde Olinos, El Infante Arnaldos, Abenámar, El prisionero, etc.) son tan po-
pulares, –sin olvidar los llamados romances vulgares (¿Dónde vas Alfonso XII; 
Madre, a la puerta hay un niño; etc.), nacidos del pueblo– que muchos españoles 
pueden recitar sin vacilación algunos de sus versos, al igual que ocurriera, por 
otra parte, con el exitoso Romancero Gitano de lorca. todo ello permite que 
podamos considerar a los romances como parte de ese fondo intrahistórico del 
pueblo español del que hablaba unamuno, y en consecuencia, contarlos entre 
las señas de identidad de esta comunidad lingüística.

6. Originales, para conservar su carácter literario y auténtico. la sencillez, bre-
vedad y variedad de los romances hacen posible proporcionar a los alumnos 
desde el nivel a2-B1 textos literarios que no conlleven gran dificultad. De esta 
manera el alumno ve recompensado su esfuerzo y su lectura le supone una ex-
periencia positiva de animación a la lectura en español.
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4.  MetoDologÍa Del roMance para la clase De ele

la sencillez y espontaneidad propias de toda la literatura popular facilitan la 
explotación didáctica del romance. su estilo, combinación de recursos líricos, épicos 
y dramáticos, permite la creación de actividades estimulantes y provechosas para los 
aprendices de ele. las características más singulares de los romances –y su aplicación 
específica a la didáctica de ele– son las siguientes:

el fragmentarismo. el texto es una pequeña historia, a veces una simple escena, 
aislada del contexto, que se concentra en lo sustancial, eliminando los antecedentes y 
dejando el final abierto a la imaginación del oyente. es lo que se conoce como final trun-
cado, que le confiere al romance un tono misterioso y dramático. en las clases de ele se 
puede aprovechar esta libertad que deja el fragmentarismo a la imaginación de receptor, 
practicando la escritura creativa. De este modo, cada lector puede hacer explícita la 
manera en que reconstruye e interpreta la historia, describiendo las circunstancias que, 
en su mente, rodean la historia, y que en el romance se omiten. este ejercicio se puede 
completar comparando los trabajos de los alumnos en el grupo forum. 

tan interesante como indagar en los hechos que pueden anteceder y motivar la 
historia, puede ser imaginar la continuación o el final de la historia del romance. Y junto 
a esto, rellenar las lagunas que sugiere pero no dice el romance. ejemplos de estas acti-
vidades podrían ser la redacción de un principio al “romance del prisionero”, que acla-
rara porqué éste se encuentra en la cárcel; la composición de la letra de la canción que 
canta el marinero del “romance del conde arnaldos”, que tan mágicos efectos causa 
–conjura las tempestades y vuelve los peces y las aves sensibles a la poesía–; o incluso la 
conclusión de ese mismo romance. éste tiene una final misterioso e inquietante: ante los 
contornos vagos de la figura del marinero, el anhelo del conde arnaldos, le hace invocar 
a Dios e interrogar a lo desconocido. la respuesta del marinero es una nueva tentación 
misteriosa y terrible: Yo no digo mi canción / sino a quien conmigo va. el alumno en su 
composición habrá de responder a las preguntas: ¿irá el conde arnaldos con el marine-
ro en la barca misteriosa? ¿adónde irá? ¿con quién irá? ¿qué le espera?

roMance Del conDe arnalDos

¡Quién hubiera tal ventura
sobre las aguas del mar,
como hubo el Conde Arnaldos
la mañana de San Juan
yendo a buscar la caza
para su halcón cebar,
vio venir una galera
que a tierra quiere llegar:
las velas trae de seda,
las jarcias de oro torzal;
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marinero que la guía
viene diciendo un cantar
que la mar ponía en calma,
los vientos hace amainar,
las aves que van volando
al mástil las hace posar,
los peces que andan al fondo
arriba los hace andar.
Allí habló el infante Arnaldos,
bien oiréis lo que dirá:
-Por Dios te ruego, marinero,
dígasme ora ese cantar.
Respondiole el marinero,
tal respuesta le fue a dar:
-Yo no digo mi canción
sino a quien conmigo va.

la transmisión oral. esta característica explica la abundancia de paralelismos, re-
peticiones, antítesis, enumeraciones y exclamaciones, recursos todos ellos, que facilita-
ban la memorización del romance para su recitación. gracias a esta característica se 
pueden trabajar los aspectos fonéticos de la expresión oral, con especial atención a la 
entonación. ponerse en la piel de un juglar, además de poder convertirse en una acti-
vidad lúdica, contribuye, merced a la recitación, a mejorar la fluidez, y conseguir la 
naturalidad en el ritmo narrativo. por otra parte, se trata de repetir lo que se ha hecho 
durante siglos, la transmisión oral de un romance, lo que se puede hacer de cara a todo el 
auditorio o en juegos de cadenas en los que la historia va pasando de boca en boca. por 
otra parte, no se puede olvidar la ventaja de la retención memorística de una historia a 
la hora de fijar el vocabulario, sobre el que se puede volver con ejercicios de refuerzo en 
el caso de considerarse especialmente útil.

la frecuencia del diálogo. ésta se explica por la necesidad de captar la atención del 
oyente con recursos próximos a la representación teatral. la combinación de pasajes na-
rrativos, descriptivos y dramáticos en los romances, obliga a prestar atención especial a 
la entonación. estas variaciones ayudan al alumno a romper el ritmo monótono de una 
lectura, y a trabajar la lectura expresiva. por otra parte, la frecuencia del diálogo permite 
dramatizar y representar los romances, especialmente los novelescos.

la alternancia de tiempos verbales. ésta es fruto del deseo de romper con la mo-
notonía de hablar siempre de hechos ocurridos en el pasado. estos cambios de tiempo 
verbal, permiten discutir sobre su efecto estilístico y semántico, y dan pie a interesantes 
reflexiones y ejercicios de tipo gramatical. un ejemplo de esta alternancia es el siguiente, 
tomado del romance de abenámar:

¿qué castillos son aquellos?
¡altos son y relucían!
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Frecuentes llamadas de atención a los oyentes. también característica típica de la 
literatura oral: habla el juglar, nos pide que escuchemos, se maravilla de lo que ha de 
contarnos. puede ayudar en la práctica de contar y de hacer más interesante lo que se 
cuenta, en un modo parecido al que emplea una madre o una abuela al contar un cuento.

la existencia de múltiples variantes. es consecuencia de la transmisión oral. esto 
hace que el mismo romance tenga distintas versiones en los diversos dominios de la 
lengua española. como vimos anteriormente, es posible reproducir en clase la trans-
misión oral de una historia, haciendo que ésta vaya pasando, en voz baja y al oído, en 
una cadena de alumnos. al final, no sólo se puede descubrir cómo la historia se ha ido 
modificando comparando la última versión con el original, sino además, comparando 
las versiones finales de diferentes cadenas de alumnos.

De otra parte, es interesante comparar en clase diferentes versiones de un mis-
mo romance, comprobando cómo la trama principal se mantiene, pero cómo, al mismo 
tiempo, las circunstancias que rodean a la historia (nombres de los protagonistas, esta-
tus social, edad, atuendo, localización, motivaciones, etc.) van cambiando en función 
de la época y la región del romance. ejemplos de estas comparaciones y variantes los 
encontramos en rico Beltrán (2002) acerca del Romance del Conde Olinos, o en grande 
quejigo (2008) sobre el Romance del prisionero.

la metodología preferente para tratar los romances en clase, integra a través del 
enfoque por tareas el tratamiento del fenómeno literario y el desarrollo de la competen-
cia lingüística en español con cuestiones de comprensión, análisis y creación. De esta 
manera, siguiendo a acquaroni (2007: 61) y sanz pastor (2006: 19), esta metodología 
conjuga:

a) de una parte, el uso del texto literario como herramienta para el desarrollo de 
la competencia comunicativa, incluyendo aquí un mayor dominio de la lengua 
y de la cultura,

b) de otra, la presentación del texto literario objeto de estudio en sí mismo.

seguir un enfoque comunicativo y por tareas implica hacer muchas cosas con cada 
texto: hablar, leer, redactar, hacer búsquedas en internet, ver vídeos y películas, presenta-
ciones orales, juegos, etc., buscando generar aprendizaje significativo en el aula “a partir 
de la integración de la información nueva con la ya preexistente, en un proceso continuo 
de reorganización, de reescritura de lo aprendido, de actualización de la interlengua 
(acquaroni, 2007: 53).

esta metodología, con la que trabajar no sólo los romances sino cualquier texto 
literario en clase de ele, se caracteriza por ser:
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a) activa, constituyendo la clase un lugar de participación, en el que el alumno 
“hace cosas “, manipula los textos, y realiza actividades que requieren la impli-
cación personal; aprendiendo por sí mismo;

b) inductiva, analizando el alumno diferentes textos literarios hasta llegar a defi-
nir ideas generales comunes a los mismos, bien sean temáticas o de teoría de la 
literatura;

c) comunicativa, con el alumno como centro del proceso, con sus conocimientos 
previos sobre historia, arte y sociedad en su lengua, y con sus propios senti-
mientos, vivencias y emociones;

d) interactiva, convirtiendo el aula en un espacio abierto al diálogo durante el pro-
ceso de aprendizaje, donde el intercambio de conocimientos entre el docente y 
los alumnos es constante;

e) cooperativa, colaborando en grupo en la construcción del conocimiento;

f) multimedia, utilizando los medios audiovisuales y las tic’s, aprovechando for-
mas alternativas y complementarias al input literario;

g) interdisciplinar, relacionando los textos con otras artes (música, pintura, dan-
za, cine, fotografía...) y con los conocimientos literarios que el alumno ya posea 
en su propia lengua o en otras;

h) creativa y lúdica, que estimule siempre el placer de jugar, inventar y experimen-
tar con el lenguaje (por ejemplo, con tareas de composición literaria);

i) sensorial (ver, oler, tocar, sentir, escuchar) y atenta a los diferentes estilos de 
aprendizaje (por ejemplo, con actividades de lectura en voz alta, de repetición y 
entonación, grabaciones, dibujos, etc.).

en definitiva, como afirma Martínez sallés (2004), se trata de “explorar todas las 
acciones posibles para manejar los textos literarios sin sacralizarlos y sin banalizarlos”, 
es decir, sin respetarlos excesivamente, alejándolos de nuestros alumnos, ni tratarlos, 
por ejemplo, como a los textos escritos con pura y única finalidad pedagógica. se trata 
de aprovechar toda la potencialidad del texto literario, en este caso, el romance, en el 
proceso de la práctica de la compresión lectora (pre-lectura, lectura, post-lectura), me-
diante un escalonamiento de las actividades, que vayan desde las destrezas receptivas a 
las productivas.

De este modo, la clase de literatura adopta una perspectiva integradora y abierta. 
como afirma acquaroni (2007: 73), “el resultado final que pretendemos alcanzar es una 
aproximación al fenómeno literario por parte del aprendiz en la que se hayan visto invo-
lucrados distintas capacidades y recursos cognitivos, emocionales y volitivos del sujeto”. 
Veamos un ejemplo:
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roMance Del conDe olinos

 Madrugaba el Conde Olinos,

mañanita de San Juan, 

a dar agua a su caballo 

a las orillas del mar,

Mientras el caballo bebe, 

canta un hermoso cantar; 

las aves que iban volando 

se paraban a escuchar:

- Bebe, mi caballo, bebe;

Dios te me libre del mal,

de los vientos de la tierra

y de las furias del mar.

Desde las torres más altas 

la Reina le oyó cantar: 

- Mira, hija, como canta 

la sirena de la mar.

- No es la sirenita, madre, 

que ésta tiene otro cantar; 

es la voz del Conde Olinos 

que por mí penando está.

- Si es la voz del Conde Olinos, 

yo le mandaré matar, 

que para casar contigo 

le falta sangre real.

- No le mande matar, madre, 

no le mande usted matar, 

que si mata al Conde Olinos, 

a mí la muerte me da.

Guardias mandaba la Reina, 

al Conde Olinos buscar. 

Que le maten a lanzadas 

y echen su cuerpo a la mar.

La infantita, con gran pena, 

no cesaba de llorar. 

Él murió a la media noche, 

y ella, a los gallos cantar. [...]
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se trata de un romance novelesco, extremadamente popular, que sigue el siguiente 
esquema narrativo:

1. el conde olinos lleva a abrevar a su caballo a las orillas del mar la mañana de 
san juan.

2. la reina escucha el canto del conde y llama a su hija.

3. la hija explica la procedencia y motivo del canto.

4. la reina promete matar al conde.

5. la princesa amenaza con su muerte de cumplirse la promesa de su madre.

6. Mueren los amantes.

7. se describe el lugar de los enterramientos.

8. se producen diversas transformaciones de los amantes.

a partir de este romance, se puede realizar una unidad didáctica que incluya ejer-
cicios tales como:

– ordenar cronológicamente las estrofas de la historia, previamente desordenadas.

– completar partes faltantes del poema, previa omisión de las mismas.

– redactar el resumen o el esquema narrativo del romance.

– redactar una historia a partir del esquema narrativo del romance.

– redactar un prólogo o un epílogo al romance.

– Modificar el curso de la historia del romance.

– recitar o cantar el romance.

– pasar el romance de boca en boca, y comprobar los cambios entre las distintas 
versiones resultantes.

– comparar distintas versiones ya existentes del romance.

– Dramatizar el romance, creando un guión teatral para el mismo.

– ilustrar la historia. trasformarla en un cómic, o hacer una presentación en 
power point.

– rescribir la historia como una narración actualizada a la sociedad actual.

– escribir una noticia periodística a partir de la historia que cuenta el romance.

especialmente útiles y motivadores son los ejercicios de reescritura y actualización 
del texto literario, sobre todo si se trata de romances medievales, o con un imaginario 
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alejado del mundo adolescente actual. con ellos se realiza un objetivo fundamental para 
asegurarse la recepción del mensaje literario: “atraer el lenguaje de otras épocas al nues-
tro, y con él a nuestras preocupaciones y nuestras dudas” (ocasar ariza, 2009). en su 
realización, el alumno tiene que trasponer a sus palabras el texto original. para ello debe 
asegurar su comprensión escrita, entrar en la historia y plantearse cómo la contaría él, 
de encontrarse en la situación de la ficción. De esta forma, “nos aseguramos de que la 
literatura interpela al propio yo individual” y provocamos que a la vivencia de un texto 
se responda con otro” (ocasar ariza, 2009).
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la competencIa FraSeológIca en loS textoS  
de loS manualeS de ele de nIVel SuperIor

lucÍa lópez Vázquez

Universidade de Vigo

resuMen: la fraseología es una parte fundamental a la hora de aprender 
una nueva lengua y, a pesar de la complejidad de su adquisición, cada vez son 
más los que reconocen el importante papel que desempeña en los procesos de 
aprendizaje-enseñanza. 

los manuales de español como lengua extranjera (ele) suponen un punto 
de referencia para los aprendientes. en este sentido, los textos presentes en los 
manuales son una pieza clave en la adquisición de unidades fraseológicas y, por 
esta razón, nuestro objetivo será establecer la relevancia del componente fraseoló-
gico en los textos de los manuales de ele de nivel superior y destacar, asimismo, 
la importancia de la competencia fraseológica a la hora de adquirir una segunda 
lengua.

1. introDucción

las expresiones fijas han sido tratadas tradicionalmente como un fenómeno ane-
cdótico y, por lo tanto, de poco interés a la hora de aprender una nueva lengua. sin 
embargo, las investigaciones más recientes demuestran que la competencia fraseológica 
tiene una gran importancia en los intercambios comunicativos de cualquier comunidad 
lingüística y, en consecuencia, el componente fraseológico debe ocupar un lugar funda-
mental en la adquisición de una lengua extranjera.

las unidades fraseológicas, generalmente tratadas como una parte del léxico, cons-
tituyen un aspecto problemático a la hora de aprender una nueva lengua debido a su alto 
grado de fijación e idiomaticidad. por una parte, estas unidades no siempre responden a 
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las reglas gramaticales que el aprendiente ha adquirido y, por otra, su opacidad semán-
tica se convierte en una dificultad añadida a la hora de adquirirlas. no obstante, como 
ya hemos apuntado, estas expresiones son un componente fundamental en todas las len-
guas y de ahí que su aprendizaje sea imprescindible. ahora bien, en muchas ocasiones, y 
a pesar de su importancia, bien sea por falta de tiempo, bien por la dificultad asociada 
a su aprendizaje y enseñanza, estas unidades siguen ocupando un papel secundario en 
las clases de español como lengua extranjera y se reserva su enseñanza para los niveles 
más altos.

los manuales, por su parte, cumplen una doble función relacionada con los dos 
elementos activos de cualquier proceso de aprendizaje-enseñanza: primera, suelen su-
poner el primer contacto del aprendiente con la lengua meta y, segunda, son un punto 
de referencia para muchos docentes que encuentran en ellos una guía y un modelo para 
seguir en sus clases de lengua.

así, conscientes de la importancia de la competencia fraseológica en los procesos 
de aprendizaje-enseñanza de lenguas extranjeras y del gran valor que tienen los manua-
les de ele como primer contacto de los aprendientes con nuestra lengua, en este trabajo 
mostraremos, en primer lugar, las aportaciones más recientes de la fraseodidáctica y la 
importancia del componente fraseológico en el Plan Curricular del Instituto Cervantes. 
Niveles de referencia para el español (pcic); estos dos aspectos nos servirán como base 
teórica para, en segundo lugar, analizar el componente fraseológico en varios manuales 
de ele publicados en españa. Finalmente, todo ello nos permitirá extraer, en tercer 
lugar, las conclusiones oportunas.

2. FraseoDiDÁctica Y ele

el interés por la enseñanza y el aprendizaje de unidades fraseológicas en español 
para extranjeros es relativamente reciente. Mientras que las investigaciones sobre di-
dáctica de otras lenguas, como por ejemplo el caso del inglés, les han otorgado a estas 
unidades un papel destacado desde hace décadas, estos fenómenos han sido tratados de 
forma anecdótica en las clases de español, es decir, como simples curiosidades lingüís-
ticas y desdeñando, por tanto, el papel básico que tiene el desarrollo de la competencia 
fraseológica a la hora de aprender una nueva lengua.

las unidades fraseológicas suponen un aspecto delicado a la hora de aprender 
una lengua extranjera por diferentes motivos. entre estas razones podemos destacar las 
dificultades ligadas a su especialización semántica y su fijación formal y también la falta 
de referencias claras acerca de qué expresiones fraseológicas deberían ser adquiridas en 
cada una de las diversas etapas del aprendizaje. no obstante, el estudio de estas unidades 
es fundamental no solo por la fluidez que aportarán a los intercambios comunicativos 
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del aprendiente, sino también por toda la información cultural que albergan puesto que, 
como sostiene gonzález rey (2007: 112), estas expresiones estereotipadas transmiten re-
presentaciones mentales muy arraigadas en la comunidad lingüística que, en ocasiones, 
contribuyen a perpetuar ideas, independientemente de su veracidad.

Fruto de la falta de atención y del trato descuidado que reciben las unidades fra-
seológicas en la enseñanza de lenguas surge la fraseodidáctica. esta área de estudio, así 
como su propia denominación, han sido recientemente incorporadas a la investigación 
en didáctica de segundas lenguas. se trata de un término procedente de la tradición ger-
mánica utilizado por primera vez en español por juan pablo larreta zulategui en 2001 
y, posteriormente, por corpas pastor en 2003 (gonzález rey, 2006: 137). 

la fraseodidáctica tiene como objetivo observar los fenómenos relacionados con 
las expresiones fraseológicas, así como su enseñanza en lengua materna y en lengua 
extranjera, atendiendo tanto a la comprensión como a la expresión de fraseologismos. 
según ettinger (2008: 96), la fraseodidáctica no es un fin en sí mismo, sino un medio 
para alcanzar un fin: la mejora de la competencia comunicativa del aprendiente. esta 
disciplina, siguiendo al mismo autor, se ocupa del aprendizaje y de la enseñanza sistemá-
ticos de unidades fraseológicas en la didáctica de idiomas, esto es, tiene como principal 
finalidad que estas unidades se reconozcan, se aprendan y se utilicen para que, posterior-
mente, los aprendientes puedan reutilizarlas de manera adecuada en otras situaciones 
comunicativas. 

con todo, algunos autores insisten en la necesidad de prudencia a la hora de esco-
ger las unidades fraseológicas que formarán parte de la competencia fraseológica activa 
de los aprendientes, ya que la falta de dominio acerca de todos aquellos elementos refe-
rentes a su utilización podría dar lugar a graves malentendidos. en este sentido, ettinger 
(2008: 102) considera que la adquisición de fórmulas rutinarias desde los primeros nive-
les del aprendizaje de la lengua extranjera es fundamental, sin embargo se muestra más 
cauto a la hora de enseñar otro tipo de unidades fraseológicas.

establecer la frecuencia de uso de una unidad fraseológica y, consecuentemente, la 
importancia de la misma para la enseñanza de ele, es una tarea complicada porque, 
por el momento, “carecemos de datos acerca de qué unidades fraseológicas deben ser 
objeto del aprendizaje de los alumnos de e/le, de acuerdo con los distintos niveles de 
enseñanza” (penadés Martínez, 1999: 33).

para intentar aclarar las dificultades de la adquisición de unidades fraseológicas y 
contribuir a su didáctica, Kühn (1992/1994/1996) propone tres pasos fraseodidácticos 
que podrían resultar de gran utilidad en el proceso de aprendizaje-enseñanza de lenguas 
extranjeras:
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1. en primer lugar, el alumno tendría que identificar las unidades fraseológicas en 
un texto real.

2. en segundo lugar, tendría que intentar descifrar dichas unidades por sí mismo 
(con la ayuda del profesor, quien le guiaría hasta llegar al significado completo 
de las mismas).

3. Finalmente, el alumno intentaría reutilizar la unidad fraseológica recién apren-
dida en un contexto similar y adecuado.

siguiendo los tres pasos fraseodidácticos establecidos por Kühn se trabaja la com-
petencia fraseológica productiva en la lengua extranjera (aunque también sería válido 
para la lengua materna) y se lleva al aprendiente desde la recepción hasta la producción 
de fraseologismos (ettinger, 2008: 107). por su parte, lüger (1997, citado en ettinger, 
2008: 107) añade a estos tres pasos una fase intermedia situada entre el descifrado del 
fraseologismo y su utilización: la fase de fijación, que contribuiría a memorizar el fra-
seologismo. este autor señala, asimismo, la importancia de aplicar la competencia fra-
seológica activa tan solo a una parte del caudal fraseológico y no a su totalidad, pues el 
aprendiente puede no ser consciente de todas las restricciones de uso asociadas a cada 
unidad fraseológica.

3. la coMpetencia Fraseológica en el pcic

el Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el español es 
un documento de referencia indispensable para todas aquellas personas que se acercan 
al español como lengua extranjera, ya sean profesionales (profesores, coordinadores, 
autores de manuales, etc.) o aprendientes autónomos que quieran evaluar o mejorar su 
aprendizaje en lengua española. 

este documento del instituto cervantes supone el desarrollo y la concreción de los 
objetivos descritos en el Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación (Mcer), aplicando los contenidos de éste al caso concreto del es-
pañol e incluyendo los descriptores necesarios para cada uno de los seis niveles comunes 
de referencia establecidos por el consejo de europa (a1–a2, B1-B2 y c1-c2). además, 
como señala en su Nota Introductoria, el pcic ha seguido “las directrices del Departa-
mento de política lingüística del consejo de europa, con el objetivo de garantizar la 
coherencia con las descripciones que se desarrollan para otras lenguas europeas” 

para observar el tratamiento de las expresiones fraseológicas en el pcic tomare-
mos como referencia el tercer volumen, aquel que se corresponde con los niveles c1 y 
c2 del Mcer ya que, como señala ruiz Martínez (2008: 9), es en los niveles superiores 
donde estas unidades reciben una mayor atención:
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en la “introducción” del inventario destinado a las “Funciones” encontra-
mos por primera vez una afirmación de intenciones acerca de la inclusión de la 
fraseología en el plan curricular. en este sentido, se dice que “a partir del nivel 
B2 se inicia la presentación de exponentes que incluyen expresiones idiomáticas y 
frases hechas” (i, p. 208). (ruiz Martínez, 2008: 9).

los aspectos mencionados anteriormente podrían llevar a pensar que el pcic no 
presta atención a estas unidades hasta el nivel B2, lo cual se contradiría con la necesidad, 
señalada desde el campo de la fraseodidáctica, de integrarlas desde los niveles más bási-
cos del aprendizaje para que, de este modo, el aprendiente tenga tiempo de incorporarlas 
de forma progresiva a su repertorio fraseológico productivo. ahora bien, el pcic reco-
noce la aparición de exponentes fijos desde los niveles más básicos, pero señala también 
el hecho de que el no hacer referencia explícitamente a estas unidades responde a la falta 
de conocimientos que impediría a los aprendientes de estos primeros niveles analizar los 
fraseologismos:

no es infrecuente la presencia en los niveles a1 y a2 de exponentes fijos, que 
el alumno aprende tal cual, dado que en estos niveles iniciales no dispone todavía 
de los conocimientos necesarios para analizar esa concreta “pieza de lengua”, que 
se aprende, pues, de forma holística, sintética. posteriormente, en los niveles sub-
siguientes, se presenta el exponente generativo correspondiente. así, por ejemplo, 
con respecto a 5.17., “Formular buenos deseos”, se presenta en a2 el exponente 
“¡qué aproveche!”; pero sólo en B1, cuando se introduce el presente de subjuntivo, 
el alumno podrá producir otros deseos con que + presente de subjuntivo (…) (pcic, 
iii, 2007: 173).

es cierto que los aprendientes de los niveles iniciales, a1 (Acceso) y a2 (Platafor-
ma), no disponen de los conocimientos necesarios para analizar muchas expresiones fra-
seológicas y, a pesar de ello, estas están presentes en el proceso de aprendizaje-enseñanza 
desde el primer momento, sin que el aprendiente tenga que ser consciente de que una u 
otra combinación de palabras entra dentro del campo de la fraseología. a pesar de eso, 
si tenemos en cuenta que el pcic describe entre otras de sus utilidades aquella que trata 
de satisfacer las necesidades de los profesionales de la enseñanza de ele, ¿no debería 
ofrecer indicaciones claras acerca de qué fraseologismos es necesario adquirir en cada 
uno de los seis niveles propuestos por el Mcer?, ¿no tendría que indicar de algún modo 
la aparición de expresiones fraseológicas con el fin de que los profesionales pudiesen 
organizar con mayor facilidad estos contenidos?

a continuación observaremos hasta qué punto las expresiones fraseológicas ocu-
pan o no un lugar destacado en el pcic. la primera mención explícita a la competencia 
fraseológica del aprendiente aparece en la tabla “Descripción general del nivel”, que 
hace referencia al alumno como agente social, concretamente en el apartado “llevar a 
cabo transacciones de todo tipo, aunque sean delicadas y complejas”, donde se dice que 
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los aprendientes que alcanzan un nivel c2 “se desenvuelven sin problemas en distintos 
registros y tienen un buen dominio de expresiones idiomáticas y coloquiales” (pcic, iii, 
2007: 20).

a pesar de que esta mención pueda parecer un poco tardía, puesto que en el apar-
tado referente al nivel c1 no se hace ninguna mención al respecto, en la tabla “Descrip-
ción general del nivel” siguiente, relativa también al alumno como agente social, aunque 
bajo el apartado “participar y tomar la iniciativa en interacciones sociales dentro de la 
comunidad o de las comunidades sociales, académicas o profesionales en las que se inte-
gre”, se indica que los aprendientes que alcanzan el nivel c1 

(…) son capaces de adaptarse con precisión al contexto, a las intenciones y a 
los interlocutores. reconocen registros; son capaces de captar el sentido implícito 
de lo que oyen o leen, puesto que comprenden la carga connotativa de modismos, 
frases hechas y expresiones coloquiales, aunque puede que necesiten confirmar 
detalles, sobre todo si el acento es desconocido (pcic, iii, 2007: 21).

partiendo de lo observado anteriormente podemos afirmar que, desde las primeras 
páginas de este volumen, el pcic pone de relieve la importancia que las expresiones 
idiomáticas tienen a la hora de aprender una lengua extranjera y, a pesar de recibir una 
atención mayor en el nivel c2 (Maestría), su destacable papel ya desde el nivel c1.

el pcic no dispone de ningún apartado específico en el cual describan de manera 
exhaustiva todas las expresiones fraseológicas susceptibles de aprendizaje en los niveles 
c1 y c2. sin embargo, esto no quiere decir que estas no tengan un lugar en el documen-
to, sino que se encuentran dispersas en la mayoría de los puntos que componen el texto 
sin que exista ningún tipo de marca o índice que facilite su búsqueda o recopilación.

generalmente las expresiones idiomáticas se han considerado unidades a medio 
camino entre gramática y vocabulario. el apartado del pcic dedicado a la Gramática 
recoge a lo largo de su inventario un gran número de ejemplos de este tipo de fenóme-
nos, bien para ilustrar cuestiones gramaticales o para indicar la importancia de ciertas 
expresiones. un ejemplo es el siguiente:

 oraciones compuestas por subordinación
 oraciones subordinadas adverbiales
 Finales

•	 nexos y conectores finales. con + sn: con ánimo de, con miras a 

 cuestiones relacionadas con las finales. expresiones lexicalizadas: para dar y tomar, para todos 
los gustos (PCIC, iii: 2007: 103).



 la competencia fraseológica en los textos de los manuales de ele de nivel superior 537

además, en el apartado dedicado a las Funciones son numerosos los ejemplos de 
expresiones idiomáticas aunque, nuevamente, se presentan sin una explicación clara so-
bre el tipo de unidades ante las que nos encontramos. en esta sección, el pcic organiza 
las funciones en categorías y subcategorías, donde incluye los exponentes correspon-
dientes y ejemplos de los mismos. también es interesante resaltar el hecho de que “se ha 
prescindido de presentar exponentes que queden restringidos al nivel receptivo, de ma-
nera que todos los exponentes y ejemplos que se incluyen en el inventario tienen carácter 
de unidades acumulables y son productivos por parte del alumno” (pcic, iii, 2007: 
170). esta afirmación es especialmente relevante porque implica que todos los fraseo-
logismos que aparezcan en este inventario tendrán que formar parte de la competencia 
fraseológica activa de los aprendientes de los niveles c1 (Dominio operativo eficaz) y c2 
(Maestría) determinados en el Mcer.

si avanzamos en la lectura del pcic comprobamos que, aunque de un modo me-
nos relevante, el inventario de Tácticas y estrategias pragmáticas también recoge unida-
des fraseológicas, fundamentalmente aquellas que suelen funcionar como conectores del 
discurso. así, se señalan para el nivel c1, por ejemplo, de igual manera, a causa de, por 
culpa de, etc., y para el nivel c2, de suerte que, sin ir más lejos, así y todo, etc.

ahora bien, es en los dos apartados siguientes, Nociones generales y Nociones es-
pecíficas, donde las expresiones fraseológicas cobran una mayor importancia. estas se 
presentan como “los constituyentes del componente nocional, centrado en las especifica-
ciones de contenidos que tienen que ver, en sentido amplio, con el significado” (pcic, 
iii, 2007: 385). para entender esta explicación es necesario saber qué entiende el pcic 
por enfoque nocional y de qué manera resulta relevante esto para la organización de los 
contenidos dentro de los inventarios de Nociones generales y Nociones específicas:

(…) el enfoque nocional se basa en un tipo de análisis de la lengua que 
identifica una serie de categorías de carácter semántico-gramatical , concebidas 
como conceptos descriptivos generales, que no se ajustan al concepto tradicional 
de palabra, sino que dan cuenta de la dimensión combinatoria del léxico y se basan 
en un concepto más amplio de unidades léxicas. así, tomando como referencia cri-
terios relacionados tanto con fines didácticos como fraseológicos y lexicográficos, 
se incluyen en los inventarios del componente nocional toda una serie de unidades 
léxicas pluriverbales, como colocaciones y expresiones idiomáticas (sobre todo 
locuciones). este enfoque se sitúa en una línea de investigación que parte de la base 
de que un hablante cuenta, además de con unidades léxicas simples o palabras, 
con un número amplio de bloques semiconstruidos que puede combinar al hablar. 
(pcic, iii, 2007: 385).

De la cita anterior podemos deducir que el pcic tiene muy presente el enfoque 
léxico en la didáctica de lenguas extranjeras a la hora de organizar los inventarios dedi-
cados a Nociones generales y Nociones específicas, ya que considera mucho más rentables 
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las descripciones funcionales que las tradicionales listas de vocabulario. De este modo, 
las unidades léxicas aparecen agrupadas en el pcic bajo criterios semánticos (sinoni-
mia, antonimia, hiperonimia, gradaciones, etc.) y siguiendo las relaciones que se esta-
blecen en el lexicón mental de los hablantes (pcic, iii, 2007: 386) y que, según algunos 
autores, resultará de gran utilidad para el profesor de ele desde el punto de vista de la 
didáctica (ruiz Martínez, 2008: 10).

además de lo mencionado anteriormente, debemos añadir que el inventario de 
Nociones generales no ha de considerarse una lista cerrada. el documento no muestra 
todas las posibilidades combinatorias de una palabra porque, para eso, debería adaptar-
se a la variedad de lengua concreta del entorno de aprendizaje correspondiente. por tan-
to, podernos decir que el repertorio del pcic siempre será susceptible de ser ampliado.

De lo visto hasta el momento podemos concluir, por una parte, que el pcic presta 
gran atención a este tipo de fenómenos, a pesar de no indicar con claridad su presencia. 
este hecho dificulta el tratamiento exhaustivo de las unidades fraseológicas, cuya didác-
tica se encuentra aún en desarrollo:

(…) desde el punto de vista didáctico, pensamos que al profesor no se le faci-
lita de una manera clara todo el enorme caudal fraseológico que contiene el docu-
mento, pues en los exponentes se han utilizado diferentes denominaciones para 
un tipo concreto de unidad fraseológica y no siempre, en un mismo inventario, 
las combinaciones que tienen el estatus de unidad fraseológica han sido marcadas 
sistemáticamente como tales (ruiz Martínez, 2008: 14).

por otra parte, como señala esta misma autora “hay algunas denominaciones que 
no son habituales en las taxonomías de unidades fraseológicas más utilizadas. este es el 
caso del empleo en el plan curricular de complementos adverbiales, locuciones finales, 
sintagmas adverbiales o expresiones de sabiduría” (ruiz Martínez, 2008: 13). 

ahora bien, a pesar de las posibles carencias que pueda presentar el Plan curricular 
del Instituto Cervantes, es innegable la importancia de sus aportaciones al desarrollo del 
campo de la fraseodidáctica. por un lado, el pcic amplía aquellos conceptos que resul-
taban confusos en el Marco común europeo para las lenguas y, por otro lado, el hecho de 
incluir en su repertorio no solo un gran número de fraseologismos, sino un enfoque que 
implica un concepto de “léxico” mucho más amplio del tradicionalmente aceptado, supo-
ne, a largo plazo, un cambio positivo y necesario en la didáctica de lenguas extranjeras.

4. la coMpetencia Fraseológica en los Manuales De ele

los manuales tienen una importancia fundamental en el primer acercamiento o 
contacto con una nueva lengua, tanto para los aprendientes como para los docentes, 
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quienes encontrarán en él una eficaz herramienta a la hora de organizar sus clases de es-
pañol. con el fin de observar la relevancia del componente fraseológico en los manuales 
de ele, nos hemos propuesto revisar y analizar los textos de los libros dirigidos a cubrir 
el nivel c1, nivel donde, si tenemos en cuenta lo explicado en el apartado anterior, los 
fraseologismos cobran una mayor importancia.

los manuales que hemos revisado son los siguientes:

– A fondo 2. Curso de español como lengua extranjera (sgel).

– El ventilador (Difusión).

– Español lengua viva 4 (santillana). 

– Sueña 4 (anaya ele).

la selección de estos manuales ha sido llevada a cabo teniendo en cuenta dos cri-
terios básicos: primero, que hayan sido realizados o reeditados siguiendo las directrices 
del pcic y, segundo, que además de pertenecer a grupos editoriales diferentes, muestren 
distintos enfoques metodológicos. Dos de ellos, Español lengua viva 4 y Sueña 4, forman 
parte de un método que cubre todos los niveles de aprendizaje hasta el nivel c1.

para la clasificación de las unidades fraseológicas seguiremos las pautas propues-
tas por corpas pastor (1996). aunque existen otras tipologías igualmente válidas como 
base para realizar la clasificación de los fraseologismos de la lengua española, considera-
mos que la propuesta de esta autora resulta de gran interés para fines didácticos.

4.1.  aSpectoS comuneS

tras el análisis de los manuales mencionados observamos que, a pesar de la diver-
gencia de enfoques que presentan, el tratamiento del componente fraseológico es muy 
semejante en los cuatro y, en general, podemos decir que presentan muchos más elemen-
tos comunes que divergentes.

las unidades fraseológicas aparecen tratadas en dichos manuales como una parte 
del léxico y se les presta especial atención a aquellas que pueden funcionar como mar-
cadores discursivos, por ejemplo, las locuciones adverbiales en cambio, de entrada, etc. 
(Lengua viva 4, 2009: 36). este tipo de locuciones centran el interés fraseológico de todos 
los manuales objeto de estudio, pues no solo aparecen en prácticamente todas las uni-
dades, sino que son muchos los ejercicios orientados a la memorización y reutilización 
de dichas locuciones.

ahora bien, estas no son las únicas unidades fraseológicas tratadas. las fórmulas 
rutinarias, es decir, aquellas determinadas por factores situacionales y circunstanciales 
y cuyo significado suele ser de tipo social o expresivo (corpas pastor, 1996:160), tienen 
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una gran presencia también en los manuales revisados, generalmente son tratadas den-
tro de un apartado específico dedicado a “frases útiles”.

por su parte, las comparaciones estereotipadas también ocupan un lugar impor-
tante en los manuales de español para extranjeros, algunos ejemplos son: estar como un 
flan, estar como un queso, estar como unas castañuelas, etc. en este caso, debemos señalar 
que tanto las comparaciones estereotipadas como las demás locuciones tratadas en estos 
manuales siguen una organización semántica, de acuerdo con lo sugerido en el pcic. 
así pues, podemos encontrar un ejercicio bajo el epígrafe “hablar en cristiano” (El ven-
tilador, 2006:89), en él se encuentran todo tipo de locuciones relacionadas con el campo 
de la religión: de Pascuas en Ramos, llegar y besar el santo, vivir en el quinto infierno, etc.

también tenemos que llamar la atención sobre el hecho de que estos manuales se 
centran en la competencia fraseológica receptiva, es decir, en la habilidad de los apren-
dientes para descifrar y reconocer estas unidades, pero desatienden la habilidad para 
producirlos, ya que son muy escasos los casos de ejercicios en los cuales los aprendientes 
deben reutilizar las expresiones.

Finalmente, y a pesar de que todos los manuales reservan un papel más o menos 
destacado a las expresiones fraseológicas, es necesario destacar el hecho de la ausencia 
de un contexto, esto es, en ningún momento se hace referencia a los posibles contextos 
de uso y, por tanto, se dejan de lado aspectos básicos para la adquisición de un fraseo-
logismo: la inclusión en el registro oral o escrito, el tipo de información que aporta el 
contexto, etc.

4.2.  aSpectoS dIVergenteS

como ya hemos apuntado, los manuales analizados tratan las unidades fraseoló-
gicas de una manera bastante similar. a pesar de eso, también es cierto que plantean 
aspectos divergentes, entre los que caben destacar los siguientes: la selección de unidades 
fruto de estudio (la aparición de las paremias, de las colocaciones, etc.) y los textos em-
pleados para su adquisición.

en primer lugar, llama la atención que solo uno de los cuatro manuales analiza-
dos, Sueña 4, preste atención a las paremias. estas unidades están muy arraigadas en la 
sociedad y proyectan imágenes mentales ampliamente compartidas por la comunidad 
lingüística. por esta razón, el uso de las paremias en los manuales sería especialmente 
útil para acercar a los aprendientes a la cultura y al imaginario colectivo de la cultura 
de la lengua meta.

en segundo lugar, y aunque por su propia naturaleza las colocaciones están pre-
sentes en los manuales desde las primeras páginas, no en todos ellos se refuerza su apren-
dizaje de la misma manera. en A fondo 2 las colocaciones son las unidades fraseológicas 
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que cuentan con una mayor importancia; a lo largo de todas las lecciones se hallan 
numerosos ejercicios concebidos específicamente para la adquisición de estas unidades.

De los aspectos mencionados anteriormente se deduce que, aunque las unidades 
fraseológicas tienen un papel muy importante en los manuales de ele de nivel c1, no 
todos ellos coinciden a la hora de seleccionar los contenidos fraseológicos susceptibles 
de aprendizaje. Del mismo modo, tampoco existe unanimidad a la hora de determinar 
el tipo de textos empleados para su presentación. en este sentido, podemos destacar que 
son muy pocos los ejemplos que parten de textos orales para mostrar locuciones que 
son, en general, propias de la lengua oral.

5. conclusiones

la evolución de los estudios sobre enseñanza-aprendizaje de léxico ha influido no-
tablemente, y de forma positiva, en las nuevas propuestas para la adquisición de las 
unidades fraseológicas en las clases de ele. así pues, de la tradicional organización en 
listas de palabras que el aprendiente debía memorizar se ha pasado a la organización re-
gida por criterios semánticos. esta nueva tendencia se ve reflejada en el pcic y también 
en los manuales especialmente concebidos para la adquisición de ele.

a pesar de tratarse de una disciplina bastante reciente, la fraseodidáctica ha con-
tribuido en gran medida al desarrollo de los estudios sobre adquisición y enseñanza 
de unidades fraseológicas, tanto en la lengua materna como en las lenguas extranje-
ras o segundas lenguas. aun así, sigue siendo imprescindible desarrollar investigaciones 
que nos permitan acercarnos a las necesidades y dificultades de diferentes grupos de 
aprendientes y nuevas propuestas didácticas que faciliten el aprendizaje de las unidades 
fraseológicas.

por lo que respecta a la competencia fraseológica en los manuales de ele, debe-
mos destacar el relevante papel que las locuciones adverbiales ocupan en todos ellos, así 
como la falta de atención que reciben las paremias, que son tratadas, generalmente, de 
forma anecdótica.

así pues, el estudio de la competencia fraseológica en los textos de los manuales de 
ele de nivel superior que hemos realizado nos permite destacar dos aspectos. prime-
ro, el papel secundario que ocupan los ejercicios encaminados a ejercitar la competen-
cia fraseológica productiva del aprendiente, es decir, aquella que le permitiría producir 
enunciados fraseológicamente adecuados. Y segundo, la ausencia de marcas referidas a 
las restricciones de uso presentes en casi todas las unidades fraseológicas y que resultan 
fundamentales a la hora de su adquisición.



542 lucía lópez Vázquez

BiBliograFÍa

Blanco canaleS, a., M.ª c. Fernández lópez y M.ª j. torrenS álVarez (2007): Sueña 
4, Madrid: anaya ele.

cHamorro guerrero, M.ª D. et al. (2006): El ventilador. Curso de español de nivel su-
perior, Barcelona: Difusión.

coronado gonzález, Mª. l. , j. garcÍa gonzález y a. zarzaleJoS alonSo (2004): A 
fondo 2. Curso de español lengua extranjera, Madrid: sgel.

corpaS paStor, g. (1996): Manual de fraseología española, Madrid: gredos.

ettInger, S. (2008): “alcances e límites da fraseodidáctica. Dez preguntas clave sobre 
o estado actual da investigación”, Cadernos de Fraseoloxía Galega 10, 95-127.

gonzález rey, M.ª i. (2006): “a fraseodidáctica e o Marco común de referencia para as 
linguas”, Cadernos de fraseología galega 8, 123-145.

— (2007): “les stéréotypes culturels et linguistiques des expressions idiomatiques”, 
en H. Boyer (ed.), Stéréotypage, stéréotypes: fonctionnement ordinaire et mises en 
scene, parís: l’Harmmatan, vol. 4 (Langue(s) Discours), 101-113.

InStItuto cerVanteS (2007): Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referen-
cia para el español, Madrid: Biblioteca nueva.

penadéS martÍnez, i. (1999): La enseñanza de las unidades fraseológicas, Madrid: arco 
libros.

ruIz martÍnez, a.-M.ª (2007): “la fraseología en el Plan Curricular del Instituto Cer-
vantes. Niveles de referencia para el español”, Frecuencia L 34, 7-15.

VV.aa. (2009): Español lengua viva 4. Libro del alumno, Madrid: santillana.



¿por qué lo llaman amor cuando quIeren 
decIr Sexo? o de loS numeroSoS euFemISmoS 

que utIlIza el eSpañol latInoamerIcano  
para reFerIrSe al Sexo

alBerto madrona Fernández

Instituto Cervantes de Lisboa

resuMen: en las siguientes líneas se habla de la enorme (e imaginativa) 
capacidad léxica que presenta el español latinoamericano para la creación de 
vocabulario relacionado con el acto amoroso y la excitación sexual, así como para 
referirse a los genitales masculinos, mientras que los femeninos parecen no haber 
despertado el mismo interés entre los autores y no han desarrollado el mismo cau-
dal de eufemismos y metáforas. es un tipo de léxico al que normalmente se hace 
escasa o nula referencia en las clases, por motivos que van desde el pudor hasta el 
hecho de considerarlas formas sólo orales o incluso vulgares.

el título de la presente comunicación parafrasea el nombre de una película del 
director Manuel gómez pereira, bastante conocida en españa, de 1993. Y precisamente 
de eso último, de sexo, no de amor (si es que se pueden deslindar), es de lo que trataré. Y 
acotando si cabe más: no me voy a referir al léxico recogido en textos declarados abier-
tamente eróticos, donde cabría esperar mayor presencia y variedad, como es lógico, sino 
a términos aparecidos en obras literarias de autores latinoamericanos de fácil acceso en 
cualquier librería, y cuya lectura pueda realizar un lector medio, como pueden ser mu-
chos de los estudiantes de español como lengua extranjera que pasan por nuestras aulas. 

en definitiva, ¿qué me ha llevado a escribir sobre un tema como este? en primer 
lugar, las palabras de Dámaso alonso que cela recoge en su Diccionario secreto: “Me 
he detenido algo en las voces obscenas o, en general, malsonantes porque es un aspecto 
de nuestros problemas, que en general la gente no se suele atrever a discutir” (1989: 20). 
es decir, es un tema aún poco tratado. Y, en segundo lugar, seguramente, la necesidad de 
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comprender, pues al tener en mis manos obras del otro lado del atlántico he tenido que 
apelar a la imaginación, al encontrarme, pongamos por caso, con los siguientes ejem-
plos: “en la vida real, la avezada loca tenía mi majagua, parada y durísima, agarrada 
con toda saña” (Viera, 2002: 80); “…corría por las piezas zangoloteando su guaripola 
lacia y enorme” (lemebel, 2000: 35); “-¿crees que las historias de todas ustedes (las pu-
tas) son más o menos iguales? (…) ¿en qué se parecen unas a otras? -¡en que nos pica la 
cuca! –bromeó ella” (ampuero, 2007: 21).

pensé en que si yo mismo no conocía los términos (aunque pudiera deducir su sig-
nificado por el contexto), qué sucedería con los estudiantes extranjeros, ya que se trata 
de un vocabulario extremadamente difícil de localizar en diccionarios o material didác-
tico. sólo un ejemplo: en el Diccionario de sinónimos y antónimos de espasa calpe, bajo 
la entrada “pene” aparecen falo, verga, miembro, órgano viril y, como voces americanas, 
pinga, paloma y palo, mientras que en el Diccionario ideológico de casares, bajo la entra-
da “testículo”, aparecen como sinónimos únicamente pene, falo, verga, méntula, en este 
caso sin ninguna especificación de la geografía de los términos. en el ámbito femenino el 
número de opciones es mínimo, pues entre ambas obras sólo se recogen monte de Venus 
y crica. Y como dice cela: “en buena ley y rectamente hablando, me pregunto: ¿existen 
o deben existir, realmente, diccionarios admisibles y términos que no lo son? en el pro-
bable –y nada científico– supuesto de una respuesta afirmativa, ¿quién es, en saludable 
derecho, el encargado de deslindar la frontera entre unos y otros?: ¿la academia, que 
regula la lengua y la encauza?, ¿los escritores, que la fijan y autorizan?, ¿el pueblo, entre 
la que nace y se vivifica?” (1989: 13-14).

así las cosas, y al continuar leyendo autores latinoamericanos, completamente al 
azar, decidí poner un poco de orden en el vocabulario erótico que aparecía. no pretendo 
ofrecer una información exhaustiva, sería realmente difícil, (para hacerse una idea, en 
la página web www.tubabel.com, sólo introduciendo la palabra pene el buscador arroja 
501 términos relacionados, divididos por países), pero sí organizar la que he ido encon-
trando. además, en los casos que me han parecido más llamativos (bien por tratarse de 
términos muy extendidos geográficamente, bien por lo contrario), intento dar una breve 
explicación de la historia lingüística de la palabra. en total, se ha utilizado casi una 
treintena de textos de autores latinoamericanos (siete autores cubanos, seis mexicanos, 
dos guatemaltecos, uno costarricense, uno salvadoreño, tres peruanos, tres colombianos, 
uno uruguayo, dos argentinos y uno chileno), agrupando los términos encontrados en 
los siguientes grandes temas: 1.- Pene (1.1 Derivados de pinga, 1.2 expresiones con la 
palabra pinga o derivados, 1.3 erección, 1.4 eyaculación, 1.5 Felación); 2.- Testículos 
(2.1 Derivados de términos de la lista anterior); 3.- Vagina (3.1 expresiones derivadas 
del término coño); 4.- Acto amoroso; 5.- Excitación sexual.
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sólo trabajaré con los términos que han aparecido en las obras manejadas, sin que 
ello signifique que no existan otros o que algunos sean utilizados igualmente en otros 
países.

1.  pene

cuBa: falo, majagua, mandarria, miembro, pene, perinola, picha, pinga, sexo, 
tareco, tolete

México: janune, miembro, pene, pinga, pito 

el salVaDor: órgano, perinola, verga

costa rica: picha, pinga

coloMBia: chorizo, invertebrado, pene, picha, pipí, verga

perÚ: pene, pieza lozana, pinga, miembro

cHile: carajo, guaripola

uruguaY: chingolo 

argentina: espolón, pija, verga

 puede apreciarse que el término pinga está ampliamente extendido por lati-
noamérica, mientras que existen otros determinados de una zona geográfica como ma-
jagua, guaripola o chingolo. algunos ejemplos: “nos recelamos. Yo, por su miradora 
subrepticia a la majagua de su interlocutor” (Viera 2002: 92) [la majagua es el Hibiscus 
tiliaceus, que nace en toda la isla de cuba1]; “se sacó su gran mandarria y comenzó 
a masturbarse ante Yamilé” (gutiérrez, 1999: 78) [el DeVc (pag. 115) explica que la 
mandarria “parece traslación figurada de ese martillo pesado para batir hierro que anta-
ño solían usar los calafates o carpinteros de ribera”]; “… se sacó la perinola y expelió el 
chorro caliente …” (castellanos, 2003: 102) [según el Diccionario del Español Actual (de 
ahora en adelante Dea) la perinola es “una peonza pequeña con un mango en la parte 
superior” (pag. 3488), siendo su tercera acepción la del coloquialismo pene]; “a jorge el 
campesino le tocaron la pinga, se quejó. pero no dijo la palabra pinga. empujó una mano 
hacia delante y no topó con nada y volvieron a tocársela” (Viera, 2002: 30)

a pesar de la extensión del término pinga es el Diccionario de Americanismos (de 
ahora en adelante Da) lo da sólo como palabra de México y cuba (pag. 495). el Diccio-
nario Erótico de Voces Cubanas (de ahora en adelante DeVc) lo explica de la siguiente 
manera: “la pinga es ese largo y flexible palo acomodado sobre los hombros para llevar 

1 en http://www.monografias.com/trabajos33/fitonimia/fitonimia.shtml (consultada el 11.04.2010).
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pesos en sus extremos. técnica que en cuba la popularizaron los colonos chinos, arri-
bados a la isla en el siglo xix. quizá la extensión y el peso en la punta dieron pie a la 
asociación erótica” (pág. 158); “sientes que tu tolete se pone duro debajo del pantalón. 
respiras profundo” (lunar, 2009: 26) [el sustantivo tolete, aclara el DVec (pág. 195), 
“es en su origen voz marítima. luego fue un palo redondo y corto, de madera dura, que 
se usaba para deshacer los panes de azúcar solidificada en los ingenios azucareros, y que 
además, usaron los campesinos pobres a manera de bastón. la dureza, cilindrez y tama-
ño suficiente, convirtió al tolete en un paradigma simbólico, vulgarísimo, de la virilidad 
masculina”]; “Desde el umbral de la puerta del cuarto, con el janune todavía erecto, 
abram exclamó con sorna, métete tu masari por el tizi, ¡pinche güey!”2 (sefamí, 2002: 
218); “con harta cebolla y ajo, para que se les pare el carajo” (lemebel, 2000: 31) [en el 
Du (pág. 876) aparece como “vulgarismo por miembro viril”. respecto a su etimología3 
leemos que: “se cree que proviene del latín “cassus” o “carassus”, que por metáfora en 
jerga marinera se refería al “mástil mayor”. (…) en ciertas regiones del ámbito hispano-
hablante el significado de carajo como sinónimo de pene ha sido olvidado o es poco co-
nocido, como es el caso de la argentina, donde se usa casi exclusivamente como insulto 
o interjección. como parte de una expresión mayor, “vete al carajo” es similar a “déjame 
en paz”. al parecer, el “mandar al carajo” a alguien deriva de uno de los castigos que se 
infringían a la marinería: atar al castigado en lo más alto del palo mayor durante varias 
horas, lo que provocaba intensos mareos y náuseas. un posible origen anterior de esta 
palabra (apuntado, entre otros, por el profesor carlos alonso del real), que puede de-
rivar en el ya comentado arriba, es el término latino “caracullum”, aplicado a pivotes 
verticales hincados en el suelo, como (…) los empleados en el propio imperio romano 
para atar a reos de castigos físicos” ];“…corría por las piezas zangoloteando su guari-
pola lacia y enorme” (lemebel, 2000: 35) [el Da (pág. 295) explica que guaripola es el 
bastón del tambor mayor, que tiene adornos de cintas y cordones en chile y paraguay]; 
“Había emigrado el galope de su chingolo hacia otras camas menos maternales” (Mari-
noni, 2006: 133-134) [coromines recuerda que chingolo o chincol son palabras araucanas 
que significan “especie de gorrión”4; también en el español peninsular se utiliza la expre-
sión “el pajarito” como eufemismo por pene]; “galán culiado, quién diría. (…) cuatro 
bufas5 cuatro con espolones de medio metro se lo mandaron por turnos, ¡un dos, un dos! 
(aira, 2006: 80); “Yo no lo tengo muy grande. cuando nos medíamos las pijas en la villa, 
algunos pibes me cargaban” (sietecase, 2007: 109) [el DVec (pág. 156), lo da como en 
desuso en cuba, sustituido por picha, ambas palabras eufemismos por pinga].

2 en esta novela los protagonistas, aunque judíos, provienen de siria, de ahí que tengan una gran 
cantidad de coloquialismos en árabe, como por ejemplo masari (dinero) o tizi (trasero)

3 en http://es.wikipedia.org/wiki/carajo (consultada el 11.04.2010).
4 http://www.jornada.unam.mx/2007/10/03/index.php?section=opinion&article=a06a1cul (consul-

tada el 29.08.2010). en lunfardo, en cambio, significa tonto (www.scribd.com/doc/249322/Diccionario-de-
lunfardo, consultada el 29.08.2010).

5 en lunfardo, homosexual activo.
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1.1. derIVadoS del térmIno pInGA 

a) Pingón/-ona (adj.): “lo único que quieren es que se las cache un machucan-
te fornido y pingón” (Bayly, 1997: 32); “esa juventud pingona y puteril está 
ofreciendo un servicio que nosotros, los chicos suaves de lima, necesitamos 
desesperadamente”(ibid.: 65) [curiosamente el DVec (pág. 160) recoge este 
término sólo como sustantivo (pene grande), no como adjetivo, y así aparece 
en todos los ejemplos de literatura cubana: “-sí, niño, pero con un pingón así. 
Y señaló un buen pedazo” (gutiérrez, 1999: 54) o “Me acostumbré a los negros 
con sus pingones bien prietos” (ibid.: 59)].

b) Pingudo (adj.): “Madre, búscate un negro bien pingudo que te coja bien; eso es 
lo que necesitas” (Viera, 2002: 176) [el DVec (pág. 161) incluye las corrupcio-
nes pingú y pingú(d)o].

1.2. expreSIoneS/InterJeccIoneS con el térmIno pInGA o derIVadoS

a) Repinga (interjección de enfado, cólera): “oye, repinga, ¡¿quién cojones eres tú 
pa’hacerme esto?! (gutiérrez, 1999: 57).

b) Darle pinga a alguien: “te voy a dar pinga esta noche hasta por los oídos” (ibid.: 
103).

c) Irse pa’ la pinga: “Valdivieso sintió deseos de gritarle al notario: “¡Vete pa’ la 
pinga!” (Viera, 2002: 89).

d) Agarrar a pingazos: “no busques pleito que te agarro a pingazos y te hago llo-
rar” (Bayly, 1997: 156) [el DVec (pag. 159) recoge el término pingazo, pero no 
esta expresión].

1.3. ereccIón

en general, he encontrado verbos y adjetivos conocidos y empleados también en 
españa como empinarse, erecto, palpitante, duro, tieso, enhiesto, junto a otros, de am-
plio uso continental, que no se utilizan en la península. el más frecuente, sin duda, es 
parado, junto a la familia léxica del verbo pararse usado de múltiples maneras: parársele 
a alguien [el miembro], pararse alguien (tener una erección), pararle a alguien [el miem-
bro]; también hay que subrayar la expresión colombiana tener la picha como un ríel y la 
peruana al palo: “recuerdo que lo hicimos a la luz de un quinqué y recordé a mi madre 
en el campo; yo estaba nervioso y no se me paraba” (arenas, 2004: 54); “responde, ¿es 
cierto que te paras levantando fletes?” (ortiz, 2004: 110); “Le paró la pinga frotándola 
con la toalla” (gutiérrez, 1999: 89); “ustedes que, al igual que yo, saben lo que es tocar 
una pinga bien al palo” (Bayly, 1997: 45).
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1.4. eyaculacIón

para el acto de la eyaculación, además del verbo en sí, repetido en varias de las 
novelas, he recogido un par de expresiones claras (que también podrían usarse en la 
península) en la obra del salvadoreño Horacio castellanos: “… otra que sí sabe lo que 
es meterse una verga en la boca como Dios manda hasta sacar la última gota de semen” 
(2003: 208); “tuve la ocurrencia de hacerme otra paja para descargar el semen” (ibid.: 
210).

en obras de otros escritores han aparecido las tres expresiones siguientes: “mojar a 
alguien”, “darla”, “venirse” (esta última frecuente en más de un país), de entre las cuales, 
seguramente la más oscura para los lectores españoles, sin un contexto que la clarifique, 
sea la segunda, aunque ninguna de ellas se utiliza en españa: “-no me mojes por dentro 
con tu cosa porque no quiero hijitos”. le trajo dos cajitas de píldoras anticonceptivas 
y la ilustró sobre su uso. ¡ahora sí podré mojarte en tu abajito sin problemas!” (am-
puero, 2007: 77); “no quiero que la dé en mi boca porque no me gusta quedarme con 
el saborcito amargo (…) me la mete por atrás (…) hasta que se viene calientito en mis 
más recónditos adentros (Bayly, 1997: 160); “cuando se vino por fin, a María Bethania 
le pareció que…” (sietecase, 2007: 150). curiosamente, en ninguna de las obras leídas 
aparece el verbo típico peninsular correrse.

un caso llamativo es el cubano, porque partiendo del término leche (también usa-
do en la península como sinónimo de semen, acepción recogida por el Dea (pag. 2800) 
como vulgar, ha creado una variada gama de derivados, que incluyen incluso los flui-
dos vaginales, uso totalmente desconocido en el español peninsular y que tampoco ha 
aparecido en otras obras latinoamericanas: “(Magda) les chillaba a los viejos: “coge mi 
leche, méteme el dedo, mételo todo. tú sí sabes…, ay, viejo maricón, salao, tú sí sabes. 
coge más leche” (gutiérrez, 1999: 59); “en aquella oscuridad la puso a mamar y le soltó 
el primer lechazo en el pecho” (ibid.: 103); “tuvo un orgasmo en pleno trayecto. (…) 
tierno Mesurado cambió su pantalón enlechado” (Valdés, 2001: 67).

1.5. FelacIón

cuBa: mamar, succionar

México: chupar

el salVaDor: mamar, succionar

costa rica: mamar

perÚ: chupar, comerse una pinga, corretear a alguien, hacerle caramelo (a una 
pinga), mamar, pegar una mamada
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los términos más conocidos en la península son, seguramente, chupársela, mamár-
sela a alguien o hacer (pero no pegar) una mamada. en este caso son los textos peruanos 
los que ofrecen variantes más oscuras: “encontró a su hija pegándole una tremenda ma-
mada a su hermano (…) mi hija está correteando a su hermano” (ampuero, 2007: 86); 
“ustedes que, al igual que yo, saben lo que es tocar una pinga bien al palo y hacerle 
caramelo con la boquita” (Bayly 1997: 45)

2.  testÍculos

en el caso de los atributos masculinos, todos los textos recogen términos bien co-
nocidos y frecuentemente utilizados en la península, que no ofrecen dificultad de inter-
pretación, como bolas, cojones, huevos, pelotas, testículos. 

2.1. expreSIoneS derIVadaS de alguno de loS térmInoS recogIdoS para TESTículOS

placer:

tres o cuatro vagones más allá se hallaban cerradas (las puertas) y se oían 
murmullos. De gentes, no de animales. sentí que se me erizaban los huevos (Viera, 
2002: 24).

Miedo:

Y dejó para el final al rubio pielblanquísima: “enterrado hasta que yo me 
acuerde”. Y a mí me temblaron los huevos (ibid.: 133).

impasividad, no importar algo (en obras cubanas):

a guillermo la rumba le daba en buena medida tres cojones lo que pudiera 
pasarle (ibid.: 156).

 interjección de enfado (en obras cubanas):

¿Y tú qué cojones te traes con eso, comemierda?” (ibid.: 168); “Cojones, no 
me jodas más, a cualquiera se le olvida avisar (ibid.: 169).

cantidad:

“el ataúd de stalin no fue dentro del carro, fue arriba; cubierto por la ban-
dera cubana. Y encima un cojonal de coronas” (ibid.: 173); “se enteró cuando ya 
llevaba un recojonal de ratos viviendo fuera del tiempo normal” (Valdés, 2001: 23); 
“¿qué sé yo cuántas veces? un rehuevo (ortiz, 2004: 35).
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indolencia:

“consistía en pasar prácticamente todo el día soplándome los huevos, pues la 
Dirección de comunicación social que yo encabezaba no tenía nada que comuni-
car (castellanos, 2003: 133); “así se lo dije, sin dejar de sobarme los huevos” (ibid.: 
137).

enfado:

”así que de pronto se me calentaron los huevos de tanto sobármelos” (ibid.: 139).

tontería/tonto, idiotez/idiota (en obras peruanas y colombianas):

“De lo que sí me arrepiento es de haberla insultado por las huevas. no era su 
culpa” (ortiz, 2004: 36); “¡galleta, choro atorrante!, ¡suelta esa huevada! (un arma 
de fuego)” (ibid.: 178); “Ya me parecía mucha huevadita ya” (ibid.: 252); “¿Me vas 
a decir que te arrepientes de haber dejado a una huevona?” (ibid.: 36); “por esa 
plata palomino se hace el güevón” (garcía, 2009: 94); “-sin güevonadas, agregó 
jaime, con cara de malo acentuada por la golpiza” (ibid.: 123); “¿cómo haces para 
hablar tanta cojudez junta?” (ortiz, 2004: 249)

3.  Vagina

cuBa: bollo, chocha, chocho, pelota, pubis, vulva

México: estropajo negro, pubis, vulva

el salVaDor: coño/coñito, pubis

guateMala: pubis

coloMBia: chocha

perÚ: chucha/chuchita, coño/coñito, cuca, vagina

a diferencia de lo que sucede con el miembro viril, el número de términos para 
referirse al órgano genital femenino es muchísimo más reducido. las palabras más fre-
cuentes en la península, coño y chocho, aparecen también en alguna de las obras leídas, 
junto a términos desconocidos en españa como bollo, chocha, chucha y cuca: “nada 
como una mamada experta, seguida de un buen bollo húmedo y oloroso después” (gu-
tiérrez, 1999: 48); “que para que una yegua les aguante picha a cincuenta reclutas hay 
que saber administrarle la chocha” (lunar, 2009: 28); “él le pasó la pinga por los labios 
carnosos de la chuchita” (Bayly: 1997: 171) [ si bien el Drae no lo contempla, parece 
ser que la chocha/chucha “es una clase de almeja que se da en el perú, la cual los incas 
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llamaban chucha en quechua”6; también en el español peninsular se utiliza el eufemismo 
“almeja” para referirse al órgano genital femenino].

3.1. expreSIoneS derIVadaS del térmIno cOñO

se han encontrado este tipo de expresiones sobre todo en las obras cubanas, lo que 
lleva a pensar que en el resto de latinoamérica es una palabra menos utilizada. aparece 
desde la ya desemantizada ¡coño!, frecuente y habitual en el español peninsular, hasta 
formas reforzadas como ¡recoño!, y la todavía más expresiva, ¡recontracoño!, mentando 
asimismo a la madre de alguno de los participantes en la conversación: “Yo había re-
gresado y llevaba 14 horas haciendo el sexo con ella y mi mamá gritaba derribando la 
puerta del cuarto coño, pero te vas a morir de tanto templar” (Viera, 2002; 80); “¡Vete 
pa’l recoño de tu madre! ¿quién pinga eres tú?” (gutiérrez, 1999: 130); “podía advertirse 
que armandito Valdivieso estaba verde por la ira. aun, en cierta ocasión, se le escuchó 
decir: “Me cago en el recontracoño de mi madre” (Viera, 2002; 17).

en alguna otra obra se hace mención al uso del coño peninsular, como simple in-
terjección, que en general parece no estar vigente en el español americano: (la familia 
zavala, gallegos de origen) “la idea del ferrocarril (…), entre coños y toses, la aportó el 
viejo zavala”; “el viejo zavala, entre coños y toses, cada vez que me veía…” (Marinoni, 
2006: 44; 46).

4.  acto aMoroso

cuBa: dar pinga a, dar un rabazo a, echar el palo/palito, ensartar a, fornicar, 
hacer el amor/sexo, joder, pasarse a, penetrar a, poseer a, singar, templar/tem-
plarse a/templadera/templeta, trabarse con

México: ensartar a, metérsela a, penetrar a, tirarse a

el salVaDor: coger, echar un polvo, penetrar a 

guateMala: coger

costa rica: cogerse a, meter 

coloMBia: echar un polvo, tirar 

perÚ: cabalgar a, cachar, cepillarse a, echarse un polvito, empujársela a, medirle 
el aceite a, meter, meterle un viaje a, pasarse por las armas a, penetrar a, recibir 
metisaca, tirar/ tirarse a

6 http://etimologias.dechile.net/?chucha (consultada el 29.08.2010).
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cHile: tirar 

argentina: coger, echarse un polvo, mandarse a

no todos los verbos (o expresiones) de la tabla anterior son conocidos en españa, 
pero muchos de ellos son simplemente metáforas, divertidas, entendibles por lo visua-
les (como en el caso de Bayly recibir metisaca y empujársela a alguien). otros términos 
son utilizados, como cepillarse a alguien, o comprensibles, como pasarse a alguien por 
las armas (aunque en españa se suele decir por la piedra), medirle el aceite a alguien o 
meterle un viaje a alguien. también se emplea frecuentemente echar un polvo (pero no 
la forma reflexiva latinoamericana echarse) o tirarse a alguien (pero no la forma simple 
latinoamericana extendida por varios países tirar). uno de los términos más extendidos 
en latinoamérica es el verbo coger/cogerse a alguien. Damos a continuación algunos 
ejemplos de las formas más o menos claras: “tenía la idea genial de darle rabaso (sic) 
a esa blanquita” (gutiérrez, 1999: 97) [el DVec recoge la expresión con la explicación 
de “realizar el acto sexual sin más intención que la meramente carnal. la expresión es 
totalmente machista y denota posesión sexual” (pág. 176)]; “Echar un buen palo y dejar 
satisfecha a una mujer siempre es estimulante” (gutiérrez, 1999: 49); “¡ay, papi, pero 
qué rico tú singas!” (padura, 1997: 149) [el DeVc (pág. 187) explica que “en tiem-
pos de la Habana marinera al acto de copular se le llamó singar, que era remar con 
un solo remo armado en la popa”. el Drae recoge solo la forma chingar, que en su 
segunda acepción, malsonante, significa “practicar el coito”]; “a los árboles de tallo 
blando, como la fruta bomba, yo les abría un hueco y en él introducía el pene. era un 
gran placer templarse a un árbol” (arenas, 2004: 39). es importante recordar que en una 
obra peruana, el verbo templarse aparece con preposición de, no a, y con el significado 
de enamorarse de alguien, sentirse atraído por alguien: “Y te templaste de ella, me vas a 
decir. no, para nada. Fue ella la que se me templó. ah, ya, bien rico tú. ¿Y qué de bueno 
te vio?” (ortiz, 2004: 246); “aquellos hombres (…) ya nos habían visto trabados por la 
parte de arriba de la caseta” (arenas, 2004: 125); “se pasaba la noche cogiendo al ritmo 
del algún jazzista” (Halfon, 2008: 67); “le mamaban la picha y él se cogía a los travestis 
y a los putones más viejos” (cortés, 2008: 285); “Y nada de eso de tirar con un hombre 
y dejarse sudar” (sánchez, 2004: 155); “-si Dios hubiera querido que los hombres nos 
cachemos… -nos hubiera hecho un hueco en el culo, ¿no es cierto? (ortiz, 2004: 183); 
“cuatro bufas cuatro con espolones de medio metro se lo mandaron por turnos, ¡un dos, 
un dos!” (aira, 2006: 80).

cuatro de las obras (el salvador, colombia y perú) recogen la expresión echar(se) 
un polvo, habitual en el español peninsular. no es expresión conocida (o, al menos, uti-
lizada) en toda latinoamérica, como se deduce del siguiente comentario de la cubana 
zoé Valdés (2001: 34):

-Hablando de café, ¿tienes polvo?
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-tengo el polvo más sabroso de todo el sur de estados unidos… –bromeó 
haciendo alusión a la manera en que los españoles llaman a la templadera, es decir 
polvo”.

5.  excitación sexual

coloMBia: la arrechera

perÚ: (estar) arrecho/ la arrechura, con el coño en baño maría, ponerse carretón, 
poner a alguien en baño maría, ponérsela dura a alguien, ponérsele dura a, 
ponérsele el recto en diagonal a

al igual que sucedía anteriormente con los términos referidos a testículo, muchas 
de las expresiones de la tabla son metáforas y se entenderían fácilmente en españa. qui-
zá, sin un contexto claro, la más oscura sería ponerse carretón: “no me la puedo tirar si 
una noche me pongo carretón” (ampuero, 2007: 78).

tampoco se usa, ni está claro su significado, ni los sustantivos arrechera/ arrechura 
ni el adjetivo arrecho. este último significa “excitado sexualmente” en toda la zona de 
colombia, perú y Bolivia. como explica enrique peña Hernández7, proviene del latín 
arrectus, participio pasivo de arrigere, enderezar. algunos ejemplos: “una arrechura que 
me obligaba a corrérmela así, parado (…) imaginándome a una hembrita ricotota cabal-
gándome” (Bayly, 1997: 60); “las viejas arrechas con el coño en baño maría” (ibid.: 64); 
“alguna vez (…) cuando te estás cagando de la arrechera, ¿se te ha desinflado?” (garcía, 
2009: 47).

en otros países, en cambio, posee más el valor de enojado, enfadado8. así, en Ve-
nezuela, para arrecho econtramos “dícese de la persona que se encuentra en estado de 
molestia”9 y en nicaragua estar arrecho o arrecha “suele emplearse para expresar males-
tar o enojo”10.

6. conclusiones

como puede apreciarse, la cantidad y variedad de vocabulario y expresiones refe-
ridas al sexo en las obras latinoamericanas, bien merecería un estudio más en profun-
didad de los mismos. por un lado, como se ha hecho mención varias veces a lo largo 

7 http://archivo.laprensa.com.ni/archivo/2005/diciembre/10/literaria/lexicografia, (consultada el 
31.08.2010).

8 http://www.tubabel.com/busqueda?keyword=arrecho, (consultada el 19.04.2010).
9 http://azules.blogspot.com/2007/06/diccionario.venezolano.html, (consultada el 31.08.2010).
10 http://www.elcastellano.org/noticia.php?:d=1440, (consultada el 31.08.2010).
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del artículo, no siempre coinciden con los empleos del español peninsular y, por otro, 
tampoco hay aparece una continuidad de uso en el continente americano. 
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la elaBoracIón de textoS y preguntaS para 
eValuar la comprenSIón oral

SuSana martÍn leralta

Universidad Antonio de Nebrija

resuMen: la evaluación de la destreza de comprensión oral requiere el 
empleo de textos, en formato audio o vídeo, que sirvan para medir las microhabi-
lidades de comprensión de interés para el examinador. 

no resulta sencillo encontrar textos auténticos que se ajusten a lo requeri-
do para evaluar la comprensión oral. por ello, lo habitual es que se elaboren los 
materiales sonoros ex profeso para la prueba, de manera que los textos que sirven 
como guión y las preguntas de comprensión se realizan apoyándose mutuamente. 

la presente comunicación ofrece pautas para ello. esta propuesta surge de 
un proyecto de investigación para certificar el nivel lingüístico inicial de traba-
jadores inmigrantes de la comunidad de Madrid (consejería de inmigración y 
Fundación antonio de nebrija).

1. introDucción

De acuerdo con los estudios sobre evaluación de la comprensión auditiva, el texto 
es la pieza clave en un examen de esta destreza (Buck, 2001), por lo que su elección debe 
llevarse a cabo cuidadosamente. sin embargo, encontrar textos para evaluar la compren-
sión oral no resulta sencillo (es más complicado que hallarlos para la comprensión lec-
tora), lo que ocasiona la necesidad de elaborarlos ex profeso para el examen en cuestión.

por otra parte, el hecho de que el texto vaya a emplearse para la evaluación requie-
re que se elija o elabore teniendo en cuenta una serie de consideraciones que se añaden 
a las habituales para la selección de los textos empleados en la didáctica de la destreza. 
en el caso de la evaluación, es necesario que el texto contribuya a asegurar la validez, la 
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fiabilidad, la viabilidad y la autenticidad situacional del examen, al tiempo que redunde 
en un impacto positivo del mismo en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la lengua 
extranjera.

lo anteriormente señalado justifica la conveniencia de que construyamos nuestros 
propios textos para evaluar la comprensión oral, de acuerdo con el tipo de prueba eva-
luadora, su relación con el proceso de aprendizaje y el nivel de dominio lingüístico de los 
aprendices, entre otros factores.

lo importante en el caso de los textos empleados para la evaluación de esta destre-
za, no es tanto la autenticidad de los textos, en el sentido de que sean reales. lo relevante 
en un texto que servirá como guión del material sonoro del examen de comprensión, 
es que se respeten las características lingüísticas propias de esa tipología textual en el 
contexto dado, y que se requiera del candidato la puesta en práctica de los mismos pro-
cesos y estrategias de comprensión que se activarían en una situación similar fuera del 
contexto de aprendizaje formal de la l2/le (Buck, 2001; Bordón, 2006; Martín, 2010). 

asimismo, debemos tener en cuenta las dificultades de la evaluación de la com-
prensión oral inherentes a la naturaleza de esta destreza lingüística, ya que son la prin-
cipal causa de que resulte complicado encontrar textos auténticos apropiados para un 
examen. igualmente, hacen necesario que se trabaje a la par en la elaboración del texto 
y de las preguntas de comprensión, para que se retroalimenten mutuamente. por esta 
razón, en la presente comunicación no nos limitaremos a hablar de los textos que deben 
emplearse en la evaluación, sino que incluiremos algunas consideraciones acerca de las 
preguntas que los acompañan.

la primera dificultad para evaluar la destreza auditiva es que requiere la inter-
vención de otras destrezas para medir su resultado (debido al carácter inobservable de 
la comprensión oral). esto hace que se trate de una medición indirecta, que se ve inter-
ferida por el uso de otra u otras destrezas (expresión oral, expresión escrita y/o com-
prensión lectora). al tratarse, además, de una tarea que requiere el procesamiento de la 
información de manera simultánea a la emisión del input, la interferencia de otra u otras 
destrezas puede restar validez a la prueba evaluadora. De ahí la pertinencia de elaborar 
simultáneamente el texto, las instrucciones y preguntas del examen, para atenuar en la 
medida de lo posible los efectos negativos provocados por el uso de otras habilidades 
lingüísticas (normalmente la comprensión lectora para las preguntas y la expresión es-
crita para las respuestas). 

a lo largo de esta comunicación se ofrecen unas pautas para la elaboración de los 
textos, así como unas consideraciones acerca de las instrucciones y preguntas de com-
prensión que los acompañan en las pruebas de evaluación de e/le. nuestra propuesta 
surge de un proyecto de certificación lingüística de nivel inicial de español para inmi-
grantes adultos en contexto laboral en la comunidad de Madrid, llevado a cabo por la 
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universidad antonio de nebrija entre junio de 2008 y septiembre de 2010, financiado 
por la consejería de inmigración de la comunidad de Madrid y la Fundación antonio 
de nebrija1. por esta razón y de manera ilustrativa, el último apartado de la comunica-
ción se refiere a los textos y preguntas del examen de certificación Dile, fruto de este 
proyecto de investigación.

2. la elaBoración De los textos

2.1. caracterÍStIcaS de loS textoS uSadoS para la eValuacIón de la comprenSIón oral

en toda prueba de evaluación de le, el lenguaje del input vendrá determinado 
por el constructo que hayamos definido. esto significa que, antes de nada, debemos 
precisar el fenómeno que será objeto de medición en la prueba evaluadora, en nuestro 
caso, la comprensión oral. el tipo de comprensión requerido por la situación comunica-
tiva dada, las características propias de esa situación en el contexto elegido, la tipología 
textual y las microhabilidades que habrá de poner en práctica el oyente no nativo, son 
los factores que debemos tener en cuenta a la hora de definir el constructo. una vez 
definido, hemos de asegurarnos de que el lenguaje del texto incluye las características 
lingüísticas a las que se refiere el constructo (aspectos del conocimiento gramatical y 
discursivo, aspectos pragmáticos y sociolingüísticos), pero esto solo no es suficiente, ya 
que también es necesario que las tareas del test requieran que el alumno verdaderamente 
use esas competencias (Buck, 2001).

para elaborar los textos, además, hay que atender a seis factores que exponemos 
más detalladamente a continuación: la autenticidad de los textos, el tipo de material 
(auditivo / audiovisual), la relevancia para el currículo y las necesidades del aprendiz, las 
características lingüísticas del texto y la naturaleza del género discursivo, y la dependen-
cia del pasaje. por otra parte, los textos deben construirse teniendo en cuenta su relación 
con las actividades de comprensión y las microhabilidades evaluadas, como veremos en 
un epígrafe posterior.

2.1.1. Autenticidad de los textos

De acuerdo con la bibliografía especializada en evaluación de le, el material puede 
ser auténtico sin necesidad de ser real (pastor, 2009; Yagüe, 2010). lo esencial para que 
el material resulte válido es que favorezca la autenticidad interaccional, esto es, que tome 
en consideración si las operaciones que se les exigen a los candidatos se corresponden 

1 para más información sobre el proyecto de certificación lingüística de nivel inicial para trabajadores 
inmigrantes, véase el trabajo de Baralo (2009).
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con los procesos que ocurrirán de forma natural al interactuar con estos textos (Bordón, 
2006). igualmente, la autenticidad de los textos está relacionada con la relevancia de los 
mismos para el currículo y para las necesidades de los aprendices/candidatos al examen. 

 2.1.2. Tipo de material empleado

en cuanto a la decisión de utilizar material de audio con o sin apoyo de la ima-
gen, los expertos coinciden en que no hay ninguna evidencia empírica que demuestre 
que el material audiovisual es mejor para la evaluación que el material sin apoyo de la 
imagen (pastor, 2009; Yagüe, 2010), ya que las investigaciones están todavía valorando 
la idoneidad de incorporar las grabaciones audiovisuales en la evaluación. no obstante, 
hay sólidos argumentos a favor del vídeo, puesto que puede favorecer el diseño de una 
evaluación coherente con una definición de comprensión oral como proceso integrador 
de información visual y auditiva, acorde con la práctica habitual actual en el aula, lo que 
reforzaría la validez y la autenticidad del test (casañ, 2009).

en ocasiones, el tipo de material empleado se ve condicionado por la viabilidad; en 
estos casos, la decisión debe favorecer siempre la realización de la prueba en las condi-
ciones óptimas de exposición al input por parte de los candidatos.

 2.1.3. Relevancia del texto

la relevancia del texto puede considerarse desde diferentes puntos de vista. en 
primer lugar, desde los contenidos del currículo, dado que la evaluación es parte insepa-
rable del proceso de enseñanza/aprendizaje de la le y debe estar en consonancia con él. 
en segundo lugar, respecto a las necesidades del aprendiz/candidato en tanto que oyente 
no nativo. Field (2008) recomienda que el diseñador de textos se plantee las siguientes 
preguntas: ¿en qué grado la grabación representa el tipo de input oral que va a encon-
trarse el aprendiz? Y ¿cómo es de relevante la tarea de escucha respecto a los contextos 
de la vida real? 

2.1.4. Características lingüísticas del texto y naturaleza del género discursivo

Decíamos anteriormente que el texto debe respetar las características lingüísticas 
propias del tipo de mensaje que hayamos definido en el constructo. al hablar de caracte-
rísticas lingüísticas en el caso de textos destinados a la comprensión oral, hay que tener en 
cuenta cinco niveles de conocimiento lingüístico que debe poner en práctica el aprendiz: 
fonológico, semántico, sintáctico, pragmático y cinestésico (Flowerdew y Millar, 2005). 
por una parte, habrá que cuidar que el texto esté a la altura del dominio lingüístico de los 
candidatos en cuanto a estos cinco tipos de conocimiento; por otra parte, habrá que tener 



 la elaboración de textos y preguntas para evaluar la comprensión oral 561

en cuenta cómo dificulta cada uno de ellos la decodificación del mensaje, para formular 
preguntas que resulten pertinentes para medir el desempeño de la destreza auditiva.

además de los cinco niveles de conocimiento lingüístico implicados en la tarea de 
comprensión oral, pero relacionado con ellos, el género discursivo en el que se enmarca 
el mensaje es otro factor que debe observarse a la hora de elaborar el texto para una 
prueba de evaluación. los géneros discursivos se relacionan con las microhabilidades de 
comprensión que debe poner en práctica el oyente no nativo y cada uno de ellos puede 
requerir el uso de unas estrategias diferentes. 

2.1.5. Dependencia del pasaje

por último, para que el examen de comprensión audiovisual resulte válido, es im-
prescindible que la información necesaria para resolver correctamente las preguntas esté 
contenida en el texto que se escucha, esto es, que verdaderamente sea necesario un uso 
de la comprensión oral y no puedan responderse las preguntas simplemente por infe-
rencia a partir del conocimiento del mundo o a partir del estímulo visual, aunque estas 
estrategias evidentemente se pongan en práctica para decodificar el mensaje oral.

Finalmente, para concluir este apartado sobre la elaboración de los textos, pode-
mos hacer referencia a los 10 criterios que propone Wilson (2008: 33) y que se relacionan 
tanto con el contenido del texto, como con la retransmisión del mismo, ya que ésta últi-
ma condiciona en gran medida su construcción:

– interés: ¿será interesante para mis alumnos?

– accesibilidad cultural: ¿comprenderán el contexto y las ideas?

– actos de habla/estructuras del discurso: ¿se discuten conceptos abstractos o se 
basa en transacciones cotidianas?

– Densidad: ¿la información se da de manera concentrada y rápida o hay mo-
mentos en los que el alumno se puede relajar?

– nivel lingüístico: ¿la mayoría del léxico y de la gramática es apropiada para 
mis estudiantes?

– Duración: ¿necesito cortarlo porque es demasiado largo? ¿es suficientemente largo?

– calidad de la grabación: ¿es clara? ¿los ruidos de fondo afectan a la 
comprensión?

– Velocidad: ¿Hablan demasiado rápido para mis alumnos?

– número de hablantes: ¿las numerosas voces son una potencial causa de confusión?

– acento: ¿es familiar el acento? ¿es comprensible?
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2.2. relacIón de loS textoS con laS actIVIdadeS de comprenSIón oral

el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas del consejo de europa 
(2002), es una herramienta de indudable utilidad para el diseñador de pruebas de eva-
luación. la relación de actividades y estrategias de comprensión oral que recoge puede 
servirnos como base para seleccionar las más pertinentes de acuerdo a las necesidades de 
nuestros candidatos y su nivel de dominio lingüístico. Veamos cómo puede orientarnos.

De acuerdo con el MCER (2002: 71), los usuarios de esta obra de referencia pue-
den tener presente y, en su caso, determinar:

– qué serie de información de entrada (input) tendrá que aprender a escuchar el 
alumno, cómo se le capacitará para ello o qué se le exigirá al respecto.

– para qué fines escuchará el alumno la información de entrada (input).

– qué modalidad de comprensión auditiva realizará el alumno.

por lo tanto, estos tres aspectos deberán precisarse en nuestra definición del 
constructo.

asimismo, el MCER (2002: 68) considera la siguiente tipología de actividades de 
comprensión oral:

– comprender conversaciones entre hablantes nativos.

– escuchar conferencias y presentaciones.

– escuchar avisos e instrucciones.

– escuchar retransmisiones y material grabado.

– Ver televisión y cine.

Dependiendo de la tipología de actividad elegida, que también se especificará en la 
definición del constructo, el oyente no nativo tendrá que poner en práctica unas micro-
habilidades y estrategias de comprensión oral diferentes.

por otra parte, el MCER también nos ofrece unas escalas ilustrativas para los dis-
tintos niveles de dominio lingüístico, que nos servirán para ajustarnos al nivel propio de 
nuestros candidatos. recogemos a continuación las escalas de comprensión auditiva en 
general (2002: 69) como muestra ilustrativa, aunque el Mcer ofrece también escalas 
específicas para cada una de las actividades de comprensión listadas en la tipología an-
teriormente mencionada, que pueden resultar más adecuadas para orientar al diseñador 
de pruebas de evaluación.
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actividades y estrategias de comprensión según el Marco común europeo 
de referencia para las lenguas

  COMPRENSIÓN AUDITIVA EN GENERAL

C2
no tiene dificultad en comprender cualquier tipo de habla, incluso a la velocidad 
rápida propia de los hablantes nativos, tanto en conversaciones cara a cara como 
en discursos retransmitidos.

C1

comprende lo suficiente como para seguir un discurso extenso sobre temas ex-
tensos y complejos que sobrepasan su especialidad, aunque puede que tenga que 
confirmar en algún que otro detalle, sobre todo, si no está acostumbrado al acento.
reconoce una amplia gama de expresiones idiomáticas y coloquiales, y aprecia 
cambios de registro.
es capaz de seguir un discurso extenso incluso cuando no está claramente estruc-
turado, y cuando las relaciones son sólo supuestas y no están señaladas explíci-
tamente.

B2

comprende cualquier tipo de habla, tanto conversaciones cara a cara como dis-
cursos retransmitidos, sobre temas, habituales o no, de la vida personal, social, 
académica o profesional. sólo inciden en su capacidad de comprensión el ruido 
excesivo de fondo, una estructuración inadecuada del discurso o un uso idiomá-
tico de la lengua.

comprende las ideas principales de un discurso complejo lingüísticamente que 
trate tanto temas concretos como abstractos pronunciados en un nivel de len-
gua estándar, incluyendo debates técnicos dentro de su especialidad. comprende 
discursos extensos y líneas complejas de argumentación siempre que el tema sea 
razonablemente conocido y el desarrollo del discurso se facilite con marcadores 
específicos.

B1

comprende información concreta relativa a temas cotidianos o al trabajo e iden-
tifica tanto el mensaje general como los detalles específicos siempre que el discur-
so esté articulado con claridad y con un acento normal.

comprende las principales ideas de un discurso claro y en lengua estándar que 
trate temas cotidianos relativos al trabajo, la escuela, el tiempo de ocio, incluyen-
do breves narraciones.

A2

comprende lo suficiente como para poder enfrentarse a necesidades concretas 
siempre que el discurso esté articulado con claridad y con lentitud.

comprende frases y expresiones relacionadas con áreas de prioridad inmediata 
(por ejemplo, información personal y familiar muy básica, compras, lugar de 
residencia, empleo) siempre que el discurso esté articulado con claridad y con 
lentitud.

A1
comprende discursos que sean muy lentos, que estén articulados con cuidado y 
con las suficientes pausas para asimilar el significado.
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se observa que los descriptores resultan orientativos en cuanto a las características 
lingüísticas de los mensajes y su naturaleza discursiva, de acuerdo a cada nivel de domi-
nio del idioma.

como conclusión cabe recordar que los textos deben permitir la realización de 
las actividades de comprensión oral elegidas, manteniendo siempre la dependencia del 
pasaje y asegurando la validez, fiabilidad y viabilidad del test, así como la autenticidad 
situacional.

2.3. relacIón de loS textoS con laS mIcroHaBIlIdadeS de comprenSIón oral oBJeto 
de eValuacIón

las microhabilidades de comprensión oral serán el objetivo de la acción didáctica 
y se tomarán como referencia para elaborar y/o seleccionar el input, igual que sucede 
con los contenidos lingüísticos. para seleccionar las microhabilidades de comprensión 
que el oyente no nativo debe ser capaz de poner en práctica en cada nivel de dominio lin-
güístico, además de ayudarnos del MCER, como ya hemos visto, en el caso del español, 
podemos tomar como orientación el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006). así, 
partimos del PCIC para seleccionar aquellos contenidos que afectan a la comprensión 
auditiva, con lo que establecemos una nivelación de las actividades de comprensión oral 
no sólo desde el punto de vista de la ejecución de la destreza, sino también de acuerdo 
con el conocimiento lingüístico declarativo del alumno. 

los contenidos a los que atendemos corresponden a los siguientes apartados: 
géneros discursivos y productos textuales, funciones, nociones específicas, gramática, 
saberes y comportamientos socioculturales, y pronunciación y prosodia. a modo de 
ejemplo, en el apartado 4 de la comunicación mostramos el listado de microhabilidades 
de comprensión oral (nivel a2) que debe poner en práctica el candidato al examen de 
certificación Dile.

3. la elaBoración De las preguntas De coMprensión oral

De acuerdo con la bibliografía de referencia, los tipos de preguntas más habituales 
en la evaluación de la comprensión oral son los siguientes (pastor, 2009): selección múl-
tiple, ítems dicotómicos (sí/no; V/F), respuestas cortas, respuestas largas, rellenado de 
huecos, transferencia de información, tomar notas y trascripción.

la elección del tipo de pregunta dependerá principalmente de las microhabilidades 
que queramos medir, ya que no todas pueden ser evaluables con cualquier tipo de pre-
gunta. igualmente, conviene tener en cuenta las ventajas e inconvenientes de cada uno 
de ellos, de cara a asegurar la validez y fiabilidad del examen. Dadas las limitaciones de 
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la presente comunicación, no podemos abordar en detalle esta cuestión, sobre la que ya 
existen, por otra parte, excelentes estudios específicos (alderson, clapman y Wall, 1998; 
Bordón, 2006; pastor, 2009, entre otros).

por último, en las pruebas evaluadoras de la comprensión oral resulta especialmen-
te necesario cuidar las instrucciones de las tareas. Dado que el candidato normalmente 
tiene la instrucción por escrito y debe, además, resolver las preguntas al mismo tiempo 
que transcurre la acción de comprender el texto oral, es fundamental que la compren-
sión de la instrucción no interfiera negativamente en la tarea de escucha, puesto que 
afectaría a la validez y fiabilidad de la prueba. 

4. la elaBoración De textos Y preguntas De coMprensión 
oral Del exaMen Dile

el examen de certificación Dile (Diploma inicial de lengua española para inmi-
grantes), evalúa la comprensión oral del candidato desde un enfoque comunicativo del 
uso de la lengua y está articulada en tres tareas a partir de un estímulo audiovisual (in-
dependiente para cada una de ellas pero con un mismo hilo conductor). 

para ajustar la prueba a las necesidades del grupo meta, ésta consiste en mostrar 
al aprendiz una situación comunicativa propia del ámbito administrativo y laboral, y 
plantearle preguntas que requieran que active los mismos procesos y estrategias de com-
prensión que activaría en una situación similar en su contexto real. este planteamiento 
justifica el hecho de que se evalúe la comprensión sin interacción, como destreza inde-
pendiente, utilizando un input que muestre una situación de interacción verosímil.

De acuerdo con el modelo de comprensión auditiva adoptado (Martín 2009: 64), 
para que la comprensión se produzca, el oyente debe activar una serie de procesos men-
tales que van desde la recepción de la onda sonora, hasta la recuperación de la informa-
ción almacenada en la memoria. estos procesos sólo son posibles si el individuo posee 
el conocimiento lingüístico y contextual pertinente y, dada su complejidad, se realizan 
eficazmente gracias al empleo de estrategias.

para favorecer los procesos de comprensión, la principal peculiaridad de los textos 
del Dile es su carácter narrativo en tres secuencias. el input consiste en una historia se-
cuenciada en tres partes relacionadas pero correspondientes a situaciones comunicativas 
diferentes, de manera que cada una de ellas va activando los esquemas de conocimiento 
para comprender la situación posterior, con lo que se favorece la anticipación, el estable-
cimiento de hipótesis y la comprobación de las mismas. la primera escena requiere una 
comprensión propia de los ámbitos privado y público, en los que el oyente no nativo está 
acostumbrado a desenvolverse y con los que se encuentra más familiarizado, de modo 
que reduce su ansiedad y le facilita los datos contextuales necesarios para comprender 
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la siguiente2. en la segunda escena, podemos centrarnos en el ámbito administrativo en 
relación con el empleo, mientras que la tercera podrá corresponder a un ámbito laboral 
específico3.

si formulamos las capacidades evaluadas en la prueba de comprensión audiovisual 
del examen Dile, en términos de acciones que el aprendiz puede realizar con la l2, 
cabe decir que el candidato puede:

– comprender la idea principal de una conversación breve contextualizada.

– extraer datos concretos (números de teléfono, deletreo de un nombre propio, 
indicaciones para llegar a un sitio, documentación mencionada para realizar 
una gestión y algún dato concreto presente en el enunciado, cuya discrimina-
ción resultaría relevante en una situación similar en la vida real).

– inferir datos que no están presentes en el enunciado, a partir de recursos lin-
güísticos y no lingüísticos, acerca de la relación entre los interlocutores y la 
situación comunicativa.

las microhabilidades de comprensión audiovisual que debe poner en práctica el 
candidato al Dile son éstas:

– reconocer adecuadamente la entonación, la pronunciación, y el registro socio-
lingüístico y pragmático para interpretar la intención comunicativa del interlo-
cutor (términos de cortesía, orden y petición).

– comprender información (datos concretos) sobre nombres, fechas, números, 
horarios y direcciones.

– interpretar el lenguaje no verbal que complementa el enunciado del interlocu-
tor, para comprender el significado del mensaje.

– realizar inferencias, por el contexto en el que se desarrolla la situación co-
municativa, acerca del interlocutor o interlocutores, y acerca de cuestiones so-
cioculturales básicas referentes a actitudes y comportamientos que requiere la 
situación.

– comprender la idea principal de enunciados cuando conoce el contexto en el 
que se desarrolla la situación comunicativa y puede prever el tipo de intercam-
bio comunicativo que se espera en ésta. 

2 Yagüe (2010) hace alusión a la conveniencia de que en las pruebas evaluadoras de la comprensión 
auditiva, la primera pregunta genere confianza y no que se formule teniendo en cuenta la primera información 
que aparezca en el mensaje sonoro, independientemente de la dificultad de ésta.

3 no obstante, el orden de las situaciones representadas en las secuencias 2 y 3 podría alterarse, si 
fuera necesario, para dotar de mayor credibilidad a la historia completa y aproximarla a la realidad. 
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– comprender preguntas sobre datos personales.

– comprender instrucciones para realizar una solicitud.

– Desarrollar actitudes que faciliten la interacción y el acercamiento sociocultural.

– reconocer el nombre de las letras e identificarlas con su grafía cuando el inter-
locutor deletrea una palabra.

para elaborar los textos (guión de los vídeos), además de lo anteriormente indica-
do, se siguen estas pautas:

– permitir y facilitar que el aprendiz realice inferencias a partir de las imágenes 
para restituir o interpretar la parte del mensaje que no está contenida en el 
enunciado. 

– el input se ajusta a las características de la lengua empleada en las situaciones 
que se representan. 

– el input debe permitir que el candidato active los mismos procesos de com-
prensión y estrategias que activaría en una situación similar en la vida real. 
para ello, se presenta un discurso sencillo, transmitido con relativa lentitud, 
articulación clara, redundancias, reformulaciones, peticiones de aclaración y 
las suficientes pausas para ayudar a asimilar el significado; los rasgos discur-
sivos propios de una interacción entre un interlocutor nativo, consciente de la 
necesidad de cooperación, y un extranjero de nivel lingüístico inicial.

– se atiende a minimizar las dificultades habituales para el desempeño de la des-
treza auditiva. De acuerdo con Bordón (2006: 146), la dificultad de los textos 
orales residirá “en su tamaño, la cantidad de voces que intervengan, la veloci-
dad con que se expresen las emisiones, las variedades de la lengua de los hablan-
tes, el número de temas que traten y la presencia de ruidos ambientales”.

– los actores del vídeo que representan a trabajadores inmigrantes son extran-
jeros, aunque con una competencia lingüística muy alta para que el mensaje 
sea correcto y comprensible; se pretende que la situación representada sea ve-
rosímil y que el candidato pueda sentirse en cierta manera identificado con la 
escena que está viendo. 

a la hora de elaborar los enunciados con las instrucciones de las tareas, se han 
empleado pequeños iconos que facilitan la comprensión de la instrucción textual de lo 
que debe hacer el candidato (leer preguntas, ver el vídeo, marcar con un círculo la opción 
elegida). además, al inicio de cada tarea se incluye una breve descripción del contexto de 
la historia que va a ver el candidato en el vídeo. respecto a la tipología de preguntas, se 
ha optado por preguntas de opción múltiple en la respuesta y se han elaborado teniendo 
en cuenta tres factores: los procesos que esa misma tarea de comprensión requerirían del 
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oyente no nativo en una situación real de uso de la l2, las dificultades del input debidas 
a cada nivel de conocimiento lingüístico implicado y las informaciones presentes en el 
enunciado que no son pertinentes para la pregunta formulada.

el examen Dile se ha validado con una muestra de población de 184 informantes 
y los resultados obtenidos constatan que la prueba de comprensión audiovisual presenta 
un rendimiento alto, fácil, es una prueba muy fiable (0,90 alfa de cronbach) y de validez 
media alta.

5. conclusiones

los textos deben ajustarse al nivel de dominio lingüístico y a las necesidades de los 
aprendices en el contexto extraacadémico de uso de la lengua (procesos y estrategias).

la metodología propuesta favorece la medición del desempeño de la destreza de 
comprensión oral desde un enfoque comunicativo, puesto que permite tener en cuenta 
tanto los tipos de conocimiento requeridos en las situaciones de comprensión reales a 
las que se va a tener que enfrentar el aprendiz, como los estadios de procesamiento de 
la información que se activan y las estrategias que pone en práctica para tener éxito 
en estas situaciones. creemos, además, que esto puede tener un impacto positivo en la 
enseñanza de l2. estamos de acuerdo con Field (2008) en que nuestro objetivo como 
docentes y examinadores no es sólo enseñar al alumno a responder a las tareas del texto, 
sino enseñarle a que se desenvuelva en el manejo de textos orales a los que va a tener que 
enfrentarse fuera del aula, para ampliar su repertorio lingüístico.
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dIFIcultadeS de traduccIón  
en loS textoS turÍStIcoS

tereSa martÍn SáncHez

Universidad de Salerno

resuMen: en este trabajo analizamos someramente las principales difi-
cultades que presenta la traducción de los textos turísticos para los alumnos de e/
le. la primera cuestión que planteamos es si podemos considerar el lenguaje del 
turismo como una lengua de especialidad propia, visto que se nutre de la combi-
nación de diferentes aspectos tanto técnicos como provenientes de diferentes áreas 
disciplinares. en segundo lugar creemos que es fundamental el reconocimiento 
tanto de los géneros discursivos como de las secuencias textuales que integran 
un texto turístico, no debemos olvidar que en este tipo de textos se entrelazan 
constantemente géneros diferentes (editoriales, organizativos, comerciales, etc.). 
para finalizar analizaremos algunos de los problemas traductológicos que plantea 
esta tipología textual, con particular atención hacia los problemas interculturales.

1.  lenguas especializaDas Versus lengua general

en las últimas décadas el estudio de las lenguas de especialidad, o lenguajes con 
fines específicos ha ido aumentando. los lingüistas han focalizado su atención en el es-
tudio de esta variedad de la lengua que utiliza los recursos de la lengua general, depende 
de un sector de conocimientos o de un ámbito de actividad profesional, la utiliza un 
grupo de hablantes más restringido respecto al que usa la lengua base y tienen el objetivo 
de satisfacer las necesidades comunicativas de un cierto sector. calvi (2009) subraya que 
la bibliografía existente sobre el lenguaje del turismo se va enriqueciendo con nuevas 
aportaciones y que cada vez es más frecuente que, en las recopilaciones de estudios sobre 
las lenguas especializadas, se incluya también el lenguaje del turismo.
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esta variedad ha recibido diversas denominaciones (calvi, 2009) como lenguas es-
peciales, microlanguages o microlingue, lenguas especializadas (lerat, 1997) o lenguas de 
especialidad...., todas estas denominaciones son el reflejo de distintas perspectivas sobre 
las características de estos lenguajes, y de “los avances experimentados en la investigación 
lingüística, esto es, una manifestación del paso de la descripción de la lengua como sistema 
abstracto al análisis del uso lingüístico en contexto” (lópez Ferrero, 2002), sin embargo 
consideramos que no es esta la sede para discutir sobre la nomenclatura más adecuada, in-
tentaremos dar una visión de las líneas generales que caracterizan esta tipología haciendo 
referencia a una tipología concreta, la lengua especializada del turismo.

en general la diferencia que marca las lenguas de especialidad de las lenguas ge-
nerales es que las primeras ofrecen variables concretas (el grado de especialización, la 
temática, el contexto, los interlocutores...) esta confluencia temática presenta la gran 
variabilidad funcional y textual donde pueden verse implicadas diferentes disciplinas 
profesionales. por ello el concepto de interdisciplinariedad es sumamente importante en 
las lenguas de especialidad, dado el carácter de funcionalidad dinámica que adquiere la 
lengua. según cabré (1993) las lenguas de especialidad comparten con la lengua común 
características de tipo estructural como la morfología, la sintaxis o la formación del léxi-
co, pero se diferencian de ésta por tener terminologías propias, además de otros rasgos 
lingüísticos –sintácticos y estilísticos –pragmáticos y funcionales, 

en el campo que nos ocupa, establecer con precisión el área extralingüística de re-
ferencia requiere especial atención pues como afirma nigro (2006) la componente temá-
tica del turismo proviene de la combinación de diversos aspectos técnicos y disciplinares. 
se pueden individuar una serie de dominios extralingüísticos convergentes y que son su 
característica principal ya que el nuevo género nace de la unión de tipologías textuales 
diferentes.

M. Vittoria calvi (2005) identifica un abanico de sectores disciplinares que contri-
buyen a formar la componente temática del turismo: 

– geografía (descripción del territorio, valorización de los recursos ambientales 
y artísticos, etc.);

– economía (comercialización del producto turístico, estrategias de mercado, 
etc.);

– sociología (definición de las motivaciones y de los tipos de turismo);

– psicología (percepción del ambiente por parte del turista). 

– otros, historia, arqueología, arquitectura… 

las observaciones precedentes representan la clave de la dificultad que encuentra 
el texto turístico para encajar en cualquier tipología conocida.
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la diversidad de sus códigos semánticos, la multiplicidad de sus modalidades tex-
tuales y de sus funciones le confieren un carácter singular. si queremos incluir los textos 
sobre turismo en una tipología textual, es preciso que estos aparezcan con nombre pro-
pio y no absorbidos por otros.

1.1. el texto turÍStIco como lengua de eSpecIalIdad

podemos entender por texto turístico todo escrito dirigido al público general, y al 
no autóctono en especial, que informa sobre las cualidades de un lugar y sugiere su visita 
(Fischer, 2004). en realidad la variedad de contenidos y formas lingüísticas presentes en 
un texto de carácter turístico hacen que éste no pueda encuadrarse en un único modelo 
de tipología textual. 

un texto turístico se enmarca dentro de unos parámetros temporales cambiantes 
y se vuelve obsoleto en un espacio de tiempo muy reducido debido a la pujanza y la 
diversificación del mercado. el riesgo de inadecuación incluye tanto los referentes ex-
tralingüísticos como la lengua misma, hecho que Hatim y Mason (1990: 2) generalizan: 
“la traducción es un proceso comunicativo que tiene lugar en un contexto social deter-
minado”. el traductor deberá, por lo tanto actualizar sus fuentes de documentación y 
someter el texto a los cambios necesarios.

partiendo de la base defendida por muchos traductores de que se pueden traducir 
textos especializados de cualquier tipo sin que el traductor posea conocimientos exhaus-
tivos del tema de cada documento, resulta muy importante, sin embargo, resaltar la im-
portancia de un gran conocimiento de la lengua, así como del mundo extra-lingüístico 
de ambas culturas (la del texto original y de la lengua meta) y un competente análisis 
del texto en cuestión.

en realidad el lenguaje del turismo re-inventa la realidad en términos positivos 
gracias a un complejo sistema de adjetivación cuyo objetivo es presentar la localidad del 
mejor modo posible para dar al turista la impresión de exclusividad, diversión, relax. 
esta perspectiva de la diversidad se manifiesta gracias a una continua comparación entre 
la localidad turística (como lugar nuevo y ajeno) y la localidad en la que reside el turista 
(conocida y familiar). Dicha comparación se manifiesta gracias al uso de metáforas y 
metonimias cuya función es la de reducir al mínimo todo lo que se manifiesta como aje-
no en el lugar que se está describiendo (nigro: 87).

con todo lo dicho cabe preguntarse si el lenguaje del turismo puede considerarse 
una lengua de especialidad y, para nosotros, la respuesta es afirmativa, pues, a pesar de 
que toma prestados diferentes términos de otras lenguas de especialidad, en conjunto el 
texto que se crea tienen una serie de características, léxicas y semánticas, que lo diferen-
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cian de todos los demás textos y que lo hacen inconfundible y, por lo tanto, plenamente 

reconocible.

Veamos algunas de ellas, centrándonos sobre todo en el aspecto léxico.

1.1.1  Aspectos léxicos

como afirma nigro (2006), el lenguaje turístico para motivar a la gente necesita 

presentar la destinación turística como una novedad, un cambio respecto a la rutina 

cotidiana. el lenguaje que se utiliza hace que el turista visite lugares que ya ha visitado 

gracias al lenguaje, que le ha presentado la localidad a visitar como un destino, priván-

dola así del anonimato en el que antes se encontraba. 

como hemos visto las lenguas de especialidad se circunscriben a una limitada es-

fera comunicativa y a un específico dominio de especialidad, emitiendo, así, no sólo la 

descripción de dicho dominio, sino también la comunicación en el ámbito profesional 

del que se ocupan, pero los tecnicismos del lenguaje del turismo provienen de ámbitos 

muy diversos y es esta heterogeneidad lo que lo hace diferente, si bien no es tanto el uso 

de un cierto léxico sino la relación que existe entre el contexto de uso y los términos 

usados (Knowles, 1989:61)4.

siguiendo a lópez Ferrero (2002:204) que individua las características de las len-

guas de especialidad en el siguiente cuadro: 

Nivel léxico 
· terminología (términos y unidades plurilexemáticas) 
· colocaciones (combinaciones fijas de palabras) y fraseología 

Nivel morfológico 
· procedimientos específicos de derivación: nominalizaciones 
· usos específicos de los tiempos verbales 

Nivel sintáctico

·sintagmas nominales complejos: acumulación de núcleos nominales; com-
plementos del nombre constituidos por adjetivos deverbales o largos sintag-
mas preposicionales 
· sintagma verbal: construcciones pasivas con agente expreso 

podemos analizar someramente algunos aspectos del léxico del turismo algunos de 

ellos ya analizados en diverso trabajos por calvi (2001,2005). como ya hemos indicado 

repetidas veces los tecnicismos provienen de diferentes áreas disciplinares como la arqui-

tectura, la botánica (nombres de plantas), la fauna, la economía o la geografía.

4 citado en nIgro, Maria giovanna (2006), il linguaggio specialistico del turismo. aspetti storici, 
teorici e traduttivi. roma, aracne editrice.
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un aspecto que no hay que infravalorar, sobre todo en lo que respecta a la traduc-
ción como veremos más adelante, son los realia, términos culturales idiosincráticos de 
cada cultura que no siempre encuentran un paralelo en la cultura de llegada, los pode-
mos encontrar en la descripción de costumbres (piénsese en la semana santa en el caso 
de españa, o en las numerosas tradiciones y fiestas locales típicas de cada país) y sobre 
todo en la gastronomía. la solución traductiva suele recurrir al préstamo con paráfrasis 
o a las equivalencias culturales.

respecto a la formación de nuevas palabras podemos observar tres fenómenos 
fundamentales, que en el presente trabajo nos limitamos a enumerar algunos aspectos:

– redeterminación semántica: paquete, tráfico aéreo

– siglas y acrónimos: aVe, renfe 

– composiciones léxicas nuevas: club de vacaciones, parques temáticos, 
Barranquismo.

– el uso de superlativos es una práctica usual para presentar la destinación turís-
tica como algo nuevo y apetecible para el posible turista, así como para acer-
car, mediante el lenguaje, dicha destinación y convertirla en algo ya conocido; 
es frecuente encontrar términos como maravilloso, espléndido, sensacional o 
magnífico.

– respecto a los tempo verbales usados, y siempre refiriéndonos a las guías turís-
ticas que aparecen en la internet notamos el uso del presente para presentar el 
tiempo de las vacaciones como algo “eterno y permanente” (nigro: 2006, 80).

– el imperativo se utiliza para invitar al turista a participar en lo que la guía ofre-
ce o para dar instrucciones (aparece sobre todo en la explicación de algunas re-
cetas de cocina y en las indicaciones para realizar un cierto recorrido turístico, 
en este último caso notamos una alternancia con el futuro simple).

– nigro señala el uso de la técnica del ego targetting: gracias al uso alternado de 
tú/vosotros y nosotros en lugar de usted/ustedes, el turista percibe el mensaje 
como algo personalizado y dirigido exclusivamente a él.

en conclusión, el discurso turístico reelabora los diferentes componentes léxicos 
con el único objetivo de seducir al turista, de lo que se deduce que se puede convencer 
describiendo y no sólo argumentando.

2.  tipologÍas Y géneros textuales

como ya hemos dicho, podemos entender el lenguaje del turismo como un género 
en sí que reúne en el una serie de tipologías textuales y géneros discursivos tan diversos 
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que hacen difícil enmarcarlo en una sola tipología, ya Hatim y Mason (1990) introducen 
una nueva dimensión en el término “texto” que perciben como una parte del discur-
so cuyos límites estarían marcados por el cambio de una modalidad discursiva a otra: 
podemos persuadir narrando y describiendo, y no solamente argumentando. Hatim y 
Mason (1990: 146) reconocen el carácter híbrido de la obra escrita y que su multifuncio-
nalidad se estructura de acuerdo con el concepto de dominant contextual focus, es decir 
foco contextual dominante.

en este trabajo nos remitimos a la clasificación de adam5 que considera que no 
puede hablarse de tipos de texto porque no existen textos puros, sino que los textos se 
caracterizan por su complejidad en la forma de composición y su heterogeneidad tipoló-
gica. es decir, no se puede hablar de un texto, por ejemplo, como puramente narrativo, 
pues como unidad comunicativa presentará, además de fragmentos narrativos, fragmen-
tos descriptivos, etc. por ello, es más preciso y adecuado hablar de secuencias textuales, 
y definir el texto como “una estructura jerárquica compleja que comprende n secuencias 
–elípticas o completas– del mismo tipo o de tipos diferentes”. la secuencia, pues, se 
presenta como un modo de segmentación que permite articular la complejidad textual.

adam distingue cinco secuencias textuales prototípicas: narrativa, descriptiva, ar-
gumentativa, explicativa, y dialogal. lo más habitual es que un texto integre diversas 
secuencias. para explicar cómo se combinan las secuencias en los textos, adam propone 
distinguir entre secuencia dominante y secundaria, por un lado, y envolvente e incrus-
tada, por otro: la secuencia dominante es aquella que se manifiesta con una presencia 
mayor en el conjunto del texto. la secuencia secundaria es aquella que está presente en 
el texto sin ser la dominante.

por otro lado, si una secuencia constituye el marco en que otras secuencias pueden 
aparecer incrustadas se le llama secuencia envolvente.

así, se entiende que el discurso especializado (De) incluye un conjunto variado 
de tipos de textos pero con ciertos rasgos muy prototípicos. es justamente esta idea 
de heterogeneidad de textos dentro de una escala de gradación la que rescata parodi 
(2005a) al aproximarse a la noción de De. que debe necesariamente entenderse como 
un continuum, en el que se alinean textos a lo largo de una gradiente diversificada que 
va desde un alto hasta un bajo grado de especialización. Debido a esto mismo, es que 
concebimos al De como un hiperónimo de las nociones de discurso académico (Da) y 
discurso profesional (D p).

partir de los discursos profesionales como objeto de estudio, frente a discursos es-
pecializados, por ejemplo, concede relevancia al hecho de que no solo se consideran en 

5 Véase el diccionario de términos de e/le del centro Virtual cervantes: <http://cvc.cervantes.es/
ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/secuenciatextual.htm>
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el análisis discursos que vehiculan conocimiento de especialidad (cabré, 2001), sino que 
también se da cabida a los textos que se generan en el ejercicio de un oficio (el turismo, 
el comercio, la administración, la política, por ejemplo) en que la conceptualización 
especializada no puede tomarse como un rasgo caracterizador de estos tipos de discurso. 

Desde esta perspectiva, en los discursos profesionales, siguiendo a linell (1998), se 
atiende a los siguientes fenómenos: 

1)  el discurso intraprofesional, esto es, el discurso dentro de profesiones específicas; 

2)  el discurso interprofesional, es decir, el discurso entre individuos de, o represen-
tantes de, diferentes profesiones, en ámbitos de trabajo, encuentros o conferen-
cias, en debates públicos (en los medios de comunicación, por ejemplo), etc.; 

3)  el discurso profesional-lego, es decir, cuando los profesionales se encuentran e 
interactúan (oralmente o por escrito) con un público lego.

según cassany (2003) el género discursivo es la unidad más operativa de análisis 
de necesidades, formulación de objetivos y aprendizaje de español para fines específicos 
(epFe), (lectura y escritura). este concepto permite abarcar todos los planos implica-
dos en la enseñanza/aprendizaje del epFe: gramática, léxico, parámetros pragmáticos, 
rasgos socioculturales, etc.

como referencia para la descripción de género textual citamos la definición del 
plan curricular del instituto cervantes, que consideramos esclarecedora entre las dis-
tintas propuestas de varios autores: 

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).

para un análisis del género que permita dar una visión contextualizada, Bhatia 
(2002) sugiere que se haga una clasificación de los géneros en diferentes fases. en primer 
lugar, hallar su propósito comunicativo general (por ejemplo: persuadir, informar, etc.); 
en segundo lugar, averiguar cómo ese propósito comunicativo general se refleja en dis-
tintos valores retóricos y genéricos (narración, exposición, etc.), y observar cuáles son las 
estructuras léxico-gramaticales que se utilizan para ello (selección de tiempos y modos 
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verbales, formas de tratamiento, etc.). según Bhatia, la combinación de diferentes va-
lores retóricos permite clasificar los géneros en grupos que comparten un mismo fin 
comunicativo (por ejemplo: géneros promocionales, géneros informativos, etc.), dentro 
de los cuales es posible distinguir diferentes géneros específicos (por ejemplo: anuncios, 
folletos, reportajes, etc.). 

así, se puede afirmar que todos los textos pertenecientes a un determinado géne-
ro textual comparten un propósito comunicativo general, una superestructura formal 
convencional, reconocida por la comunidad discursiva como característica del género 
en cuestión, una estructura retórica compuesta por partes o movimientos obligatorios 
y opcionales y elementos de la microestructura lingüística que contribuyen a la identifi-
cación del género. 

para el lenguaje del turismo calvi (2010: 22-23) propone dentro del proyecto 
“linguaturismo”, que tiene como objetivo la creación de corpus textuales paralelos y 
comparables, en español y en italiano, una clasificación flexible y abierta, pero con una 
sólida base teórica de los géneros textuales, si bien la clasificación no está aún terminada 
consideramos interesante transcribirla en este trabajo por ser el primer intento de clasi-
ficación de los géneros del turismo:

géneros editoriales (guías de viajes, revistas de viajes y turismo, etc.), que 
se elaboran principalmente en el mundo editorial y responden a la demanda de 
información del turista.

géneros institucionales (folletos, anuncios de destinos turísticos, páginas 
web institucionales, etc.), originados en los organismos oficiales (gobiernos nacio-
nales, comunidades autónomas, ayuntamientos, etc.), con el propósito de afianzar 
o posicionar la imagen de un destino turístico.

géneros comerciales (anuncios comerciales, catálogos de viajes, folletos de 
hoteles, páginas web de agencias, etc.), que se desarrollan en los departamentos de 
marketing de las agencias y otras empresas de turismo, destinados a promover la 
venta directa del producto turístico, conquistando la mente del consumidor.

géneros organizativos (billetes, reservas, cartas, facturas, contratos, infor-
mes, etc.), propios de las agencias y otros sectores colindantes (hostelería, trans-
portes, ferias, etc.), para sus relaciones internas y externas.

géneros legales (normativas, reglamentos, etc.), pertenecientes al campo del 
derecho y encaminados a reglamentar las distintas facetas de las actividades turísticas.

géneros científicos y académicos, utilizados en los sectores disciplinares que 
enfocan el fenómeno del turismo (artículos y libros de sociología, antropología del 
turismo, etc.).

géneros informales (foros y blogs de viajeros), que comprenden el amplio cau-
dal de textos en los que el turista mismo se transforma en experto y emisor del dis-
curso turístico, con el propósito de intercambiar opiniones y expresar valoraciones.
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3. traDucción

el objetivo consiste en que los alumnos sean capaces de ver la enorme complejidad 
que entraña la adecuada transmisión pragmática de toda una serie de conceptos, viven-
cias e imágenes de una cultura origen a una cultura meta.

en general los alumnos encuentran una gran dificultad cuando se enfrentan con 
la traducción de un texto turístico debido a la carga cultural de esta tipología textual, 
dudas que nada tienen que ver con los conocimientos gramaticales de la lengua meta, 
sino que más bien atañen a todo lo concerniente con las marcas culturales que conlleva 
este tipo de textos.

utilizando la terminología a la que recurre pilar elena garcía, la principal dificul-
tad del profesional consiste en “naturalizar productos en una lengua y una cultura que 
han sido descritos en otra lengua y otra cultura en la cual rigen diferentes usos y con-
venciones”, con lo que queda claro que la labor del traductor es realmente compleja”. 
(elena, 1994: 65). así podemos decir que los textos turísticos presentan unas caracterís-
ticas sumamente marcadas en términos culturales, de manera que el traductor tiene que 
ser capaz de aplicar una serie de estrategias que le permitan acercar estos contenidos al 
posible lector. 

los textos turísticos son un instrumento perfecto para introducir a los alumnos a 
un estudio lingüístico de una tipología textual muy completa, reiterando en todo mo-
mento la importancia del nivel pragmático, ya que suele ser en este ámbito en el que se 
cometen errores de traducción verdaderamente graves. 

es aconsejable elegir un un enfoque didáctico que le permita desarrollar al apren-
diz, tanto la capacidad de observación, como otra serie de aspectos de fundamental im-
portancia que van desde la toma de conciencia de la propia cultura, a la observación de 
los fenómenos más relevantes que caracterizan la cultura extranjera y, como indica calvi 
(2001) es fundamental la comparación entre los datos que derivan de la observación y 
los estereotipos que se poseían antes sobre la cultura en cuestión. 

la competencia textual en l2, por lo tanto, comporta tanto la habilidad de reco-
nocer textos pertenecientes a diferentes tipologías y géneros textuales, como la habilidad 
de comprender y producir textos de diferentes tipologías y/o géneros, respetando las 
normas de textualidad de la lengua y cultura en cuestión; 

en su trabajo sobre la traducción en la enseñanza de lenguas extranjeras (2001), 
calvi, afirma que la traducción pedagógica puede resultar útil para mejorar la compe-
tencia lingüística de los estudiantes en su l1, para mejorar su competencia lectora en la 
lengua extranjera, y, sobre todo, para realizar una comparación entre las dos lenguas en 
cuestión. en particular, la traducción inversa puede resultar útil para evaluar la compe-



580 teresa Martín sánchez

tencia contrastiva, es decir, la capacidad de mantener separadas las dos lenguas evitando 
la contaminación (calvi, 2001: 333-339). 

en realidad los problemas que encuentran son de diferente tipo, me limito a enu-
merar algunos de ellos:

Falta de conocimientos sobre el lugar, sus características etc. para poder traducir 
textos sobre otros países y sus respectivas culturas son precisos amplios conocimientos 
del mundo, especialmente de la cultura extranjera descrita y de la propia que habrá que 
contrastar con ésta. 

nombres propios de personas, museos, instituciones, platos típicos, costumbres, 
fiestas etc. los ejemplos más ilustrativos son, sin duda, los nombres de pintores famosos, 
sobre todo de la edad Media, que antes se traducían y ahora constituyen todo un reto 
para el traductor no especializado en historia del arte. lo mismo sucede con los nombres 
de los cuadros más famosos. algunos nombres precisamente no se traducen como, p. ej., 
Velázquez o goya, las Meninas, o el guernica, mientras que otros sí que se traducen 
como . el Bosco = Hieronymus Bosch, la familia de carlos iV = la famiglia di carlo 
iV. en italiano moderno se tiende a mantener los nombres propios de personas, mientras 
que en castellano se ha tendido a la adaptación de los mismos (Miguel Ángel, rafael...). 
otra cuestión son los nombres de reyes y papas que tienden a la adaptación (Filippo ii, 
carlo V, por carlos i, juan pablo ii...).

en el caso de platos típicos, fiestas etc. el traductor buscará una solución adecuada 
según la función del texto y su público, explicando ingredientes y costumbres descono-
cidos, aunque generalmente se intentan traducir o adaptar.

topónimos. para algunos topónimos existen equivalencias en italiano (saragozza, 
Maiorca, Barcellona), otros, nombres de lugares menos conocidos se mantienen (Va-
lencia, granada, córdoba), como indica Fischer (2004): “no todos los topónimos son 
adaptables ni los adaptados siempre fáciles de reconocer”.

posibles ayudas y sus límites.

aspectos históricos, geográficos y culturales pueden subsanarse consultando enci-
clopedias y guías (en papel y on-line). Diccionarios especializados y, sobre todo, la con-
sulta de textos paralelos, estamos de acuerdo con Varela Méndez (2007, 302) en que “la 
creación de un corpus de textos turísticos en el que poder compilar un número conside-
rable de textos originales con sus respectivas traducciones y evaluar la calidad de las mis-
mas es un ejercicio muy enriquecedor en términos de la investigación traductológica”.
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4. conclusiones

los textos turísticos plantean una serie de problemas que, al contrario de lo que 
puede parecer en un principio, no son de fácil solución. 

cabe preguntarse si es necesario conocer exhaustivamente el tema objeto de la 
traducción, visto que muchos traductores profesionales afirman que no una condición 
sine qua non para realizar un buen producto final, evidentemente nuestros alumnos no 
conocen en profundidad ni la cultura meta, en nuestro caso el español, y a veces, ni 
siquiera la propia cultura, por lo que este resulta ser un ejercicio altamente proficuo 
para ellos. respecto a conocer tanto la lengua como el mundo extra-lingüístico meta y 
original sería conveniente que tuvieran, si no un conocimiento exhaustivo, por lo menos 
un conocimiento más que superficial, para poder afrontar con éxito este tipo de textos.

en nuestro trabajo hemos querido subrayar la importancia de hacer un análisis 
exhaustivo del texto, o cuanto menos un buen análisis textual, lo que conlleva el saber 
distinguir los rasgos prototípicos del discurso especializado del turismo, saber distinguir 
los rasgos prototípicos de los géneros y saber distinguir las diferentes secuencias textua-
les presentes en cada género.

para ello se ha demostrado muy útil la creación de corpus paralelos, que les ha 
permitido tener una amplia documentación sobre los diversos géneros y observar cómo 
se solucionaban algunos problemas traductológicos gracias a un análisis profundo y 
posterior corrección de traducciones ya presentes en línea.

obviamente la cuestión queda abierta a cualquier sugerencia.
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resuMen: la ponencia pretende mostrar algunas aportaciones que ha 
hecho la sociolingüística a la enseñanza del español en cuanto a las producciones 
escritas de los estudiantes. no solo nos permite encontrar un modelo de lengua 
que enseñar sino que también nos da pautas de funcionamiento del código escrito 
según la función comunicativa que pretendamos llevar a cabo por medio de los 
distintos registros, que a veces no se trabajan adecuadamente en los manuales de 
español. como muestra, se analizan algunas producciones escritas de alumnos 
chinos y se presentan algunas actividades de clase que trabajan los distintos regis-
tros lingüísticos.

1.  aportaciones De la sociolingÜÍstica al estuDio De las 
proDucciones escritas

la didáctica de lenguas recurrió a la sociolingüística desde el primer momento 
de su nacimiento como disciplina específica encargada de estudiar los mecanismos de 
aprendizaje y adquisición de una nueva lengua por parte de un estudiante. a la hora de 
enseñarla, se encontraron ante la realidad de que las lenguas presentan una gran varia-
ción interna que puede dificultar la tarea de adquisición de ésta por parte del alumno, 
aparte de la complejidad pedagógica que supone explicar y mostrar esa variación. en 
un primer momento, las corrientes metodológicas optaron por obviar esta realidad y 
eligieron como modelo de lengua para enseñar la que les parecía más unificadora, co-
dificada y prestigiosa: la lengua literaria. se pretendía, pues, que los aprendientes de 
idiomas extranjeros llegaran a utilizar el mismo léxico, la misma sintaxis y el mismo 
registro de los autores más reconocidos de esa lengua en concreto, entendiéndose que se 
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había aprendido y dominado el nuevo sistema cuando los estudiantes eran capaces de 
reproducir discursos semejantes.

con la llegada de la sociolingüística en los años setenta, las corrientes metodoló-
gicas desecharon rápidamente este modelo de lengua. corder, en su famosa obra Intro-
ducción a la Lingüística Aplicada (1973), dedica un capítulo completo a explicar que es 
imposible pasar por alto la variación interna de una lengua, que esa variación se debe 
enseñar tanto si se trata de la l1 como si es de la l2 o de una lengua extranjera. incide 
además que esa variación es la que le permite al aprendiente funcionar efectivamente en 
la lengua que está aprendiendo, poniendo de este modo en relación los conceptos de va-
riación lingüística y función comunicativa. corder insiste en la importancia del contexto 
social y situacional para el éxito de la comunicación, por lo que no se puede estudiar una 
lengua sin estar atentos a la variabilidad intrínseca de ésta, y en la necesidad de aceptar 
que no se puede enseñar ni aprender toda la lengua que se está estudiando. 

De los conceptos aportados por la sociolingüística a la enseñanza de idiomas, nos 
interesa en este trabajo dedicado al análisis de textos escritos sobre todo la noción de 
registro, estilo o fasolecto. las variaciones diafásicas o registros de lengua son siempre 
de segundo grado respecto a los sociolectos1. es decir, cada sociolecto tiene su variación 
diafásica, como demostró labov, que distinguió cuatro estilos diferentes para cada so-
ciolecto: estilo espontáneo, estilo cuidado, lectura de texto y lectura de palabras sueltas. 
por eso, dentro de los sociolectos existen los distintos estilos, únicas variedades en ver-
dad realizables. en cada acto lingüístico el hablante pone a funcionar un estilo específico 
de su sociolecto. además, los rasgos que caracterizan a un determinado estilo de un 
sociolecto dado, pueden coincidir con los de otro estilo de un sociolecto diferente. para 
no admitir como registro a cualquier modalidad de estilo y para darles una mínima ho-
mogeneidad que permita su explicación, hay que proceder a unificar distintas variedades 
en grupos más amplios. no se distingue entre lenguaje oral y lenguaje escrito porque 
uno y otro no son registros, sino dimensiones de una misma lengua en cualquiera de sus 
niveles, planos o dialectos. en esta ocasión nos referiremos al discurso escrito.

la variación diafásica se inserta en un parámetro que va desde las posturas más 
coloquiales y espontáneas a las más formales; todo depende del grado de participación 
de la conciencia lingüística en el momento de escribir. si esta conciencia apenas está 
presente, se suele producir un estilo muy espontáneo, pero a medida que esa presencia 
aumenta van apareciendo otros estilos más formales, lo que, dependiendo del socio-
lecto del sujeto, hará que se seleccione un vocabulario más preciso, unas estructuras 
oracionales más complejas, un tipo textual determinado, unos esquemas de ideas más 

1 la influencia del medio y de las circunstancias socioculturales en los niveles fonémico, lexémico, 
etc., de la lengua origina tres dialectos, de carácter sinestrático y denominados sociolectos: formal (también 
denominado por otros lingüistas como culto, normolecto ejemplar, etc.), informal o coloquial y vulgar o 
iletrado.
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formalizados y una diferente estructura del discurso. los factores que intervienen en 
las variantes diafásicas son diversos, siempre en relación con la situación y la necesidad 
concreta de comunicación. 

el receptor y la situación comunicativa son determinantes en la selección de los ele-
mentos lingüísticos y los esquemas textuales. si escribimos a un superior en rango social 
o cultural, tenderemos consciente o inconscientemente a expresarnos en una modalidad 
formal, más tipificada, de acuerdo con nuestro conocimiento de la norma, de los mode-
los escritos estereotipados, de las posibilidades expresivas y de su prestigio respectivo. si 
lo hacemos con nuestros íntimos, emplearemos un lenguaje espontáneo, directo y mucho 
menos cuidado en la forma.

el tema también influye. no es igual hablar sobre temas de la vida cotidiana que de 
una teoría política o filosófica. en el segundo caso resulta imprescindible el conocimien-
to de la materia y de la terminología adecuada; la claridad conceptual y la corrección 
son requisitos imprescindibles, así como el orden y la cohesión textual.

todos estos factores determinan que el hablante seleccione una variedad diafásica 
más adecuada a una situación comunicativa según su conciencia lingüística. Y el modo 
en que responde a estas exigencias variará sensiblemente también en virtud de la va-
riedad diastrática correspondiente a su formación, a su cultura y a su saber idiomático 
textual.

esta relación de lo esencialmente lingüístico y su significado con el contexto de la 
interacción en que se desarrolla la comunicación es lo que llamamos competencia socio-
lingüística (ver cuadro 1): el estudiante de una lengua extranjera ha de saber adecuarse a 
cada situación concreta mediante el conocimiento de normas, convenciones, la relación 
entre los hablantes, propósitos, etc., así como ha de de saber escoger entre varios regis-
tros y tipos textuales para que no se produzca un fracaso en la comunicación.
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2.  ¿qué registros utilizan los estuDiantes al escriBir? el 
caso De los estuDiantes cHinos

“Mis alumnos son unos pedantes”; este es un pensamiento que se puede pasar 
por la cabeza de los profesores españoles que trabajan con alumnos procedentes del 
extremo oriente. queremos decir con ello que nuestros alumnos utilizan unos registros 
inapropiados a las actividades comunicativas que les planteamos en clase, a su forma 
de expresarse, a su realidad personal, pues en la gran mayoría de casos resulta artificial, 
retórica, pomposa y en algunos casos arcaica.

la enseñanza de lenguas en china parte de una tradición estructuralista y tradi-
cional que, como dijimos al comienzo de este trabajo, prima como bueno y prestigioso el 
uso de la lengua que se aproxime a los modelos literarios, ya que se presupone la lengua 
literaria como lengua culta, norma prescriptiva y uso correcto de la gramática. además, 
la adquisición del léxico se lleva a cabo de forma indiscriminada en cuanto al uso y 
al registro, utilizando de forma abusiva diccionarios, traductores electrónicos y otras 
herramientas tecnológicas sin que sean conscientes de la pertinencia o no del término 
que encuentran. ese uso indebido hace que el nuevo término no se adquiera, y que una 
vez usado se olvide. el objetivo parece ser que los estudiantes de español chinos posean 
un dominio de nuestra lengua semejante al de un nativo, sin valorar si los términos y 
estructuras que emplean son los adecuados a la función que deben realizar. no entrare-
mos aquí nosotros a juzgar si es pertinente o no ese objetivo, pero sí debemos señalar un 
punto esencial en el que este planteamiento educativo carece de fundamento: la realidad 
social de la lengua.

un estudiante extranjero que no se halle en una situación de inmersión lingüística 
y cultural en un país hispanohablante se encuentra con la gran dificultad de carecer de 
otras muestras de lengua que no sean las proporcionadas por el profesor y los textos 
de los manuales. su aprendizaje, pues, se encuentra condicionado por estos agravantes. 
señalemos, pues, la importante labor que recae como consecuencia sobre el profesor 
de español. esta situación requiere un mayor esfuerzo por parte de éste, ya que en su 
labor docente se halla también la tarea de llevar a clase el mayor espectro posible de 
registros y tipos textuales de la lengua española, por medio de materiales renovados, 
actividades conducentes a la creación de la mayor variedad de producciones escritas, del 
uso de recursos multimedia, de internet, etc. se exige una permanente puesta al día en 
la realidad lingüística española, una atención especial a los nuevos formatos textuales 
(como el correo electrónico, los chats, fórums, mensajes breves, etc.) y los fenómenos 
léxicos actuales. el docente debe tomar conciencia de que es el encargado de mostrar a 
sus alumnos el abanico de posibilidades, campos, contextos y discursos lingüísticos con 
los que el alumno puede encontrarse. también debe ser consciente de la realidad de sus 
estudiantes y no pretender que se manejen en unos contextos y situaciones que no se 
corresponden con su entorno inmediato, por su edad o por sus circunstancias sociales.
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Muchas veces nos encontramos en algunos manuales ejercicios de escritura en los 
que los alumnos deben redactar una carta al alcalde de su ciudad para presentar una 
queja, con el objetivo de que los alumnos aprendan a desenvolverse en contextos socia-
les formales. personalmente, ante esto, nos preguntamos ¿cuántas veces mis alumnos 
se verán en la situación de escribir a un alcalde? ¿lo sabrían hacer en su lengua mater-
na? ¿no alcanzarían el mismo objetivo rellenando una instancia ya formalizada para 
presentarla?

Hay que insistir en que las variedades funcionales de la lengua abarcan mucho más 
que el campo de lo formal o culto. es más, éste es un campo bastante acotado a unos 
pocos contextos sociales. el alumno de español se debe manejar con soltura en el resto 
de variedades sociales y funcionales, que es con lo que se va a encontrar realmente en 
su contacto lingüístico con la lengua meta. De lo contrario, llegaremos a situaciones 
de minusvalía sociolingüística2. Veamos algunos ejemplos reales extraídos de algunas 
muestras recogidas entre diversos alumnos chinos, entre los niveles B1 y B2 del Mrce. 
entre paréntesis indico el contexto donde se produce la muestra recogida:

Volan mis sueños desenfrenados, no omiten de hacerme aterrizar en la plaza 
principal de Madrid –la plaza Mayor , que se semeja a una escena de teatro con 
decoraciones impresionantes. puerta del sol– el mismo nombre de la otra grande 
plaza susurra en modo inequívoco de algo muy valoroso e importante. Desde aquí, 
donde está la piedra de mosaico del kilometro zero, hasta la torre de reloj comien-
za la medición de las carreteras en todas las direcciones de españa. en esta plaza 
se eleva el símbolo de Madrid –el oso al lado de un arbol de fresa del cual los 
patriotas dicen que haya existido. Famosa tambien la plaza de sol por que siempre 
allí se recibe el año nuevo. que cosa más agradable y extraordinaria se podría 
vivir que tomar doce granos de uvas –uno para cada golpe del reloj– un modo 
seguro de vivir felicemente todo el año siguiente. (…) Y la corrida –el milagro más 
español que me deja estupefacta con la belleza y con la fuerza de los toreadores y 
también con la lucha cruel–, un juego con la muerte. resonan clarines, pasan los 
gloriosos toreros, en la arena se lanza un furioso toro de media tonelada, criado en 
andalucia. por fortuna, el vencedor generalmente es el hombre. (…) (Fragmento 
de una redacción sobre el tema de los sueños, nivel B2)

la película que he visto últimamente se llama lian ai tong gao en chino. 
Debido a esta película, yo sé que cada persona tiene que hacer algo para complicar 
su sueño. no tenemos muchísimo tiempo en nuestra vida para nosotros mismos, 
por eso, tenemos que usar el tiempo bien. (respuesta en una prueba de nivel a una 

2 esta minusvalía sociolingüística viene dada por el hecho de que, en un momento dado, cierto 
uso de un registro lleva al hablante a sentirse marginado de la interacción. cada vez que nos comunicamos 
somos evaluados por nuestro interlocutor. Más específicamente, el modo en que nos expresamos, el registro 
y el sociolecto que empleamos, determinan la imagen de nosotros que los otros se forman. De esta imagen 
depende el éxito o el fracaso en buena medida del acto comunicativo.
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pregunta cuyo enunciado era “resume el argumento de una película que hayas 
visto recientemente”, nivel B1)

Mi casa está situada en una ciudad muy pequeña en china. no es muy gran-
de. pero me encanta. el estilo de mi casa es un poco clásico, porque a mi madre le 
gusta comprar cosas antiguas y en mi casa está llenas de las cosas lógicas. siento 
el ambiente de arte en mi casa frecuentemente. también es luminoso y cómodo. 
(respuesta en una prueba de nivel a una pregunta cuyo enunciado era “Describe 
tu casa”, nivel B1)

la ciudad de shanghai es harto grande. (ejercicio de presentación donde 
debían describir su ciudad, nivel B1)

estimado profesora

hola! como esta? soy jing, estudiante china. estudiaba contigo en el espinar-
do. (si me recuerda) 

tengo problema con la nota con la musica y el medio de comunicación. no he 
presentado. no sé qué me ha pasado. no he hecho bien. estaria muy agradecida si 
me da los correos de los profesores para que me den otra oportunidad rehacer los 
trabajos. Muchas gracias. si me responde lo mas antes posible,seria mejor porque 
la necesito urgentemente. Muchas gracias. lo pase bien. 

cordialmente 

 zHou jingjing 

(correo electrónico enviado a la jefa de estudios del servicio de idiomas, nivel B2)

lo que observamos en estos textos, marcados en cursiva, son producciones que 
no respetan el registro lingüístico adecuado a la situación comunicativa que se les pide. 
cada texto, además de sus errores gramaticales o léxicos, no consigue su propósito co-
municativo porque o rompe las normas de relación entre los interlocutores o entre el 
tema y el propósito. la falta de adecuación entre el uso y la situación provoca desajustes 
no tanto por la información que se transmite sino por la conducta lingüística esperable. 
es decir, rotas ciertas convenciones, el acto comunicativo con el interlocutor fracasa: es 
lo que en sociolingüística se ha definido como las tres variables que influyen en la cons-
trucción de un texto:

el campo, que se refiere al tema o al tipo de actividad social que realiza un texto, 
por ejemplo: política, deportes, música, etc. en el primer ejemplo, una redacción de clase 
planteada como un ensayo o texto argumentativo se ha convertido en algo que pretende 
ser literario por la interpretación del título que ha hecho el alumno. 

el tenor, se refiere a los participantes en el acto comunicativo y la relación entre 
ellos. por ejemplo, la carta que escribe la estudiante a la jefa de estudios mezcla varios 
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registros en un solo texto sin tener en cuenta la diferencia que hay entre una relación 
personal y otra meramente académica, en la que además se hace una solicitud, y,

el modo, que se refiere al medio o canal de comunicación y el papel que desempeña 
el lenguaje dado ese medio o canal. las modalidades oral y escrita representan los cana-
les más importantes del lenguaje, por lo que estos no se deberían confundir en un texto. 
curiosamente, los ejemplos de estudiantes chinos no suelen presentar conflictos de este 
tipo en sus producciones escritas. sí que se dan en sus actos orales.

si estas tres variables no funcionan en un texto de forma coordinada y apropiada al 
contexto comunicativo, si no se combinan adecuadamente, desaparece lo que es predeci-
ble en un texto y la comunicación fracasa. sin embargo, este tipo de errores o fallos no 
se suelen corregir, ya que el alumno de una manera u otra se hace comprender, y la idea 
que queda en el profesor es que si actuamos convenientemente sobre el léxico que está 
aprendiendo el estudiante y sobre las estructuras formalizadas que se aplican en ciertos 
textos, además de sobre los conectores discursivos y otros elementos pragmáticos textua-
les, sus producciones escritas acabarán siendo más apropiadas al contexto comunicativo.

sin embargo creemos que la explicación y la actuación sobre estos problemas que 
debería hacer el profesor ocurre en sentido inverso. el alumno debe entender antes de 
escribir el registro en el que se debe mover y las reglas retóricas y gramaticales que se ins-
criben en esa interacción, planificando su escritura desde el contexto general al escrito 
particular. gráficamente se podría representar así:

 Veamos ahora brevemente si los manuales más utilizados en la enseñanza de espa-
ñol incluyen actividades específicas para el trabajo de los diversos estilos en la creación 
de textos y cómo los conciben.
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3. registros Y tipos textuales en las actiViDaDes De ele

en todos los manuales para la enseñanza del español aparece la explicación desde 
el nivel más inicial de la diferencia entre el uso de tú y usted. pero la mayoría de ellos no 
explican en qué contextos usamos la forma tú y en cuáles la forma usted, si no que se 
explica por necesidad gramatical. algunos manuales, como por ejemplo Aula y Gente sí 
que incluyen alguna actividad de reflexión sobre en qué casos en la propia lengua se hace 
esta diferencia y con qué interlocutores se emplea, haciendo después una comparación 
con lo que ocurre en español. pongamos un ejemplo extraído de Gente 1:

 47
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trabajan la cuestión de los registros en la escritura. Casi todos se centran en la escrituras de cartas, 

distinguiendo entre cartas formales e informales. Pero estas actividades van dirigidas normalmente a la 

identificación de tipos de textos y a la clasificación de las partes más formalizadas de cada uno de ellos, sin 

trabajar el contexto en el que se producen ni hacer más mención a las características más destacables de cada 
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Después hay que esperar a los niveles intermedios y avanzados para volver a encon-
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Otros sin embargo, sí inciden en la importancia del contexto situacional antes de escribir por ejemplo una 

carta. En la siguiente actividad, extraída del manual Aula 3, primero se reflexiona sobre un texto dado y 

después se le propone al alumno que lo modifique antes de dar la explicación lingüística explícita. 

(actividad del Aula 3) 

 

 
 

En la actividad anterior vemos que se pone en relación el concepto de registro con el de adecuación. 

Efectivamente, la adecuación al contexto es uno de los criterios señalados en la evaluación de la expresión 

escrita. En los exámenes oficiales del Instituto Cervantes y en otras instituciones evaluadoras de pruebas 

escritas aparece la adecuación al contexto como la suma de varios parámetros:  
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cervantes y en otras instituciones evaluadoras de pruebas escritas aparece la adecuación 
al contexto como la suma de varios parámetros: 

• se cumple el propósito comunicativo (informar, pedir datos, presentar una so-
licitud, una queja, etc.)

• se respetan las convenciones discursivas del tipo textual (la carta, la biografía, 
el ensayo, la noticia, la nota, etc.)

• se usa el registro lingüístico apropiado (si hay o no marcas orales en el texto, el 
nivel de formalidad, especificidad de los términos empleados, etc.)

esta es la razón por la que desde la aparición de los criterios de evaluación de 
la comprensión escrita expresada en estos términos, los libros de texto destinados a la 
enseñanza de lenguas que se van renovando en su metodología se esfuerzan por crear ac-
tividades de creación escrita bien contextualizadas y con toda la información que el es-
tudiante necesita saber en cuanto a las tres variables sociolingüísticas que explicamos en 
el apartado anterior: campo, tenor y modo, o dicho de otra manera, tema que se trata, 
interlocutores que participan y recursos lingüísticos propios que son necesarios, según el 
tipo de texto que se trate. el profesor debe, por tanto, proporcionar a los estudiantes el 
mayor número de muestras reales para que el alumno disponga de un amplio repertorio 
lingüístico del que elegir los elementos que necesite en cada caso. 

si los alumnos chinos que escribieron los textos mostrados en esta ponencia hu-
bieran tenido en cuenta el contexto comunicativo de la tarea que se les había pedido, y 
hubieran tenido a su alcance los recursos lingüísticos apropiados para cada caso, sin 
pretender usar el estilo más elevado y literario posible, habrían conseguido alcanzar su 
objetivo sin dejar en el lector una extraña sensación de inverosimilitud y de extrañeza, y 
no estaríamos hablando de ello en esta ocasión.

4.  conclusión

en su Ars Poetica hablaba aristóteles de que para conseguir que una tragedia fuera 
verosímil, los personajes debían actuar y hablar como lo que representaban; es decir, 
que el rey debía de hablar como un rey, el poeta debía hablar como un poeta, el guerrero 
como hablaban los guerreros y los mendigos hablar como lo hacían los mendigos. es lo 
que después la sociolingüística moderna llamó muchos siglos después variación diafásica 
y adecuación al registro.

Hoy en día la premisa de aristóteles sigue siendo válida y es extensible a todos los 
ámbitos humanísticos. al enseñar una lengua extranjera se debe, pues, enseñar que la 
lengua es un ser vivo que se relaciona con todo tipo de gentes y situaciones, amoldándo-
se a cada persona y a cada contexto comunicativo. por lo tanto, es necesario conocer los 
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recursos lingüísticos necesarios para poder desenvolverse sin demasiados problemas en 
todos aquellos ámbitos que por nuestras necesidades comunicativas personales creamos 
necesarios y útiles. esta es la tarea de los profesores y de los manuales de enseñanza de 
español que deben desempeñar su labor en un medio no hispanohablante, como es por 
ejemplo el caso de nuestros estudiantes chinos.

si acotamos nuestro conocimiento de la lengua a unos pocos registros formales 
o cultos, estaremos perdiendo una enorme riqueza expresiva y una gran posibilidad de 
relación interpersonal y comunicativa con nuestros semejantes.

por otra parte, suministrar a los alumnos listados de estructuras que consideramos 
formales o informales culturalmente y que aparecen en determinados contextos sin más 
explicación puede llevarlo a pensar que son intercambiables en cualquier situación. se 
hace necesario, pues, hacer un conocimiento explícito de esas situaciones y de dejar 
claro que dentro de lo que consideramos formal o informal hay diferentes grados según 
el destinatario, el tema, el propósito, etc., por lo que forzosamente antes de emprender 
cualquier tarea de expresión, tanto escrita como oral, el aprendiente habrá de prestar 
atención a todos esos elementos, y no al contrario.
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el uSo de la tIra cómIca como apoyo dIdáctIco 
para el maeStro de ele en el aula

JeSúS manuel martÍnez garcÍa

resuMen: esta ponencia tiene como objetivo presentar el uso del la tira 
cómica en el aula de ele y propuestas de uso como material de apoyo. en esta 
actividad se sugiere principalmente el uso del cómic titulado “la familia Burrón”, 
historieta surgida en México en 1940 y que reflejaba la vida cotidiana de la socie-
dad mexicana, así como los problemas políticos, sociales y económicos. 

con este tipo de actividades el alumno no solamente podrá conocer aspectos 
socioculturales de México, sino también podrá poner en práctica su bagaje cultural, 
conocimientos cognitivos, lingüísticos, etc. además, el maestro de español toma en 
cuenta la enseñanza de la cultura a través de la tira cómica con el fin de que el estu-
diante conozca e interprete la cultura mexicana y, al mismo tiempo, tenga las bases 
y el conocimiento para hacer una comparación de su propia cultura.

 

1. introDucción

en la actualidad, el maestro de idiomas busca diferentes estrategias, dinámicas y 
actividades para hacer amena la enseñanza de un idioma. por tal motivo, tiene que des-
pertar el interés de sus estudiantes al momento que ellos están aprendiendo una lengua 
extranjera. así mismo, el profesor puede valerse de diferentes recursos dentro del aula 
para hacer dinámica su clase. entre estos recursos podemos mencionar la historieta, la 
tira cómica, el cómic, como suele llamársele. este tipo de recurso existe en diferentes 
culturas y es representativo de cada país, por ejemplo: en estados unidos podemos 
mencionar superman, si nos situamos en Francia, podemos sugerir obélix o, si estamos 
en Bélgica, nos enfocamos a tintín. ahora bien, en México entre las historietas que han 
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tenido más reconocimiento y que han estado por muchos años en el mercado, además de 
ser considerada muy típica de este país, podemos nombrar a “la Familia Burrón”. Di-
cha historieta fue creada por gabriel Vargas en 1940 y trata sobre la historia de una fa-
milia urbana típica de clase media baja así como de las circunstancias sociales, políticas, 
económicas y culturales que la rodean.. también, es necesario señalar que este comic 
presenta personajes con diferentes características con los cuales los mexicanos pueden 
identificarse, ya que hay personajes honestos, amables, ricos, pobres, etc. además, esta 
tira cómica trata los temas con ironía y, a la vez, con buen humor. Durante su época 
dorada, que duró alrededor de treinta años hasta los setenta, la historieta se publicaba 
de forma semanal y llegó a tirar alrededor de 30,00 ejemplares.

por otra parte, puedo decir que este documento no tiene como objetivo adentrarse 
en los orígenes de la historieta, sino ver qué temas puede aprender el estudiante a través 
de ella. es decir, muchas veces el maestro de lenguas tiene como principal objetivo que 
los alumnos se enfoquen en cuestiones gramaticales, vocabulario, etc. 

sin embargo, debemos tener en cuenta que el comic puede dar pauta a que el es-
tudiante extranjero conozca un poco más de las costumbres y formas de comportarse 
de los habitantes de un país. también, podemos decir que, a través de la tira cómica, el 
estudiante puede encontrar el humor y las frases coloquiales que utilizan los residentes 
de un país. estos puntos pueden llegar a ser difíciles de entender, ya que el estudiante no 
está familiarizado con los temas ahí presentados.

De igual manera, podemos mencionar que el humor que se trabaja en la historieta 
sirve para hacernos más amena y placentera la vida. por tal motivo en este documento 
se pretende que los estudiantes utilicen la tira cómica como una herramienta placentera 
en el aprendizaje del idioma español dentro del aula. todo esto nos lleva a las siguientes 
interrogantes ¿realmente la historieta es un buen recurso para el estudiante en su apren-
dizaje del español y de la sociedad en la cual está inmerso? ¿la historieta le facilita al es-
tudiante el mejor entendimiento de la forma de pensar, de comportarse de una sociedad? 
¿cuáles son los beneficios que la historieta le aporta al estudiante extranjero? todas estas 
preguntas nos las podemos plantear, nosotros como profesores de ele, al momento 
de querer utilizar la historieta como un instrumento más para enseñar no solamente el 
idioma español, sino también aspectos socioculturales de un país. 

2. ¿por qué utilizar la tira cóMica en el salón De clases? 

utilizar la historieta dentro del salón de clases es una de las alternativas, ya que le 
proporciona a los alumnos una forma diferente de aprender un idioma, pues podrá ex-
presarse tanto de manera oral como escrita al momento de utilizar el cómic dada la guía 
que le ofrece la tira cómica con sus imágenes y viñetas. (M.V. Manacorda de rosetti, 
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1976:23) menciona que “una historieta es una secuencia narrativa formada por viñetas 
o cuadros dentro de los cuales pueden integrarse textos lingüísticos o algunos signos que 
representan expresiones fonéticas (boon, crash, bang, etc.)”. 

el uso de la historieta puede llegar a proporcionarle al estudiante una forma más 
amena para aprender el idioma español, dado que, puede aprender diferentes aspectos 
del idioma, por ejemplo: vocabulario en contexto, frases coloquiales, cuestiones lingüís-
ticas, culturales, etc. 

claro está que el maestro de lengua debe tomar en consideración otros aspectos 
tales como el bagaje cultural que tienen los estudiantes, el nivel de lengua, el interés y 
la motivación de los alumnos por aprender más sobre la cultura del país en el cual está 
viviendo, por mencionar algunos. 

además, en cuanto al material, el profesor debe seleccionar de manera minuciosa 
la tira cómica que desea trabajar en el aula. es decir, si el cómic es atractivo para el es-
tudiante, si es fácil de entender de acuerdo al nivel de lengua que tengan los estudiantes, 
si se ajusta a las necesidades de ellos, el mensaje que puede proyectar dicho documento, 
en qué época se sitúa la historieta, etc. 

en cuanto al maestro, podemos señalar, que él debe saber qué tema desea transmi-
tirle al estudiante, a través de qué tipo de actividades trabajará la tira cómica en el aula, 
cómo va a organizar a los estudiantes para que desarrollen tal actividad, qué objetivos 
pretende obtener al trabajar con la tira cómica. además, el profesor debe tener tanto los 
conocimientos lingüísticos como los conocimientos culturales del tema a tratar. 

cómo podemos notar, el trabajar la tira cómica requiere de una serie de pasos para 
que se lleve a cabo el buen desarrollo de la selección de la tira cómica, de las actividades 
y de los diferentes objetivos que tenga el maestro en mente. este tipo de recurso puede 
llegar a ser atractivo para el estudiante dentro del salón de clases puesto que el estudian-
te puede guiarse a través de las imágenes para crear toda una historia dependiendo del 
bagaje cultural del estudiante, así como también del país del cual proceden. no obs-
tante, cuando se les preguntó a los estudiantes extranjeros si en sus respectivos países 
habían utilizado la historieta como recurso didáctico para aprender el idioma español, 
la mayoría de ellos contestaron negativamente. por otra parte, también señalaron que 
les parecía una excelente idea para aprender palabras que realmente la gente utiliza en la 
vida cotidiana. también comentaron que aprender el idioma español a través de la tira 
cómica resultaba más interesante puesto que era más fácil aprender una lengua a través 
de imágenes y era más divertido. además, mencionaron que resultaba positivo trabajar 
con historietas puesto que podrían ir conociendo aspectos relacionados con la sociedad 
en la cual ellos están viviendo, en este caso de la sociedad mexicana. 
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también, al momento de leer la historieta “la Familia Burrón”, los extranjeros 
pudieron darse cuenta que en realidad sí podían aprender más sobre distintas situacio-
nes de la realidad mexicana y que de esta forma podían hacer una comparación con sus 
respectivos países. por ejemplo: “la Familia Burrón” trata temas como la relación entre 
pobres y ricos, la relación entre hombres y mujeres, costumbres de las familias mexica-
nas, palabras distintivas de los mexicanos, por mencionar algunos. 

asimismo, puedo señalar que los estudiantes extranjeros pudieron expresarse tan-
to de manera escrita como oral dando sus opiniones sobre dicha historieta. esto fue 
algo interesante ya que la mayoría coincidía en el papel de la mujer mexicana dentro del 
hogar y el hombre trabajando. también, mencionaron que esta historieta habla de la 
infidelidad del hombre latinoamericano, no tan sólo del hombre mexicano. no obstante, 
los estudiantes piensan que el papel de la mujer y del hombre está cambiando en México 
ya que al convivir con la sociedad mexicana actual, han notado una mejoría en dichos 
aspectos. estos temas dieron pauta a que los estudiantes hicieran una comparación a 
la realidad que existe en sus respectivos países y originando una clase rica en diversas 
opiniones. obviamente, se respetaron todos los puntos de vista de cada uno de ellos.

3. la narratiVa a traVés De la tira cóMica 

las historietas, las novelas, los cuentos, los diarios, las noticas son algunos ejem-
plos de textos que entran en la narrativa ya que relatan diferentes hechos, acciones y 
acontecimientos que les suceden a los personajes. asimismo, el tipo de lenguaje que se 
puede utilizar al momento de narrar podemos encontrar diferentes tiempos verbales, 
adjetivos, sustantivos, adverbios de lugar, etc.

por otra parte, al momento de utilizar el estudiante la historieta, también él debe 
tomar en cuenta cuáles son los elementos que están involucrados en un texto narrativo 
como son: 

Marco: ¿Dónde y cuándo sucedieron los hechos?  

narrador: ¿quién cuenta la historia?

trama: ¿en qué orden van ocurriendo los hechos?

personajes: ¿quiénes protagonizan la historia?

otro aspecto que el alumno debe tomar en consideración es cómo se va a organizar 
el texto narrativo: 

introducción: presentación de personajes en un marco determinado

Desarrollo: el desarrollo de los sucesos 

Desenlace: el final de la historia
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el alumno, al llevar a cabo la narración, podrá darse cuenta que hay una serie de 
pasos a seguir en los cuales podrá expresarse de manera abierta. a este respecto, (Valdés, 
2008: 38) menciona: “la narración presenta una secuencia de acontecimientos, ya sean 
ficticios o verdaderos. en la narración recordamos el argumento de un cuento o una 
novela, para divertir o para recrear tanto la acción como la emoción de un momento im-
portante”. retomando esto, podemos mencionar que el estudiante podrá utilizar tanto 
sus conocimientos cognitivos, lingüísticos, culturales, así como también su imaginación 
para realizar cualquier tipo de actividades utilizando la tira cómica. además, el estu-
diante podrá narrar su historia dándole el enfoque o contexto dependiendo del país o de 
la cultura de la cual procede. esto podrá enriquecer más la participación en clase puesto 
que el maestro y los demás estudiantes podrán darse cuenta que cada uno de ellos podrá 
tener diferentes perspectivas y opiniones al momento de narrar.

4. el conociMiento De la cultura a traVés De la tira cóMica

los estudiantes extranjeros que llegan a la ciudad de xalapa, Veracruz, México, 
para tomar cursos de español, además de otras asignaturas de lengua aplicada y cultu-
ra, se ven en la necesidad de integrarse a la sociedad mexicana. Muchos de ellos son de 
estados unidos y canadá, pero también asisten estudiantes de países tan lejanos como 
japón, australia, nueva zelanda, noruega, suecia, etc. generalmente, muchos de ellos 
llegan con conocimientos previos del idioma español y, en ocasiones, con nociones de 
la cultura mexicana. esto depende del bagaje cultural que tenga cada estudiante para 
tener ciertos conocimientos de México. no obstante, desde mi experiencia como maes-
tro, puedo decir que frecuentemente los alumnos vienen con ciertas ideas o estereotipos 
sobre la vida en nuestro país; esto es debido muchas veces a los medios de comunicación 
que de alguna manera influyen en la manera de pensar de las personas. Muchas de estas 
percepciones que tienen los alumnos sobre México pueden ser tanto positivas como 
negativas. por ejemplo: los estudiantes ven a nuestro país como sinónimo de playas, la 
siesta, la fiesta, que los mexicanos somos gentiles pero impuntuales; por mencionar al-
gunas. a través de su estancia y de su adaptación a la cultura mexicana, los extranjeros 
van asimilando que algunas de sus ideas pueden llegar a ser erróneas o pueden darse 
cuenta que son verdaderas. 

esto dependerá del acercamiento que tenga el estudiante a la forma de vivir en 
México. para algunos extranjeros puede llegar a ser fácil adaptarse a la forma de vivir en 
nuestro país, pero se relaciona directamente con las actitudes asumidas por el estudiante 
a su nuevo modo de vida. en este caso, puede influir la apertura por parte del extranjero, 
la motivación, la aceptación de ciertas costumbres y tradiciones, la relación que tenga 
con las personas del país en el cual está viviendo, etc. para esto, una de las propuestas 
que se plantea en este documento es trabajar la historieta mexicana titulada “la Familia 
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Burrón” puesto que es representativa de nuestro país y de esta manera el estudiante ex-
tranjero conozca más a fondo la cultura en la cual se está desenvolviendo.

si bien, como mencioné anteriormente, la historieta de “la Familia Burrón”, sur-
gió en la década de los cuarenta, gran parte de los problemas políticos, económicos y 
sociales que reflejaba en ese entonces todavía tienen vigencia hoy en día: la crisis eco-
nómica, las relaciones entre géneros, las relaciones entre padres e hijos, etc. por ello, 
aún hoy muchos mexicanos se identifican con estos personajes y situaciones. por tales 
motivos, el estudiante extranjero, a través de esta historieta, puede conocer más a fondo 
la realidad de la sociedad mexicana, tratar de comprender la forma de ver la vida de un 
mexicano, entender las tradiciones y costumbres de un pueblo, conocer nuevas palabras 
específicas del español de México, entender el doble sentido de las palabras, el argot, etc. 
este tipo de historieta representa toda una gama de posibilidades para trabajar con los 
estudiantes en el aula.

entre los personajes que aparecen en esta historieta podemos nombrar los 
siguientes: 

• Doña Borola tacuche de Burrón, “la güereja”: esposa dominante de don re-
gino Burrón; es inquieta, ambiciosa y atrabancada.

• Don regino Burrón es el esposo de Doña Borola tacuche. él es peluquero. es 
un hombre tranquilo, comprensivo, trabajador y honesto.

• regino es el primogénito de la familia, le apodan “el tejocote”, trabaja en 
la peluquería con su padre. es alegre, sociable, dicharachero y muy pero muy 
noviero.

• Macuca es la nena de la casa. es una joven, frágil y cuidada. estudia comercio, 
ayuda a su madre en los quehaceres domésticos y la colabora en sus descabella-
das ideas –más por obligación que por gusto.

• Fosforito cantarranas fue adoptado por la Borola y don regino para salvarlo 
de los malos tratos que le daba su padre: don susano. él es un virtuoso de la 
música –disciplina que estudia– y trabaja como ayudante en la peluquería. 

• Don susano cantarranas, es un hombre mujeriego ya entrado en años que se 
gana la vida como pepenador.

• Wilson es el pequeño perro criollo, mascota fiel y amada de La Familia Burrón. 

como podemos notar en la historieta “la Familia Burrón” se presentan diferentes 
personajes. aquí solamente he mencionado algunos de los más importantes ya que en 
realidad son 55 protagonistas que dan vida a dicha historieta. cada uno de ellos tienen 
características propias con los cuales, cualquier persona se puede llegar a identificar con 
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ellos. ellos van presentando diferentes situaciones de una manera irónica pero llena de 
humor.

para finalizar, desde mi punto de vista, puedo mencionar que el uso de la historieta 
puede llegar a ser un buen recurso didáctico para el estudiante que está aprendiendo un 
idioma ya que en la cual, el alumno puede aprender no solamente cuestiones lingüísticas 
sino también puede aprender expresiones coloquiales, problemas sociales y económicos 
vida política así como también cultura. todo esto, lo puede ir adquiriendo el alumno 
de una manera amena y con humor. asimismo, puedo añadir que el trabajar este tipo 
de historieta dentro del aula le permite al estudiante conocer y comprender más de la 
sociedad mexicana. esto le dará pauta a conocer más de cerca las diferencias que existen 
entre su país y México y; de esta manera adaptarse a la forma de vida que tienen los 
mexicanos.
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resuMen: en esta contribución estudiamos los marcadores que expre-
san la conformidad en español, con especial atención al signo vale. partiendo de 
nuestra experiencia docente, explicamos los problemas de los estudiantes fran-
cófonos para comprender los empleos de esta unidad, debido a la inexistencia 
de un equivalente exacto en francés. asimismo, señalamos los inconvenientes de 
las definiciones de los diccionarios bilingües y monolingües tradicionales para el 
aprendizaje de una lengua extranjera. Finalmente, presentamos una propuesta 
de explicación pedagógica de vale en la clase de ele que describe su origen, el 
registro de lengua al que pertenece, sus usos en el discurso, sus relaciones con 
otros marcadores del español y sus correspondencias con expresiones de la lengua 
materna de los estudiantes.

1 el presente trabajo adapta al marco de la enseñanza del español como lengua extranjera alguna de 
las explicaciones presentadas en un trabajo de investigación titulado “los marcadores discursivos de modali-
dad deóntica (con referencia especial a los signos bueno, bien y vale)”, que fue realizado en el segundo año de 
mis estudios de tercer ciclo dentro del programa de lingüística general e Hispánica de la universidad de 
zaragoza. quede aquí constancia de mi agradecimiento a la Dra. Margarita porroche Ballesteros, directora 
del trabajo, por sus observaciones y orientaciones que me fueron muy útiles.

2 agradezco al laboratorio analyse et traitement informatique de la langue Française (atilF) de 
la universidad de nancy, al que pertenezco desde el 1 de septiembre de 2010, la subvención concedida para 
asistir al xxi congreso asele. en el interior de esta unidad mixta de investigación, mi trabajo actual se 
inserta dentro del equipo crapel. 
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1.  introDucción

nuestra experiencia como profesor de ele en diferentes universidades de Francia 
(sorbona, parís 11, lille 3 y nancy) nos ha permitido comprobar las dificultades de 
los estudiantes que tienen el francés como lengua materna para aprender los valores de 
determinados marcadores del discurso del español, especialmente en el caso de aquellas 
unidades que no tienen una traducción directa en su lengua de origen. en varias oca-
siones hemos tenido la oportunidad de conversar con estudiantes francófonos que nos 
han comentado sus problemas para comprender el significado del signo vale, expresión 
de moda en español para mostrar la conformidad del hablante, pero que no dispone de 
una correspondencia exacta en francés, donde la expresión d’accord o el anglicismo O.K. 
están cada vez más extendidos para manifestar el acuerdo con el interlocutor.

a partir de nuestra práctica pedagógica, ofrecemos una reflexión a los profesores 
de español l2 sobre las carencias que presenta la utilización de ciertos recursos para la 
enseñanza y el aprendizaje de una lengua extranjera y sobre el enfoque que, a nuestro 
juicio, debería otorgarse a la explicación de los elementos que contribuyen a la construc-
ción del discurso. Mediante el análisis del signo vale, ofrecemos una contribución en el 
ámbito de la didáctica de lenguas y, en especial de la enseñanza del español como lengua 
extranjera, destinada a profesores y a estudiantes de niveles avanzados que permita dar 
respuesta a las siguientes preguntas: ¿por qué es importante enseñar los marcadores 
discursivos en la clase de ele?, ¿es conveniente explicar las unidades pertenecientes al 
español coloquial?, ¿en qué nivel deben introducirse estos contenidos?, ¿cuáles son las 
dificultades de los alumnos?, ¿qué enfoque hay que adoptar para enseñar los marcadores 
de una le?, ¿qué actividades pueden proponerse en la clase de ele para que los alum-
nos comprendan el uso de estos signos?

2.  la enseñanza De los MarcaDores Del Discurso en la 
clase De ele

sin lugar a dudas, la utilización correcta de los marcadores discursivos es uno de 
los aspectos más difíciles de conseguir en el proceso de aprendizaje de una lengua ex-
tranjera. aun reconociendo que el uso adecuado de este tipo de expresiones representa 
un nivel muy alto en la madurez lingüística y comunicativa de los hablantes, defendemos 
su inclusión de forma progresiva en las clases de ele, puesto que el manejo de estas 
expresiones es “de gran ayuda en la fluidez comunicativa” y favorece “la integración en 
la comunidad idiomática” de los estudiantes de una lengua extranjera (Martí sánchez, 
2008: 9).
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como profesores de ele, debemos proporcionar a nuestros alumnos diferentes 
recursos para desarrollar una competencia comunicativa en español3. para ello, con-
sideramos fundamental la enseñanza de los marcadores del discurso, unidades que se 
caracterizan por poseer un significado de procesamiento4 que las convierte en elementos 
indispensables en las interacciones conversacionales, en la transmisión y recepción de la 
información5 y, por lo tanto, en la construcción del discurso6. 

pese a los últimos avances en enseñanza de lenguas, por el momento el estudio de 
los marcadores del discurso no ha sido un aspecto demasiado tratado en didáctica. Hoy 
en día, todavía muchos manuales de ele ocupan un mayor espacio a la descripción de 
los elementos que pertenecen a la sintaxis de la oración (determinantes, verbos, preposi-
ciones, conjunciones, etc.) que a la explicación de las unidades pertenecientes al discur-
so, cuyo tratamiento se limita, en muchas ocasiones, a un listado arbitrario de signos, 
sin explicaciones funcionales sobre sus relaciones y sus diferentes valores en las interac-
ciones conversacionales. sostenemos, por lo tanto, la pertinencia de los nuevos enfoques 
comunicativo-funcionales, que defienden un cambio metodológico en la enseñanza de 
lenguas e insisten en la elaboración de nuevos materiales que facilitan la enseñanza y el 
aprendizaje de los marcadores discursivos de una lengua segunda.

3.  ¿DeBen enseñarse las expresiones caracterÍsticas Del 
español coloquial? ¿en qué niVeles?

el marcador del discurso vale es una expresión considerada como moderna y ca-
racterística del español coloquial7, frente a otras unidades como de acuerdo o conforme, 
que si bien sirven igualmente para expresar la aprobación o el acuerdo, no están direc-
tamente relacionadas con dicho registro de lengua8. el hecho de que esta unidad perte-

3 garrido rodríguez (2000: 323) resalta la importancia de este aspecto en los siguientes términos: “en 
la enseñanza del español lengua extranjera también es necesario sobrepasar el límite oracional para que los 
alumnos sean capaces de adquirir las estructuras y las estrategias discursivas que les permitan ir desarrollando 
su competencia comunicativa”.

4 para una delimitación del concepto de marcador del discurso y de su significado especial, véanse las 
explicaciones de Martín zorraquino y portolés lázaro (1999: 4057) o de porroche Ballesteros (2009: 147).

5 los marcadores discursivos actúan como guías que ayudan al receptor en el proceso de interpre-
tación. Véase, al respecto, el símil de Montolío Durán (2001: 21) entre el papel de los marcadores y el de las 
señales de tráfico en la circulación vial. 

6 como indica Martí sánchez (2008: 9), los marcadores “sirven al hablante para introducir informa-
ciones sobre los enunciados relacionadas con la actividad comunicativa, con lo que contribuyen a la tarea de 
construir los textos o los discursos”. De ahí, precisamente la formulación escogida como título de nuestro 
trabajo.

7 cfr. santos río (2003: 637), Fuentes rodríguez (2009: 346) o porroche Ballesteros (2009: 154). 
8 ninguna de estas dos unidades aparece en la lista de marcadores evaluativos del español coloquial 

de porroche Ballesteros (2009). en la obra de Fuentes rodríguez (2009: 80 y 85) aparecen documentadas 
tanto en textos coloquiales como cultos.
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nezca al español coloquial nos lleva a preguntarnos si dicha variedad debe ser enseñada 
en las aulas de ele y, en caso afirmativo, en qué niveles de aprendizaje de los alumnos.

3.1. en relación con la primera pregunta, entendemos que la enseñanza del español 
como lengua extranjera en los niveles más avanzados debe ir más allá de la variedad es-
tándar, como defienden los enfoques de tipo comunicativo. sin lugar a dudas, aprender 
una lengua supone conocer los distintos registros que podemos emplear en función de 
cada situación comunicativa, aspecto que demuestra la competencia del estudiante de 
una lengua extranjera e ilustra el uso eficaz de dicha lengua9.

Desde nuestro punto de vista, la enseñanza del español coloquial no debe con-
cebirse como inadecuada o inapropiada en el ámbito universitario, puesto que el tér-
mino coloquial designa únicamente un registro de lengua utilizado en las situaciones 
habituales de comunicación, que no debe confundirse con el sociolecto o con el nivel 
vulgar característico de ciertos usuarios de nuestra lengua y que posee una connotación 
negativa. la enseñanza del español coloquial no supone, por lo tanto, rebajar o empeo-
rar la lengua de los estudiantes de ele, sino adaptarse a la realidad del español actual, 
donde el registro coloquial es el usado habitualmente en las conversaciones cotidianas 
y, donde a “a diferencia de lo que ocurre en otras lenguas, no hay una distinción tajante 
entre el español coloquial y el formal, variedades que, en ocasiones, coexisten” (porroche 
Ballesteros, 2009: 17). precisamente, esta coloquialización del español explica, a nuestro 
entender, el auge de una expresión como vale, frente a lo que ocurre en francés, donde la 
preferencia por la variedad estándar podría explicar la ausencia de un equivalente direc-
to del vale español y el uso generalizado de una unidad perteneciente a un registro más 
neutro, como d’accord, para expresar la conformidad ante el interlocutor.

3.2. la frecuencia de uso del español coloquial en nuestros días justifica, por lo 
tanto, su enseñanza en la clase de ele. queda por delimitar el nivel de aprendizaje en el 
que deberían introducirse estas cuestiones. 

a nuestro juicio, en los niveles inicial y, sobre todo, intermedio pueden darse a 
los alumnos algunas técnicas básicas para manifestar el acuerdo en español, si bien la 
enseñanza sistemática de estos marcadores y, en particular, de los asociados al registro 
coloquial debe abordarse sólo en los niveles superiores del aprendizaje, una vez 
que los alumnos dominen la variedad estándar del español. De acuerdo 
con el Plan curricular del Instituto Cervantes, la explicación de estas unidades debe si-
tuarse en el nivel c (usuario competente) del Marco Común Europeo de Referencia para 
las Lenguas, y, de forma exhaustiva, en el nivel c2 (fase de maestría). 

9 en estos términos, se expresa Briz gómez (2002: 18), que defiende la enseñanza del español 
coloquial “porque el dominio de una lengua se manifiesta también en la correcta adecuación del uso con la 
situación y con el entorno comunicativo”. 
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4.  las DiFicultaDes De los aluMnos para coMprenDer el 
uso De los MarcaDores De una le

una vez explicada la pertinencia de enseñar el español coloquial y el empleo de los 
marcadores discursivos a los estudiantes de nivel avanzado de ele, queremos destacar 
la importancia que tiene el análisis previo de las dificultades de los alumnos para apren-
der el significado y los valores de estas unidades discursivas. 

en nuestra opinión, un buen profesor de ele debería diagnosticar y anticipar los 
problemas que pueden encontrar sus estudiantes para dominar ciertos marcadores de 
una lengua extranjera, que pueden deberse a la ausencia de equivalencia directa entre 
las unidades de su lengua materna y las de la lengua extranjera que están aprendiendo. 
la enseñanza de los marcadores debería ajustarse, por lo tanto, a las necesidades de los 
alumnos. 

siguiendo un enfoque pedagógico centrado en el alumno –la finalidad de la docen-
cia no es que el profesor transmita una lista de contenidos, sino que el alumno aprenda–, 
entendemos que, antes de la explicación en el aula, el profesor de ele podría consultar 
los materiales empleados tradicionalmente por los alumnos para aprender el significado 
de las unidades de una lengua extranjera –los diccionarios– y reflexionar sobre las uni-
dades existentes en la lengua materna de los estudiantes. partiendo de nuestra experien-
cia docente con estudiantes universitarios que tienen como lengua materna el francés, 
vamos a explicar por qué para los francófonos resulta difícil entender la utilización de 
vale para mostrar el acuerdo en español. 

4.1. una fuente de consulta habitual entre las personas que aprenden una lengua 
extranjera es el recurso a los diccionarios bilingües, herramienta que puede resultar muy 
útil en las primeras etapas de la adquisición de una segunda lengua, pero que muestra 
ciertas carencias cuando se quiere comprender el uso de los marcadores discursivos de 
una lengua extranjera en los niveles superiores del aprendizaje10.

por ejemplo, el recurso a ciertos diccionarios bilingües no garantiza a los estu-
diantes francófonos la obtención de informaciones suficientes para comprender el sig-
nificado de vale en español. por un lado, gran parte de los diccionarios español-francés 
/ francés-español que pueden encontrarse en las bibliotecas universitarias (salvá, 1951: 
859; Maravel, serge y pompidou, 1976: 943; Martínez amador, 1986: 1217) se limitan 
a la presentación de acepciones del signo vale en tanto que sustantivo, con el sentido 
de ‘bono’ (bon, bon point), ‘recibo’ (reçu), ‘pagaré’ (billet à ordre) o, incluso, como ame-
ricanismo con el valor de ‘compañero’ (copain). el uso interjectivo de vale como mar-
cador de acuerdo no aparece en dichas obras, en las que, sin embargo, sí se recuerda la 

10 sobre este aspecto, véase nuestras explicaciones ofrecidas en Meléndez quero (2010).
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utilización de este signo como expresión de despedida (au revoir), valor en desuso en la 
actualidad.

por otro lado, algunos diccionarios bilingües sí hacen referencia al empleo de este 
signo como marcador discursivo, pero la localización de este valor aparece únicamen-
te en la entrada del verbo valer. por ejemplo, si un estudiante francés de ele decide 
consultar el diccionario Larousse de garcía pelayo y gross y testas (2007: 870 y 871), 
en la entrada correspondiente a vale encontrará únicamente las traducciones al francés 
referidas a su condición de sustantivo (bon, reçu, billet à ordre, bon point, copain), pero 
deberá acudir a una de las acepciones del verbo valer para encontrar el empleo de vale 
como expresión coloquial –en francés, familier– con el sentido de ‘está bien’ (d’accord, ça 
va, O.K.) o con el sentido de ‘basta’ (ça suffit). 

si bien la presentación de vale dentro de las acepciones de valer parece evidente 
para un hispanohablante y se justifica por su origen verbal –así aparece, por ejemplo, en 
Drae (2001: 2266)–, hay que tener en cuenta que el alumno de una lengua extranjera 
no necesariamente conoce la procedencia verbal de este marcador y que, por lo tanto, 
probablemente tendrá dificultades para acceder a dicha acepción. en este sentido, nos 
parece que la presentación del valor interjectivo de este signo en el diccionario de ros 
(2007: 1170) resulta más accesible para el estudiante no hispanohablante, al encontrar 
dentro de la entrada de vale su uso como interjección coloquial, equivalente, de una 
parte, a de acuerdo (d’accord, O.K.) y, de otra, a basta (ça suffit).

aunque las correspondencias anteriores están bien ilustradas mediante ejemplos 
traducidos del español al francés y pueden ser de gran utilidad en el aprendizaje de una 
lengua extranjera, creemos que el profesor de ele debería enseñar los contextos de 
utilización de cada uno de estos dos sentidos de vale para que el estudiante no empleara 
esta unidad de forma inadecuada11 y, sobre todo, tendría que presentar las distintas 
posibilidades que ofrece la lengua española para la expresión del acuerdo (y de la dis-
conformidad), a fin de que el alumno francófono de nivel avanzado pudiera percibir las 
semejanzas y diferencias con respecto a las unidades de su lengua materna.

4.2. a nuestro juicio, el estudiante de ele debería conocer el repertorio de expre-
siones entre las que puede escoger para manifestar la conformidad en español, así como 
los principios que rigen la elección de estas unidades. 

sirviéndonos de la clasificación de Martín zorraquino y portolés lázaro (1999), 
sería adecuado recordar a los estudiantes extranjeros que las unidades más representa-
tivas para indicar el acuerdo del hablante con respecto al discurso precedente son bueno 

11 entendemos que, por razones económicas y de formato, los diccionarios bilingües no pueden 
extenderse en la explicación de tales cuestiones, por lo que dicho aspecto debería ser tratado en el aula por el 
profesor.
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–gramaticalización del adjetivo homónimo o, más precisamente, de los sintagmas bueno 
está o bueno es–, bien –creado a partir de la construcción bien está– y vale –con origen en 
el verbo valer–, y que junto a estas tres unidades, existen en español otras fórmulas para 
manifestar la conformidad con lo dicho, como de acuerdo –fórmula no gramaticalizada 
a partir de la elipsis del verbo estar en la construcción estar de acuerdo– o el anglicismo 
okey –cada vez más generalizado en nuestros días–. Desde nuestro punto de vista, las 
explicaciones del profesor de ele deberían concentrarse en esta lista de cinco térmi-
nos para evitar dar al estudiante una serie interminable de unidades. en el caso de los 
alumnos con un nivel muy avanzado y una vez asegurada la comprensión de las cinco 
unidades precedentes, el profesor podría aludir a otras expresiones menos frecuentes en 
español, como la interjección apelativa venga o el adverbio conforme12. 

4.3. comparando el conjunto de marcadores de acuerdo del español con los de la 
lengua francesa, observamos que cuatro de las cinco unidades destacadas (bueno, bien, 
de acuerdo y okey) tienen un equivalente directo en francés (bon, bien, d’accord y O.K.), 
pero que, sin embargo, no se ha desarrollado una unidad para expresar la conformidad 
a partir del verbo valoir, que sería la traducción al francés de valer. la presencia de esta 
casilla vacía en el sistema de marcadores de la lengua francesa justifica, por lo tanto, las 
dificultades de los francófonos para comprender el significado de vale en español y el 
recurso a otras unidades como O.K. o d’accord, presentadas como traducciones de vale 
en los diccionarios bilingües español-francés.

como, a nuestro juicio, el profesor de ele debería adaptar sus explicaciones en 
función de las dificultades de los alumnos, consideramos que la enseñanza de los marca-
dores de acuerdo a estudiantes francófonos tendría que comenzar por la descripción de 
los signos bueno y bien, pues ambas expresiones son las más utilizadas y estudiadas en 
español13, y, además, ofrecen una equivalencia con los marcadores bon y bien del francés14. 
a continuación, podría explicarse el paralelismo entre de acuerdo y d’accord, recordando 
que la expresión del francés se usa con más frecuencia, puesto que en español actual, 
el signo vale, característico del registro coloquial, se está imponiendo –especialmente, 
entre las generaciones jóvenes– en los intercambios conversacionales cotidianos, en de-
trimento de la expresión de acuerdo, cuyo uso se extiende a un registro menos informal. 

12 en este trabajo nos referimos a las unidades discursivas de carácter volitivo que expresan la con-
formidad o el acuerdo del hablante ante un ofrecimiento o una propuesta de acción, por lo que no incluimos 
dentro de este grupo el conjunto de partículas epistémicas de tipo evidencial (claro, por supuesto, desde luego, 
etc.). sobre la diferencia entre ambos paradigmas, remitimos al trabajo de Martín zorraquino (1999: 48-49), 
para quien las unidades como claro o por supuesto “ratifican el segmento enunciativo al que afectan, refor-
zando su carácter asertivo, en cuanto entidad declarativa”, mientras que los signos bueno, bien o vale evalúan 
lo enunciado como algo que se considera aceptable o admisible, es decir, “señalan que el hablante infiere que el 
fragmento proposicional precedente (o algo implícito en el contexto) conlleva una fuerza inlocutiva directiva”.

13 sirvan como muestra los trabajos de Fuentes rodríguez (1993), Bauhr (1994), Martín zorraquino 
(1994) o De Fina (1997). 

14 para descripción de los usos de estos signos del francés, remitimos al trabajo de Whinter (1985).
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asimismo, el profesor de ele debería señalar que tanto en francés como en español se 
está generalizando el uso del anglicismo O.K. con valor de conformidad, a pesar de que 
todavía algunos manuales desaconsejen su uso, al considerarlo un americanismo inade-
cuado y ajeno a la lengua estudiada15.

precisamente, para destacar las particularidades propias del español y mostrar que 
cada lengua es un sistema individual y específico con sus propias reglas de formación, el 
profesor debería enseñar a los estudiantes francófonos el uso de vale como marcador de 
acuerdo, expresión cuya alta frecuencia de empleo recomienda su enseñanza en el aula 
de ele. al tratarse de una unidad desconocida para los alumnos que tienen el francés 
como lengua materna, su descripción debería situarse en los niveles más avanzados, una 
vez presentados los marcadores bueno, bien o de acuerdo, con equivalente en la lengua 
de origen de los estudiantes. 

4.4. otro de los aspectos que debería tener en cuenta el profesor de español es que 
el recurso a los diccionarios monolingües de nuestra lengua no garantiza a los alum-
nos una comprensión completa del funcionamiento de vale. así, dejando de lado su 
uso como sustantivo con el valor de ‘papel, seguro o documento canjeable por dinero’, 
las definiciones de los diccionarios del español –Due (1966: 1350), Dea (1999: 4477), 
Drae (2001: 2265), leMa (2001: 1811) o Vox (2006: 1931)16– coinciden en señalar el 
origen de este signo en la segunda persona del imperativo del verbo valere del latín, como 
fórmula usada antiguamente en un estilo cortesano y familiar a modo de despedida con 
el significado de ‘consérvate sano’, valor en desuso en español actual. por otro lado, las 
condiciones lexicográficas y económicas que limitan la extensión de las entradas de los 
diccionarios generales justifican que el valor de acuerdo de vale sea presentado con poca 
rigurosidad, al destacar que es una interjección usada para expresar la aprobación, el 
asentimiento o la conformidad con lo dicho por otra persona. 

además, la pertenencia de esta unidad al registro coloquial no aparece en diccio-
narios tan importantes como Due (1966: 1350) o Drae (2001: 2265), obras que ni 
siquiera ofrecen ejemplos ilustrativos de este marcador, aspecto que, sin duda, dificulta 
la comprensión de su funcionamiento en el discurso. en este sentido, es de agradecer la 
aparición de ejemplos de vale en diccionarios como Dea (1999: 4477), leMa (2001: 
1811) o Vox (2006: 1931), obras que, sin embargo, ofrecen otros problemas para el 
aprendizaje de vale en español. por ejemplo, la equivalencia con la expresión de acuer-
do en Dea (1999) y la sinonimia entre vale y bueno ofrecida en leMa (2001) y Vox 
(2006) puede hacer pensar al estudiante de una lengua extranjera que estas unidades son 
perfectamente intercambiables en cualquier contexto, hipótesis que, como mostraremos 
a continuación, se aleja del comportamiento real de vale en nuestros días. la misma 

15 Véase, al respecto, Delahaie (2009: 28).
16 estos diccionarios aparecen en la bibliografía final bajo las rúbricas Moliner (1966), seco, andrés 

y ramos (1999), real academia española (2001), Battaner arias (2001) y aguilar españa (2006).
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objeción subyace a la correspondencia de vale con el signo conforme en Due (1966: 
1351), obra que, sin embargo, añade una información fundamental sobre el uso de vale 
en español actual, como es su valor de disconformidad, cuando “(a veces seguido de 
ya), se utiliza con el significado de ¡basta!”. por desgracia, este comentario es una excep-
ción entre los diccionarios del español, los cuales no destacan el doble empleo de vale 
para expresar el acuerdo y el desacuerdo, y tampoco describen otro de los empleos más 
extendidos de este signo en la actualidad, como es su uso interrogativo para buscar la 
conformidad con el interlocutor. 

a nuestro juicio, para una profundización en las funciones discursivas de este sig-
no, el profesor de ele podría recurrir a obras especializadas en la descripción de los 
marcadores del español –santos río (2003: 637), Fuentes rodríguez (2009: 346) o po-
rroche Ballesteros (2009: 154-157)–, de gran valía para la enseñanza de ele. 

5. MoDelo De explicación Funcional De VALE aDaptaDa a 
aluMnos FrancóFonos

sirviéndonos de ejemplos auténticos documentados en el Corpus de referencia del 
español actual (crea) y partiendo de un enfoque comunicativo, vamos a describir el 
uso de vale para que el profesor de ele pueda enseñar a los estudiantes francófonos la 
riqueza de matices expresivos y las intenciones comunicativas con las que se puede em-
plear esta unidad. Buscando una mayor claridad, intentaremos presentar las relaciones 
de este signo con otros marcadores del español y la traducción más adecuada de vale al 
francés en cada contexto. 

antes de describir los usos discursivos de vale, debería recordarse que, en espa-
ñol actual, esta palabra puede hacer alusión también a un sustantivo con el sentido de 
‘bono’ (reçu) y que puede ser la forma verbal del presente de indicativo del verbo valer 
(en francés, il vaut), como ilustran los ejemplos (1) y (2):

(1) recibió de él un vale por cuarenta ducados para abastecerse de lo necesa-
rio en su tienda (crea: juan Miralles, Hernán Cortés. Inventor de México, 2001)

(2) la entrada para los adultos vale 30 euros. (crea: El País. El Viajero, 
08/03/2003)

seguidamente, sería conveniente explicar el origen de este marcador por un pro-
ceso de gramaticalización “a partir de la tercera persona del presente de indicativo del 
verbo valer, posiblemente en su acepción de ‘ser útil’ o ‘resultar conveniente’ (Esto vale 
para lo que lo necesito)” (Martín zorraquino y portolés lázaro, 1999: 4169).
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sin detenerse en el empleo de vale como expresión de despedida, a partir del présta-
mo del imperativo de valere (‘consérvate bueno’), el profesor de ele debería destacar el 
uso autónomo de esta expresión moderna del español coloquial para marcar el acuerdo 
con el interlocutor, ya sea ante una invitación:

(3) –oye, soy jorge. que hace tiempo que no nos vemos y he pensado que si 
te apetece salir a cenar esta noche.

–Vale. (crea: lola Beccaria, La luna en Jorge, 2001)

para indicar el asentimiento con respecto a la realización de una determinada 
acción:

(4) –joooor, anda, llévame a bailar.

–Vale. (crea: lola Beccaria, La luna en Jorge, 2001).

e, incluso, para aceptar el fragmento discursivo precedente emitido por otro 
interlocutor: 

(5) –¿cómo te reconoceré?

–estaré en la cafetería.

–Vale. (crea: alfonso rojo, Matar para vivir, 2002)

sería oportuno señalar que en estos tres casos vale equivale a la expresión no mar-
cada de acuerdo (d’accord en francés), recordando que en español este último signo no 
se limita al registro coloquial. 

una vez destacado el valor general de acuerdo característico de vale, en una fase 
más avanzada de la explicación, el profesor de ele podría explicar que, en función de 
la entonación, este signo puede adquirir diferentes matices de sentido. así, con valor 
exclamativo, ¡vale! puede indicar un acuerdo entusiasta, expresividad que asemeja su 
funcionamiento al del marcador ¡bien! del español (y al ¡bien! del francés): 

(6) –si quieres, puedes dormir conmigo todas las noches, hasta que te dé por 
soñar otras cosas.

–¡Vale! –se acercó a ella y la besó en la cara, parecía muy contenta–. (crea: 
almudena grandes, Los aires difíciles, 2002)

Frente al caso anterior, los estudiantes francófonos deberían saber que la ausencia 
de entonación exclamativa puede revelar la falta de entusiasmo y una cierta resignación 
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en la expresión del acuerdo, característica que vale comparte con bueno. Véase el ejemplo 
(7), donde el locutor acepta de forma fría la corrección del interlocutor:

(7) –claro –sara volvió a sonreír–, como todas las historias verdaderas.

–casi todas –matizó él, levantando un dedo en el aire.

–Vale –ella aceptó el matiz con un gesto de la cabeza–. casi todas. (crea: 
almudena grandes, Los aires difíciles, 2002)

este matiz de concesión17 o de resignación de vale es muy frecuente 
en español y se manifiesta en su capacidad para combinarse con bueno, 
estructuras que en francés serían traducidas mediante la secuencia bon, 
d’accord. asimismo, podría enseñarse al alumno de nivel avanzado de 
ele que la duplicación rápida de este marcador puede revelar un cierto 
enfado o desaprobación hacia la actitud de nuestro interlocutor, como 
muestra (8): 

(8) –en algo estarás pensando.

–pues no, no estoy pensando en nada.

–Vale, vale, si no quieres decírmelo no me lo digas... (crea: VV.aa., El 
club de la Comedia presenta ventajas de ser incompetente y otros monólogos de 
humor, 2001)

en francés, esta disconformidad se podría expresar mediante la duplicación de las 
expresiones d’accord y OK.

igualmente, habría que destacar que, con una elevación considerable del tono de 
voz, vale puede situarse dentro del ámbito del desacuerdo para marcar la intención del 
hablante de dar por concluido el discurso de uno o varios interlocutores que no es de su 
agrado, como ilustra la intervención final que cierra el diálogo recogido en (9):

(9) –Y han estrenado una peli muy buena, como de las galaxias.

–Y otra de dos mellizas que se pierden.

–ésa es muy cursi.

–pues a mí me gusta.

17 sobre la utilización de vale para introducir una concesión discursiva que anticipa una restricción 
adversativa fuerte, remitimos al excelente análisis de santos río (2003: 637). ahora bien, a nuestro juicio, la 
descripción exhaustiva de este tipo de matices así como de los usos metadiscursivos de vale podría ser objeto 
de una presentación para profesores e investigadores especializados en el ámbito de los marcadores discursi-
vos, pero superaría los objetivos de enseñanza en el aula de ele, al exigir una competencia comunicativa muy 
alta y una especialización en lingüística de los estudiantes extranjeros. 
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–pues a mí no.

–¡Vale! –sara chilló con los brazos extendidos e impuso la paz con facilidad–. 
(crea: almudena grandes, Los aires difíciles, 2002)

a nuestro juicio, el alumno de ele debería saber que en este tipo de contextos, 
muy frecuentes en español actual, vale no puede intercambiarse por otros marcadores 
como bueno, bien, O.K. o de acuerdo, pues su función no es solamente indicar el des-
acuerdo ante un enunciado previo. Y que tampoco puede asociarse el valor de contra-
riedad del ejemplo (9) con el de expresiones del tipo en absoluto o ¡ni hablar!, empleadas 
para rechazar de forma categórica una propuesta o una invitación. Habría que recordar 
que la función de vale en ejemplos como el anterior es la de cerrar un fragmento discur-
sivo manifestando un alto grado de contrariedad ante la situación comunicativa, valor 
compartido con el signo basta y que caracteriza a la expresión ça suffit del francés. 

para finalizar la explicación de vale en el aula de ele, el profesor debería comen-
tar el uso interrogativo de esta expresión para asegurar el acuerdo, la confirmación o el 
consenso con el interlocutor: 

(10) llámame cuando esté la comida, ¿vale? (crea: almudena grandes, 
Los aires difíciles, 2002)

el estudiante francófono debería conocer que con entonación interrogativa, vale 
es intercambiable por de acuerdo –y, en un registro más informal por O.K.–, pero que di-
chos contextos no son aceptados por bueno y bien en español. en cuanto a la correspon-
dencia con el francés, la petición de confirmación sería una función asegurada por las 
expresiones d’accord y O.K., esta última con una connotación más juvenil y coloquial.

anexo: propuesta De ejercicios para traBajar los MarcaDo-
res De acuerDo en la clase De ele

a modo de conclusión, ofrecemos un modelo de actividades pedagógicas que po-
dría utilizar el profesor de ele para enseñar a los estudiantes el funcionamiento de los 
marcadores discursivos y, en particular, el uso de vale18. 

18 proponemos ejercicios de diversa índole (identificación, explicación, producción y traducción) para 
que los alumnos de ele –y, en especial, los que tienen el francés como lengua materna–, puedan reflexionar 
sobre el uso de los marcadores discursivos y reforzar así su competencia comunicativa en español. con este 
objetivo, presentamos interacciones con rasgos de conversación auténtica para que los alumnos comprendan 
los valores de esta unidad en el discurso. asimismo, para facilitar la enseñanza y el aprendizaje de estas cues-
tiones, ofrecemos en nota posibles soluciones a los ejercicios. 
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1) explique las diferentes funciones discursivas que cumple el marcador vale en las 

siguientes conversaciones: 

(a) –[…] tengo que pedirte una cosa.

–¿El qué?

–Nada de País Vasco, nada tremendo, nada de periodistas, nada de policías y 

nada de discusiones. ¿Vale?

Porta abrió los brazos en señal de rendición.

–Vale.... (crea: alfonso rojo, Matar para vivir, 2002)19

(B) –¿Qué es existencial?

–Pues existencial es propio de la existencia, Dafne.

–Ya. ¿Y qué es una crisis propia de la existencia?

–Pues lo que voy a contar ahora, si me dejas, preciosa.

–Vale, vale, ya me callo. (crea: lola Beccaria, La luna en Jorge, 2001)20

2) ante la siguiente invitación, explique la diferencia en términos expresivos entre 

las respuestas a y B:

 –¿Quieres venir al cine conmigo esta noche?

 –a: ¡Vale! Iré encantada. 

 –B: Vale, pero si me pagas la entrada21.

19 en este diálogo el valor general de acuerdo inherente a vale se mantiene en las dos apariciones de 
esta unidad. en el primer caso, el uso de esta unidad con entonación interrogativa busca lograr la confor-
midad del otro participante en la conversación, objetivo finalmente obtenido, como revela la continuación 
discursiva en la que, mediante el marcador vale, el interlocutor acepta la condición formulada. adviértase, 
además, que dicho acuerdo no es entusiasta, sino que conlleva un cierto tono de resignación, como confirma 
la acotación previa (porta abrió los brazos en señal de rendición).

20 en este texto, la duplicación de vale con tempo rápido indica la desaprobación del hablante ante la 
respuesta previa. al emplear vale, el hablante accede a guardar silencio, pero manifiesta cierta contrariedad 
con la actitud del interlocutor.

21 en a, la pronunciación exclamativa de vale transmite la aceptación entusiasta del hablante ante 
la propuesta recibida. con este valor de acuerdo total, ¡vale! podría ser intercambiable por ¡bien! o por la 
construcción (sí),¿cómo no? 

a diferencia del contexto anterior, la respuesta de B revela una falta de ilusión en la aceptación de la 
invitación: el hablante admite la propuesta pero sin manifestar una verdadera alegría y siempre que se cumpla 
la condición exigida. en este caso, la falta de entusiasmo transmitida mediante vale permitiría la sustitución 
de este signo por el marcador bueno. 
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3) Busque un contexto en el que pueda introducirse vale con valor de acuerdo y 
otro con valor de contrariedad22.

4) ¿qué marcadores de la lengua francesa podrían ser empleados como traducción 
de vale en estos contextos?

(a) –Si estás muy ocupada, te llamo mañana. –Vale. 

(B) ¡Vale (ya)! Con este ruido no hay quien se concentre. 

(c) Tienes que devolverme el carnet antes de las 12, ¿vale?23 

5) Haga referencia a algunas situaciones comunicativas en las que no resulte ade-
cuado utilizar vale24. 
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resuMen: las coincidencias entre el espíritu de la web 2.0 y el enfoque 
comunicativo de la enseñanza / el aprendizaje del español como lengua extranjera 
convierten la web 2.0 en un contexto idóneo para el desarrollo de la competencia 
textual de los estudiantes, que encuentran en la red unos modelos textuales, una 
situación motivadora y una práctica creativa y significativa.

1.  la coMpetencia textual

nadie pone en duda a estas alturas que para hablar una lengua se necesita algo 
más que saber unas reglas gramaticales y manejar un vocabulario. la competencia lin-
güística de chomsky se reveló insuficiente para explicar el complejo funcionamiento de 
la lengua, ya que dejaba de lado todo lo relacionado con los aspectos sociales y contex-
tuales. el funcionalismo, que sostiene que la finalidad principal de la lengua es la comu-
nicación, vino a llenar este vacío de la mano de Hymes, quien mediante el concepto de 
la competencia comunicativa intentó explicar la capacidad de los hablantes de participar 
en interacciones y no únicamente su capacidad de formar oraciones gramaticalmente 
correctas. su experiencia en el campo de la etnolingüística llevó a Hymes a prestar aten-
ción al componente social y al contexto como elementos fundamentales para el éxito 
de la comunicación y a defender que es imprescindible el estudio de la lengua en uso. 
según Hymes, la competencia comunicativa está formada por cuatro componentes: por 
un lado, un componente gramatical (la competencia lingüística), que determina si un 
enunciado es formalmente posible; otro que determina si es factible (es decir, si se puede 
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realizar con los medios disponibles); un tercero que decide si es aceptable o adecuado de 
acuerdo con las reglas sociolingüísticas que actúan en el contexto en el que se produce el 
enunciado, y un cuarto que filtra los enunciados que se dan en la realidad y los separa de 
aquellos que nunca son efectuados por el hablante nativo (Hymes, 1972:37, 40-41). ca-
nale (1983), a su vez, dividió la competencia comunicativa en cuatro subcompetencias: 
la competencia gramatical, la competencia sociolingüística, la competencia discursiva 
y la competencia estratégica. para canale, la competencia discursiva –o textual– es la 
que permite construir un texto, sea oral o escrito, bien trabado, combinando formas 
gramaticales y significados, y respetando las características del género al que pertenezca 
el texto.

así pues, la competencia textual es la que capacita al hablante para desenvolverse 
en las diferentes situaciones comunicativas mediante la producción y la interpretación 
de textos.

Dado que la competencia textual es uno de los componentes básicos de la com-
petencia comunicativa, resulta imprescindible que en la clase de ele se ayude a los 
estudiantes a desarrollarla al mismo tiempo que aprenden la gramática, el vocabulario, 
los comportamientos socioculturales y las reglas pragmáticas que necesitan para desen-
volverse de forma eficaz en la lengua de aprendizaje.

no se debe perder de vista que la comunicación consiste precisamente en la pro-
ducción de textos, puesto que un texto no es más que la combinación de unos enun-
ciados que guardan entre sí unas relaciones basadas en la unidad de significado y de 
finalidad. con independencia de que la tarea de producción del texto sea individual o 
compartida –como en el caso de la conversación– y el producto sea oral o escrito, esta 
red de relaciones semánticas entre las diferentes proposiciones del texto y pragmáticas 
entre el texto y el contexto en que se produce quedan marcadas por las relaciones que a 
su vez establecen entre sí las unidades lingüísticas que componen el texto, el cual gracias 
a ellas se ve dotado de cohesión. todo texto, además, pertenece a un género discursivo 
determinado en función de la finalidad a la que sirve y de las características que cada 
comunidad de habla establece como necesarias en base a motivaciones socioculturales.

esta comunicación busca exponer de forma breve las ventajas que la web 2.0 pre-
senta al ser usada como contexto para el desarrollo de la competencia textual poniendo 
de relieve los numerosos rasgos que la filosofía de la web 2.0 comparte con la visión de la 
comunicación que se tiene hoy en día. en concreto, se dedica especial atención a cómo la 
web 2.0 puede servir de contexto idóneo para la interpretación y la producción de textos 
escritos, ya que con frecuencia son estas dos habilidades las que más se han descuidado 
desde el punto de vista didáctico, en algunos casos por una mala interpretación de lo que 
significa un enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua (llobera,1995:5) y en 
otros por las dificultades que entraña el trabajo con textos reales, tanto metodológicas 
como legales.
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2.  por qué usar la WeB 2.0 para Desarrollar las HaBiliDaDes 
coMunicatiVas De los estuDiantes

evidentemente, no se trata aquí de intentar convencer a nadie de que use la web 
2.0 en clase, puesto que probablemente no haya nadie que se oponga a esta idea, sino 
de reflexionar sobre qué la hace tan interesante desde el punto de vista didáctico y qué 
debemos tener en cuenta a la hora de trabajar con ella la competencia textual de los 
estudiantes para obtener el máximo rendimiento posible.

cada vez más, nuestros estudiantes usan internet como medio de conocimiento y 
comunicación en su propia lengua, de modo que probablemente les interese estar prepa-
rados para hacer el mismo uso de esta herramienta en la lengua que estudian. 

la clase de lengua extranjera no puede permanecer al margen de la transformación 
que las tecnologías de la información y la comunicación (tic) están produciendo en 
las formas de acceso a la información y de comunicación. los estudiantes utilizan cada 
vez más lnternet como fuente de información casi exclusiva (Vivancos, 2008:14) y como 
medio de expresión escrita, lo que lleva asociado la aparición de nuevos subgéneros dis-
cursivos que necesitan dominar en la lengua que aprenden. De hecho, las tic han repre-
sentado un incremento de la comunicación escrita gracias a la aparición de aplicaciones 
como el correo electrónico, los chats, los blogs, las redes sociales, los mensajes de texto... 

todas estas innovaciones modifican el perfil del lector, que en numerosas ocasiones 
aborda la lectura de forma diferente y también del autor de textos escritos, cuyos prin-
cipales modelos son estos nuevos subgéneros. estos lectores, que prefieren “los entornos 
informacionales interactivos que el consumo pasivo de medios, valoran la inmediatez 
de la información en forma resumida en lugar de informes detallados [...] y desarrollan 
capacidades de multitarea” (Vivancos, 2008:14), están además más familiarizados con la 
multimodalidad textual, hasta el punto de que el texto escrito se concibe cada vez menos 
como un sistema que no sea multimodal. 

parafraseando a castells ( 1996: vol. 3, p. 411), debemos formar hablantes autopro-
gramables, cuya educación lingüística les permita seguir progresando en el dominio de 
la lengua y adaptarse a nuevos retos y necesidades, de modo que el uso de la web 2.0 no 
solo está justificado y es aconsejable, sino que resulta casi obligado.

3.  cuÁles son las caracterÍsticas De la WeB 2.0 que la 
Hacen iDónea para el traBajo en el aula

los avances tecnológicos han permitido el desarrollo de un nuevo concepto de 
internet, la denominada web 2.0, que representa una nueva filosofía en la que el usuario 
final es el centro de atención y que está dirigida a la acción y la participación. la web 2.0 
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se convierte, así, en una herramienta que promueve la comunicación, el trabajo colabo-
rativo y el intercambio.

esta nueva visión de la red encaja perfectamente con los enfoques actuales sobre la 
naturaleza de la comunicación que se han presentado más arriba, en los cuales la acción, 
el intercambio y la interacción son fundamentales. el Marco común europeo ha puesto 
de relieve la importancia de que el aprendizaje de una segunda lengua contribuya al 
desarrollo integral de la persona mejorando sus competencias generales como hablante: 
su conocimiento declarativo, sus destrezas y habilidades, su competencia existencial y su 
capacidad de aprender. la web 2.0 por su propia naturaleza potencia cada una de estas 
competencias generales: en primer lugar, en tanto que fuente de información variada 
e inagotable, proporciona al estudiante un mayor conocimiento del mundo, lo que le 
ayuda a entender la realidad circundante y, en consecuencia, a estar más preparado para 
descodificar correctamente las situaciones comunicativas y los mensajes de los que sea 
partícipe; en segundo lugar, dado su carácter participativo y su apelación a la acción, 
estimula al estudiante a desarrollar diferentes destrezas y habilidades (destrezas sociales, 
destrezas profesionales, etc.); en tercer lugar, como punto de encuentro de personas de 
todas las culturas, ideologías, etc., es un espacio utilísimo para que el estudiante desarro-
lle una actitud abierta hacia la diferencia y las habilidades interculturales; en cuarto lu-
gar, al ser un entorno variado real, despierta la motivación al mismo tiempo que respeta 
la personalidad y los estilos de aprendizaje de cada estudiante gracias al amplio abanico 
de posibilidades que ofrece; por último, al romper las barreras del aula y al estar basada 
en la acción, proporciona al estudiante la autonomía necesaria para que pueda seguir 
aprendiendo por sí mismo. 

por supuesto, estas coincidencias entre el espíritu de la web 2.0 y la concepción 
actual del aprendizaje de lenguas no se deben al azar sino al hecho de que internet no es 
otra cosa que un canal más para la comunicación, por lo que forzosamente debe de estar 
gobernada por los mismos principios que ella.

por otro lado, la web 2.0 ofrece una cantidad inagotable de materiales reales que 
pueden ser utilizados de manera fácil y gratuita. estos materiales, sin embargo, deben 
ser seleccionados cuidadosamente en función de las necesidades y los intereses de los 
estudiantes. al ser textos reales, transmiten usos lingüísticos, procedimientos discursivos 
e información sociocultural auténticos, dado que están anclados en un contexto discur-
sivo y sociocultural concreto, que facilita su interpretación y sirve de marco para enten-
der su uso, por lo que constituyen un entorno real y significativo para el aprendizaje de 
la lengua meta. tanto los textos que lee el estudiante como los que debe producir para 
desempeñar la tarea propuesta por el profesor presentan una finalidad real, lo que acre-
cienta la motivación de los estudiantes. De esta forma el aprendizaje es verdaderamente 
un ensayo tutelado de las prácticas discursivas que el estudiante puede necesitar llevar 
a cabo en la lengua meta, pues aprende a (inter)actuar (inter)actuando con el mismo 



 la web 2.0 como contexto para el desarrollo de la competencia textual... 625

tipo de material, el mismo tipo de tareas y los mismos géneros discursivos que maneja a 
diario en su lengua materna. el trabajo con la web está, por lo tanto, totalmente indica-
do para cursos basados en el enfoque por tareas y de esta forma la lengua no solo es el 
objeto de estudio sino que se convierte en la herramienta misma con la que se realiza la 
tarea y el aprendizaje. 

además, el carácter multimodal de la comunicación vía internet es un reflejo de la 
manera en la que se produce la comunicación en la mayoría de las situaciones reales, en 
las que los hablantes recurren a diferentes códigos (lingüístico, gráfico, visual, sonoro, 
gestual...) para transmitir e interpretar significados. la multimodalidad se puede con-
vertir también en un estímulo para la creatividad de los estudiantes, acostumbrados de 
forma natural a este fenómeno, y en un incentivo para la producción textual.

el grado de impredecibilidad que mantiene la web, como cualquier situación co-
municativa auténtica, puede servir también de estímulo al estudiante, que espera las 
posibles reacciones que sus acciones pueden suscitar.

asimismo, el trabajo del estudiante es evaluado en función del resultado obteni-
do principalmente y no por poseer determinados conocimientos, con lo que el nivel de 
autoestima y satisfacción aumenta, puesto que se pone énfasis en lo que ha sido capaz 
de hacer echando mano de diferentes habilidades y no tanto en los conocimientos que 
le faltan.

si bien es cierto que quien haya conseguido una mínima madurez como usuario de 
su lengua materna será capaz de transferir esos conocimientos y destrezas discursivos a 
la lengua dos, tal y como señalan idiazabal y larringan (2004), el trabajo de la compe-
tencia textual en la lengua meta de forma específica es necesario porque al estudiante le 
faltan las indicaciones precisas sobre cómo materializar de forma eficaz las caracterís-
ticas textuales de cada práctica discursiva en la lengua que aprende. para el estudiante 
pueden ser totalmente nuevas las formas léxicas y gramaticales o las convenciones socio-
culturales (estilísticas, tipográficas, etc.) asociadas a esa tipología textual en la comuni-
dad de habla de la lengua que estudia.

4.  cóMo usar la WeB 2.0 coMo contexto 

la web puede servirnos como una inmensa biblioteca de textos –orales o escritos– 
de todos los géneros que podemos o debemos llevar a clase, como sugiere salvador gu-
tiérrez (2008:50) en su discurso de ingreso en la real academia. este uso de la web como 
mera fuente de material requiere una laboriosa tarea de selección por parte del profesor, 
que debe plantearse qué texto lleva a clase, por qué lo lleva, cómo va a trabajar con él, 
qué espera que hagan los estudiantes con él, qué espera que aprendan de ese trabajo, etc. 
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todo este esfuerzo, sin embargo, no es sino una explotación muy pobre –a pesar de que 
es totalmente lícita, útil y necesaria en muchos casos– de lo que nos ofrece la web 2.0.

De acuerdo con nunan (1989), las tareas de la clase de lengua deben ser las mismas 
(en la medida de lo posible, naturalmente1) que las tareas del mundo real, deben animar 
al estudiante a hacer un uso creativo de la lengua y utilizar materiales reales. todo esto 
se cumple perfectamente si hacemos al estudiante trabajar con la web tal y como lo haría 
desde su casa en su lengua materna.

en este caso, además, el objetivo de aprendizaje (preparar al estudiante para que 
lleve a cabo determinada práctica comunicativa con éxito) y el medio coinciden. el con-
texto, la finalidad, el destinatario de la práctica comunicativa y ella misma son reales, 
por lo que el aprendizaje es más significativo para el estudiante.

si nos ceñimos, por ejemplo, al caso de la producción escrita, resulta fácil constatar 
que hoy en día gran parte de los textos escritos que un hablante nativo produce en su 
vida cotidiana se dan en soporte electrónico: e-mail, chat, blog, comentarios en las redes 
sociales, comentarios sobre noticias en prensa, anuncios por palabras, etc. para que el 
trabajo con la web en el aula sea útil es necesario primero establecer cuáles son esos tipos 
de textos, ver en qué medida el estudiante los necesita y está preparado para producir-
los, analizar sus características textuales, lingüísticas, etc. y proporcionar al estudiante 
los elementos necesarios para que sea capaz de producirlos correctamente en la lengua 
meta. 

¿cuántas veces en nuestra vida de hablantes hemos tenido que escribir una re-
dacción sobre qué hemos hecho el fin de semana o en vacaciones, sobre un recuerdo de 
infancia o sobre la vez que hemos pasado más miedo? si alguna vez lo hemos hecho, 
probablemente se trataba de una tarea escolar o un examen de lengua. ¿por qué se les 
pide a los estudiantes que escriban estos textos? quizás porque exigen el uso de determi-
nadas estructuras lingüísticas (el uso de los pasados, marcadores temporales, secuencias 
discursivas de tipo narrativo, etc.) que se consideran necesarias: de este modo el estu-
diante aprende a narrar en pasado. pero de esta forma estamos convirtiendo el medio en 
objetivo y pervirtiendo el sentido de la enseñanza de un idioma: el estudiante no debe 
escribir un texto narrativo para aprender los pasados, ni debe aprender los pasados para 
ser capaz de narrar en español (tal y como corresponde a una visión gramatical o funcio-
nal del aprendizaje) sino que el estudiante debe ser capaz de llevar a cabo determinada 
práctica discursiva que se da en la vida real y para la que puede necesitar saber cómo na-
rrar en español y cuáles son las formas de pasado. Y la web nos proporciona el contexto 

1 la clase de lengua es en sí misma una actividad más de la vida real que implica unas tareas que 
rara vez encontramos en otro contexto y que son imprescindibles en el proceso de aprendizaje. no obstante, 
es importante que las tareas que se realizan en clase sean lo más próximas a tareas que el estudiante llevará a 
cabo fuera del aula, pues no le preparamos únicamente como estudiante de lengua sino como hablante.
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real para esa práctica. en el caso del ejemplo del texto de tipo narrativo: el blog. Muchos 
hablantes escriben blogs en cuyas entradas a menudo narran determinadas experiencias 
(por ejemplo, los blogs que se escriben a modo de diario de viaje). 

así pues, el blog permite el aprendizaje y la práctica del tipo de texto narrativa, por 
ejemplo. pero las otras secuencias textuales se pueden trabajar también con la web 2.0: 
aprovechando los conocimientos que los estudiantes pueden tener sobre determinado 
tema o los conocimientos que pueden adquirir también consultando información en 
la propia web sobre un tema de su interés, podemos pedirles que redacten una entrada 
para la Wikipedia y trabajar de esta forma el texto de tipo expositivo. una crítica de 
una película o de un libro colgada en un blog puede ser un buen texto argumentativo. 
comentarios escritos en Facebook al hilo de una fotografía, un vídeo, otro comentario, 
etc. requieren el uso de secuencias de tipo descriptivo, valorativo... 

5.  conclusiones

si se cumple el pronóstico de castells (1996), “las redes de comunicación electró-
nica constituirán la columna vertebral de nuestras vidas”. el aprendiz de español debe, 
por tanto, estar preparado para manejar la comunicación electrónica de forma eficaz en 
la lengua que estudia. la comunicación se basa en la interpretación y la producción de 
textos, y la aparición de la web 2.0 ha originado una serie de nuevos géneros discursivos 
cada vez más presentes en el día a día de los hablantes. el uso de las nuevas aplicaciones 
de internet para la práctica textual constituye una tarea de aprendizaje significativo para 
el estudiante, ya que se basa en las mismas actividades que lleva a cabo fuera del aula y se 
encuentra plenamente contextualizada, pues utiliza materiales reales, tiene una finalidad 
real y promueve una interacción auténtica. el análisis de los diferentes géneros textuales 
que se dan en la web 2.0 nos ayuda, por tanto, a orientar al estudiante en un aprendiza-
je consciente y resulta imprescindible para que desarrolle la competencia textual en la 
lengua meta.
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resuMen: este estudio analiza la introducción de los marcadores del 
discurso en relación con los registros de lengua (formal-informal) y con su distri-
bución en lo oral y en lo escrito, en manuales de ele de los niveles B2 y c1, según 
el Mcer. su objetivo principal es comprobar cómo estos manuales introducen 
los marcadores del discurso en relación con dichos aspectos. con este trabajo, 
además, se invita a los profesores de ele y a los autores de materiales didácticos 
a reflexionar y a reconocer la importancia de dicho tratamiento para el desarrollo 
de las competencias sociolingüísticas y pragmáticas de los aprendices de ele y, 
consiguientemente, para la consolidación de su competencia comunicativa.

1.  introDucción 

no hace falta decir que la lengua española es muy rica en variedades de expresión. 
De ahí que los hablantes de este idioma no eligen aleatoriamente entre las diversas po-
sibilidades que tienen de comunicar para poder alcanzar sus objetivos comunicativos. 
todas esas posibilidades siempre reflejan una intención comunicativa del hablante, que 
es lo que determina que él se decida por una u otra de las formas posibles que le ofrece 
el sistema de la lengua. ahora bien, para poder percibir esta intención es necesario que 
el interlocutor tenga un mínimo de conocimiento del registro de lengua que utiliza el 
hablante. el registro de lengua (formal-informal) tiene su uso determinado por la situa-
ción de comunicación y por las circunstancias que rodean esa situación. Dichos registros 
caracterizan las realizaciones comunicativas de todos los hablantes de una determinada 
lengua, por lo que deben ser entendidos como de uso de todas las clases sociales y no 
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sólo de una. se constituyen, asimismo, por una serie de rasgos lingüísticos y extralin-
güísticos que los caracterizan particularmente según la situación de comunicación y que 
los distinguen uno del otro. entre estos diversos rasgos se encuentran los marcadores del 
discurso1 (en adelante MD); unidades que guían las relaciones entre los constituyentes 
del discurso y señalan los distintos tipos de interrelación comunicativa entre el hablante 
y el oyente (Martín zorraquino, 2004: 54). 

Ya han pasado más de veinte años desde la publicación del libro Enlaces extrao-
racionales, de Fuentes rodríguez (1987), obra fundamental sobre los MD del español 
y en la que desde entonces muchos autores se han apoyado para poder llevar a cabo 
otros estudios respecto de estas unidades. la verdad es que a lo largo de esos más de 
20 años los MD del español han sido objeto de una intensa investigación dentro de tres 
grandes áreas de la lingüística: la lingüística del texto, la sociolingüística interaccional 
y la pragmática; teorías relacionadas con el funcionalismo y el cognitivismo. gracias a 
los resultados obtenidos a partir de estos estudios, hoy en día ya se puede decir que dis-
ponemos de material teórico que nos permite comprender de manera más clara el fun-
cionamiento de estas unidades discursivas en la lengua española. sin embargo, a pesar 
de que toda esta investigación ha desvelado una serie de resultados que contribuyeron 
al descubrimiento, a la conceptualización y al estudio sistemático de los MD dentro 
de diversas corrientes lingüísticas, en los estudios de lingüística aplicada, particular-
mente en el área de enseñanza-aprendizaje de lengua extranjera, apenas se ha prestado 
atención a esas unidades fundamentales que ayudan a construir el sentido del discurso, 
constituyéndose en partículas orientadas a ordenar y a concatenar ideas, argumentos e 
informaciones de textos escritos y orales. por otro lado, también se nota, sobre todo, que 
los profesores y estudiantes de ele siguen enfrentándose a la ausencia de estudios en 
torno a la didáctica de los MD, precisamente de trabajos dedicados a ofrecer propuestas 
que contribuyan a la enseñanza-aprendizaje de estas unidades en relación con algunos 
importantes aspectos lingüísticos, como es el caso del registro de lengua, los géneros y 
tipologías textuales, el enfoque contrastivo y la traducción, por citar algunos. 

este estudio se centrará exclusivamente en el tratamiento de los MD en relación 
con el registro de lengua formal-informal y con la distribución de estas unidades en lo 
oral y en lo escrito. exactamente se analizará la introducción de los MD en relación con 
dicho tratamiento en los manuales2 de ele de los niveles B2 y c1, según el Mcer. 

1 en nuestro estudio, la denominación marcadores del discurso tendrá como sinónimo el término 
partículas discursivas, que tal vez pronto se consolidará dentro de la literatura que trata del tema, después 
de que desaparezcan “las evocaciones que el término partícula arrastraba desde la gramática tradicional (= a 
clase de palabra formalmente dada)”, (acín y loureda, 2010: 20). 

2 optamos por analizar, entre los manuales didácticos de que disponen los profesores del ele, sola-
mente aquellos correspondientes a los niveles B2 y c1 porque, según el Mcer, es, a partir de estos niveles, 
que el aprendiz deberá profundizar sus conocimientos sobre las diferencias de registros; antes de dichos 
niveles, es decir, “en el aprendizaje temprano (digamos que hasta el nivel B1), lo apropiado es un registro 
relativamente neutral, a menos que existan poderosos motivos en contra” (Mcer, § 5.2.2.4.).
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para el corpus del presente trabajo, hemos elegido ocho de los manuales3 de ele del 
nivel B2 y ocho del nivel c1 más recientes y que suelen ser usados para la enseñanza del 
español en diversas academias, institutos y escuelas de muchos países. estos manuales 
presentan tanto a profesores como a aprendices diferentes maneras de introducir los 
MD, siempre centrándose en un enfoque comunicativo o comunicativo moderado, o aun 
en un enfoque por tareas. 

2.  el anÁlisis De los Manuales De ele

Hay muy pocos manuales4 de niveles B2 y c1 que plantean el tratamiento de los 
MD en relación con los registros de lengua y con la distinta distribución de esas unida-
des en el discurso oral y escrito. por lo común, los pocos métodos donde hemos encon-
trado este tipo de planteamiento suelen utilizar dos formas de presentación, es decir, o 
bien presentan notaciones sobre el registro de uso más frecuente de los MD (formal/
culto, informal/coloquial) así como su distinta distribución en el discurso (oral y escrito) 
al lado de los MD que describen, o bien presentan los MD directamente introducidos 
en ejercicios en los que se cobran aspectos relacionados con el registro de uso de esas 
unidades o con su diferente distribución en el discurso oral y escrito. los manuales del 
nivel B2 donde nos hemos encontrado este aspecto son: Sueña 3 (p.160) en el que figu-
ran notaciones sobre el registro de los conectores consecutivos luego (culto) y conque 
(coloquial); Destino Erasmus 2 (p.90) presenta notaciones sobre el registro de uso de 
los conectores consecutivos así que (registro informal), de modo que, de manera que, por 
lo que (registro neutro); de ahí, por ello/eso, etc. (registro formal); además, en el mismo 
manual (p.121) se presenta una explicación sobre el registro de uso más frecuente de los 
conectores contraargumentativos en cambio, por el contrario, sin embargo, ahora bien y 
no obstante (formal); A Fondo (p.31) presenta una notación en la que aclara que los co-
nectores por el contrario y en cambio se distinguen porque el primero es de uso formal y 
el segundo se usa en cualquier situación; Español sin fronteras 2 (p.122) en el que hay una 
notación que explica que el conector sin embargo se usa en registros más cultos; Español 
Lengua Viva 3 (p.149) que trata las unidades resumiendo, total (que), en resumidas cuen-
tas, en dos palabras, en definitiva y en conclusión como expresiones de un ejercicio donde 
el estudiante deberá identificar cuáles pertenecen al registro formal y cuáles al registro 
informal, pero sin aclaración previa; Puesta a Punto (p. 48) presenta un ejercicio donde 
hay una lista de conectores (pues, bueno, en efecto, vale, desde luego, sin duda, ahí … ahí, 
etc.), entre los cuales el aprendiz deberá indicar cuáles pertenecen al registro coloquial. 

3 la completa información bibliográfica de estos manuales figura en el apartado Bibliografía.
4 De entre los dieciséis manuales analizados, once (siete del nivel B2 y cuatro del nivel c1) han 

presentado en sus unidades didácticas el tratamiento de los MD en relación con el registro de lengua formal-
informal y/o con su distribución en lo oral y en lo escrito, si bien que tal tratamiento en dichos manuales se 
hace de manera muy superficial. 



634 antonio Messias nogueira da silva

por otro lado, se ha de destacar la introducción que plantea el manual Gente 3: libro 
de trabajo nivel B2 para los marcadores conversacionales, puesto que en dicho manual 
estas unidades se describen como marcas o señales que caracterizan la conversación co-
loquial: por ejemplo, en (p.12), los marcadores la verdad, ¿sabes?, ¿no?, ¿entiendes?, fíjate, 
¿verdad? se presentan como recursos cuya principal función es el control de contacto 
entre los interlocutores en las conversaciones coloquiales; de igual manera, en (p.36), 
se presentan los marcadores bueno pues… y hombre como recursos de que se vale el 
interlocutor para tomar el turno en las conversaciones de carácter coloquial; además, 
en el mismo libro (p.54), se describen marcadores del tipo ah, ya, (pero) es que, con lo 
que, pues sí, total, pues no, de todos modos, y entonces, claro, pues eso, etc. como señales 
de que los interlocutores están construyendo juntos el significado de su conversación en 
registro coloquial. 

en consideración a la presencia de este aspecto en los manuales de nivel C1, pode-
mos citar los siguientes manuales: El Ventilador (p. 58) presenta una notación en la que 
se aclara que los marcadores o sea y es decir son más frecuentes en la lengua hablada, 
especialmente el primero, y que los marcadores esto es, dicho de otro modo, a saber y en 
otras palabras pertenecen al registro formal escrito. en dicho manual (p.63) también hay 
otra notación donde se explica que el conector encima es más propio de la lengua habla-
da. asimismo, el mismo manual (p.64) presenta un ejercicio de rellenar huecos donde 
el aprendiz deberá, según la información que dispone o que deduce, decir si algunos 
conectores consecutivos (pues, por tanto, en consecuencia, por eso, por ello, de ahí que y 
así que) que aparecen en un texto de género noticia, son formas frecuentes del discurso 
oral o escrito; Prisma consolida (p.32) presenta ejercicios donde el aprendiz debe subra-
yar y clasificar según su función en la conversación los elementos ¿no?, ya, es decir, por 
supuesto, de hecho, pues y entonces, los cuales son clasificados como recursos para man-
tener la comunicación oral; Sueña 4 (p.120) presenta ejercicios donde el aprendiz tiene 
que escuchar una conversación y completar un cuadro con los recursos conversacionales 
pero, anda, vaya, hombre, bueno, pues, a fin de cuentas, ¿no?, además, claro, por ejemplo, 
oye, ya, bien, desde luego, a ver, al final, venga, vale, en fin, etc., según sus funciones den-
tro del discurso oral; y el manual A Fondo 2 (p.15) introduce una notación donde figura 
la información de que los conectores a la par que y asimismo son de uso formal y que el 
conector además se usa tanto en registro formal como informal. 

se ha de tener presente que la información sobre la distribución de los MD en el 
discurso oral y escrito es muy exigua en los manuales de nivel B2, aunque haya en algu-
nos manuales, como hemos visto, informaciones sobre el uso de los MD y su relación 
con el registro de lengua. por contra, en los manuales de nivel C1 se presenta más infor-
mación sobre la distinta distribución de los MD en el discurso oral y escrito, pero casi 
ninguna respecto del uso de los MD y su relación con el registro de lengua. 
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el análisis de los 16 manuales de niveles B2 y c1 nos ha mostrado que la intro-
ducción de los MD en relación con el registro de lengua (formal/informal) y con su 
distribución en lo escrito y en lo oral es, en su mayoría, confusa y contradictoria con la 
realidad lingüística de los MD descritos en estos manuales. es decir, algunos manuales 
fijan para determinados marcadores registros de uso que no se ajustan al verdadero 
comportamiento discursivo de estas partículas en la lengua española así como estable-
cen una distribución de un tipo de discurso (oral/escrito) que tampoco se ve reflejada se-
gún el real uso de dichas unidades en la lengua. en el siguiente esquema, representamos 
solamente los casos de MD cuyas informaciones presentadas en los manuales acotados 
acerca de su uso en relación con el registro de lengua y su distribución en lo oral y en lo 
escrito, según nuestra opinión, no se ajustan a las que, hoy en día, se otorgan para estas 
partículas:5

Descripción De los Manuales

Descripción segÚn 
MontolÍo DurÁn (2001), 
Fuentes roDrÍguez (2009) 
Y el Diccionario De 
partÍculas DiscursiVas Del 
español (DpDe6)

Manuales 
Marcadores 
del discurso

Registro 
(formal/
informal)

Distribución 
(escrito/
oral)

Registro (formal/
informal)

Distribución 
(escrito/oral)

Destino 
erasmus 2

de modo/ma-
nera que; por 
lo que

formal-
informal

oral/escrito
formal (Montolío 
Durán, 2001) -------------

Destino 
erasmus 2

por eso formal -------------
formal/informal 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

a Fondo en cambio
formal-
informal

-------------

formal (Fuentes 
rodríguez, 2009); 
más formal 
(DpDe)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009);

Destino 
erasmus 2
español sin 
Fronteras 2

sin embargo formal -------------

formal/informal 
(Fuentes 
rodríguez, 2009); 
formal/informal 
(DpDe)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009);

el  
Ventilador

dicho de otro 
modo; en 
otras palabras

formal escrito
formal/informal 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

5 Diccionario de partículas Discursivas del español, bajo coordinación de antonio Briz, salvador 
pons Bordería y josé portolés (página web: http://dpde.es/).
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el  
Ventilador

encima ------------ oral

formal/informal 
(Fuentes 
rodríguez, 2009); 
más informal 
(Montolío Durán, 
2001); más 
informal (DpDe)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 
2009); más oral 
(Montolío Durán, 
2001); discurso 
oral (DpDe)

el 
Ventilador

es decir ------------ oral
formal/informal 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

sueña 4, p. 
125

es que coloquial -------------
coloquial (Fuentes 
rodríguez, 2009)

oral/escrito 
(Fuentes 
rodríguez, 2009)

sueña 4, 
p.108

a sabiendas 
de que

culto ------------- ------------- -------------

como se puede apreciar, en los manuales, la introducción de las informaciones 

acerca del registro de uso de los MD y de su distribución en lo oral y en lo escrito dista de 

lo que describen los autores citados arriba para estas unidades. así, en estos manuales, 

a la propia carencia de dicho tratamiento de los MD se suma una gran confusión y una 

clara contradicción respecto de las informaciones que se ofrecen sobre tal aspecto. a 

nuestro modo de ver, esta es una cuestión que, según la interpretación que se puede sacar 

del esquema anterior, se resume, precisamente, en los siguientes aspectos que, en efecto, 

representan un problema para la enseñanza y aprendizaje de los MD:

1) presencia de notaciones sobre el registro de lengua (formal/informal) para algu-

nos MD y ausencia de informaciones sobre la distribución de los mismos en lo 

oral y en lo escrito (véase, en el esquema anterior, el caso de los MD por eso, en 

cambio y sin embargo); 

2) presencia de informaciones sobre la distribución de los MD en lo oral y en lo 

escrito y ausencia de notaciones respecto de su uso según el registro de lengua 

(formal-informal) (véanse, en el esquema, los MD encima y es decir);

3) Fijación a ambos registros (formal/informal) de algunos MD cuya frecuencia 

de uso se ve más marcada en un único registro (véanse los MD de modo/manera 

que, por lo que y en cambio);

4) Fijación a un único registro de lengua del uso de algunos MD cuya frecuencia 

de uso se ve reflejada en ambos registros (formal/informal), (véanse los MD 

dicho de otro modo, en otras palabras, por eso y sin embargo);
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5) determinación de la distribución de algunos MD, cuyo uso se observa más fre-
cuente en un único tipo de discurso, a ambos discursos (oral o escrito), (véase 
el caso de los MD dicho de otro modo, en otras palabras, encima y es decir). 

en estas confusas y contradictorias informaciones acerca del registro de lengua de 
los MD y de su distribución en lo oral y en lo escrito, cabe comentar el problema que se 
genera por la aparición, en los manuales, de notaciones en las que se indica el registro 
de lengua (formal/informal) para algunos MD y, por contra, la ausencia de informacio-
nes sobre la distribución de los mismos en lo oral y en lo escrito, o viceversa; es decir, 
la presencia de informaciones sobre la distribución de los MD en lo oral y en lo escrito 
y, en cambio, la ausencia de notaciones respecto del registro de lengua de los mismos. 
esta forma de introducir los MD además de convertir el aprendizaje de estas unidades 
en una tarea más compleja para los estudiantes, refuerza la confusión que hacen algunos 
aprendices entre canal de comunicación (oral y escrito) y registro de lengua (formal e 
informal). en otros términos, no son pocos los aprendices que suelen pensar que lo oral 
y lo escrito se corresponden con la diferencia formal-informal: una idea que resulta ser 
falsa y que se fortalece por este tipo de tratamiento que reciben los MD por parte de 
algunos manuales que ya deberían explicar que tanto el registro formal como el informal 
se pueden manifestar de forma oral o de forma escrita, por lo que el carácter oral o escri-
to no es exclusivo de un único tipo de registro. si bien es cierto que hoy día se considera 
la existencia de una tendencia a que lo escrito sea más formal y lo oral más informal 
debido a que estos dos medios de expresión verbal se encuentran bastante próximos en 
tanto que se considera que las disimilitudes entre ellos se caracterizan por una gradua-
ción (Bustos, 1995; Briz, 2001), también es cierto, no obstante, que “oralidad y escritura 
son dos formas distintas de manifestación del lenguaje que pueden dar lugar tanto a 
discursos formales como informales” (albelda Marco y Fernández colomer, 2008: 20). 

De otra parte, cabe destacar la introducción que ofrecen algunos de estos manuales 
para los MD sin embargo y por eso. es decir, en las notaciones que estos métodos des-
tacan para dichos marcadores se dice que su uso se reserva exclusivamente al registro 
formal de lengua y, además, no se informa el tipo de discurso (oral/escrito) donde estas 
partículas se presentan con mayor o menor frecuencia. pues bien, dicha manera de intro-
ducir los conectores sin embargo y por eso no es del todo válida ya que estos conectores 
son utilizados tanto en el registro formal como en el informal y, consecuentemente, su 
frecuencia se puede observar en ambos tipos de discursos (oral/escrito) (Fuentes rodrí-
guez, 2009). De hecho, si analizamos profundamente la lengua coloquial notaremos un 
gran uso de los mismos, por lo que la afirmación de que su uso se restringe al registro 
formal implica una perspectiva un tanto equivocada para su aprendizaje. en realidad, 
el uso de ambos marcadores tanto en el discurso oral como en el escrito así como su 
utilización según el registro (formal/informal) se mostrará eficiente siempre y cuando 
tengamos presente el tipo de registro en que se usan y la riqueza lingüística que un ha-
blante nativo posea de su lengua (Marchante chueca, 2005). 
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cabe comentar aquí otro problema que hemos observado en los manuales, a saber: 
la presentación de los MD directamente en ejercicios o actividades donde se reclaman 
aspectos relacionados con el registro de lengua de estas unidades o con su distribución 
en el discurso oral y escrito pero sin presentar cualquier aclaración previa respecto de 
sus valores semántico-pragmáticos y de su empleo en relación con estos dos medios de 
expresión de la lengua (formal-informal/oral-escrito). a nuestro entender, la ausencia de 
notaciones que expliquen el uso de los MD y de ejemplificaciones donde se pueda com-
probar el empleo de los mismos en muestras auténticas de textos dificulta a los aprendi-
ces el desarrollo de los ejercicios y actividades que proponen los manuales, puesto que les 
obliga a resolver dichas tareas sin antes conocer y entender el uso de unas unidades que, 
por lo general, se utilizan en la construcción de estructuras lingüísticas complejas que 
requieren una competencia lingüística y pragmática desarrolladas; lo que, ciertamente, 
no le da al aprendiz suficiente seguridad para determinar, con exactitud, si marcadores 
como de ahí que, encima, por ello, a fin de cuentas, es decir, de hecho, etc. (que aparecen 
en los manuales citados) son más frecuentes en el discurso oral o escrito así como si su 
uso tiende a ser más formal o informal. en efecto, este es un problema a que habrán de 
enfrentarse no sólo los estudiantes de ele sino también los profesores de español que 
no poseen una base pragmática en la que puedan apoyarse para explicar con mayor se-
guridad los MD. téngase en cuenta que los estudiantes, antes de empezar a resolver los 
ejercicios y actividades que les son propuestos, necesitan entender algunos matices que 
caracterizan los MD: aspectos que van desde el significado semántico-pragmático de 
estas partículas hasta el papel que desempeñan en los discursos oral y escrito así como 
su uso según el registro de lengua. en definitiva, al no aparecer en los manuales ninguna 
caracterización que permita definir qué unidades se está estudiando y en qué registro 
(formal-informal) así como en qué tipo de discurso (oral-escrito) se hacen más o menos 
frecuentes, el reconocimiento y la aplicación de los MD en estos tipos de actividades y 
ejercicios se convierten en una tarea insustancial, por así decirlo, y mucho más difícil 
para los aprendices de ele. 

De otra parte, se ha de poner de manifiesto el problema de la carencia de informa-
ciones acerca de los MD que son peculiares a la conversación coloquial, en los manuales 
de niveles B2 y c1 analizados. en nuestra opinión, éste es un serio problema que afecta 
a la adquisición de la competencia comunicativa del aprendiz de estos niveles, ya que, 
en dichos manuales, no se tiene en cuenta que la enseñanza de unos mecanismos tan 
frecuentes e importantes de la conversación coloquial, como son los MD, constituye 
un instrumento de enorme potencial didáctico para el desarrollo de una competencia 
comunicativa plena del aprendiz de ele. si tomamos como ejemplo la enseñanza de 
los MD más frecuentes en la conversación coloquial, vemos que una de las principales 
ventajas del aprendizaje de estas unidades consiste en que el aprendiz se mostrará mejor 
capacitado para descifrar el contenido del mensaje en su papel de receptor, dado que 
una de las funciones de los MD consiste en facilitar las inferencias que se desean comu-
nicar. además, la enseñanza de los MD que son peculiares a la conversación coloquial 
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contribuye de modo natural para que el aprendiz de los niveles avanzado y superior 
participe “(…) en conversaciones con un grado de fluidez y espontaneidad que posibilita 
la interacción habitual con hablantes nativos sin suponer tensión para ninguna de las 
partes” (Mcer, § 4.4.3.1.). con todo y eso, la enseñanza de los MD que actúan en este 
tipo de conversación apenas recibe la debida atención en los manuales que investigamos, 
pues, en general, en estos métodos, cuando de la enseñanza de la conversación coloquial 
se trata, las explicaciones y tareas se reducen al aspecto léxico del registro coloquial.

3.  ¿por qué enseñar el uso De los MD en relación con el 
registro De lengua ForMal-inForMal Y con su DistriBu-
ción en lo oral Y en lo escrito?

según el Mcer (§ 5.2), la competencia sociolingüística constituye un componente 
de la competencia comunicativa, con lo cual el dominio de los conocimientos, destrezas 
y habilidades de aquélla contribuye al desarrollo y a la consolidación de ésta. este Mar-
co apoya lo que venimos exponiendo con respecto a la importancia de la competencia 
sociolingüística para enseñanza de ele, pues, según el mismo (§ 5.2.2.), el usuario del 
nivel B2 se expresa “con convicción, claridad y cortesía en un registro formal o informal 
que sea adecuado a la situación y a la persona o personas implicadas”; asimismo, el 
usuario del nivel c1 reconoce “una gran diversidad de expresiones idiomáticas y co-
loquiales, y aprecia cambios de registro; (…)”. con esto, queda claro que el aprendiz 
de estos niveles deberá conocer las normas de uso de registro y estilo que necesitará 
para poder comportarse adecuadamente en cada situación comunicativa en la que se 
involucrará. ahora bien, para que este aprendiz tenga pleno dominio de estas normas, 
deberá aprender a usar algunos marcadores cuya función es señalar las diferencias en 
las relaciones sociales que se establecen entre los interlocutores en determinadas situa-
ciones de comunicación. son diferencias que, según el Mcer (§ 5.2.2.), ya deberían 
ser introducidas en el nivel avanzado B2 para que, a partir de este nivel, los estudiantes 
puedan aprender a expresarse apropiadamente en situaciones diversas y evitar errores 
importantes de formulación. además, el aprendizaje del uso de los MD en relación con 
estas normas de registro facilita a que el estudiante aprenda a distinguir el uso de algu-
nos marcadores que, en un determinado registro u otro, presentan mayor diversidad de 
funciones, tal es el caso de algunas partículas discursivas de carácter muy marcado y de 
mayor frecuencia en el registro coloquial como, por ejemplo: encima, es que, la verdad es 
que, o sea, bueno, pero es que, etc., las cuales se presentan con distintos valores que son 
determinados por su contexto de uso en este nivel de habla (albeda Marcos y Fernández 
colomer, 2008: 73). 

asimismo, la enseñanza de los MD que marcan las relaciones sociales –el cambio 
de registro, en concreto– les será útil a los aprendices, por ejemplo, en la interacción 
con los mayores, profesores, autoridades y con otros interlocutores con los que ellos no 
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mantienen relaciones más estrechas. así pues, resultaría conveniente que los aprendices 
tuvieran conocimiento de que el uso de mira y mire, oye y oiga, por ejemplo, al igual que 
las formas verbales que les acompañan, implica un distanciamiento social diferente, y, 
además, de que el dominio del uso de unidades como éstas les darían mejor desenvol-
vimiento en las interacciones de las que participan. imaginemos una situación en que 
un aprendiz de español de un nivel avanzado o superior, al interactuar con un nativo, 
confunda el empleo de mire y mira, oye y oiga, fíjate o fíjese y verá o verás, marcadores 
conversacionales que señalan las relaciones entre los participantes de una comunicación 
y que, por lo tanto, enfocan la alteridad (cfr. Martín zorraquino y portolés, 1999). la 
situación de comunicación que, en un primer momento, debería mostrarse bien defini-
da desde el punto de vista formal o informal vacilaría entre los dos tipos de registro, 
ora demostrando confianza y acercamiento entre los interlocutores, ora marcando un 
distanciamiento entre ellos. por consiguiente, lo que debería ser entendido como un pro-
cedimiento expresivo de cortesía positiva a partir de un uso apropiado de estos MD 
según el registro, se interpretaría como lo contrario. es decir, se consideraría una falta 
de adecuación lingüística a la situación formal o informal que, por supuesto, provocaría 
extrañeza en el hablante nativo receptor del mensaje. las consecuencias de ello podrían 
perjudicar no sólo los objetivos del hecho comunicativo en el que se involucraron apren-
diz y hablante nativo, sino también las relaciones sociales entre ellos. 

por otra parte, a partir del nivel B2, resultaría significativamente útil la enseñanza 
de la frecuencia de uso de los MD en los registros formal-informal y en los discursos 
oral-escrito. así, se podría, por ejemplo, concienciar a los aprendices de que el conector 
aditivo aparte es muy frecuente en el español coloquial hablado (No me apetece ver esta 
serie; es muy larga y aburrida. aparte, he quedado con mi amiga para estudiar) mientras 
que su homólogo por añadidura es propio del español formal escrito; o bien de que el 
marcador conversacional por lo visto es mucho menos usado en el español escrito formal 
que el marcador al parecer y sus variantes a mi parecer, al parecer de unos y de otros, 
etc. además, resultaría conveniente que los estudiantes de niveles avanzado y superior 
supieran que, al emplear determinados marcadores de un registro demasiado formal 
escrito, como por añadidura, al parecer, de resueltas, por ende, verbigracia, etc., en una 
conversación que se debería realizar espontáneamente entre amigos, podría considerarse 
como un trato frío o distante, que quizás revelaría algún reproche o reserva por parte de 
los que los utilizan. Del mismo modo, sería interesante para los estudiantes de los niveles 
B2 y c1 el conocimiento de que algunos marcadores, tales como empero, mas y verbi-
gracia, que antes, por tradición literaria, se utilizaban en el lenguaje escrito cuidado, hoy 
en día están notablemente en desuso, dado que resultan inusuales incluso en textos de 
modalidad escrita formal (cfr. Montolío Durán, 2001). 
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4.  conclusiones 

a todo esto el lector ya habrá intuido que la anotación sobre el registro de uso más 
frecuente (formal/informal) en el que aparecen los MD y su distinta distribución en lo 
escrito y en lo oral es un aspecto de gran utilidad para la enseñanza de estas unidades 
en las clases de ele, dado que contribuye de modo natural y eficaz para el desarrollo 
de la competencia comunicativa de los aprendices. pese a la importancia de este aspecto 
para la enseñanza y aprendizaje de los MD, en las unidades didácticas de los manuales 
de nivel avanzado y superior que analizamos, tal tratamiento se limita a unas pocas 
notas complementarias o marginales al resto de los contenidos presentados. al parecer, 
la mayoría de los métodos destinados al aprendiz de ele de dichos niveles todavía no 
han tenido en cuenta de que la enseñanza de estas unidades discursivas en relación con 
el registro de lengua y con su distribución en lo escrito y en lo oral contribuye de manera 
significativa para el desarrollo de la competencia sociolingüista del aprendiz, que, en es-
tos niveles, ya deberá ser capaz de atender y examinar con cuidado las características de 
la situación y del destinario a fin de ajustar su registro de habla y su nivel de formalidad 
a las nuevas circunstancias de comunicación de las que participa. 

en definitiva, todos estos problemas respecto de la introducción de los MD en 
relación con el registro de lengua y con su distribución en el discurso oral y escrito sólo 
contribuyen a que la enseñanza y el aprendizaje de estas unidades sean, aún si cabe, más 
complejos para los profesores y estudiantes de ele. De hecho, sabemos que no son 
pocos los aprendices, incluso de niveles avanzados y superiores, que muestran dificul-
tades para dominar el uso de los MD según su registro de uso así como su empleo de 
acuerdo con su frecuencia en el discurso oral y escrito. pensamos, entonces, que el tipo 
de problema que aquí se describe hará que recordemos que el dominio del uso de los 
MD es primordial para el desarrollo de las competencias discursiva y sociolingüística de 
los aprendices (y más aún si estos aprendices se encuentran en un nivel avanzado o supe-
rior) y, por consiguiente, para el desarrollo de la competencia pragmática, en tanto que 
el marcador forma parte de un conjunto de estrategias interaccionales. así, resultaría 
completamente eficaz que los manuales de ele, al introducir los MD en sus unidades 
didácticas, tuviesen en cuenta algunos aspectos que, ciertamente, mejorarían sobrema-
nera el tratamiento de estas partículas discursivas en relación con el registro de lengua y 
con su distribución en lo oral y en lo escrito, a saber: 

a) presentar notaciones para informar sobre el registro de lengua (formal/infor-
mal) de los MD que introducen y, a la vez, sobre la distribución de los mismos 
en lo oral y en lo escrito;

b) introducir los conectores sin embargo y por eso como marcadores que suelen ser 
utilizados tanto en el registro formal (oral/escrito) como en el informal (oral/
escrito);
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c) presentar informaciones acerca de los MD que son peculiares a la conversación 
coloquial;

d) no introducir los MD directamente en ejercicios o actividades donde se recla-
man aspectos relacionados con el registro de lengua de estas unidades o con su 
distribución en el discurso oral y escrito sin antes presentar aclaraciones previas 
respecto de sus valores semántico-pragmáticos.

en conclusión, aprender a usar los MD del español es de extrema importancia para 
poder comunicarse con éxito en este idioma. es más, se puede afirmar que el empleo 
adecuado de esos elementos por los aprendices, en la producción de sus discursos orales 
y escritos, puede indicar que ellos ya poseen un mayor dominio de la lengua española. es 
la prueba de que este aprendiz ha salido de los dominios estrictamente gramaticales de la 
lengua y ya se está valiendo del dominio pragmático y, por consiguiente, alcanzando una 
competencia comunicativa plena en español (nogueira da silva, 2009: 4).
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loS olVIdadoS de Buñuel: preparacIón, análISIS 
y explotacIón de pelÍculaS en el aula de ele1

olIVIa noVoa Fernández

CIAC-Universidade do Algarve

resuMen: el uso del cine ha tenido una presencia general e intermitente 
en los materiales, explotaciones didácticas, artículos, comunicaciones, talleres, etc. 
de enseñanza-aprendizaje de español l2-le. teniendo esto en consideración, sentí 
la necesidad de reflexionar sobre las posibilidades de explotación de Los Olvida-
dos (luis Buñuel, 1950) y la preparación del profesor antes de llevar la película al 
aula. Mi objetivo es presentar los pasos dados en una investigación que parte de 
una aplicación interdisciplinar al asunto y demostrar que, aplicando un análisis 
al texto fílmico desde diversos puntos de vista (didáctica de la lengua extranjera, 
análisis fílmico y pedagogía cinematográfica), la literacia audiovisual del profesor 
mejora y, en consecuencia, es posible que surja una mayor creatividad a la hora de 
diseñar las actividades.

el uso del cine en la clase de idiomas no es una novedad, pero sigue siendo poco 
frecuente, en realidad, es algo más bien minoritario. en 1999, josé amenós escribía: 
“nutridas minorías de profesores vienen utilizando el cine en la clase de idiomas desde 
hace tiempo”. (amenós pons, 1999:769) a este uso minoritario, puede añadírsele el ad-
jetivo intermitente, es decir, existen algunos artículos, tesis sobre el asunto y materiales 
específicos para el aula, publicados de una manera dispersa en actas, revistas o reposi-
torios de internet, y, más ocasionalmente, por alguna editorial de manuales de lengua 
extranjera. con el fin de contribuir a este intermitente interés en el cine y su relación con 
el aprendizaje del español, he sentido la necesidad de reflexionar sobre el asunto desde 

1 parte de lo desarrollado en el siguiente texto es fruto de la investigación dentro del Mestrado em 
comunicação, cultura e artes impartido en la universidade do algarve en colaboración con el centro de 
investigação em artes e comunicação (ciac-www.ciac.pt).
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un punto de vista interdisciplinar y partiendo de una elección concreta, la película Los 
Olvidados de luis Buñuel.

en primer lugar, cabe decir que, dentro de la enseñanza-aprendizaje del español, el 
asunto ha sido abordado de un modo general como “el cine” y se han elogiado sus múlti-
ples posibilidades como elemento motivador, texto representativo de la lengua, comple-
mento del aprendizaje de la cultura extranjera, objeto de estudio, etc. en otras ocasiones, 
al cine se le incluye en el campo más amplio del audiovisual, unido a la televisión, así, el 
Mcer propone “ver cine y televisión” para las actividades de comprensión audiovisual. 
no es extraño que el cine se contemple de esta forma tan versátil, si pensamos en él como 
un arte interdisciplinar o una encrucijada en la que los caminos de la cultura, la imagen, 
el sonido, el espectáculo, la pintura, la literatura, la palabra, la realidad y la ficción se 
encuentran. De ahí, sus ventajas, pero también algunos de sus inconvenientes a la hora 
de decidirnos a llevarlo al aula. el cine como asunto general puede resultar inabarcable, 
tal como la literatura, pero además éste, debido a su juventud frente a otras artes y a su 
reciente y paulatina introducción en la enseñanza, no sólo de lenguas extranjeras, está 
en cierta desventaja. sin entrar en pormenores, la relación entre cine y educación puede 
dividirse en tres líneas paralelas y complementarias: el cine educativo, esto es, aquel que 
incluye unos contenidos educativos y hecho para ese fin, aunque no se trate de cine, 
podemos pensar en el ejemplo de los videos realizados para el aprendizaje de lenguas; 
en segundo lugar, la enseñanza del cine, es decir, de su técnica o análisis como objeto de 
estudio; y en tercer lugar, las dimensiones pedagógicas del cine, que pueden darse fuera 
del contexto de la enseñanza, entendiéndolo como un vehículo ideológico y educativo, 
ya que transmite valores o modelos de comportamiento de una sociedad concreta. 

en la enseñanza de lenguas, en concreto del español, el cine suele incluirse en la 
cultura, baste, como muestra, que luis Buñuel aparezca dentro del inventario de conte-
nidos culturales del Marco curricular cervantes descrito como “importancia de luis 
Buñuel y su obra en la historia del cine universal”. precisamente, es esa cualidad peda-
gógica del cine, la que en mayor medida puede interferir cuando lo tratamos como un 
contenido cultural, puesto que dichas dimensiones implican valores o modelos sociocul-
turales, cuyo conocimiento, comprensión, aceptación o rechazo dependerá de la forma 
en cómo son transmitidos y recibidos por el aprendiente, así como de la preparación que 
el profesor tenga en su papel de mediador entre el texto fílmico y el alumno. en resumen, 
esto depende de la literacia de ambos, de lo que en inglés se llama media literacy, y que 
en español suele traducirse por alfabetización, término bastante restricto para todo lo 
que implica2.

2  sobre las diferentes denominaciones y traducción de literacy en diferentes contextos puede con-
sultarse: cassany, 2006: 38 y reia-Baptista, 2008:204. usaré el termino literacia como voz proveniente de la 
traducción portuguesa.
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ante este panorama, cabe preguntarse si la formación de un profesor de lengua 
extranjera es suficiente o si lo es la de los alumnos, debido a la todavía escasa presencia 
del cine o de los medios audiovisuales en la educación. en principio, si se usa el cine 
como un elemento motivador o un modelo real de la lengua extrajera, no deberíamos 
preocuparnos por estos aspectos que van más allá de lo lingüístico o, aparentemente, de 
la cultura de la lengua. pero el resultado de esta actitud condescendiente puede ser que 
perdamos y, también nuestros alumnos, unos conocimientos que no sólo mejorarían 
nuestra literacia, si no también nuestra creatividad a la hora de diseñar las actividades 
que puedan acompañar al visionado de una película en la clase de español. por ello, es 
posible que aplicando una visión interdisciplinar al asunto del cine, partiendo de la di-
dáctica de la lengua, pero no obviando los estudios fílmicos o las reflexiones sobre cine 
y educación, enriquezcamos nuestro conocimiento, mejoremos nuestra literacia y, con 
todo ello, nuestra preparación.

para empezar, es importante reflexionar sobre el contexto de una clase y aquí cabe 
decir que, independientemente de nuestros objetivos al llevar una película al aula, la fi-
nalidad es siempre didáctica. la clase no es el cine, o al menos, el que nuestros alumnos 
puedan conocer, es decir, no están sentados en una cómoda butaca, a oscuras, comiendo 
palomitas y viendo una película reciente que han escogido con un amigo en el centro 
comercial de su ciudad,... no es el cine de nuestros días, ni debemos tener la necesidad 
de recrearlo artificialmente, si no que es un lugar más en el que se puede ver cine, dentro 
de un contexto específico en el que se da una situación de enseñanza-aprendizaje. por 
ello, debemos superar problemas que tradicionalmente se han observado, como la tem-
poralización del aula y la duración de un largometraje, surgidos cuando obviamos este 
contexto.

por otro lado, la clase de lengua extranjera tiene unas características específicas y 
propias, en particular, en ella que se han instalado las clásicas cuatro destrezas: expresión 
y comprensión escrita y oral. esta tradicional división puede ser uno de los problemas 
a la hora de realizar actividades usando una película como texto para el aula, dado que 
es un texto audiovisual. si bien el Mcer contempla la comprensión audiovisual dentro 
de las actividades y estrategias de comprensión, ésta sigue centrándose en “escuchar y 
leer”. si observamos los descriptores para este tipo de actividades, podemos deducir 
que están centrados en la comprensión oral, esto es en los diálogos, así para un nivel c1 
describe: “comprende películas que emplean una cantidad considerable de argot o len-
guaje coloquial y de expresiones idiomáticas”. por otro lado, televisión y cine aparecen 
al mismo nivel, cuando, intertextualidades aparte, son medios cuyo lenguaje audiovisual 
difiere bastante. la televisión es el medio elegido para el nivel a2, en concreto el género 
informativos o “noticias de televisión”, sin embargo, la facilidad que pueda tener un 
alumno a la hora de comprender una noticia, probablemente no se deba a que la len-
gua presentada sea más accesible, ni al apoyo visual, si no a su familiarización con este 
paradigma o género audiovisual por su propio conocimiento del mundo. en general, la 
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noticia es un género que, por su inmediatez, tiene un contenido visual menos preparado: 
“la noticia de televisión puede ser presentada como lectura de un texto desde el estudio, 
sin ilustración alguna o intercalando a la imagen del locutor leyendo el texto imágenes 
alusivas sin sonido..”. (Barroso garcía, 1996: 402) es decir, que el contenido fundamen-
tal para la comprensión de la noticia normalmente está en lo oral, complementado por 
unas imágenes de apoyo. si, además, por ejemplo, la noticia incluye la entrevista a un 
testigo de los hechos, puede que estemos ante una “cantidad considerable de argot o 
lenguaje coloquial”. Frente a esto, en una película, generalmente, tanto lo visual como 
el audio –incluyendo sonidos, música y diálogos– han sido cuidadosamente preparados, 
constituyendo en su conjunto un texto más o menos accesible. si un alumno de un nivel 
inicial todavía no ha desarrollado su comprensión oral, puede que necesite más apoyo 
del profesor en comprender un género audiovisual en el que lo oral, la narración del lo-
cutor, tiene más peso, como habitualmente sucede en la noticia. es posible que hayamos 
caído en una trampa del audiovisual pensando que los contenidos televisivos por ser 
más accesibles y estar más presentes en nuestro día a día, sean más fáciles de compren-
der, esto es, en la falacia de que el cine es un medio más complicado que la televisión. 
en cierto sentido, este raciocinio es normal y puede explicarse desde nuestra perspectiva 
literaria del asunto, centrada en lo escrito, en la que el lenguaje de una noticia suele ser 
menos complicado para un extranjero que el de una novela. sin embargo, en los textos 
audiovisuales puede que esta regla no nos valga. 

teniendo esto en consideración, ¿debemos usar películas y no noticias para niveles 
iniciales? la cuestión es más bien por qué restringirnos tanto. quizá lo que sí nos puede 
ayudar es la preparación y análisis del texto elegido, no sólo teniendo en cuenta lo lin-
güístico, si no apoyándonos en otras áreas. puede que así ganemos una mayor libertad a 
la hora de elegir los textos audiovisuales y que, además, el texto nos sirva para desarro-
llar actividades no sólo enfocadas hacia la comprensión oral o audiovisual.

evidentemente, es necesario seleccionar y el abanico es amplio, pero como apunta 
josé amenós contamos con nuestra intuición, que debe verse reforzada con la prepara-
ción del material (amenós pons, 1999:769). parece que uno de los criterios que pesan 
a la hora de elegir es la actualidad. por ejemplo, las autoras de Clase de Cine, material 
específico para el aula de español para extranjeros, justifican la elección de las películas 
de la siguiente manera: “se han tenido en cuenta criterios como la diversidad cultural 
(…), la actualidad y el atractivo de los temas que tratan, la variedad de géneros, el nivel 
lingüístico o cuestiones tan prácticas como la accesibilidad de los títulos en el mercado”. 
(aixalá, 2009:4). la película más antigua es de 1998. si comparo esta selección con la 
película que yo he elegido, Los Olvidados, puede decirse que no cumple ese criterio de 
reciente, puesto que se estrenó en 1950, está rodada en blanco y negro y contextualizada 
en la realidad mexicana de la época. no obstante, su temática universal sigue estando 
vigente. ¿por qué no llevarla a la clase de español para extranjeros?
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en realidad, la reflexión que he hecho hasta ahora ha surgido tras la elección de 
Los Olvidados, en concreto de un fragmento, conocido como la secuencia del sueño de 
pedro. las razones por las que yo había elegido esa secuencia son que ha despertado nu-
merosas reacciones entre la crítica cinematográfica, es una secuencia clave en la película 
y se ha reconocido su importancia para la historia del cine, no sólo de habla hispana3. 
en consecuencia, sabiendo esto, es un texto que probablemente despertará también al-
guna reacción en los alumnos, o al menos, cierta curiosidad, ya que pueden apreciarse 
una serie de recursos expresivos, propios de Buñuel, para narrar el ambiente onírico del 
sueño de pedro, protagonista de la película. pero, a partir de investigar lo que sobre esta 
secuencia se había escrito, el resultado ha sido descubrir una serie de textos que dialogan 
con la película y que pueden ser útiles, dependiendo de nuestros objetivos a la hora de 
llevarla al aula.

los olvidados es una película, que como cualquier otra tiene su historia, pero 
sobre esta en el tiempo transcurrido desde su estreno se han escrito ríos de tinta por 
motivos que, brevemente, intentaré resumir a continuación. 

en 1950, luis Buñuel se encuentra exiliado en México y la realización de la pe-
lícula surge tras la propuesta del productor oscar Dacingers de hacer “una historia 
sobre los niños pobres de México”. (pérez turrent, 1993:49). la película comienza con 
las imágenes de varias ciudades europeas, pero la historia se sitúa en los arrabales de 
México D.F., las llamadas “ciudades perdidas”. allí viven pedro, el protagonista, y los 
demás personajes. el jaibo, quien acaba de fugarse del correccional, se convierte en el 
jefe de la pandilla de chicos que ataca al ciego D. carmelo. por la noche, pedro regresa a 
casa hambriento y su madre le niega la comida repartiéndola entre sus hermanos. al día 
siguiente, pedro acompaña al jaibo a ver a julián, a quien el jaibo asesina. a partir de 
ahí, pedro y el jaibo deciden separarse y, esa noche, pedro tiene un sueño. en el sueño, 
ve a julián manchado de sangre debajo de su cama y a su madre ofreciéndole un pedazo 
de carne cruda, que el jaibo le arrebata saliendo desde debajo de la cama4... la película 
se estrenó el 9 de noviembre de 1950 en el cine México y una semana después fue retirada 
de la cartelera debido a las críticas y a la ausencia de público. la causa de esta reacción 
es que mostraba una imagen miserable de un México próspero, yendo a contracorriente 
en el contexto de un cine nacional de marcado patriotismo. al año siguiente, apoyada, 
entre otros, por octavio paz, Los Olvidados gana el premio a la mejor dirección en el 
festival de cannes. Desde entonces, la crítica cinematográfica considera que esta película 
ha marcado un antes y un después en la cinematografía latinoamericana, convirtiéndo-
se en un referente hasta nuestros días. Finalmente, en el año 2003, el negativo original 
de Los Olvidados fue inscrito en el programa internacional Memoria del Mundo de 

3 cito aquí una de las reacciones: “así concluye la secuencia del sueño más celebrada por la crítica 
(llegando a considerarla la mejor escena onírica del cine)” (ros galiana, 2002:38)

4 para conocer el argumento completo de la película puede consultarse ros galiana, 2002:12
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la unesco, que preserva el patrimonio cultural más representativo de las lenguas, 
pueblos y culturas del planeta, en consecuencia, no sólo se ha reconocido su inmenso 
valor estético, artístico o representativo, si no que, además, ha entrado a formar parte 
oficialmente de la identidad cultural mexicana. este último hecho, resulta paradójico si 
tenemos en cuenta el contexto de recepción de la película y el rechazo que provocó por 
cuestionar precisamente la identidad nacional mexicana.

en resumen, es natural que los olvidados haya despertado y siga despertando el 
interés de la crítica, pero además de toda esta información más o menos útil para la cla-
se de español, resulta muy valioso descubrir que, gracias a los estudios y publicaciones 
sobre la misma, podamos tener acceso a otros textos. estos textos, como por ejemplo, 
artículos, entrevistas o el guión cinematográfico, pueden ser también recursos que pode-
mos llevar a la clase de español.

al mismo tiempo, estos textos nos pueden servir para descubrir al estudiante otros 
contenidos culturales. por ejemplo, las reacciones de algunos artistas mexicanos narra-
das por el propio Buñuel: 

Había intelectuales y artistas: el pintor mexicano siqueiros, el poeta español 
león Felipe y su mujer mexicana Bertha y lupe Martín, la esposa del pintor Diego 
rivera. cuando terminó la exhibición, siqueiros estaba contento con la película, 
le parecía admirable. lupe Martín me miraba cruzándose los brazos, y me decía: 
“no me hables.” Bertha (…) se me acercó como queriéndome meter las uñas en los 
ojos. “es usted un miserable. ofende usted a todo el mundo. lo que muestra esta 
película no es México” (…) jorge negrete me encontró un día en el comedor de 
los estudios cinematográficos. “¿usted filmó los olvidados? –me dijo, indignado–. 
si llego yo a estar en México esos días, usted no habría hecho esa película.” (pérez 
turrent, 1993:55)

o el artículo que octavio paz escribió para defender la película en el festival de 
cannes de 1951:

a pesar de la universalidad de su tema, de la ausencia de color local y de la 
extrema desnudez de su construcción posee un acento que no hay más remedio que 
llamar racial (en el sentido en que los toros tienen casta). la miseria y el abandono 
pueden darse en cualquier parte del mundo, pero la pasión encarnizada con que 
están descritas pertenece al gran arte español. (…) quizá sin proponérselo, Buñuel 
descubre en el sueño de sus héroes las imágenes arquetípicas del pueblo mexicano: 
coatlicue y el sacrificio... (peña ardid, 2007:38)

o el mensaje lanzado a la industria cinematográfica por Miguel alemán, presiden-
te a la sazón, semanas después del éxito de Buñuel en cannes:
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nuestra cinematografía debe ser, por su calidad, un medio artístico y cultu-
ral que trasponga las fronteras para que el mundo conozca mejor a nuestro país: 
en su historia, su organización social, su folclore y sus paisajes.

urge que se mantenga esa calidad cada vez superada en la producción cine-
matográfica para corresponder al elevado concepto que de nuestro país se tiene 
en el extranjero.

a los trabajadores de la industria les toca velar y esforzarse porque nuestro 
cine, además de una industria, sea la expresión leal de todo lo que es mexicano en 
la interpretación más cabal de la palabra y como aportación de lo nacional a lo 
universal. (peña ardid, 2007:41)

He seleccionado estos fragmentos porque sirven para reflexionar sobre las di-
mensiones pedagógicas del cine como vehículo de valores y normas en un determinado 
contexto histórico y social. Valores que pueden estar acordes o no con la ideología pre-
dominante. también son ejemplos de cómo se construyen las narrativas de una identidad 
nacional o cultural concreta. en este sentido, pueden servir para que el alumno entienda 
algunas de las peculiaridades de lo que a veces se denomina identidad hispánica, par-
tiendo del ejemplo de una película realizada, en un contexto sociohistórico concreto, 
por un director nacido español y nacionalizado mexicano. por otro lado, la forma como 
diseñemos la actividad con esta finalidad, dependerá también del nivel de lengua y de 
los restantes objetivos, por ejemplo, si nos interesa practicar la expresión oral o escrita.

otro de los textos publicados precisamente con motivo del reconocimiento de la 
unesco es el guión técnico que Buñuel utilizó para el rodaje de la película. precisa-
mente, en Tengo, un método de español para hablantes franceses aparece un fragmento 
de guión de una secuencia de Los Olvidados sobre el que se proponen una serie de acti-
vidades. en realidad, el texto que aparece en este manual no se corresponde con el guión 
original utilizado por Buñuel, puede que se trate de una trascripción hecha por el propio 
autor del libro o una traducción de los guiones (découpage) publicados en Francia y pos-
teriores a la película. con respecto al desarrollo del guión original de Los Olvidados, éste 
fue escrito por luis Buñuel, luis alcoriza, juan larrea, Max aub y pedro urdimalas. 
estos tres últimos, que escribieron los diálogos, no aparecen en los créditos, en el caso 
de pedro urdimalas, encargado de “mexicanizarlos”, por propia decisión y desacuerdo 
con la película. si refiero aquí estos datos, es para reflexionar sobre la idea más o menos 
extendida de que los diálogos de cine se corresponden con muestras de lengua reales 
en situaciones reales. este caso concreto, sirve para ejemplificar que esto no es cierto y 
que no debemos dejarnos engañar por el realismo de una película, como es este caso, ya 
que, normalmente, conlleva un proceso construido y artificial. sin embargo, esta no es 
una razón para no considerar este texto como un material auténtico y significativo, que, 
además, por sus propias características textuales presenta la siguiente ventaja: puede ser 
un modelo de texto auténtico en el que la descripción (de los personajes y lugares), la na-
rración (de las acciones) y el estilo directo (diálogos) están separados con una finalidad 
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pragmática. esta separación puede ayudarnos a la hora de trabajar la expresión escrita 
con creatividad e incluso de una forma colectiva, como sucede en algunos casos de la 
realidad cinematográfica.

Hasta ahora he querido relatar algunas de las posibilidades de explotación de esta 
película, sabiendo que me dejo otras en el tintero, como las relaciones intertextuales con 
otros contenidos culturales, en particular, la picaresca española, el realismo literario o 
algunos de los cuadros de goya. en cualquier caso, considero que, al igual que seleccio-
namos una película de entre muchas, es fundamental seleccionar el tipo de actividad que 
vayamos a realizar con la misma, sin sobrecargar al alumno con infinidad de actividades 
sobre una misma película, ya que, en ese caso, correremos el riesgo de perder el papel 
motivador que el cine pueda tener en nuestras clases. 

Finalmente, vale la pena decir que hacer este ejercicio de preparación, desde un 
punto de vista interdisciplinar, mejora la literacia del profesor, en concreto la de una 
película, pero además, abre otros caminos como su creatividad a la hora de diseñar 
actividades, ampliándola con el descubrimiento de interpretaciones diferentes e intertex-
tualidades que pueden llevarse al aula no sólo para practicar las diferentes destrezas, si 
no también para mejorar la competencia cultural del alumno y su literacia audiovisual.
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el texto en el aprenDizaje MultiMoDal Del 
español coMo lengua extranjera

marIa de lourdeS otero BraBo cruz

Unesp – Campus de Assis1

resuMen: las tics en la enseñanza del español como lengua extranjera 
pueden llevar al aprendiz a una producción discursiva contextualizada. el texto 
gana una dimensión más amplia al transformarse en un hipertexto, lo que motiva 
al alumno en la búsqueda de informaciones, a través de una red de asociaciones, 
en la que establece una trayectoria de acuerdo con su interés. 

la interpretación de los contextos culturales que se da en base a una pro-
puesta de aprendizaje multimodal, según cruz (2008), lleva a establecer puentes 
entre distintas textualizaciones y beneficia un transculturalismo, cuando conduce 
a una reflexión crítica que nos transforma frente a nuestra misma cultura. 

1.  una nueVa perspectiVa Frente al texto con las tics

según Koch (2001), una primera cuestión que la lingüística textual se propone es 
cómo se irá posicionar frente a las nuevas perspectivas, y, en especial, con relación a los 
nuevos medios de representación del conocimiento, como el hipertexto, que la autora 
define como un soporte lingüístico-semiótico hoy intensamente utilizado para establecer 
interacciones virtuales desterritorializadas, caracterizado fundamentalmente por la au-
sencia de linealidad, rasgo inherente a los textos tradicionales. Koch cuestiona qué con-
secuencias eso puede traer a la delimitación de su dominio y qué nuevos procedimientos 
metodológicos la lingüística textual debe desarrollar. 

1 la participación en este evento ha sido posible por la financiación de la FunDunesp - Fundação 
para o Desenvolvimento da unesp.
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Beaugrande (1997) afirma que la ‘revolución del conocimiento’ llama para una 
revolución de la comunicación con una significativa ampliación en la participación 
en las prácticas discursivas. este autor ve para las ciencia del texto y discurso en los 
próximos años, una teoría conectada a la práctica y con métodos que sigan una visión 
transdisciplinaria. 

las tics en la enseñanza del español como lengua extranjera pueden llevar al 
aprendiz a una producción discursiva contextualizada. sin duda, el texto gana una di-
mensión más amplia al transformarse en un hipertexto, lo que motiva al alumno en la 
búsqueda de informaciones, a través de una red de asociaciones, en la que establece una 
trayectoria de acuerdo con su interés.

según Fernández Díaz y correa gorospe (2006), es importante superar los mo-
delos de enseñanza tradicionales, en los que la programación rigurosamente idéntica 
para la diversidad del alumnado proporcionada por las editoriales, ejecutadas en tiem-
pos rígidos y en espacios de trabajo individualistas, logran ineludiblemente experiencias 
educativas reiterativas, homogéneas, algo incongruente con una sociedad en continua 
transformación cultural. esos autores señalan que experiencias innovadoras en el uso de 
las tic nos conducirán a reflexionar sobre el propio modelo de enseñanza que subyace 
a nuestras experiencias educativas, así como a asumir un compromiso en la labor inves-
tigativa inherente al desempeño del rol docente.

así, pues, al estimular la autonomía del aprendiz, hace falta una orientación para 
que él no se pierda en el ciberespacio. Hay que ofrecerle una espina dorsal para su na-
vegación, que podrá expandirse según sus intereses. el diseño de curso en espiral, le 
proporcionará al aprendiz la inclusión de lo nuevo y lo más significativo para él, en el 
universo de las actividades propuestas. 

se hace fundamental aún, con relación al hipertexto, la noción de multimodalidad, 
señalada por Kress y Van leeuwen (1996) en las formas de representación que compo-
nen un mensaje, en las que actúan más de un código semiótico. la multimodalidad de 
la comunicación se compone de variados modos semióticos (verbal, visual y auditivo) y 
gana especial relieve según las investigaciones semióticas en el mundo de la comunica-
ción contemporánea, donde se hace presente de forma cada vez más intensa gracias a los 
avances tecnológicos que estamos viviendo.

quast (2007) indica que el ordenador posibilita la estructura en abierto del poema, 
la navegación no lineal a lo largo del texto, la construcción hipertextual, la producción 
de imágenes, la participación interactiva del lector, entre otras cosas. pensamos que ta-
les posibilidades promueven otra lectura de mundo y una apertura aún más amplia del 
texto: el lector, en la interpretación del texto, sigue aportando su experiencia de mundo, 
ahora con un destaque más efectivo de sus intereses en la selección del material que le 
servirá de insumo. 



 el texto en el aprendizaje multimodal del español como lengua extranjera 657

la producción generada comprueba la efectividad de las tics en el proceso de 
construcción de la adquisición de una lengua extranjera. la transcripción de los textos 
escritos u orales producidos por los alumnos es fiel a su producción. se mantiene entre 
comillas los errores o interferencias que ocurrieron en esa producción, pues nos pueden 
suministrar indicaciones de la progresión o fosilización ocurridas durante el aprendizaje 
de la lengua.

2. FuncionaMiento Del texto en un Material en lÍnea 
oBserVaDo en su contexto De aplicación

la intertextualidad es una característica presente en nuestro material en línea 
(http://www.assis.unesp.br/maluotero/conexionalumno.html), en el que se suman a los 
textos poéticos los textos históricos, informativos o lingüísticos, hilvanados por la posi-
bilidad de actualización, de complementación, el dinamismo, en fin, que caracteriza la 
estructura de un sitio, pues nuevas conexiones aseguran el movimiento de acompañar 
el mundo en sus transformaciones y acompañar los intereses y nuevas demandas. quast 
(2007) confirma que en esa situación la palabra deja de ser lenguaje verbal y pasa a tener 
horizontes más amplios, ensancha sus límites, para volverse un texto verbal, sonoro, 
visual, audiovisual, digital en otro contexto. 

Hay que señalar, pues, la fuerza de las imágenes y del audio, que contribuyen a la 
sintaxis del texto, aportando más elementos al universo en construcción y formando 
parte de esa intertextualidad que funciona como un elemento de cohesión en la estruc-
turación de la unidad. en ese sentido, véase la definición amplia de intertextualidad 
formulada por quast (2007):

se atribuye el nombre de intertextualidad a la interrelación entre dos o más 
textos (escritos, visuales, simbólicos, entre otros tipos) en el que uno cita al otro y 
se relaciona al “conocimiento de mundo”, “curriculum oculto” u otras denomina-
ciones que se refieran al conjunto de nociones, experiencias, ideas, informaciones 
que el individuo adquiere a lo largo de la vida, para compartir y que pueden ser 
comunes al productor y al receptor de textos.

se ha buscado un uso de la lengua contextualizado, echando mano de materia-
les auténticos con distintas textualizaciones, dentro de la perspectiva de un aprendizaje 
multimodal. la experiencia vivida por el alumno lector se vuelve mucho más amplia y 
concreta. se solicita informaciones de los locales nombrados en el universo de las poe-
sías y canciones. esa investigación a través del internet provoca una sensación de visita 
presencial, por el dinamismo de imágenes asociadas al texto.
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2º semestre de 2007

a4: Me gustó ‘a’ parte de.. la búsqueda de los sitios en argentina.. las calles.. 
las plazas.. ́ é´... los monumentos.. que algunos no conocía.. entonces.. fue muy buena 
la experiencia.. de visitar esos ´é´.. lugares.. las fotos que ‘la’ internet nos ‘ponen’..

las distintas textualizaciones manifiestan voces polifónicas, que tienen el objetivo 
de despertar la reflexión, traer distintos puntos de vista o ampliarlos paulatinamente. 
Moraes (2001), siguiendo los postulados bakhtinianos, afirma que el espacio textual es 
el lugar privilegiado del movimiento dialógico de los sujetos, a través de sus discursos. 
Veamos como los aprendices incorporan esas múltiples voces en sus discursos:

junio de 2008 (producción escrita)

a13: el texto del Mito de inkarri trae elementos encontrados en la poesía de 
Malu otero y la narración de argüedas, como por ejemplo, el dios sol como padre 
del fundador de la población, pero hay un elemento nuevo, la madre salvaje de 
ese fundador. otra característica nueva en el mito es el tiempo y el modo como el 
fundador, en este caso inkarrí, encuentra el local de la capital del imperio, cuzco.

…..

a14: el elemento que retoma el mito de inkarrí es el factor que el padre es el 
dios sol y que la población era ‘selvaje’ y ‘aun’ que el hijo del sol vino para fundar 
un imperio, el cuzco. Ya el elemento innovador es que inkarrí arreó a las piedras 
con un azote hasta que fundó la ciudad. Hay también la idea √ que la cabeza de 
inkarrí existe y que está creciendo hacia los pies y cuando esté completo su cuerpo 
él volverá, si dios √ da su asentimiento.

si comparamos el discurso generado por a13 y a14 notamos que trae las marcas 
del sujeto que lo enuncia: la incorporación de un elemento distinto o marcas de su inter-
lengua en el trayecto de aproximación a la lengua meta. 

según Bezerra (2005), lo que caracteriza la polifonía es la posición del autor como 
regente del gran coro de voces que participan del proceso dialógico. asigna a ese regente 
un activismo especial, pues rige voces que él crea o recrea, pero deja que se manifiesten 
con autonomía. el autor afirma que la polifonía se define por la convivencia y por la in-
teracción, en un mismo espacio, de una multiplicidad de voces y de conciencias indepen-
dientes. así, la presentación de los textos en conexión alumno trata de crear un espacio 
en que las distintas voces se manifiesten, con el objetivo de provocar la reflexión crítica 
del alumno, cuando éste se exprese en su producción dialógica oral o escrita.

octubre de 2008 (producción escrita)

a5: podemos observar tanto el heroísmo ‘cuanto’ el salvajismo en el con-
quistador español. por un lado él fue un héroe conquistando las tierras, en el sen-
tido de que enfrentó muchas cosas, muchos obstáculos. él tuvo bravura y coraje 
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para enfrentar todo lo que enfrentó y soportó. pero, por ‘outro’ lado, como obser-
vamos en los vídeos ((a través del sitio)), fue un verdadero salvaje, pues era muy 
cruel y hacía todo para obtener lo que quería. era un hombre ‘feroz’, que no se 
importaba en maltratar, robar y asesinas √ las personas. sin embargo, estudiando 
la historia vemos que todo conquistador tiene algo de héroe y de salvaje, una vez 
que en general las tierras no son descubiertas o conquistadas utilizando solamente 
métodos pacíficos. cuenta la historia que los conquistadores o desbravadores 
tenían una mezcla de los dos.

tras la investigación propuesta por las distintas actividades del sitio, el lector/oyen-
te se volverá productor de un discurso marcado por la interculturalidad, la comprensión 
del otro y las relaciones con su universo.

2º semestre de 2007 (producción oral)

a8: “(…) informaciones.. muchas de ellas no conocía (…) y también √ sirvió 
para yo conocer otras cosas también.. además de Buenos aires.. la pregunta que la 
profesora hizo de la comparación de Buenos aires con una ciudad.. yo ‘pesquisé’/
procuré de são paulo.. y descubrí sobre são paulo.. que ‘también no’ conocía.. fue 
bueno por Buenos aires y también por otras cosas que pasé a conocer…

………………..

a3: cuando hablamos de argentina sólo nos recordamos del tango.. pero por 
el sitio pudimos percibir que hay mucho más que solo tango (…) ritmos folclóricos 
que también ‘acrescentan’ algo a nuestra cultura como profesores de español…

la creación de cada unidad sigue un esquema, en el que la idea ampliada y retoma-
da a lo largo de ella se ve introducida por una poesía. se puede comprender la fuerza y 
el alcance que el lenguaje poético tiene por la afirmación de quast (2007):

poesía, formada por el verbo griego poiein, dice del sentido y verdad del 
actuar, del manifestarse. la poesía como lenguaje adviene en todo quehacer que 
manifieste lo real y ser del hombre en su sentido y verdad. esto se da en diversas 
actividades y es de ellas que trata la poética. Y ésta se abre a las poéticas de los 
lenguajes: música, pintura, arquitectura, escultura, cine, fotografía, teatro, poesía 
y otras, en las cuales lo real se manifieste como lenguaje y componga una cultura 
visual. no se limita a un entendimiento parcial, la poética vive naturalmente de la 
convivencia y multiplicidad de los lenguajes.

obsérvese como el alumno capta esa intertextualidad que involucra la poesía, la 
música y los hechos históricos.

 octubre de 2008 – producción escrita

a4: la canción y la poesía tienen mucho en común, ya que los elementos 
nombrados en la canción son relámpago y caballo. siendo así, es posible asociar 
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el fuego de las armas al relámpago, y ‘el’ pizarro junto con el caballo a un ‘diós’ 
que los incas creían que fuesen. pienso que la poesía es un resumen de la historia 
del pueblo inca ((máxime)) cuándo √ ‘refiérense’ al tesoro y √ la llegada de pizarro 
que sería el Wiracocha.

la intertextualidad representa, según cruz (2009), la integración de contenidos 
que promueve una visión orgánica, global, del conjunto representado por cada parte de 
la unidad proyectada en el sitio. se establece, posteriormente, la relación entre las partes. 
obsérvese la relación que a12 realiza al interpretar la poesía (de la que soy autora) con 
el contenido cultural propuesto, lo que demuestra un crecimiento de su competencia 
intercultural:

abril de 2008 (producción escrita)

a12: la poesía habla de la importancia del señor de sipán para su pueblo 
mochica. su liderazgo espiritual, militar y político es ‘apuntada’. ‘predicava’ el 
equilibrio de la naturaleza, vida y muerte. enterrado ‘em’ ‘Hueca’ rajada, ‘em’ 
el siglo xx fue encontrada su tumba, intacta. junto a él, se hallaron también sus 
joyas de ‘indescritible’ valor.

se trata de la descubierta de un trozo de nuestro origen, de la población 
del continente americano. estudiando la cultura mochica enriqueceremos nuestra 
visión del mundo y del hombre, y la poesía trata de reconocer esto y pintar con 
vivo color ese pasado tan antiguo y al mismo tiempo reciente.

las distintas textualizaciones, desde la perspectiva de un aprendizaje multimodal, 
proporcionan una experiencia rica, con la integración las varias destrezas lingüísticas en 
la construcción de la competencia intercultural del aprendiz, que evalúa esa oportuni-
dad frente a lo propuesto por otros recursos didácticos, como el libro adoptado:

2º semestre de 2007 (producción oral)

a11: ((…)) también un contacto más próximo con los autores.. poetas.. es 
muy bueno para… ‘entrenarmos’ lectura… interpretación.. audición.. 

 [ 

p: audición…

a11: creo que.. es.. hasta incluso más provechoso que.. hacer práctica aquí…
((refiriéndose a la práctica tradicional en el laboratorio de lenguas)) que no.. entre-
namos muchas cosas.. así como en el sitio..

p: sí.. porque se trabaja a la vez.. varios niveles.. ¿no?.. eso de entender algo.. 
pero.. a la vez.. lo que dijiste.. interpretar.. ¿no?.. que exige más que/ 

a11: y escribir también…

p: escribir también…
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a11: los ejercicios son.. en mi opinión.. son mejores que los del libro que 
tenemos…

p: ah.. ¡estoy ganándole al libro! ((risas))

a11: me parece que sí.. son más creativos.. exigen más de nosotros.. son 
difíciles.. pero…

p: sí.. que hay que comparar cosas.. todo lo que habéis visto hasta ahora…

a11: da mucho trabajo contestar todo.. pero.. creo que es muy provechoso…

Beaugrande (2002) define el texto como un evento comunicativo entendido y acep-
tado como una contribución a un discurso, caracterizado éste como un conjunto o una 
serie de textos mutuamente relevantes, hablados, escritos o presentados en cualquier 
otro medio. según cruz (2007), un trabajo con recortes comunicativos integrados a la 
experiencia de vida de los alumnos beneficia la habilidad de síntesis. es lo que se ha 
buscado en este proceso con la utilización de las tics, una cobertura más amplia que 
llevara a un pensamiento crítico y al crecimiento del aprendiz en su producción textual 
y su competencia intercultural.

3.  consiDeraciones Finales

las tics en la enseñanza del español como lengua extranjera pueden llevar al 
aprendiz a una producción discursiva contextualizada. sin duda, el texto gana una di-
mensión más amplia al transformarse en un hipertexto, lo que motiva al alumno en la 
búsqueda de informaciones, a través de una red de asociaciones, en la que establece una 
trayectoria de acuerdo con su interés.

 el material didáctico elaborado, vehiculado por internet o por otros medios, debe 
seguir la orientación de un enfoque de enseñanza determinado. cruz (2007.a) señala 
que ese procedimiento es lo que le puede conferir coherencia y, de hecho, significar un 
diferencial con relación a los materiales didácticos tradicionales que han sido utilizados 
en la enseñanza de lenguas. Área Moreira (2000) afirma que el reto de futuro está en 
que las universidades innoven no sólo su tecnología, sino también sus concepciones y 
prácticas pedagógicas, lo que significa modificar el modelo de enseñanza universitario 
en su globalidad.

la interpretación de los contextos culturales que se da en base a una propuesta de 
aprendizaje multimodal, según cruz (2008), lleva a establecer puentes entre distintas tex-
tualizaciones y beneficia un transculturalismo, cuando conduce a una reflexión crítica 
que nos transforma frente a nuestra misma cultura. el alumno, en cuanto lector, sigue 
aportando su experiencia de mundo en la interpretación del texto, ahora con un desta-
que más efectivo de sus intereses en la selección del material que le servirá de insumo. la 
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producción generada comprueba la efectividad de las tics en el proceso de adquisición 
de lengua extranjera.
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la Variación lingÜÍstica en los textos  
De los exÁMenes Dele

HermInda otero doVal

Universidade de Vigo

resuMen: la variación lingüística es una característica de todas las len-
guas y un tema de constante debate en el ámbito de la enseñanza y aprendizaje de 
lenguas extranjeras; las preguntas qué español enseñar y qué español evaluar están 
presentes en numerosas aulas. para responder a estas cuestiones analizaremos el 
tratamiento que reciben las variedades lingüísticas en los textos de los exámenes 
de certificación de la competencia lingüística en español, pues no debemos olvidar 
que la evaluación certificativa posee un carácter prescriptivo que provoca conse-
cuencias en todo el proceso de aprendizaje-enseñanza de una lengua extranjera o 
segunda lengua. De este modo, el estudio de las variedades en los exámenes Dele 
nos ayudará a resolver las dudas relativas a la enseñanza del español.

1. introDucción

toda lengua se aprende o enseña a través de una de sus variedades. esta afirma-
ción defendida por numerosos investigadores nos hace considerar la variación lingüísti-
ca como una cualidad inherente de la lengua y, por tanto, como un factor fundamental 
en todo proceso de aprendizaje-enseñanza de una lengua extranjera o segunda lengua. 
Dada su importancia, centraremos esta comunicación en el estudio del fenómeno en una 
parte de dicho proceso: la evaluación certificativa. para eso analizaremos su incorpora-
ción, o ausencia, en el certificado de competencia lingüística en español que actualmente 
cuenta con una mayor extensión y repercusión a nivel internacional: el Diploma de es-
pañol como lengua extranjera (Dele).

las variedades lingüísticas son, según Moreno, 

manifestaciones lingüísticas que responden a factores externos a la lengua. 
sobre ellas tienen incidencia distintos agentes, como el momento histórico en que 
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se manifiestan (tiempo), la región en que se usan (geografía), su entorno social 
(sociedad) o el contexto comunicativo en que aparecen (situación). […] esto sig-
nifica que el tiempo, la geografía, el entorno social o la situación comunicativa 
pueden provocar el uso de variedades distintas, más allá de que estas reciban la 
denominación específica de lengua, dialecto o estilo (Moreno, 2010: 15).

en función de los agentes externos expuestos anteriormente y que inciden directa-
mente en la variación de una lengua, el Diccionario de términos clave de ELE propone 
una clasificación en dos grandes tipos: las variedades determinadas por las caracterís-
ticas personales de quien usa la lengua y las variedades condicionadas por factores del 
contexto de uso. éstas son llamadas variedades funcionales, diafásicas o registros. las 
variedades condicionadas por los rasgos del individuo, a su vez, se dividen en otros 
tres subtipos dependiendo del origen geográfico (variedades diatópicas, geolingüísticas 
o dialectos), de la formación cultural (variedades diastráticas o niveles de lengua) y de la 
edad y profesión (lenguas especiales o jergas).

asimismo, debemos recordar que tradicionalmente se habla de que la lengua es-
pañola cuenta con ocho grandes zonas dialectales, tres de ellas en españa y cinco en 
américa. las tres áreas del español de españa son: la castellana o centro-norte peninsu-
lar, la andaluza y la canaria. por su parte, las variedades del español de américa son: el 
español del caribe, el español de México y centroamérica, el español andino, el español 
rioplatense y el español de chile. esta división dialectal es ampliada por Moreno (2010: 
68), quien considera que se debe actualizar el esquema tradicional y, por eso, incluye 
entre las variedades geolectales de américa el español en los estados unidos.

todas las posibilidades presentadas anteriormente provocan dudas entre los do-
centes y evaluadores. por una parte, parece claro que la norma culta del español es la 
que debe estar presente durante todo el proceso de aprendizaje-enseñanza pero, por otra 
parte, la problemática se halla en el campo de las variedades geolingüísticas. sin embar-
go, a pesar de todas las diferencias existentes dentro de la lengua española, que son prin-
cipalmente geoléxicas y fonéticas, no podemos olvidar que estas variedades de la lengua 
española tienen una amplia base común que permite a las personas hispanohablantes 
entender y reconocer una variedad geolingüística diferente a la suya.

2. la Variación lingÜÍstica en el Mcer Y el pcic

el Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 
evaluación (Mcer) señala que el estudio de las diferentes variedades lingüísticas con-
tribuye a desarrollar la competencia sociolingüística de los aprendientes. esta compe-
tencia, como explica el Mcer (2002: 116), comprende el conocimiento y las destrezas 
necesarias para entender la dimensión social de la lengua en general y los fenómenos 
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de variación que son comunes, por ejemplo de tipo regional, social, discursivo, etc. por 
este motivo, el Marco recomienda que los aprendientes de cualquier lengua extranjera 
conozcan las variedades que presenta la misma mediante el desarrollo de su competen-
cia sociolingüística. 

por tanto, siguiendo las directrices del consejo de europa, los fenómenos relacio-
nados con la variación lingüística, y geolingüística en concreto, deben estar presentes 
desde el primer contacto del aprendiente con la lengua estudiada, pero será a partir del 
nivel B2 cuando el aprendiente deberá ser capaz de diferenciar y producir estos rasgos 
sociolingüísticos.

Desde el nivel B2, se ve que los usuarios son capaces de expresarse adecua-
damente en una lengua que es sociolingüísticamente apropiada a las situaciones 
y a las personas implicadas, y comienzan a adquirir la capacidad de abordar la 
variedad del habla, además de un grado mayor de control sobre el registro y los 
modismos (consejo de europa, 2002: 118). 

además de tener en cuenta estas pautas marcadas por el Mcer también debemos 
prestar atención a los criterios del instituto cervantes. Moreno (2010: 103) recoge entre 
otros objetivos de la institución española los siguientes: 

– Difundir el conocimiento de la lengua española.

– promover el aprendizaje de las normas cultas del español más adecuadas a cada 
entorno de enseñanza.

– presentar una imagen del español acorde con su diversidad geolectal y cultural.

estos objetivos nos llevan a dos aspectos fundamentales que provocan la duda 
entre docentes y evaluadores, y a los que ya hemos hecho referencia: normas cultas del 
español y diversidad geolectal y cultural. así, los planteamientos del instituto cervantes 
reafirman la idea de que el español que se debe enseñar es aquel que responde a la norma 
culta y, a su vez, muestra las divergencias diatópicas y culturales existentes en la lengua 
española. los objetivos generales de la institución española se contemplan de nuevo en 
su documento teórico más relevante: el Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles 
de referencia (pcic), donde se declara que “la visión de que el español es una lengua 
plural y diversa debe apoyar el planteamiento de que esta diversidad no impide el mutuo 
entendimiento de sus hablantes y que puede enseñarse y aprenderse para conseguir una 
comunicación satisfactoria con cualquiera de ellos” (instituto cervantes, 2006: 61). 

la importancia que el documento concede a las variedades del español se refleja 
en la redacción de un apartado dedicado exclusivamente al tema: “norma lingüísti-
ca y variedades del español”. en esta parte se explica cuál es la norma que se toma 
como base para la selección del material lingüístico que se utiliza en el desarrollo de las 
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especificaciones recogidas en los inventarios. esta norma es la variedad centro-norte 
peninsular española, decisión que se justifica porque “los rasgos comunes que compar-
te con las restantes normas cultas del mundo hispánico y en su proyección dentro del 
modelo estandarizado prestigioso de la lengua para la propia comunidad hispánica, a 
lo que habría que añadir la propia adscripción de la institución encargada de elaborar 
el Plan curricular” (instituto cervantes, 2006: 59). además, en aquellos casos en los 
que la norma de referencia del inventario no coincide con la seguida en amplias áreas 
lingüísticas del mundo hispánico se hacen anotaciones y comentarios para explicar la 
situación y también se incluyen aspectos relacionados con el uso coloquial, sobre todo 
en los niveles más altos. 

a pesar de esta pauta general marcada por el pcic, las circunstancias y particu-
laridades de cada centro de enseñanza provocan la necesidad de elaborar un plan de 
centro, adaptado del plan curricular del instituto cervantes; en dicho documento la di-
versidad lingüística se adecua al contexto concreto, a las características del alumnado y 
a las tradiciones educativas. este criterio de adaptación del tratamiento de las variedades 
de la lengua a las necesidades del alumnado de un determinado contexto no se utiliza, 
sin embargo, en los materiales académicos más relevantes del instituto cervantes: los 
exámenes destinados a la obtención del Dele y el aula Virtual de español (aVe). su 
elaboración se realiza de acuerdo a su gran difusión internacional y, en consecuencia, “el 
influjo de unos planteamientos de corte panhispánico” (Moreno, 2010: 106) se hace más 
notable, pero a la vez necesario para poder responder a las necesidades de los candidatos 
que se presentan a los exámenes con la finalidad de conseguir un certificado que acredite 
a nivel internacional su dominio de la lengua española, independientemente de dónde y 
cuándo haya realizado su estudio.

3. la Variación lingÜÍstica en el Dele. aspectos teóricos

para desarrollar este apartado tomaremos como punto de partida la información 
recogida en el Marco sobre la competencia sociolingüística de los aprendientes y la apli-
caremos al campo de la evaluación certificativa del español que nos ocupa en este estu-
dio. De este modo, podemos afirmar que las características básicas de la variación de la 
lengua española, y en concreto las variedades geolingüísticas, deben aparecer ya desde el 
nivel a1 e incorporarse de forma progresiva en los exámenes destinados a la obtención 
de un diploma Dele.

una vez establecidas las pautas relativas a la presencia de la variación lingüística 
en las pruebas Dele debemos determinar los niveles textuales presentes en los exáme-
nes de certificación de la competencia lingüística. parrondo (2008: 93) clasifica los textos 
presentes en las pruebas certificativas del siguiente modo:



 la variación lingüística en los textos de los exámenes Dele 669

– los textos auxiliares, esto es, las instrucciones y los enunciados de las tareas que 
se presentan y que los examinandos deben interpretar.

– los textos de entrada, recogidos en las pruebas destinadas a evaluar las destre-
zas receptivas (comprensión oral y comprensión lectora).

– los textos de salida que surgen como resultado de las destrezas productivas 
(expresión escrita y expresión oral).

otra cuestión relevante referida a las variedades geolingüísticas se plantea en el 
momento de la evaluación y surge en torno a dos líneas: primera, cómo deben confec-
cionarse los exámenes para la obtención del diploma Dele y, segundo, cómo debe 
enfrentarse el evaluador a las respuestas de los candidatos. 

en general, para redactar y evaluar una prueba destinada a conseguir un certifica-
do de competencia lingüística parrondo (2008: 93) presenta tres opciones claras: 

– cada país o zona geolectal determinada adopta solamente la variante que le es 
propia, y que será la que se evalúe. así, el sistema o sistemas de certificación que 
tuviesen lugar en las circunstancias descritas serían específicos de dicho país o 
región.

– usar únicamente las variedades no marcadas de la lengua en el proceso de ela-
boración y en la evaluación de los exámenes.

– independientemente del país del que se trate, un sistema de exámenes determi-
nado presenta en sus textos de entrada, es decir, en los textos de las tareas de 
comprensión, una selección de variedades representativas del español moderno. 
en este caso, la evaluación no penalizaría el uso de las diferentes variedades, 
siempre y cuando ese uso fuese estable. 

a pesar de las tres posibilidades que presenta parrondo, los expertos coinciden en 
considerar que la redacción de los textos auxiliares debe ser, desde un punto de vista 
dialectal, lo más neutra posible para que, de este modo, los enunciados de las tareas 
no se conviertan en un obstáculo para los candidatos y les impidan realizar las pruebas 
con normalidad. ahora bien, si la aplicación de este criterio a los textos auxiliares está 
respaldada por los investigadores, los criterios para la elaboración del resto del examen 
y para la selección de los textos de entrada no están tan claros. parrondo (2008: 93) 
considera que utilizar el principio de uso de variedades no marcadas a la confección de 
la totalidad del examen es, por una parte, una tarea difícil y muy laboriosa y, por otra 
parte, pondría en duda el rasgo básico y característico de todo examen de calidad: la 
validez, pues seguramente los resultados alcanzados dentro del contexto de examen no 
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se podrían aplicar a la vida real. en esta línea, soler (2008: 13) señala que lo más fácil 
a la hora de confeccionar un examen es introducir todo tipo de textos procedentes de 
cualquier área geográfica del mundo hispánico dentro de las pruebas destinadas a la 
evaluación de la comprensión oral y la comprensión de lectura, puesto que si estos textos 
responden a la norma culta serán fácilmente comprendidos por los evaluados. 

en el caso concreto de la certificación de la competencia lingüística en español, los 
Dele se presentan en su página web oficial como “títulos oficiales, acreditativos del 
grado de competencia y dominio del idioma español que otorga el instituto cervantes 
en nombre del Ministerio de educación de españa” (en línea1). partiendo de esta defini-
ción y teniendo en cuenta que son administrados en más de cien países, es necesario que 
los exámenes destinados a su obtención sean lo más representativos posible de la lengua 
española. para tal fin es imprescindible que las variedades geolingüísticas del español 
se integren en las pruebas y, como consecuencia, que los aprendientes de español que 
aspiren a conseguir el diploma Dele conozcan su existencia. como ya hemos dicho, 
este conocimiento de la variación debe tener lugar desde el primer contacto con la len-
gua e irse integrando progresivamente en la competencia del aprendiente. no obstante, 
también debemos apuntar que las variedades lingüísticas en general no tienen por qué 
formar parte de su dominio lingüístico, ya que tampoco ocurre en el caso de los hablan-
tes nativos de español. 

además, en la página web de los diplomas Dele del instituto cervantes aparece 
entre las preguntas más frecuentes la siguiente: “¿se admite el uso de variedades no pe-
ninsulares del español?”. la respuesta dada es: “para la obtención de los diplomas de 
español, además de la norma castellana, será considerada válida toda norma lingüística 
hispánica respaldada por grupos amplios de hablantes cultos y seguida coherentemente 
por el candidato” (en línea2). Debemos prestar atención a varios términos y conceptos 
claves que se recogen en esta respuesta relacionada con los textos de salida y las destrezas 
productivas. en primer lugar, se usa como norma de referencia la castellana, variedad 
que forma parte del español de españa que, debemos recordar, está constituido también 
por el español de andalucía y el español de canarias, normas válidas en los exámenes 
Dele junto con las variedades del español americano. en segundo lugar, se afirma que 
en los diplomas de español tienen validez todas las normas hispánicas cultas respalda-
das por el uso. Y por último, en tercer lugar, los candidatos deben poseer un dominio 
lingüístico coherente en el seguimiento de una norma. en este sentido, soler afirma que 

el español más adecuado para intervenir en el proceso de evaluación o certi-
ficación de una lengua […] siempre será aquel que responda, según el criterio del 
examinador, a las especificaciones de lo que el candidato puede hacer en la lengua 

1 <http://diplomas.cervantes.es/general/descripcion.jsp>
2 <http://diplomas.cervantes.es/adicional/faq.jsp#pregunta10>
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para ser considerado proficiente. este por lo general tendrá que corresponder a 
una variedad de lengua específica, ya sea la propia del profesor o de un centro 
de enseñanza, pero, también, con la variedad característica de la región en que se 
encuentre, coherente y adecuada a las circunstancias del contexto real en que se 
utilizará después (soler, 2008: 5).

Moreno (2010: 107) considera que el sistema Dele hace una interpretación activa 
de las variedades de la lengua española. activa en el sentido de que los exámenes Dele 
no se reducen al conocimiento de la variación por parte de los candidatos, sino que las 
pruebas que componen cada examen incluyen palabras y textos de diversos orígenes 
geolingüísticos y, al mismo tiempo, presentan referencias culturales hispanoamericanas. 
esto hace que los candidatos deban ser capaces de organizar su discurso y sus respuestas 
de acuerdo a unos estímulos lingüísticos procedentes de diversas áreas geolectales.

4. Descripción Y anÁlisis De los exÁMenes Dele

los exámenes Dele que hemos utilizado para llevar a cabo este análisis son los 
empleados por el instituto cervantes en la convocatoria de mayo del año 2009. se trata 
de los exámenes destinados a obtener los diplomas de español de nivel a1, B1, B2 y c2. 
el objetivo de esta revisión es descubrir si los principios teóricos del instituto cervantes, 
del Mcer y de los investigadores que hemos expuesto anteriormente se reflejan en las 
pruebas del examen. por motivos de espacio y tiempo vamos a limitar nuestro trabajo 
al proceso de elaboración de las pruebas del examen y no al de corrección. por tanto, 
nos centraremos en el análisis de los textos auxiliares y de entrada, a partir de los cuales 
tienen lugar las llamadas destrezas receptivas y que están presentes en las pruebas Com-
prensión de lectura y Comprensión auditiva de los exámenes Dele objeto de estudio.

en el examen Dele a1 no hay ningún texto que muestre algún rasgo de variación 
geolingüística del español, tanto en los textos de la prueba de comprensión escrita como 
en los de comprensión oral. la parte destinada a la evaluación de la comprensión de 
lectura está compuesta por cuatro tareas. la primera es un correo electrónico que no 
explicita su origen ni presenta rasgos léxicos que permitan situarlo, por lo que debemos 
decir que se trata de un texto de entrada que sigue la norma castellana. lo mismo sucede 
con la segunda tarea, cuyo texto consiste en una serie de breves diálogos. la tercera son 
diez anuncios de búsqueda de trabajo que siguen la misma línea que las tareas anterio-
res. Finalmente, la muestra de lengua presentada en la cuarta tarea es un programa de 
viaje que tampoco recoge ningún elemento léxico que lo aleje de la norma castellana o 
centro-norte peninsular usada en toda la prueba. por su parte, en la prueba de compren-
sión auditiva sucede lo mismo en las cuatro tareas propuestas: la variedad geolingüística 
empleada en la totalidad de los textos orales es la castellana. 
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en el examen Dele de nivel B1 ya se contemplan algunos matices en los textos de 
entrada que se alejan de la norma castellana que impera en el nivel a1. al avanzar en la 
escala de niveles establecida en el Mcer la complejidad y extensión textual aumentan. 
los textos de las partes uno y tres, el viaje de los Zapp y Espectáculos en la ciudad, se 
presentan como adaptaciones de dos periódicos digitales españoles (www.diariovasco.
com y www.lanetro.com, respectivamente). la parte número dos consiste en siete textos 
breves de diferentes procedencias. cuatro de ellos son de origen no peninsular, pero solo 
dos, los textos B y c, muestran una variedad diatópica no castellana; esta variación 
está determinada por el léxico. el texto c, una nota explicativa de un festival de cine de 
Bogotá utiliza los pesos colombianos para el precio de las entradas; el texto B, TACOS 
LA PLAYA, contiene varias voces propias de la gastronomía mexicana: Delicioso res-
taurante mexicano con especialidad en tacos de pescado, burritos de carne asada, pollo con 
guacamole, frijoles, ensaladas frescas y nuestros inigualables postres […]. en dos de los 
textos empleados para la evaluación de la comprensión auditiva se usa, de nuevo, la nor-
ma castellana, sin embargo, en los dos textos orales de las partes número tres y cuatro ya 
se utilizan otras variedades que reconocemos por la presencia de rasgos fonéticos ajenos 
a la variedad centro-norte peninsular. en las muestras lingüísticas de estos dos ejercicios 
se utilizan aspectos fonéticos como el seseo ([asisténsja], [orǥanisará], [selebrár], [séna]) 
y la aspiración de la –s en final de sílaba ([crítikoh literárjioh], [fiǥurítah], [pwéh míra]). 
además en la conversación telefónica de la tarea número cuatro aparece un rasgo propio 
de la variedad rioplatense del español: el yeísmo rehilado o žeísmo ([ža se sáǥe], [káže]).

en el otro nivel intermedio, Dele B2, se presentan textos de entrada destinados 
a evaluar la comprensión lectora de muy diferentes orígenes. los textos adaptados que 
explicitan su origen son de españa, perú, México y uruguay. a pesar de esta diversidad 
geográfica, la norma utilizada es no marcada y no aparece ningún rasgo geoléxico que 
nos permita identificar otra variedad distinta a la castellana. los textos orales de la 
prueba de compresión son de diversas áreas geográficas. los países que integran esta 
parte del examen son españa, colombia, argentina y México. al igual que sucedía en el 
nivel B1, esta variedad geográfica va acompañada de la variación lingüística que se ma-
nifiesta, sobre todo, mediante rasgos fonéticos como el seseo ([grásjas], [nasjonál], [kan-
selár], [espesjál], [desiǥjó], [inísjos]) y el yeísmo rehilado ([paǥtáža], [aží], [ža]). además, 
en el tercer texto adaptado de un programa de la radio argentina se utiliza el término 
auto, propio del español de américa. 

por último, en el nivel superior c2 sucede lo mismo que en el examen Dele des-
crito anteriormente. los textos seleccionados para el primer ejercicio están escritos si-
guiendo la norma castellana y extraídos de periódicos de españa y colombia, y de una 
obra literaria de perú. el segundo ejercicio de la comprensión de lectura consiste en rela-
cionar dos columnas de una entrevista, la primera de las columnas con las preguntas del 
entrevistador y la segunda con las respuestas de una escritora argentina. en esta segun-
da columna aparecen dos rasgos geoléxicos que nos permiten situar el texto de entrada 
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en américa: el voseo (sabés, Mirá, hacés) y la construcción ¿No es lindísimo? los textos 
orales de la prueba de evaluación de la comprensión auditiva proceden de México, co-
lombia, españa y argentina. en las variedades del español de américa encontramos de 
nuevo los rasgos fonéticos del seseo ([ǥasón], [proséso], [asosjáǥa], [abráso]) y el yeísmo 
rehilado ([mižónes], [merkaǥížo], [sensíža]).

esta revisión nos permite hacer dos afirmaciones. la primera, los textos auxiliares 
no muestran ninguna variación y cumplen, así, la finalidad de tal decisión: evitar que 
los candidatos hallen obstáculos que les impidan entender y realizar correctamente las 
actividades propuestas. la segunda, los textos de entrada de los niveles iniciales son 
fundamentalmente muestras lingüísticas de la norma castellana. en el examen Dele 
a1 no hay ninguna muestra, en el nivel B1 se introducen algunas variedades geoléxicas 
y en los niveles B2 y c2, los más adecuados para su incorporación, apenas hay rasgos 
geoléxicos que se alejen de la norma centro-norte peninsular, aunque las diferentes pro-
cedencias de los textos orales sí aportan rasgos fonéticos y culturales del español ameri-
cano. por tanto, estos exámenes para la obtención del diploma Dele siguen, en parte, 
las directrices marcadas por el Mcer que establecía que los aprendientes, a través de su 
competencia sociolingüística, debían conocer la existencia de las variedades lingüísticas 
desde su primer acercamiento a la lengua y saber distinguir y producir dichas variedades 
a partir del nivel B2. 

5. Valoración Y conclusiones

los exámenes, elemento único y fundamental de toda evaluación certificativa, 
tienen un carácter prescriptivo que provoca consecuencias en el proceso de aprendi-
zaje-enseñanza y en todos los ámbitos relacionados con este campo: la formación del 
profesorado, la edición de materiales, el diseño curricular, la metodología… por tanto, 
el tratamiento que se haga de las variedades de la lengua en la elaboración y evalua-
ción de las pruebas del diploma Dele tendrá consecuencias en la didáctica del español 
como lengua extranjera (ele) o segunda lengua. actualmente, y siguiendo los criterios 
teóricos del Mcer y el pcic, se intentan integrar en el aula y en los manuales, cuyas 
editoriales son mayoritariamente españolas, rasgos que den muestra de la diversidad lin-
güística y cultural que se esconde debajo del enunciado español como lengua extranjera.

en el análisis de los exámenes Dele que hemos realizado en el apartado anterior 
hemos visto que los textos auxiliares se redactan con variedades no marcadas y en los 
textos de entrada predomina la norma culta castellana, aunque se hacen guiños (fonéti-
cos, geoléxicos, culturales o referenciales) a otras normas de la lengua española, general-
mente de américa. es, sin duda, un avance lento pero necesario para que los diplomas 
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Dele sean diplomas representativos de la lengua española y no de una única variedad 
dialectal: la castellana.

en este punto de la comunicación, y a modo de cierre, debemos hacer referencia al 
Sistema de Certificación del Español como Lengua Extranjera (sicele), proyecto cuya 
finalidad es conseguir “la unificación de criterios y métodos de evaluación y el estableci-
miento de un sello común que avale la calidad de la certificación lingüística” (instituto 
cervantes3). no se trata de crear un examen de certificación único que suplante los 
sistemas vigentes, sino de apoyarlos y buscar su reconocimiento mutuo de acuerdo con 
unos estándares de calidad. para eso, el sicele pretende integrar bajo su sello a todos 
los exámenes de ele existentes en el mundo hispanohablante.

la iniciativa surge en el seno del III Congreso Internacional de la Lengua Española 
celebrado en rosario (argentina) en noviembre de 2004 y, actualmente, es considerado 
como uno de los logros más significativos en materia de evaluación y certificación. la 
singularidad del sistema se halla en que ninguna otra comunidad de países que com-
parten la misma lengua ha iniciado un proyecto similar. además, el sicele funciona 
como foro para el intercambio de conocimientos y experiencias y como plataforma para 
la formación de examinadores. 

en su objetivo por crear un modelo de certificación universal destinado a los 
aprendientes de español ocupa un lugar primordial el tratamiento de las variedades geo-
gráficas de la lengua en el contexto de examen. Dicho tratamiento se basa, según pa-
rrondo (2008: 93) en tres cuestiones acordadas de modo unánime: la primera, no excluir 
ninguna de las variedades geolectales existentes, segunda, valorar los usos comunes sin 
deslegitimar los locales y tercera, reducir la evaluación gramatical a los usos comunes 
más generalizados. 
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19-26.

gonzález rátIVa, M.ª c. (2007): “la variedad lingüística en el sicele”, [en línea]:

3 <http://www.cervantes.es/lengua_y_ensenanza/certificados_espanol/sicele.htm>



 la variación lingüística en los textos de los exámenes Dele 675

<http://congresosdelalengua.es/cartagena/ponencias/seccion_3/36/gonzalez_rativa_
maria_claudia.htm> 

InStItuto cerVanteS (2006): Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referen-
cia para el español, Madrid: instituto cervantes – Biblioteca nueva.

InStItuto cerVanteS: Diccionario de términos clave de Ele, [en línea]: <http://cvc.cer-
vantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm>

moreno Fernández, F. (2010): Las variedades de la lengua española y su enseñanza, 
Madrid: arco/libros.

parrondo rodrÍguez, j. r. (2004a): “Modelos, tipos y escalas de evaluación”, en j. 
SáncHez loBato e i. SantoS gargallo (dirs.), Vademécum para la formación de 
profesores. Enseñar español como segunda lengua (L2) / lengua extranjera (LE), 
Madrid: sgel, 967-981.

— (2004b): “el instituto cervantes y los Diplomas de español como lengua extran-
jera (Dele)”, [en línea]: <http://congresosdelalengua.es/rosario/ponencias/inter-
nacional/parrondo_j.htm>

— (2007): “el compromiso con la calidad en la evaluación y certificación”, [en línea]: 
<http://congresosdelalengua.es/cartagena/ponencias/seccion_3/36/parrondo_
juan_ramon.htm>

— (2008): “el sistema internacional de certificación del español como lengua extran-
jera (sicele)”, en s. paStor ceSteroS (ed.), La evaluación en el aprendizaje y la 
enseñanza del español como LE/L2, alicante: universitat d álacant, pp. 91-95.
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