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RESUMEN: En el presente trabajo, elaboramos una propuesta de ensefianza para la escuela secundaria
argentina partiendo de una reflexién metalingiiistica sobre los usos del adjetivo y sus proyecciones en
el discurso. En las altimas décadas, el adjetivo ha sido objeto de estudio de la gramatica, dejando de
lado la descripcién que de esta clase de palabra realizaba la gramatica tradicional, entendida en un
sentido amplio, en la que no se consideraba la capacidad del adjetivo de predicar y de contribuir a
manifestar la valoracién del hablante. En el marco del Enfoque Cognitivo Prototipico (Barbeito y
Mifiones 2007 y Borzi 2012), consideramos que el fenémeno de la adjetivacion surge de la experiencia
humana basica de que un objeto puede tener una cualidad, de modo que es imposible entender los
adjetivos sin contemplar la necesidad de evaluar los objetos y sus atributos.

PALABRAS CLAVE: adjetivo, didactica de la lengua, enfoque cognitivo prototipico, evaluacién,
discurso.

The adjective as discursive strategy: a proposal for high school

ABSTRACT: In this paper, we elaborate a teaching proposal for Argentine secondary schools based on
a metalinguistic reflection on the uses of the adjective and its projections in discourse. In recent
decades, the adjective has been the object of study of grammar, leaving aside the description of this
kind of word made by traditional grammar, understood in a broad sense, which did not consider the
ability of the adjective to predicate and to contribute to express the speaker's valuation. Our proposal
is framed within the Prototypical Cognitive Approach (Barbeito and Mifiones 2007 & Borzi 2012),
which considers that the phenomenon of adjectivation is due to the basic human experience that an
object can have a quality, so that it is difficult to understand adjectives without relating them to the
need to evaluate objects and their qualities.

KEYWORDS: adjective, didactics of language, cognitive prototypical approach, evaluation, discourse.
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Vania A. Barbeito, Mariana Morén y Silvina A. Peri

1. Introduccién

Nuestras reflexiones parten de una pregunta inicial: ;a qué nos referimos cuando
hablamos de adjetivos en la escuela? Ademas de las distintas representaciones que de esta clase
de palabra pueden tener los docentes, en los manuales podemos encontrar definiciones del
adjetivo como la siguiente: “clase de palabra que se usa para agregar informacién a los
sustantivos; lo caracterizan o sefialan de qué elemento se trata” (Lengua 8.° EGB - 2 ESB,

Buenos Aires, Estrada 2009).

¢Qué significa caracterizar o seialar de qué se trata un sustantivo? ;Podria implicar algo
mas que agregar informacion sobre un elemento? ;La posicion del adjetivo podria indicar una

valoracién diferente?

En el marco del Enfoque Cognitivo Prototipico (Langacker 1987 y 2008, Barbeito y
Mifiones 2007y Borzi 2012, entre otros), se considera que el fenémeno de la adjetivaciéon surge
de la experiencia humana basica de que un objeto puede tener una cualidad, de modo que es
imposible entender los adjetivos sin contemplar la necesidad de evaluar los objetos y sus
atributos. En la linea de Borzi (2012) y Collado (2018 y 2019), postulamos que el adjetivo puede
gramaticalizar diferentes objetivos discursivos y que la posicidn, antepuesta o pospuesta al

sustantivo, pone de manifiesto diferentes intenciones del hablante.

En este sentido, entendiendo el adjetivo como recurso que produce determinados
efectos de sentido en los textos, este trabajo ofrece una propuesta didactica para la ensefianza
del uso del adjetivo en el primer afio de la escuela secundaria argentina (alumnos de 13 afios) a

partir de la lectura de textos narrativos.
2. Marco tedrico

2.1. E1 Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP) y el problema del adjetivo

Langacker (1991: 15-18) sostiene que el nombre designa una region (una cosa) en un
dominio, entendiendo la regién como un conjunto de entidades interconectadas. De acuerdo
con la interpretacién de Borzi (2012: 105), Langacker no define el designado como un objeto
real, con rasgos definitorios, que todos los hablantes perciben de la misma manera, sino como
una construccién cognitiva no fija, a lo sumo estable, que, recortada contra un fondo, esta en
constante (re)construccioén. En este sentido, cuando el hablante hace foco en una region (en
un designado) dentro de un dominio, instancia el sustantivo en una construccién nominal
para llamar la atencién de su interlocutor sobre ese designado en un discurso concreto. Esto

implica una nocién amplia de predicacién que contempla la perspectiva del hablante, quien
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conceptualiza y predica a través de distintas construcciones gramaticales de acuerdo con sus
objetivos comunicativos. Al respecto, Langacker (1987) propone dos grandes tipos de
predicacidn: la predicacién nominal y la predicacién relacional. La predicacién nominal
designa una [COSA], que se predica prototipicamente con un sustantivo, mientras que la
predicacidn relacional designa tanto un [PROCESO], prototipicamente expresado a través de
un verbo, como una [RELACION ATEMPORAL] manifestada en los adjetivos, adverbios y

preposiciones.

Considerando que el Nombre designa un objeto fisico y el Verbo designa una
interrelacién, dentro de la gradaciéon que se desarrolla entre el polo [+ estatico] y el polo
[+relacional] aparecen distintos eventos cognitivos que se reflejan en otras categorias
gramaticales, tales como el adjetivo o el adverbio (Borzi 2012: 101). Si el nombre sustantivo
designa la conceptualizacion de un objeto fisico discreto, una sustancia que se manifiesta en
el espacioy que es continua, compacta, que ocupa un lugar y que es temporalmente estable, el
adjetivo conceptualiza una predicacion del sustantivo. Es decir, mientras el sustantivo es una
categoria semanticamente auténoma, el adjetivo es semanticamente dependiente del

sustantivo.

Tal como mencionamos arriba, la adjetivacion se relaciona con la experiencia humana
basica de evaluar objetos y sus cualidades. En este sentido, desde una perspectiva también
cognitivista, el adjetivo es interpretado por Fogsgaard (1999: 588) como una palabra cuya
identidad categorial implica una comparaciéon que descansa en una indiscutible intervencién
del hablante: “la caracteristica general semantica del adjetivo es precisamente una dinamica
de gradiente, que tiene su repercusién en la comparacién morfoldgica [...] los adjetivos
objetivos, categdricos, se acercan en su semantica y su sintaxis a la clase sustantiva. De hecho,

las translaciones entre ambas clases son frecuentes: soltero, catélico, cuadrado”.

En la linea del ECP, se considera que las categorias del sustantivo y la del adjetivo, asi
como otras categorias, no son discretas, sino que la concepciéon de la realidad en relacién con
los objetos y su apreciacién responde mds bien a un continuum (Rosch 1978, Givon 1986 y
Langacker 1987). Siguiendo este planteo tedrico, creemos que se justifica mantener el
concepto de nombre como unificador en relacién con el sustantivo y el adjetivo, porque los
sustantivos y los adjetivos presentan ciertos atributos en comun, aunque también otros que

los diferencian.

Desde esta perspectiva, Collado (2019 y 2021) sostiene que el adjetivo puede

gramaticalizar diferentes objetivos discursivos (por ejemplo, explicar, argumentar, exponer,
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narrar, apelar, proyectar) en la predicacién nominal. En este sentido, el adjetivo realiza una
contribucién semantico-pragmatica como estrategia discursiva. “En esa marca lingiiistica se
instalan elementos argumentativos y narrativos que es interesante analizar para aportar a la
descripcion del nominal desde la emergencia discursiva” (2019: 1). Propone asignar a ciertos
usos adjetivos “marcados” valor argumentativo y narrativo, en tanto en ellos cristalizan
elementos que aportan un punto de vista o una opinién, en un caso, y microrrelatos, en otro.
El nominal se convierte asi en un espacio discursivo complejo. Garcia Pérez (2019) coincide
con Collado en que el adjetivo puede manifestar funciones macroestructurales (enunciativa,
modal, informativa, argumentativa), sin embargo, el lingiiista espafiol no estudia el adjetivo

dentro del nominal, sino adjetivos calificativos en enunciados independientes.
2.2. El adjetivo en las gramaticas de la lengua espaiiola

Las gramaticas de la lengua espafiola suelen coincidir en que el adjetivo manifiesta una
cualidad del sustantivo al que acompafa, modifica y delimita. Esto se evidencia en el plano
morfosintactico en la manifestacién de concordancia en género y nimero entre ambos (Lenz

1935, Bello 1847, Esbozo 1973, Demonte 1999 y NGLE 2009, entre otras).

Eladjetivo es una clase de palabras que modifica al sustantivo o se predica de él aportindole muy
variados significados. En un gran nimero de casos, el adjetivo denota propiedades o cualidades,
como en los ejemplos siguientes: las calles estrechas, las personas discretas, flores rojas, una
dura experiencia, un hambre atroz, y Estaba malhumorado; Huy6 despavorida; Eres
desconcertante. Con frecuencia, sin embargo, los conceptos de ‘propiedad’ y ‘cualidad’ se
entienden en un sentido mas amplio, como puede observarse en determinados productos, su
actual novia, una mera coincidencia, en mi propia casa, la segunda oportunidad, numerosos
accidentes, dos visitas semanales, el presunto autor del plagio, trucos de ingenieria financiera,
la politica pesquera comunitaria, la ingeniera industrial. En estos ejemplos, los adjetivos
subrayados aluden a la manera particular en que son mencionadas las entidades, al nimero que
forma el conjunto de estas, a la actitud del hablante hacia ellas o a su relacién con cierto ambito,

entre otras nociones (NGLE 2010: 235).

Hay diferentes clasificaciones de adjetivo en las gramaticas espafolas que se replican
en los manuales escolares; esto genera, muchas veces, confusion entre estudiantes y docentes.

A continuacién, presentamos algunas propuestas gramaticales a modo de ejemplo.

Bello (1847) clasifica los adjetivos en especificativos y explicativos o epitetos. Los
especificativos son aquellos que agregan una significacion al sustantivo que no estd
comprendida en el propio sustantivo (animales mansos) y los epitetos son aquellos que

desenvuelven o sacan algo que ya estd en el significado del sustantivo (blanca nieve). Como

11
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puede verse en los ejemplos, la posicion del adjetivo se encuentra estrechamente relacionada
con el significado que aporta. En la misma linea, el Eshozo (1973) propone dos tipos:
calificativos pospuestos, que presentan caracteristicas objetivas y calificativos antepuestos,
que dan cuenta de la subjetividad y la valoracién del hablante. Los adjetivos calificativos, en
posicién pospuesta, determinan, definen o restringen el significado del sustantivo (un amigo
grande) mientras que los adjetivos calificativos, en posicién antepuesta, tienen una funcién
explicativa, valorativa o afectiva (un gran amigo). Esta clasificacion se encuentra dentro de una
mayor que distingue los adjetivos determinativos de los calificativos. En el grupo de los
determinativos encontramos los numerales cardinales y ordinales (una oveja, la primera oveja),
indefinidos (algunas ovejas), demostrativos (estas ovejas) y posesivos (sus ovejas); en estos casos,

el adjetivo va antepuesto al sustantivo, pero sin dar cuenta de la subjetividad del hablante.

Por su parte, Demonte (1999) y la NGLE (2009) presentan tres grandes grupos: (1) los
calificativos que atribuyen cualidades (conductor imprudente), (2) los relacionales que vinculan
al sustantivo a un cierto ambito (empleado estatal, industria automotriz) y (3) los adverbiales que
tienen valores modales, deicticos o anaféricos (el actual director, el posible acuerdo). Mientras los
adjetivos calificativos pueden ocupar la posicién antepuesta o pospuesta al sustantivo, los

relacionales se caracterizan por ocupar la posicion pospuesta y los adverbiales la antepuesta.

Desde un punto de vista semantico, Demonte (1999) agrega a esta clasificacion general
una mas especifica en la que los adjetivos calificativos y relacionales pueden subdividirse en
individuales o estables, episddicos o de estadio, intersectivos o subsectivos y restrictivos y no-
restrictivos. El primer grupo, estables vs. episodicos, tienen en cuenta la estructura interna de la
cualidad asignada por el adjetivo, puestos que unos predican situaciones estables o
propiedades permanentes (psicopata, egocéntrico, capaz, apto, idoneo) mientras los otros se
refieren a situaciones y propiedades transitorias (limpio, seco, frio, caliente, abierto, cerrado, etc.).
La clasificacidn entre intersectivos o absolutos vs. no-intersectivos, subsectivos o relativos responde al
hecho de que la propiedad asignada por el adjetivo pueda aplicarse al nombre en sentido
absoluto a las clases de objetos presupuestas por tal nombre (los elefantes cuadriipedos) o sélo al
nombre comiin modificado (los elefantes pequerios). Y, finalmente, en el tercer grupo, restrictivos

vs. no restrictivos, remite a la division de Bello entre especificativos y explicativos.

Cabe destacar que estas dos propuestas no son iguales, aunque si similares. La
diferencia mayor esta en que la NGLE (2009) acepta los determinativos como un subtipo de
adjetivo y Demonte (1999) no. Los determinativos “introducen el grupo nominal y delimitan su

denotacién especificando a cuantas y cuales de las entidades designadas por el nombre hace
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referencia el hablante” (NGLE 2009: 907). No todos los gramaticos coinciden en aceptar que
los determinativos son un subtipo de adjetivos puesto que pertenecen a otras clases de

palabras como los pronombres.

En el marco del ECP, Collado (2018 y 2021) clasifica los adjetivos de una manera
totalmente diferente en tanto considera el aspecto verbal del adjetivo y, desde esa perspectiva,
sostiene que el verbo implica una estructura eventiva con actantes que interactian. Esto
conduce a la construccién de actos de habla que cristalizan en la zona nominal y pueden
constituir, por ejemplo, una narracién o una argumentacioén. Clasifica los adjetivos en
narrativos, argumentativos y proyectivos. Los adjetivos narrativos son aquellos que cumplen
una funcién atributiva con caracteristicas propias de la narracién: sucesion temporal de
hechos, transformacién de los actantes, conflicto y resolucién. Los adjetivos argumentativos
son los que cristalizan argumentaciones, es decir, manifiestan una alta presencia de la opinién
del hablante y la intencién del texto es la de convencer. Y, por altimo, los adjetivos proyectivos

se caracterizan por presentar una proyeccién, un movimiento cataférico.

También en el marco del ECP, Borzi (2020) sefiala que el adjetivo como tal recibe una
definicién desde cada uno de los aspectos de andlisis de lalengua, que, sin embargo, sirve poco
para analizar el discurso. En este sentido, ademads de considerar los aspectos morfolégicos y
sintacticos propios del adjetivo, propone una definiciéon pragmatica que estd relacionada con
que el adjetivo prototipicamente manifiesta una evaluacién del hablante. Y desde el punto de
vista semantico, en coherencia con la definicion sintdctica, el adjetivo especifica al sustantivo.
Entonces los adjetivos concuerdan en género y en nimero con los nicleos sustantivos del

nominal, los especifican y manifiestan evaluaciones del enunciador.

Si, tal como sefialamos en el apartado anterior, el nominal es una predicacién, y el
hablante esta presente cuando nombra un objeto, ya no interpretamos el nominal como la
designacion de un objeto con sus determinantes y adjetivos que todos interpretamos igual,
que todos conceptualizamos igual, porque en el adjetivo esti el enunciador. “Por eso, es muy
dificil, cuando uno estudia el nominal y quiere describir el sustantivo y el adjetivo, decir donde
termina lo convencionalmente semdantico y dénde empieza lo no convencionalizado, lo

subjetivo, lo mas pragmatico en tanto dependiente de la situacién” (Borzi 2020: 20).

En este trabajo nos centramos en el estudio del adjetivo calificativo, puesto que
consideramos que los determinativos, como bien sehala Meneses Tutaya (2022: 598),
“representa(n) a un ente real o referente a través de la operacién de ubicar al nombre en la

experiencia comunicativa de los dos participantes del discurso: el enunciador o emisor y el
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destinatario o receptor, y, por lo tanto, no presenta una evaluacién o descripcién del
sustantivo al que acompafian, sino que su funcidn es insertar el nominal en la situacién

comunicativa”.
2.2.1. La posicion del adjetivo

En cuanto a la posicién del adjetivo calificativo, antepuesta o pospuesta al sustantivo,
las gramaticas de la lengua espafiola suelen coincidir en que el adjetivo va en posicién
pospuesta, cuando determina o describe al sustantivo y realiza una especificacién objetiva;y
va en posicién antepuesta cuando explica al sustantivo como una apreciacién subjetiva (Lenz
1935, Bello 1847, Esbozo 1973, NGLE 2009). Sin embargo, Lapesa (1975: 337) sostiene que la
subjetividad/objetividad del hablante no es el Gnico factor para la elecciéon de la posicion del
adjetivo, sino que también influye el contexto sintactico y semantico como la presencia de mas
de un adjetivo acompafiando al mismo sustantivo, la presencia de modificadores del

sustantivo o del adjetivo, la relacién del adjetivo con un sustantivo comdn o propio, etc.

Estudios generativistas como los de D’Intronno (1979) y Lujin (1980) plantean que los
adjetivos pospuestos son los que aparecen en las clausulas restrictivas y los antepuestos en las
no restrictivas. Sin embargo, Lujan impone restricciones a esta generalizacién y sostiene que
los adjetivos postnominales pueden estar asociados a los dos tipos de clausulas relativas,
mientras que los prenominales “son comunmente apositivos, pero si estan acentuados

contrastivamente se interpretan como restrictivos” (Lujan 1980: 116).

Por su parte, Klein-Andreu (1983), desde una perspectiva basada en el uso, postula que
las dos posiciones del adjetivo sefialan opciones semdnticas que se excluyen mutuamente; la
posposicién indica un sentido de contraste y la anteposiciéon sefiala un sentido de no-
contraste. En este sentido, afirma que los adjetivos que se refieren a caracteristicas intrinsecas
al nombre tienden a estar en posicién antepuesta y que los que se refieren a caracteristicas
accidentales, porlo general, van pospuestos. La autora establece una relacién entre la posicién

de los adjetivos y la intencién del hablante de comunicar ciertos significados.

En linea con la propuesta de Collado (2021) desarrollada en el apartado anterior,
Fuentes Rodriguez (2006) considera que la anteposicién es una forma de presentar el
contenido semantico de un sustantivo sin afadirle caracteristicas, y que dicha posicién
manifiesta de manera mas explicita la perspectiva del hablante, es decir, expresa subjetividad,
determinacién, argumentacion y enfatiza la intencién. En cambio, el adjetivo pospuesto

caracteriza y restringe el significado del sustantivo.
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2.3. El adjetivo en los manuales escolares

El sistema escolar obligatorio en Argentina se divide en tres etapas: nivel inicial (nifios
de 4y 5 afos), nivel primario (nifios de 6 a 12 afios) y nivel secundario (adolescentes de 13 a 17
afios). El nivel inicial dura dos afios y su objetivo principal es preparar a los alumnos para la
lectoescritura y para las normas de la vida escolar. El nivel primario esta dividido en 7 afios,

de primero a séptimo grado y el nivel secundario, en cinco, de primero a quinto afo.

Luego de esta breve introduccion sobre el sistema escolar argentino, presentamos
definiciones de adjetivo que realizan manuales escolares utilizados en primer afio del

secundario, es decir, material pensado para estudiantes de 12 y 13 afios.

En Lengua y Literatura 1.° de la editorial Santillana, tanto en el manual de 2015 como en
el de 2022, se definen los adjetivos como palabras que modifican al sustantivo. En lo que no
coinciden es en la clasificacién. En la edicién de 2015 se estudian los adjetivos junto con el
articulo de acuerdo con su funcién sintictica, pero se clasifican segn su significado en
descriptivos y no descriptivos (pronombres demostrativos y posesivos). Los descriptivos, a su
vez, se dividen en calificativos, gentilicios y numerales (cardinales, ordinales, multiplos,
partitivos y distributivos). Sin embargo, en la edicién de 2022 no considera los pronombres
como parte de los adjetivos, por lo que la clasificacion se reduce a dos grupos: (a) calificativos
(expresan cualidades del sustantivo al que se refieren y pueden ir antes o después de este
(misteriosa voz o comida regional) y (b) gentilicios (indican lugar de origen o procedencia: alumno
argentino). En este manual se propone un ejercicio de reconocimiento de adjetivos, pero no se
reflexiona sobre su uso o el aporte que realiza el adjetivo a la conceptualizacion del sustantivo.
Si bien se menciona que el adjetivo calificativo puede ir en posicién antepuesta o pospuesta al
sustantivo, no hay ningin ejercicio en el que se trabaje esta situacion ni en el que se expliquen

los contextos de uso, aunque el ejercicio de reconocimiento parte de la lectura de textos.

Otro manual también utilizado en la escuela argentina es Gramatica y Normativa de la
editorial Tinta fresca (2015). Aqui se define a los adjetivos como palabras que sefialan las
caracteristicas del sustantivo y luego se los clasifica en (a) calificativos (expresan cualidades:
extenso), (b) numerales (expresan nimero: tercero) y (c) gentilicios (sefialan lugar de origen:
santafecino). A diferencia del anterior, los ejercicios tienen como fin la clasificacion de la lista
de adjetivos que el mismo manual presenta. De esta manera, ni siquiera se establece una
relacion entre el sustantivo y el adjetivo (ni en la definicidn ni en el ejercicio) y mucho menos

con el uso en un texto concreto.
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Por otro lado, Aprendamos Lengua y Literatura de la editorial Comunicarte (2016) titula la
seccion: El adjetivo, un compariiero del sustantivo. Un titulo que busca acercarse y llamar la
atencién del alumno. “Los adjetivos son palabras que empleamos para agregar caracteristicas
accesorias al ser u objeto nombrado, el sustantivo. Los adjetivos son, por lo tanto, compafieros
del sustantivo” (p. 61). Como puede observarse, en la misma definicién de adjetivo retoma la
de sustantivo. En este manual los adjetivos se clasifican en: (a) calificativos, que son los que
expresan una cualidad o una caracteristica del sustantivo al que acompanan y (b) relacionales

que son los que permiten clasificar las personas o cosas nombradas por el sustantivo.

Los autores proponen una serie de ejercicios para trabajar con los sustantivos en
relacién con textos narrativos o poéticos que concluyen con la escritura de un poema,
utilizando adjetivos. Si bien este es el manual mas completo y que busca estudiar el adjetivo
en sus contextos de uso, no hay una verdadera reflexién sobre su uso y las diferencias de
sentido que genera la posiciéon de los calificativos o cémo es usado segin la intencién

comunicativa del hablante.

Asimismo, en Lengua y Literatura 1.° de la editorial Kapelusz (2017) encontramos que el
adjetivo es una clase de palabra “que expresa caracteristicas o particularidades del sustantivo”
(p- 52). Realiza una clasificacién semantica del adjetivo similar a la de Santillana (2015) en
calificativos, numerales y gentilicios. Y propone un solo ejercicio de reconocimiento y

clasificacién de los adjetivos en un texto breve.

A diferencia de los anteriores, Huellas. Practicas del Lenguaje 1.° de Estrada (2017), tiene
una parte dedicada al estudio de las clases de palabras, denominada palabras en orden. Ahi se
encuentra la informacién gramatical de sustantivos, adjetivos y verbos. Comienza el capitulo
sobre adjetivos con la lectura de un texto y una consigna disparadora: “Subrayen las palabras
que les permitan hacerse una idea de las palabras de Frankenstein. ;A qué sustantivos
modifican?” (p. 165). Luego recién ofrece una definicién de adjetivo bastante completa y
accesible para los alumnos: “Los adjetivos son palabras que describen al sustantivo que
acompafan o aportan informacién sobre él. Expresan atributos, cualidades, caracteristicas o

estados del objeto o del individuo al cual modifican” (p. 164).

Por un lado, se retoma la idea de que modifica al sustantivo, pero ademds agrega la
nocién de descripcidn, con lo cual estd dando una pista sobre su uso en situaciones concretas.
Ademas, no se queda solo con la palabra caracteristicas como en el manual Kapelusz, sino que
agrega atributos, cualidades, estados del objeto, lo que expande la nocién de adjetivo. Sin

embargo, su clasificacién semdntica sigue la linea de descriptivos vs. no descriptivos de



Vania A. Barbeito, Mariana Morén y Silvina A. Peri

Santillana (2015). Los pocos ejercicios tienen como objetivo el reconocimiento y la clasificaciéon
de los adjetivos en un texto. Si bien parte de una buena definicién y de una reflexion sobre el
adjetivo como clase de palabra, no aprovecha esta situacién para una reflexién metalingiiistica

sobre el uso del adjetivo en contextos reales y sus diferentes posibilidades de significacién.

Como puede verse no hay coincidencia en las clasificaciones semanticas de los
manuales ni en las definiciones. Se da por supuesto el significado de modificar o caracterizar,
pero en ningiin momento se reflexiona sobre la definicion. Los ejercicios, por otro lado, son
variados, pero no tienen como objetivo las diferentes maneras de significar del adjetivo ni su

valor comunicativo.
3. Especificaciones didacticas. Presentacion de la propuesta

A continuacién, presentamos nuestra propuesta didactica. Esta fue pensada, como ya
se ha mencionado, para estudiantes de 1er ano de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires' de
Argentina. Sin embargo, consideramos que, con modificaciones, también podria ser aplicada
en los ultimos grados de la escuela primaria o en otros afos de la escuela secundaria; cada
profesor podra evaluar esto en base a los conocimientos de sus estudiantes y la institucion de

la que se trate.

Entre los contenidos previos de Lengua necesarios para llevarla al aula, se espera que
los alumnos puedan identificar sustantivos y adjetivos en un texto; y que tengan ciertas
nociones basicas de género y nimero y de concordancia entre sustantivos y adjetivos en esas
categorias (si bien aqui no trabajamos especificamente la morfologia del adjetivo ni la del

sustantivo). Nos centramos en la nocidn.

En cuanto a los contenidos de Literatura, se espera que los estudiantes tengan cierto
dominio de la nocién de punto de vista y narrador. Dado que estos conocimientos previos son
necesarios, y dadaslas dificultades que implica el pasaje de la escuela primaria a la secundaria,
consideramos que la secuencia podria ser implementada en el 2.° o 3er trimestre de un

Programa de 1er afio.

Para reflexionar sobre las caracteristicas pragmaticas, semdnticas y sinticticas del

adjetivo, partimos de la lectura de textos en los que los estudiantes puedan ver cémo el

'En particular, esta secuencia fue pensada para estudiantes de 1er afio del Liceo Comercial N.° 3 DE 5 José Manuel
Estrada, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina, donde una de las autoras se desempefi6 durante

varios afios como docente de Lengua y Literatura.
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narrador utiliza el adjetivo y con qué fines, asi como poner de manifiesto sus conocimientos

previos.

La necesidad de ensenar la gramatica de la Lengua a partir de un texto o discurso, en
este caso literario, no es nueva; ha sido sostenida y justificada desde el ECP en reiteradas
ocasiones (Borzi 2006, Romero et al. 2018, Morén U. etal. 2021, Barbeito et al. 2022 y Gutiérrez
Gutiérrez Bohmer y Morén Usandivaras 2022); ensefiamos una gramatica discursiva, no de la
oracidn aislada; contextualizada y que toma como punto de partida el discurso auténtico
(Borzi 2006). Asi, podemos hablar de una gramaética que emerge del discurso (Hopper 1998) y
no al revés. Esto debe estar reflejado en las propuestas didacticas,? en consonancia con los

objetivos primordiales de la escuela, esto es, la formacién de lectores y escritores.

Tomando como referencia el Disefio Curricular de la Nueva Escuela Secundaria de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), Argentina, la secuencia puede implementarse en
un ler afio dado que trabaja relato mitoldgico, cuentos, tanto en la lectura como la escritura,
en el caso de la produccidn escrita (2014: 432); y hace foco en el uso de nombres sustantivos y
adjetivos y en la construccion del nominal, clase de palabra a la que también se hace referencia
en el Disefio Curricular (2014: 435). Asimismo, el concepto de punto de vista, contenido
propuesto desde la construcciéon de la noticia (2014: 435), aqui es puesto en funcionamiento

desde el analisis de textos ficcionales.
3.1. Secuencia didactica. Primera Parte

Para introducirlos en la lectura del primer texto, podrian hacerse algunas preguntas
disparadoras que permitan establecer relaciones entre el contenido del texto y algunos
aspectos politicos o socioculturales de la civilizacién maya que, tomando como referencia el
Disefio Curricular de CABA, habradn visto, o estaran viendo, en materias como Historia o
Geografia. Por ejemplo, ;quiénes eran los mayas? ;Dénde habitaban? ;En qué se destacé esa
civilizacién? Asimismo, podrin realizar algunas preguntas de anticipaciéon respecto del
contenido del texto: ;qué relacién podria haber entre el futbol y los mayas? ;Creen que los

mayas realmente jugaban al futbol que conocemos?

2 Para propuestas didacticas elaboradas en otros contextos y desde otros enfoques tedricos, se puede consultar
Rodriguez Gonzalo, C. y Zayas, F. (2017). La relacién entre conocimientos gramaticales y el aprendizaje de
practicas discursivas: el adjetivo como ejemplo. Caplletra. Revista Internacional de Filologia, (63), 2, pp. 45-277.

https://doi.org/10.7203/caplletra.63.10401.
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La lectura y la comprensién de un texto pueden plantear algunos desafios a los
estudiantes. Por eso, se propone desarrollar algunas modalidades de lectura y comentario
para ayudar a los jovenes a seguir y sostener esta lectura antes de indagar en cuestiones
particulares del adjetivo, que es el objetivo puntual de esta secuencia. Hay preguntas
significativas que invitan a los estudiantes a realizar interpretaciones y anticipaciones sobre
el relato. Algunas son cerradas y de facil resolucién en la narracién con el fin de que generen
anticipaciones y construyan expectativas; otras, en cambio, son mas abiertas e invitan a la

interpretacion y especulaciéon grupal.
3.1.1. Primer momento

En esta instancia proponemos algunas actividades de anticipacion. Previo a la lectura

del texto El extraiio futbol de los mayas, conversen entre todos las siguientes preguntas:
1. ;Quiénes eran los mayas?
2. ;En qué época se desarroll6 esta civilizacién?

3. ;En qué region habitaron los mayas? ;Pueden ubicar dénde vivian los mayas en un mapa de

América actual?
4. ;En qué se destaco esa civilizacién?

5. §Qué relacion podria haber entre el futbol y los mayas? ;Creen que los mayas realmente

jugaban al fatbol que conocemos?
3.1.2. Segundo momento

Trabajaremos con la lectura, comprension e interpretacién de un texto narrativo, EI

extrafio futbol de los mayas, de Luis Gruss:

Cuando los antiguos mayas eran libres, honraban a sus dioses jugando al ftbol hasta morir. A
Chichén Itza, Tulum y otras ciudades llegaban los equipos seleccionados entre los mejores
representantes de la raza. Cuerpos bien formados y lujosamente ataviados se median en
certimenes que a veces duraban semanas enteras. El juego de pelota, como lo llamaban, tenia
poco que ver en realidad con el fatbol actual. El balén, confeccionado con hule macizo, era
extraordinariamente pesado. Los jugadores —que la multitud alentaba con murmullos tan
suaves como la brisa de Cancin— corrian por el campo haciendo gala de una extrema precision
y rapidez. Las estrictas reglas fijadas por los sacerdotes les impedian tocar la pelota con las
manos; s6lo podian impulsarla con golpes de cadera, piernas y brazos. Pero lo mas extrafio de
todo era el tragico desenlace de los partidos. Porque debido a que el juego era considerado una

ceremonia esencialmente religiosa, el equipo ganador resultaba premiado con la decapitacién
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inmediata de todos sus integrantes. La sangre derramada de estos inigualables deportistas
servia entre otras cosas para aplacar el enojo de los dioses y fertilizar la tierra, un privilegio que
ninguno de los elegidos osaba despreciar. Los perdedores, en cambio, compensaban esa terrible
humillacién con la posibilidad de retornar a sus aldeas junto a sus hijos y mujeres, cantando
alabanzas al maiz y a las doradas manzanas del sol. Cambiaban el sacrificio heroico y triunfal
por una vida sin gloria. Hoy resulta demasiado facil deducir que, a veces, perder es casi la tinica

manera de ganar.
Actividades
Lea con atencidn el texto y responda las preguntas.
1. ;Qué personajes identifica en el relato?

2. ;El marco espacio temporal en el que transcurre el relato es distinto del mundo que

conocemos?

3. sConsidera que esta historia tiene como finalidad explicar o justificar algo? ;Qué quiere
decir el autor con: Hoy resulta demasiado facil deducir que, a veces, perder es casi la iinica manera de

ganar?

4. Subraye con color azul todos los sustantivos y con color rojo todos los adjetivos que

encuentre en el texto.

5. A partir de la divisién de las palabras en sustantivos y adjetivos, debatan en grupo las
siguientes preguntas: ;Todos agruparon las palabras de la misma manera? ;Hubo diferencias

entre el subrayado que hicieron? ;Les fue facil encontrar unos y otros? ; Dudaron en algiin caso?
6. sTe parece que algunos adjetivos son mas descriptivos u objetivos que otros? ;Por qué?

7. sEncontraste algin adjetivo que muestre la opinidn del narrador, su evaluacién sobre el
sustantivo al que modifica, su subjetividad? ;Te parece que algunos de los adjetivos le sirven

mas que otros al autor para demostrar la idea que quiere sostener en el texto? ;Cuales?

8. Del grupo subrayado con rojo, los adjetivos, considera solamente los que acompafian a

algtn sustantivo y completa el siguiente cuadro:
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Ejemplos Posicion Posicion Adjetivos que Adjetivos que
anterior al posterior al describen o dan cuenta de
del texto , . s
sustantivo sustantivo narran una una opinién
situacion
extrafio (fatbol) X X
(faebol) actual X X
tragico X X
(desenlace)
(equipo) ganador X X

Figura 1. Vinculacién de la posicién del adjetivo y la valoracién del hablante.

9. sEsla posicién del adjetivo lo que lo vuelve mds descriptivo/ narrativo o es el significado del

adjetivo?
10. Si cambia la posicion del adjetivo, sse produce algiin cambio de significado?

11. ;Hay alguna relacién entre la posicién del adjetivo y la presencia de una mayor o menor

valoracion del narrador? Justifique su respuesta.

12. Busque en su casa o en la biblioteca de la escuela ejemplos en otros textos, libros, diarios,
revistas o Internet, en los que esos adjetivos aparezcan en otra posicién. ;El cambio de
posicién produce algiin cambio en la manera de significar del adjetivo? Comparta en clase sus

conclusiones.

En la actividad 8 se brindan algunos ejemplos de lo que podria ser la resolucién del
cuadro. Por supuesto, mas importante que llegar a un resultado determinado es el proceso en
el cual los estudiantes deben permitirse reflexionar y debatir entre ellos las distintas

posibilidades; el docente podrd mediar para que el debate se lleve a cabo de manera fructifera.
3.1.3. Tercer momento: profundizacion de la reflexién gramatical

Este tercer momento es optativo. Su fin es profundizar la observacién sobre el uso del
adjetivo en diferentes contextos discursivos y promover la reflexién metalingiiistica.

Sugerimos las siguientes actividades:
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13. Piense situaciones en las que podrian aparecer los siguientes sustantivos con su respectivo
adjetivo: amigo viejo/viejo amigo; amigo bueno/buen amigo, medio sueldo/sueldo medio, hombre

grande/gran hombre, persona curiosa/curiosa persona, funcionario alto/alto funcionario.

14. ;Encontré diferencias de significado entre los casos en los que el adjetivo se encuentra
prepuesto al sustantivo y en los que se encuentra en posicién posterior? Justifique su
respuesta, para esto puede pensar en qué contextos podrian aparecer cada uno de los

ejemplos.
3.1.4. Cuarto momento: produccion textual

A continuacién, presentamos algunas consignas que pueden contribuir tanto a
trabajar la comprension del texto y aprovechar su lectura como a estimular la escritura de

textos por parte de los estudiantes.
15. ;Por qué el futbol de los mayas nos resulta extrafio? ;Por qué nos resulta antiguo?

16. ;Qué pasaria si un maya viajara en una capsula del tiempo y viera nuestro futbol de hoy?
¢:Le pareceria mds o menos sangriento? ;Cree que el fatbol sangriento de los mayas se parece

al fatbol actual?

17. Investigar sobre el fatbol de los mayas: jen qué momento se jugaba? ;Era una actividad
recreativa? ;Cuantos jugadores formaban un equipo? ;Habia ptblico presente? ;Coémo eran los

estadios? ;Qué relacidn tenia con lo religioso?

18. Escriba un relato en el que un maya vaya a presenciar un partido de fatbol en Buenos Aires

y comente las diferencias con respecto al juego que él conoce.

Hasta este momento, los estudiantes realizaron una primera reflexion sobre el uso del
adjetivo en textos narrativos y el aporte de significado que realiza al sentido general del texto
y del fragmento particular en el que se encuentra. Asimismo, se ha aprovechado para trabajar
la comprensién y produccion de textos, en consonancia con el objetivo mas importante de la

escuela argentina en relacién con nuestra materia, es decir, el de formar lectores y escritores.

Para profundizar estos conocimientos, se recomienda seguir estudiando y analizando
el adjetivo en otro texto narrativo. Nosotros proponemos La casa de Asterion de ]. L. Borges y

vamos a centrarnos en un fragmento en particular.
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3.2. Secuencia didactica. Segunda Parte

Aligual que hicimos con el texto literario previamente trabajado, planteamos algunas
actividades anticipatorias para que los estudiantes generen algunas hipétesis sobre la lectura

que van a realizar, que luego podran o no ser corroboradas.
3.2.1. Primer momento

Comenzaremos con algunas actividades de anticipacién, como las siguientes
preguntas: ;Conoce al personaje de Asterién (de alguna pelicula, serie, video juego,
historieta)? En caso afirmativo, ;como lo describirias? ;Es un ser amigable? ;Por qué? ;Cudl es
su casa? ;Qué particularidades tiene? En caso de que no conozca el mito al que hace referencia

este relato, puede buscar informacién sobre él en la biblioteca de la escuela o en Internet.
3.2.2. Segundo momento

Proponemos la lectura, comprension e interpretacién de un fragmento narrativo de La

casa de Asterion de Jorge Luis Borges:

Sé que me acusan de soberbia, y tal vez de misantropia, y tal vez de locura. Tales acusaciones
(que yo castigaré a su debido tiempo) son irrisorias. Es verdad que no salgo de mi casa, pero
también es verdad que sus puertas (cuyo nimero es infinito) estan abiertas dia y noche a los
hombres y también a los animales. Que entre el que quiera. No hallard pompas mujeriles aqui ni
el bizarro aparato de los palacios, pero si la quietud y la soledad. Asimismo, hallard una casa
como no hay otra en la faz de la tierra. (Mienten los que declaran que en Egipto hay una
parecida). Hasta mis detractores admiten que no hay un solo mueble en la casa. Otra especie
ridicula es que yo, Asteridn, soy un prisionero. ;Repetiré que no hay una puerta cerrada, afadiré
que no hay una cerradura? Por lo demas, algtin atardecer he pisado la calle; si antes de la noche
volvi, lo hice por el temor que me infundieron las caras de la plebe, caras descoloridas y

aplanadas, como la mano abierta.

[...] Ya se habia puesto el sol, pero el desvalido llanto de un nifio y las toscas plegarias de la grey
dijeron que me habian reconocido. La gente oraba, huida, se prosternaba; unos se encaramaban
al estilébato del templo de las Hachas, otros juntaban piedras. Alguno, creo, se ocult bajo el
mar. No en vano fue una reina mi madre; no puedo confundirme con el vulgo, aunque mi

modestia lo quiera.

El hecho es que soy inico. No me interesa lo que un hombre pueda transmitir a otros hombres;
como el filésofo, pienso que nada es comunicable por el arte de la escritura. Las enojosas y

triviales minucias no tienen cabida en mi espiritu, que esta capacitado para lo grande; jamas he

23



24

El adjetivo como estrategia discursiva: una propuesta para la escuela secundaria

retenido la diferencia entre una letra y otra. Cierta impaciencia generosa no ha consentido que

yo aprendiera a leer. A veces lo deploro, porque las noches y los dias son largos.
Actividades

1. En base a sus conocimientos o a lo que pudo investigar, responda las siguientes preguntas:
;quién es Asterién? ;Con qué otro nombre se lo conoce? ;Qué significa ese nombre y a qué

particularidad de su fisonomia hace referencia?
2. ;Cudl es el marco espacio temporal en el que sucede este relato?
3. ;Como es la historia de este personaje? ;Qué hechos lo llevaron a estar encerrado alli?

4. sQué otros personajes participan de esta historia? ;Como se llaman, qué particularidades

tienen?

5. ;Cudl es el principal conflicto de la historia? ;Como se resuelve? ;Por qué la participacion del

personaje femenino es determinante para el desenlace?

6. En el relato de Borges, spara quién son toscas las plegarias de la grey? ;Para quién son

descoloridas y aplanadas las caras y por qué?

7. ¢Cree que esos adjetivos podrian ser utilizados de la misma manera en el texto si el punto

de vista de la narracién fuera otro?

8. s;Conocialos significados de palabras como toscas y grey o tuvo que averiguarlos? En ese caso,
¢de qué manera? ;Consultando el diccionario, a un compaifiero o al docente? ;Algunas otras

palabras le resultaron dificiles? ;Cuales?

9. ¢Encontré diferencias de significado entre un solo mueble y un mueble solo y entre cierta

impaciencia e impaciencia cierta? Justifique su respuesta.
10. ;Por qué podemos decir que la siguiente frase solo puede ser dicha por Asterion?:

Esverdad que no salgo de mi casa, pero también es verdad que sus puertas (cuyo niimero es infinito) estan

abiertas dia y noche a los hombres y también a los animales”.

11. Volviendo a las preguntas de anticipacion, sle parece que el Asterién de Borges es un ser

querible o no? Justifique su respuesta.
3.2.3. Tercer momento: produccion textual

12. Escriba otro relato que cuente los hechos de este mito desde el punto de vista de Teseo y/o
de Ariadna. Para eso, puede ampliar la informacién sobre este mito que ya habia buscado en

la biblioteca o en Internet.
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3.2.4. Cuarto momento: sistematizacion de los contenidos estudiados

13. En parejas, escriban una definicion de adjetivo. Tengan en cuenta las siguientes preguntas:
¢qué es un adjetivo? ;Para qué se usa el adjetivo en un texto o en un discurso? ;Qué efecto de
sentido produce? ;Cudl es el aporte del adjetivo al significado del texto? ;La posicién del
adjetivo influye en el objetivo comunicativo que tiene el emisor en ese texto? ;La posicién del

adjetivo influye en su significado y en la relacién con el sustantivo al que acompafa?

14. Lea el relato (punto 12) del compafiero con el que hicieron la definicién de adjetivo.

14.1. ;Qué adjetivos usd su companero en el relato?

14.2. ;Cree que el uso de esos adjetivos es coherente con la definicién de adjetivo que hicieron?

15. Compartan las conclusiones sobre el adjetivo a las que llegaron con el resto de la clase. ;En
qué se parecen? ;En qué se diferencian? Pueden ir anotando semejanzas y diferencias en el

pizarrén.

16. En base al debate anterior, j;es posible llegar a una definicién del adjetivo construida
colectivamente por todo el curso? No se olviden de incluir ejemplos de los textos literarios
previamente trabajados, o ejemplos de uso del adjetivo que hayan recolectado ustedes

individualmente o en grupos en otros textos.

17. Busquen la definicién de adjetivo en los diccionarios de la biblioteca de la escuela y
comparenla con la del curso. ;Les parece que la de ustedes es mejor o peor, mis o menos

completa? ;Por qué? Justifiquen sus respuestas.
4. Conclusiones

La propuesta didactica presentada en este trabajo realiza una contribucién innovadora
desde el Enfoque Cognitivo Prototipico a la ensefianza de lengua y la literatura en primer afo

de la escuela secundaria argentina.

A través de los distintos momentos que componen la secuencia se propicia la relacién
de Lengua y Literatura con otros espacios curriculares, como los de Historia y Geografia, para

alentar el pensamiento critico y la reflexién metalingiiistica en los estudiantes desde temprana

edad.

Las actividades propuestas para trabajar el problema del adjetivo promueven el debate
y el intercambio en el aula, lo cual llevard a conclusiones mas ricas y elaboradas por parte de
los estudiantes. El trabajo, a partir de la lectura, la discusién y la escritura, invita a reconocer

diferentes modos de construir significado en los textos a partir del uso del lenguaje, asi como
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del manejo del metalenguaje necesario para el andlisis gramatical en contexto de uso
auténtico. Asimismo, las actividades de reflexién buscan promover la sistematizacion de

conocimientos gramaticales que podran luego trasladarse a la lectura de otros géneros.

El recorrido propuesto en la secuencia tiene como objetivo lograr que los estudiantes
consideren que cada enunciador construye el objeto de su discurso en funcién de sus intereses
y su punto de vista, y que este puede cristalizarse muchas veces en el uso de los adjetivos. Del
mismo modo, muestra que el adjetivo no vehiculiza meramente una cualidad, sino que
conlleva una innegable intervencion del hablante. En este sentido, puede gramaticalizar
diferentes objetivos discursivos, por ejemplo, narrar, explicar, argumentar y realizar una

contribucién semantico-pragmatica como estrategia discursiva.

En sintesis, la propuesta didactica estd en consonancia con los presupuestos tedricos
inicialmente expuestos, que consideran el fenémeno de la adjetivaciéon estrictamente
relacionado con la experiencia humana basica de evaluar un objeto y predicar algo respecto de
él, considerando que el contexto que rodea al signo lo determina fuertemente y a esto se suma
la conceptualizacién del hablante y el objetivo comunicativo que persigue. En la linea de
Langacker (1991) y Borzi (2015 y 2020), consideramos que el hablante estd siempre presente y
que, cuando adjetiva, predica para llamar la atencién del interlocutor sobre (su concepcion de)
ese objeto designado. En este sentido, la adjetivacién implica transmitir la eleccién de un
significado en particular sobre otros posibles en el proceso de construccion del objeto dentro

del discurso.
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Articulo

Sala de lectura

RESUMEN: El proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura es un aspecto fundamental en
la vida del ser humano desde edades tempranas. Son muchos los aspectos que engloban la ensehanza
de la lectoescritura que conocemos hoy en dia. Sin embargo, para llegar hasta la actualidad es preciso
conocer su historia. Es por ello por lo que el presente trabajo trata de reflejar cémo ha cambiado la
ensefanza de la lectura y la escritura en nuestro pais mediante la realizacién de un anlisis de cémo
era la ensefianza de la lectoescritura en nuestro pais durante el siglo pasado, asi como las diferentes
leyes de educacién que se han implantado hasta la actualidad. Al mismo tiempo también se muestran
algunos de los materiales didacticos que se han empleado a lo largo de la historia de la educacién, y el
desarrollo de los diferentes métodos de ensefianza de la lectoescritura. La primera es una parte tedrica
de revision bibliografica y documental; para ello se realizé una biisqueda exhaustiva de informacién
mediante libros, revistas u otros documentos, ademds de la revisién de las leyes de educacién.
Mientras que la segunda es una aplicacién practica que presenta un estudio centrado en el andlisis de
entrevistas realizadas a personas mayores acerca de su paso por la escuela, asi como su proceso de
aprendizaje de la lectoescritura.

PALABRAS CLAVE: lectoescritura, métodos de ensefianza, cartillas de lectura, leyes educativas,
entrevistas.

Evolution of the teaching of reading and writing in Spain

ABSTRACT: The process of teaching and learning to read and write is a fundamental aspect of human
life from an early age. There are many aspects that encompass the teaching of literacy as we know it
today. However, in order to get to the present day, it is necessary to know its history. For this reason,
the present work tries to show how the teaching of reading and writing has changed in our country by
means of an analysis of how the teaching of reading and writing was in our country during the last
century, as well as the different education laws that have been implemented up to the present day. At
the same time, some of the didactic materials that have been used throughout the history of education
and the development of the different methods of teaching reading and writing are also shown. The
first is a theoretical part, a bibliographical and documentary review, for which an exhaustive search
for information was carried out using books, magazines and other documents and a review of the laws
of education. The second practical part presents a study focused on the analysis of interviews with
older people about their time at school, as well as their process of learning to read and write.

KEYWORDS: literacy, teaching methods, reading primers, education laws, interviews.
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1. Introduccién

Es importante dejar plasmado que la lectoescritura es un aprendizaje fundamental en
la vida de cualquier ser humano. Ensefar a leer y escribir desde edades tempranas tiene un
valor notable en el desarrollo de los nifios y nifias. La lectoescritura es un aprendizaje
fundamental en la vida de cualquier persona, pues no solo nos permite alcanzar unos objetivos
académicos, sino que gracias a la lectoescritura podemos comunicarnos, asi como adquirir

nuevos conocimientos.

Sin embargo, la ensefianza de la lectoescritura no siempre ha tenido el mismo peso en
la escuela, pues no ha sido hasta la entrada en vigor de la Ley 14/1970, del 4 de agosto, General
de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa, cuando se le comenzé a dar
verdadera importancia tanto a la Educacién Infantil como al proceso de ensefianza de la
lectoescritura. Ademas, es en este momento cuando empezaron a aparecer diferentes
materiales didacticos que también han evolucionado considerablemente a lo largo de la

historia, especialmente con la aparicion de las nuevas tecnologias.

La ensefanza y aprendizaje de la lectoescritura es un proceso que no se adquiere de
forma espontanea, sino que necesita de una instruccion explicita y sistematica hasta que se
aprende y para ello es necesario llevarlo a cabo con métodos y materiales que motiven a los

discentes. Asilo refleja Kenneth S. Goodman en la siguiente cita:

Aprender a leer implica el desarrollo de estrategias para obtener el sentido del texto. Implica el
desarrollo de esquemas acerca de la informacién que es representada en los textos. Esto
solamente puede ocurrir silos lectores principiantes estin respondiendo a textos significativos

que son interesantes y tienen sentido para ellos (Goodman 1998: 27).

En definitiva, el presente trabajo va a tratar acerca de la evolucién de la ensefianza de
la lectoescritura, pues en mayor o menor medida se puede observar como claramente ha
habido una evolucién de la misma, a lo largo de los afos, siempre adaptandose a la sociedad y

sobre todo a las necesidades y ritmos evolutivos de los nifios y nifias de cada tiempo.
2. Marco tedrico

2.1. La ensenanza de la lectoescritura hasta la primera mitad del s. XX

Elsiglo xX fue una época de cambios. Alolargo de esta épocala educacién vivié avances
y retrocesos debido a los acontecimientos histdricos que fueron sucediendo. No fue hasta 1970

con la entrada en vigor de la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y
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Financiamiento de la Reforma Educativa cuando se le comenzé a dar una verdadera

importancia a la Educacién Infantil, asi como a la ensefianza de la lectoescritura.

Pero necesitamos ir mdas atrds para entenderlo. Comenzamos con la Segunda
Republica. Se puede hablar de ella como una etapa en la que se produce un avance en el
Sistema Educativo Espanol, pues el gobierno republicano planteé una reforma educativa que
se llevd a cabo para mejorar los atrasos de dicho sistema y reducir el analfabetismo en Espafa.
Ademads, uno de los avances mds importantes fue la aparicién de la coeducacién que defendia
que no existiese una separacion por sexos, es decir, incorporando una educacién mixta. Esta
medida tan significativa para la época fue una de las medidas derogadas tras la llegada de la

dictadura que el pais vivié tras el final de la Guerra Civil en 1939 (Benedi 2012).

En 1931 se aprobé la Carta Magna o Constitucién de la Segunda Republica. En esta
Constitucion los articulos 48, 49 y 50 recogen algunas de las principales ideas de este gobierno
con respecto a su reforma educativa. Entre las referencias mas relevantes, en el articulo 50 se

pueden leer las siguientes palabras:

Articulo 50. Las regiones auténomas podrin organizar la ensefianza en sus lenguas
respectivas, de acuerdo con las facultades que se concedan en los Estatutos. Es obligatorio el
estudio de la lengua castellana, y ésta se usara también como instrumento de ensefianza en

todos los Centros de instruccién primaria y secundaria de las regiones auténomas.

El Estado podra mantener o crear en ellas instituciones docentes de todos los grados en el

idioma oficial de la Republica. [...] (Cortes Constituyentes 1931: 14-15).

Este es uno de los aspectos de mayor influencia durante el periodo republicano, pues
los avances en educacién incluyen por primera vez la atencién a la diversidad en el pais
permitiendo a las Comunidades Auténomas que pudiesen impartir sus ensefianzas en sus
respectivas lenguas, como es el caso del catalan, teniendo en cuenta las facultades concedidas
en los Estatutos. Sin embargo, la lengua castellana era la lengua primordial en la escuela y

debia de emplearse también en la ensefianza (Montagut 2015).

Otra de las medidas implantadas por el gobierno republicano fue la creacién de las
Misiones Pedagdgicas, un programa educativo cuyo propdsito era acercar la cultura y
educacién a las zonas rurales y regiones mas desfavorecidas con el objetivo de alfabetizar y
mejorar los niveles educativos de la poblacién (Gimeno 2010). Llevaban caravanas a los pueblos
llenas de libros para que la poblacién pudiese leerlos, aunque debido al alto nimero de
analfabetismo, muchas veces optaban por realizar las lecturas en voz alta. Ademads, tal era la

preocupacion e interés por la educaciéon de la poblacion, especialmente de los adultos, que
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pasaron ala creacion de bibliotecas pequefias para acercar lalectura a todo el pais. Las lecturas
para ninos se realizaban con libros adaptados a sus edades como cuentos, historias de
aventuras, adaptaciones de las obras mds destacadas en el momento y obras para consultar

siendo estas un apoyo y complemento a la educacion que recibian (Boza y Sanchez 2004).

Ademas, también existian las colonias escolares de vacaciones; eran espacios que se
utilizaban para que los nifios que apenas tenian recursos, es decir, que se encontraban en una
clara desventaja social, tuviesen la oportunidad de disfrutar de unos dias en contacto con la
naturaleza y de una alimentacién saludable. Ademais, en ellas habia maestros que se
encargaban también de su educacién. Sin embargo, durante la Guerra Civil estas colonias
sirvieron de refugio para todos los infantes que se vieron obligados forzosamente a abandonar
sus casas y las escuelas debido a los bombardeos (Crego 1989). Las colonias escolares, por
tanto, pasaron de tener una duracién de un mes a convertirse en colonias permanentes.
Asimismo, tal y como ya se ha dicho, tenian su funcién educativa manteniendo su continuidad
a pesar de la situacion, pues habia que proteger a los nifios sin dejar de lado su educacién. No
obstante, es evidente que estaban condicionadas por el conflicto armado y las limitaciones
impuestas por la guerra (Fernindez Soria 2010). En este periodo lo que destacd
principalmente fue la Cartilla Escolar Antifascista. La Cartilla Escolar Antifascista era un material
educativo con el que aprendian tanto a leer como a escribir. La cartilla estaba dirigida a nifios
y jovenes que participaban en la guerra con la intenciéon de que pudiesen iniciarse en la
lectoescritura. Estaba pensada para ensenar la lectoescritura de dos maneras: a través de la
ensefianza del abecedario o con la ayuda de personas que ya supieran leer y que ensefiasen a
los que no sabian todavia. La Cartilla Escolar Antifascista se publicé por primera vez en 1937y no
solo tenia una funcién educativa, sino que contaba con una clara carga politica (Escalante
2020) que se podia apreciar en cada pagina de la cartilla; por ejemplo, se puede observar en
expresiones como R-e-p-ii-b-I-i-c-a d-e-m-o-c-r-a-t-i-c-a o todos camaradas, todo para el pueblo, etc.
Ademads, dicho aprendizaje se llevaba a cabo en las Milicias de Cultura, que funcionaban a
modo de escuelas en las trincheras para alfabetizar a los soldados. En 1936 ya habia sido creada
la Cultura del Miliciano, puesto que el bando republicano pensaba que la cultura no solo se
defendia con armas, sino también luchando para acabar con la ignorancia. De modo que se
organiz6 un grupo de instructores formados especialmente por maestros para impartir una

educacion basica a los soldados que lo necesitasen (Fernandez Soria 2007).

Los afios de postguerra también supusieron un descenso del analfabetismo. No

obstante, con la victoria del Bando Nacional la escuela ya no solo buscaba formar a los nifios
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académicamente, sino que también apostaba porla espafiolizacién y educacion patridtica. Sin
embargo, desde 1936 hasta 1970 la educacién de los nifios y nifias, y en especial el aprendizaje
de la lectoescritura, comienza un proceso de cambio con claros altibajos. Esto se puede
observar en la figura 1, en la que se puede consultar las tasas de alfabetizacién desde antes de

la Segunda Reptblica hasta 1950.

Masculinas
1887 1900 1910 1920 1930 1940 1950
6/7 8,72 9,70 9,91 12,77 17,58 17.35 22,62
8 9,29 9,26 899 947 13,90 11,41 1,608
£/9 9,08 913 2,55 2,01 16,58 10,29 4,77
9/10 4,52 5.78 6,49 4,81 7,18 10,80 10,54
6a10/11a 15 21,04 24,29 25,30 25,14 30,76 29,58 24,22
11 a15/16 220 5,66 5,65 6,46 7.21 2,02 4,55 1,82
16 a 20/21 a 25 2,08 2,37 2,51 5,37 2,90 4,56 363
21 a 25/26 a 30 0,66 -1,41 -1,33 -3.07 -2,34 -1 A4 0,74
Femeninas
1887 1990 1910 1920 1930 1940 1950
6/7 5,29 7.01 8,57 11,51 16,47 16,02 24,22
7/8 593 6,99 7,62 8,31 12,61 10,82 11,66
8/9 6,31 7.43 7.96 7,79 16,39 9,80 11,66
9/10 2,63 4,38 5,50 4,78 6,86 12,11 0,23
62 10/11 a 15 14,63 19,40 22,39 22,83 28,67 30,28 20,76
112 15/16 a 20 1,15 1,71 2,51 4,77 -0,57 3,09 -0,69
16 a 20/21 a 25 -1,63 -1,61 -1,09 0,40 -1,59 -1,75 2,18
21 a 25/26 a 30 -3.19 4,29 -4,53 -4,41 -4,18 -4,03 0,08

Figura 1. Diferencias de las tasas de alfabetizacién entre edades.
Fuente: De Gabriel, N. (1992). Alfabetizaciony Escolarizacion en Espaiia (1887-1950).

Tal y como se ha mencionado, mientras la figura 1 muestra un claro aumento de la
alfabetizacién gracias a la reforma educativa del gobierno republicano durante los afios de la
Guerra Civil, estos datos experimentan una bajada esperada como consecuencia de la
situacién de la guerra. Por ltimo, en el afio 1950 se aprecia de nuevo un ligero aumento.
Ademads, es importante mencionar que a medida que aumenta la edad, comienza a aumentar
también la alfabetizacién en la etapa correspondiente a la escuela primaria, asi como la

educacién de la mujer.

Sin embargo, el aprendizaje de la lectoescritura empezd a cobrar mayor importancia
en la época de la postguerra. En 1945 entrd en vigor la Ley General de Educacién que
estructuraba el sistema educativo en: Educacion Primaria, Educacién Secundaria y Educacién
Superior. Y, aunque la ley no contemplaba la Educacion Infantil, si promovi6 la creacién de
guarderias y jardines de infancia. Asimismo, también se le dio importancia a la formacién de

maestros especializados en la etapa de Infantil.
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Para concluir con este apartado nos vamos a detener un momento a analizar qué otro
tipo de materiales se utilizaron durante la guerra, pues ademas de la Cartilla Escolar Antifascista
utilizada en las trincheras, hay que destacar otras que se empleaban en las escuelas como, por
ejemplo, el Silabario o Cartilla de Lectura Rapida (Dalmau 1937), que, de forma similar a los
cuadernos de actividades que podemos encontrarnos hoy en dia, contaban con actividades y
ejercicios iniciales sencillos como calcar, pintar o copiar antes de comenzar a trabajar la

lectura y escritura.

No obstante, no fue hasta los afios 70 del siglo XX con la aparicion de la Ley General de
Educacién de 1970 cuando comenzaron a aparecer otro tipo de cartillas de lectura, como la
creacién delas Cartillas Alvarez (Alvarez y Alvarez 1958), asi como las Cartillas Paldu (Palau 1980),
que permitian un aprendizaje fotosilabico. Estas cartillas gozaron de una gran aceptacion en
el ambito escolar hasta hace bien poco e incluso sirven de inspiracién en la creacién de otras

cartillas mas actuales.
2.2. La ensefianza de lalectoescritura desde la segunda mitad del s. xx

Algo que impulsé realmente la ensehanza de la lectoescritura, sin duda, fue la
aparicion de las leyes de educaciéon que han ido cambiando con el paso de los afios. Aunque
todas tenian el mismo objetivo, dar las mismas oportunidades a todas y cada una de las
personas permitiendo a suvez una educacion de calidad que mejore los resultados académicos
de la poblacién, no son iguales en su totalidad, pues a lo largo del tiempo se han afiadido
modificaciones y mejoras. Esto se puede observar especialmente en relacién con la ensefianza

de la lectoescritura.

Si empezamos por analizar la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y
Financiamiento de la Reforma Educativa, lo primero que hay que decir es que es la primera
ley que le otorga verdadera importancia a la Educacién Infantil, pues antes de esta ley habia
otras como la ya mencionada Ley General de Educacién de 1945, que buscaban mejorar la
educacién en el pais, pero sin dedicarle su importancia a la etapa de Educacién Infantil de
forma individualizada. Esto se refleja en el Capitulo II, Niveles Educativos, Seccién Primera,
dedicado exclusivamente a la Educacién Preescolar. Este capitulo comprende dos articulos (13
y 14) y es en el segundo en el que se recoge la necesidad de que los nifios de edad preescolar
realicen “actividades de lenguaje, incluyendo la lengua nativa en el caso de que fuese
necesario”. Respecto a la Educacién General Basica (EGB), en la Seccién Segunda-Educacion
General Basica que comprende varios articulos, destaca el articulo 17 en el que se expone la

importancia de la ensefianza de la lengua, en primer lugar, mediante el estudio de la lengua
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nacional y la lengua nativa, si se requiere. Este articulo es importante porque supone un
avance, de nuevo, a la hora de permitir ensefiar en la lengua materna y no solo en castellano

como ya habia propuesto el gobierno republicano, tal y como recoge Pérez:

En la parte dispositiva se establecia lo siguiente: en las escuelas maternales y de Parvulos en
Catalufia se daria la ensefianza exclusivamente en la lengua materna, fuese catalana o
castellana; en las escuelas primarias se daria también la ensefianza en lengua materna fuese
catalana o castellana, y se ensefiaria a los alumnos catalanes a partir de los ocho afos el

conocimiento y la prictica de la lengua espafola; [...] (2011: 320-321).

Estaley es la primera que plantea una nueva estructura educativa en la que se le da una
importancia a la educacion permitiendo la entrada a la escuela a partir de los 2 afios con la
Educacion Preescolar dividida en el Jardin de Infancia (2-3 afios) y Parvulos (4-5 afios). La
Educacion General Basica se amplia de los 6 a los 14 afios. Ademas, se podian continuar los
estudios realizando un Bachillerato Unificado Polivalente (BUP) o el Curso de Orientacién

Universitaria (COU). Asimismo, habia una FP alternativa al BUP.

Desde la Ley General de Educacion de 1970 hasta la de 1990 en Espafia se aprobaron dos
leyes mas que no son educativas, pero que si estan relacionadas con la educacién. En primer
lugar, tenemos la LOECE de 1980, que es una ley centrada en la regulacién de los centros
educativos. Y, en segundo lugar, la LODE de 1985, una ley que aprueba el derecho a la

educacién de todos y cada uno de los ciudadanos.

Y llegamos a 1990, ano en el que se aprueba la Ley Organica de Ordenacién General del
Sistema Educativo (LOGSE). Esta ley trae consigo una nueva estructura educativa diferente a
la propuesta por la ley de 1970, pues unifica el Jardin de Infancia y Parvulos en la etapa de
Educacién Infantil (0-6), la Educacién General Basica se convierte en Educaciéon Primaria
comprendiendo seis cursos, es decir, desde los 6 hasta los 12 afios, la Educacién Secundaria
Obligatoria de los 12 a los 16 afios, el Bachillerato tiene una duracién de dos afios, es decir, de
los 17 a los 18 afios. A partir de ahi, empezaria la Educacién Universitaria, teniendo en cuenta

a suvez la posibilidad de estudiar una Formacién Profesional.

Siguiendo con esta ley hay que destacar en ella el Titulo Primero de la Ensenanza del
Régimen General, Capitulo Primero, de la Educacién Infantil, en el que se presentan dos
articulos que demuestran la importancia de la comunicacién y, por tanto, de la lectoescritura
para poder comunicarnos. En el articulo 8 se recogen los objetivos generales que se debian
alcanzary uno de ellos es: Relacionarse con los demas a través de distintas formas de expresién

y comunicacién (Ley Orgdnica 1/1990: 5). Mientras que el articulo 9 explica como esta etapa
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estd dividida en dos ciclos, correspondiendo al segundo ciclo el periodo en el que el nifio
aprende a hacer uso de sulenguaje oral y escrito. Es decir, hay una primera referencia explicita
a la ensenanza de la lectoescritura en la etapa de Educacién Infantil, pues no es hasta la

Educacién Primaria donde se termina de afianzar dicha ensefianza.

Cinco afnos mas tarde, en 1995, se aprueba la LOPEG, Ley Orgdanica 9/1995, de 20 de
noviembre, de la Participacidn, la Evaluacion y el Gobierno de los centros docentes. Se trata

de otra ley basada en los centros escolares y que sirvié de complemento para la LOGSE.

Al compararse esta, la LOPEG, con la aprobada ley LOECE, aprobada con anterioridad,
se puede apreciar de igual manera una evolucién en la mejora de los centros educativos que, a
su vez, mejoran la ensenanza en los mismos. En primer lugar, ambas leyes priorizaban que
todos los espafioles debian recibir una educacién béasica. Ademas, la educacién en estos
centros buscaba el pleno desarrollo de la personalidad de los discentes. Ahora, por un lado, la
Ley Organica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares
expone que los centros educativos debian contener el material requerido para lograr los
objetivos planteados, ademas de contar con requisitos minimos reglamentarios establecidos
en cada nivel garantizando la calidad educativa (Titulo Primero, articulos: 4.°, 12.°, 15.°y 18.°).
Respecto al papel del docente, se contempla que contaban con libertad de ensefianza siempre
dentro de sus funciones como docentes. Por altimo, cobra importancia también la
colaboracion de la familia mediante la creacion de asociaciones de padres de alumnos.
Asimismo, por otro lado, la Ley Organica 9/1995, de 20 de noviembre, la LOPEG, recoge la
aparicién del Consejo Escolar en el cual participa la comunidad educativa (Titulo I, Capitulo I,
Articulo 2). Dentro del Consejo Escolar estan los docentes que se retinen previamente en el
claustro, asi como los padres que lo hacen en las asociaciones para finalmente poner en comiin
en el Consejo Escolar las mejoras y propuestas educativas. Sin embargo, la novedad en esta ley
aparece con inclusion de la participacién de los alumnos en el Consejo Escolar. También
supuso un incremento de autonomia para los centros docentes la aparicién del Proyecto
Educativo a través del cual se reflejaban los objetivos, prioridades y procedimientos de
actuacién de cada curso (en el Titulo I, Capitulo II, Articulo 6). En definitiva, ambas leyes son
similares, sin embargo, la LOPEG refleja una mayor evolucién que favorece la mejora de las
escuelas en comparacién con las anteriores, fruto todo ello de los avances en la sociedad

espafiola.

La siguiente ley de educacién que se aprueba en Espafia ya es en el Siglo xx1, la Ley

Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién, y en ella se observa mayor
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peso de la ensefianza de la lectoescritura. Pues en el Capitulo III, referido a la Educacién
Infantil, el articulo 12 recoge la importancia de que se debe “desarrollar sus habilidades
comunicativas orales e iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura” (Ley Organica,

10/2002: 8).

Debido a los cambios de gobierno en el pais en el afio 2006 entra en vigor otra ley de
educacion, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE). En el Titulo 1, Capitulo
1-Educacién Infantil se incluyen dos articulos relacionados con la lectoescritura: 13 y 14. En
estos articulos se destaca que el alumnado debe desarrollar sus habilidades comunicativas en
diferentes lenguajes, asi como iniciarse en la habilidad de lectoescritura. Ademas, en toda la

etapa se busca atender de forma progresiva la comunicacién y el lenguaje.

Asimismo, esta ley indica que las Administraciones Educativas fomentarin el
desarrollo de todos los lenguajes de manera que se produzca un primer acercamiento a la

lectura y la escritura.

Finalmente, en estos diez ultimos afios se han aprobado otras dos leyes mds de
educacién, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE)y la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se Modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE). Ambas leyes modifican la LOE en sus
respectivos anos. Respecto a la lectoescritura, se sigue manteniendo la importancia de que
haya un acercamiento a la lectura y escritura por parte de los nifios y nifias en la etapa de
infantil. Sin duda, hay que decir que la ensefianza de la lectoescritura en estos tltimos afnos
ha sufrido importantes cambios. La experiencia en varias aulas de Educacién Infantil refleja
como ha cambiado la manera de ensefiar a leer y escribir; ya no se utiliza el método alfabético,
sino que se ha dado paso a nuevos métodos desde enfoques fonéticos o silabicos. Ocurre lo
mismo con los materiales, pues desde la aparicién de las nuevas tecnologias, la cartilla tal y
como se empleaba anteriormente, ya no es el inico recurso que se utiliza en el aula, sino que
es un material mas para facilitar el aprendizaje muchas veces complementado mediante el

juego o la visualizacién de videos explicativos.
2.3. Métodos de ensefianza de la lectoescritura

Llegados hasta aqui, surge la necesidad de detenerse a revisar los diferentes métodos
de ensefanza de la lectoescritura. Segtn explican Lebrero y Lebrero (1999) tradicionalmente

los métodos se han clasificado en:

- Métodos de proceso sintético.
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- Métodos de proceso analitico.
- Métodos de proceso combinado, mixto, mitigado.
2.3.1. Métodos de proceso sintético

Los métodos sintéticos, también llamados ascendentes, son aquellos en los que se
comienza trabajando desde unidades basicas como las letras y silabas hasta unidades mas

complejas como palabrasy frases.

A suvez dentro de este método, hay tres subtipos (Lebrero y Lebrero 1999, Magdalena

2022):

Método alfabético: su aprendizaje se realiza mediante la ensefianza del nombre de cada
una de las letras en un orden determinado para ser combinadas una vez han sido aprendidas.
Este método actualmente estd en desuso debido a que puede provocar ciertas confusiones por
incluir una vocal en el nombre de la letra; por ejemplo, si se ensefia la letra ‘te’ cuando se tenga
que escribir una palabra que contenga la grafia seguida de la vocal “e” puede suceder lo
siguiente: “elefant™ puesto que la vocal va incorporada en el nombre de la letra. Este ha sido

el método utilizado de forma generalizada hasta hace bien poco en las escuelas.

Método fonético: como consecuencia de los errores que provocaba el uso del nombre de
lasletras apareci6 el método fonético, actualmente es el método mas utilizado. El aprendizaje
de la lectura se lleva a cabo mediante el sonido de la letra en vez del nombre. Esto permite
trabajar la segmentacion y discriminacion fonoldgicas. Por ejemplo, para leer y escribir la

palabra “sofd” seria:

La [sss] con la [0] —>s0 \

« S Ofé”

La [ffff] con la [a] —> fa

Método sildbico: actualmente también es uno de los métodos que estd bastante
extendido. En él las palabras se ensefan a leer y escribir combinando las vocales con las
consonantes formando silabas directas. Una vez han sido aprendidas se trabajan las silabas
inversas. Cuando las han interiorizado se combinan las silabas formando palabras y después

oraciones. Por ejemplo, si queremos leer y escribir la palabra mapa seria:

La /ma/ de mano con la /pa/ de pato. ——> Mapa
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Ventajas de los métodos sintéticos:
Permite un aprendizaje rapido y eficaz de la lectoescritura.
Los nifios y nifias adquieren autonomia a la hora de leer cualquier palabra.

Logra que el nifio/a descifre palabras a pesar de desconocer su significado.

vV V V VY

Evita la produccién de errores graficos.

Desventajas de los métodos sintéticos:

Y

Puede llegar a ser desmotivador para los nifios/as.

»  Puede fomentar una lectura y memorizacién mecanizada sin comprension.
»  Dalugar alsilabeo o deletreo.

2.3.2. Método de proceso analitico

Lebrero y Lebrero (1999) definen este método como aquel que da prioridad a los
factores psicoldgicos y educativos. Permiten llegar a la lectura con la ayuda del texto escrito
sin tener la necesidad de la sistematizacion. Su objetivo es que los nifios y nifias desde un

principio conozcan el sentido de la palabra que tiene escrita.

Este método presenta inicialmente unidades complejas con significado (frases y

palabras) hasta llegar a unidades sencillas sin significado (silabas y las letras).

Dentro de este método analitico, el Método Doman es uno de los métodos que cuenta
con mayor difusién respecto a la ensefianza de la lectoescritura. Fue creado por Glenn J.

Doman (1919-2013). Segtn Glenn J. Doman:

Leer es una de las mds altas funciones del cerebro humano; de todas las criaturas terrestres,

solo las personas son capaces de leer.

Leer es una de las funciones mas importantes de la vida, puesto que, virtualmente, todo el

saber se basa en la capacidad de leer.

Es verdaderamente sorprendente que hayamos tardado tantos afios en darnos cuenta de que
cuanto mas pequeno es un nifio cuando aprende a leer, mas facil le resultard leer y mejor leera.

(1967: XXIII).

Este método consiste en ensefar a los ninos y ninas el aprendizaje de la lectoescritura
mediante la manifestacién temprana de palabras escritas en tarjetas aprendiendo de este

modo a asociar cada palabra con su pronunciacién y significado. Ademas, las palabras se
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ensenan en pequefios grupos y formando parte de la misma familia. En el método se debe ir

introduciendo una nueva palabra cada dia. El método Doman cuenta con siete etapas:

Primera etapa de diferenciacién visual. Comienzan a leer solamente hasta dos palabras,

por ejemplo, mamay papa.

Segunda etapa. Se ensefia a leer a los nifios/as comenzando con palabras relacionadas

con su cuerpo, por ejemplo, esto es mano.

Tercera etapa. Se contintia con la ensefianza de palabras, pero esta vez con vocabulario

doméstico. Por ejemplo, familia, objetos que son de los nifios/as o acciones.

Cuarta etapa. Se ensefa a los discentes un vocabulario que le permita formar frases en

la etapa siguiente.

Quinta etapa. Formacion de frases y oraciones, por ejemplo, Me llamo Mario, scomo te

llamas?
Sexta etapa. Los nifios/as ya estan preparados para pasar a lectura de cuentos.

Séptima etapa. Se trabaja la ensefianza del abecedario terminando asi de emplearse el

método global separando las palabras de las frases u oraciones en silabas y letras.

Sin embargo, este método a pesar de haber tenido una época de gran aceptacién y
difusién, hoy en dia no goza de tanta fama. Pues ha recibido criticas acerca de su baja eficacia
debido a no existir ninguna evidencia cientifica que respalde su teoria. No es tan sencillo como
muestra Doman en su teoria, pues la ensefianza de la lectoescritura va mds alla de mostrar a
los nifios y nifias tarjetas con el nombre de palabras, es mas complejo. Es decir, esos estimulos
deben ir acompanados de otras variables como es el caso del nivel de vocabulario y ortografia,

su conocimiento fonoldgico, etc. (Ferrero 2018).
Ventajas de los métodos analiticos:
% Motivan al nifio/a debido al éxito en reconocer rapidamente palabras simples.
% Tienen en cuenta los ritmos evolutivos de cada nino/a.
% Desarrollan el trabajo intelectual del alumno/a.
Desventajas de los métodos analiticos:
% Dificultan la lectura de palabras nuevas o desconocidas.

% Promueven que los nifios y nifias adivinen las palabras disminuyendo la exactitud de

leer.

41



42

Evolucién de la ensefianza de la lectura y la escritura en Espana

% Elnifio/a solo aprende las palabras que se le ensefian sin tener la capacidad de asociarlas

o relacionarlas con otros signos.
2.3.3 Métodos de proceso combinado, mixto, mitigado

Estos métodos estan basados en principios que beben tanto de los métodos sintéticos
como de analiticos; recogen las ventajas de cada método con el objetivo de mejorar la
ensefianza de la lectoescritura. Este es un método que estd formado por una triple fase

globalizadora-analitica-sintética.

Siguiendo las explicaciones del programa de lectoescritura creativa Ludiletras, el
método mixto se trabaja desde dos perspectivas. La perspectiva sintético-fonética que
prioriza que los nifios y nifias aprendan las letras a través del juego asociando cada una de ellas
a un gesto, palabra y fonema identificando asi mas ficilmente el nimero de letras de cada
palabra. Ademas, permiten a suvez trabajar la fase sildbica y finalmente la alfabética mediante
el sonido de las letras y no por su nombre. Asimismo, desde la perspectiva global los nifios y
nifias mediante el uso de bits 0 imagenes identifican las palabras escritas dandoles significado

gracias a la identificacion y reconocimiento de las palabras y letras (Tekman Education 2023).

En definitiva, es un método que surge de la combinacion de los métodos sintéticos y
analiticos. Es por ello, por lo que las ventajas y desventajas de este son las mismas que las ya

mencionadas en los respectivos métodos individuales (Pascual 2020).
2.4. Materiales para la ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura

Alo largo de la historia hemos vivido numerosos avances y cambios que han supuesto
un antes y un después. Esto también ocurre en relacion con la educaciéon. Centrandonos en la
ensefianza de la lectoescritura, la aparicion de las nuevas tecnologias ha favorecido que se
produjera un cambio también en los materiales de ensefanza de la lectoescritura. Por
ejemplo, en la época de nuestros abuelos, estos aprendian a leer con cartillas y a escribir con
tizas y un pizarrin. Sin embargo, actualmente hay multiples materiales para poner en practica
dicha ensefianza, desde cartillas de lectura elaboradas por los docentes o diferentes editoriales

hasta paginas webs interactivas dirigidas a ensefar la lectoescritura de una manera ladica.

A continuacidn, se presenta una breve revisiéon de cémo han ido evolucionando los

materiales de ensenanza de la lectoescritura desde la aparicion de las primeras cartillas.

- Cartilla Rapida de Lectura o Silabario. Fue editada por Carles Dalmau en 1937. Es una cartilla
sencilla que cuenta con quince lecciones a las cuales les corresponden dos letras del

abecedario salvo laleccion I que contiene las vocales, la leccién X que contiene solo la letra
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“c” y las lecciones X1V y XV que trabajan las silabas inversas y algunas mixtas. Se trabaja
desde un método sintético alfabético, pues comienza ensefiando las letras, las silabas y

finalmente palabrasy frases.

Caton Moderno. En los ahos 40 aparecen varias cartillas. Sin embargo, en este trabajo nos
centramos en el Caton Moderno. Fue una de las primeras cartillas que comienza a trabajar
a partir de las silabas dejando a un lado el deletreo. Se empezaba ensefiando las silabas
directas desde las mas sencillas a las mas complejas y se terminaba trabajando con las
silabas inversas y silabas mixtas. Esta cartilla servia como método de lectura y escritura,

pero a su vez era una enciclopedia que contenia temario religioso.

Mi Cartilla. En los afios 50-60 la editorial Alvarez publicé varias cartillas. Una de ellas fue
Mi Cartilla. Estaba compuesta por ocho partes, es decir, ocho cartillas en las que también
se empleaba un método alfabético al comenzar a trabajarse en primera instancia las
letras, y las silabas tanto directas como inversas y mixtas para en segunda instancia pasar

a trabajar las palabras y frases.

Rayas. Fue otra de las cartillas publicadas por la editorial Alvarez. Al igual que la anterior
también estd formada por varios volimenes, en este caso tres. Empleaba igual el método
alfabético, pues comenzaba desde las letras hasta la lectura de frases. Por ejemplo, para

aprender la palabra papa primero se ensefiaba que la letra “p” se une con la letra “a” y suena

pa.Y, unavez adquiridas las silabas se unian y se formaba la palabra ‘papd’.

Palau. En los ahos ochenta aparece la cartilla Palau. Es un método fotosilabico basado en
elaprendizaje de la relacion sonido-escritura de silabas completas y ‘foto’ porque se utiliza
una imagen cuya palabra comienza por la silaba para ilustrarlas. Por ejemplo, una vez
habian aprendido las vocales y las consonantes, para aprender las silabas ma, me, mi, moy
mu las acompana una imagen de una palabra que comienza por cada silaba. Por ejemplo,
para aprender ma aparece la imagen de una mano. Cabe destacar que esta cartilla
actualmente sigue existiendo y se puede adquirir en las librerias manteniendo la misma
estructura, pero con la diferencia de ensefiarse con el método sintético fonético y no el

alfabético.

Micho. Diez afios mas tarde, en los afios 90, la editorial Brufio elabora la cartilla del método
Micho. Esta basado en el aprendizaje de la relacion fonema-imagen. Esta cartilla fue
completamente diferente a las anteriores, pues cada letra se presentaba a partir de las

aventuras vividas por una familia de gatos. Cada consonante tenia un color diferente que
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se mantiene a lo largo de toda la cartilla, ademds contenia tanto la letra de imprenta como

la letra cursiva.

- Letrilandia. En los primeros afos del siglo XXI se seguia haciendo uso de la cartilla, peroya
empezaba a evolucionar de forma notable, prueba de ello es la publicacién en 2004 del
método Letrilandia. Es un método similar a Micho, porque su elemento de motivacién es
laidentificacién de cada letra con un personaje. Las vocales son una familia real, mientras
que las consonantes son diferentes personajes del reino. Letrilandia presenta las posibles
combinaciones de cada consonante con las vocales mediante el uso de dibujos. El método
de ensefianza es ascendente y fonético al aprender primero las letras a partir de sus
sonidos y las silabas para acabar formando palabras y frases. Ademas, esta cartilla al final

tiene breves textos para fomentar la lectura.

Desde esta tltima cartilla y hasta la actualidad las editoriales han publicado métodos
de ensefianza similares, como Ludiletras, un método mixto muy extendido. Sin embargo, la
lectoescritura ya no se ensefia exclusivamente a base cartillas, sino que en muchas escuelas
complementan el uso de estos métodos mas comerciales con cartillas de elaboracién propia
disefiadas por los docentes y que se utilizan de manera individualizada con los discentes
también en las clases de apoyo. Ademas, el enfoque metodolégico empleado en muchas
escuelas es mixto, pues se suele empezar con una lectura global de los nombres de los nifios al
comienzo de la escuela con tres afios para pasar a deducir como suenan las letras de forma
individual a base de comparar los propios nombres. Después se trabaja letra por letra
siguiendo un método sintético-fonético de forma sistematizada y regular como este tipo de

aprendizaje requiere.

Para concluir con este apartado, falta comentar cémo las nuevas tecnologias han
influido en la ensefianza de la lectoescritura. Para ello es necesario recurrir al concepto de la
gamificacidn. Esta es una manera de facilitar la ensefianza de una manera lidica y divertida
que motiva a los nifios a mejorar el aprendizaje de la lectoescritura mediante el juego
(UNIVERSAE 2022). Es decir, hay numerosas paginas web y aplicaciones que permiten a los
nifios y nifias a aprender a leer y a escribir con juegos dirigidos, normalmente, por personajes
que van guiando dicho aprendizaje. Algunos de ellos son: Leo con Grin, Yo también leo, Leo con
Leo, IQ Aprender a leer con juegos, ABC Dinos, etc. Asimismo, hay gran variedad de videos
explicativos que ensefian a los nifios y nifas cada letra empleando un método sintético
fonético, por ejemplo: Smile and Learn, El Mono Silabo, EducaPlanet, etc. Muchos de ellos se

utilizan también como complemento dentro de las aulas e incluso en el dmbito familiar.
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3. Estudio

El estudio que se ha llevado a cabo tiene como objetivo confirmar, a través de las
historias de vida de la muestra analizada, como se ensefiaba a leer y a escribir durante la
primera mitad del siglo XX y determinar si las experiencias recogidas ejemplifican la

informacién recabada en la revisidn tedrica.
3.1. Contexto

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion planteada se llev a cabo un estudio
con personas mayores con edades comprendidas entre los 78 y 99 afios a los que se les realizd
una entrevista (ver anexo 1). La entrevista estd formada por cuestiones elegidas con

intencionalidad.

Algunas entrevistas se llevaron a cabo en la Residencia para mayores Edalia ubicada en
la localidad de Torrejon de Ardoz. Mientras que las otras entrevistas restantes se realizaron
tanto a la abuela como a una conocida de la autora de este trabajo, como a las abuelas de
amistades cercanas a la autora. Las respectivas entrevistas fueron llevadas a cabo en el mes de

enero de 2023.

El estudio se realizd de forma individual. En la residencia se efectud durante el turno

de mafana, mientras que las demas se llevaron a cabo a lo largo de cinco tardes.
3.2. La muestra

La entrevista fue realizada a personas mayores, doce de ellas del sexo femenino,
mientras que del sexo masculino solo fueron cinco. Conviene destacar que una de esas
diecisiete personas habia trabajado como maestra, de modo que se le realizaron preguntas
acerca de suinfancia en la escuela, pero ademas de interesar su experiencia como aprendiz de
la lectoescritura, también se le realizaron preguntas acerca de su labor como docente desde
principios de los afios 60 hasta comienzos del siglo xX1. Ademas, a pesar de que estas personas
han sido entrevistadas en la Comunidad de Madrid, solo una habia estudiado en dicha
comunidad. El resto de los entrevistados habian estudiado en Castilla y Ledn, Castilla-La

Mancha, Catalufia, Andalucia y Aragén.
3.3. Procedimiento

El planteamiento de este estudio tenia como principal objetivo realizar entrevistas a

personas mayores. Sin embargo, al finalizarlas, algunas de ellas han tenido que ser excluidas
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del estudio, puesto que la informacién proporcionada no aportaba datos relevantes para este

trabajo. Todas las entrevistas descartadas forman parte de la muestra de la residencia.

Por lo tanto, la muestra final se limita a diez entrevistas cuya duracién fue de treinta
minutos aproximadamente para cada una de ellas. La entrevista tenia un total de cinco
preguntas, salvo para la docente cuya entrevista constaba de dos preguntas relacionadas con
su papel de alumna y cuatro cuestiones relacionadas con su papel como docente. Para la
recogida de los datos se utilizaron dos instrumentos diferentes. Por un lado, en las entrevistas
delaresidenciala informacién fue recogida a mano mediante el uso de un cuaderno, mientras
que la recogida de informacién de las entrevistas externas a la residencia se realizé mediante

una grabacién de audio, con el consentimiento previo de las personas implicadas.

A continuacién, se muestran en la figura 2, algunos datos que definen la muestra

analizada.

N° de Edad Fecha de Sexo Lugar de Lengua Lengua de Escolarizacion | Edad inicio Edad Confinud
entrevistado nacimiento nacimiento y materna escolarizacién si/no de la finalizacién leyendo o
escolaridad escuela de la escuela escribiendo

1 86 1937 F Alcala de Henares | Castellano Castellano Si 6 13 Si

2 80 1943 M Buenasbodas de la | Castellano Castellano Si 4 7-8 Si
Jara (Toledo)

3 &4 1939 M Carenas (Zaragoza) | Castellano Castellano Si 4 6 No

4 86 1938 M Catalufia Castellano Castellano y Si 4 11-12 No
cataldn

5 90 1933 F Argamasilla de Castellano No No
Calatrava (Ciudad
Real

6 96 1927 F Villaviciosa de Castellano No Si
Coérdoba

7 94 1929 F Villanueva del Castellano Castellano Si 6 14 Si
Campillo (Avila)

8 83 1940 F Palacios Rubios Castellano Castellano Si 7 14 Si
(Avila)

9 88 1935 F Horcajo de las Castellano Castellano Si 6 14 No
Torres (Avila)

10 80 1943 F Arconada de Castellano Castellano Si 4 19 Si
Campos (Palencia)

Figura 2. Datos mas relevantes de cada uno de los entrevistados®.

3.4. Analisis de los resultados

Tras la realizacion de las entrevistas se procedio al andlisis de los datos mas relevantes
relacionados con diferentes aspectos:la asistencia o no ala escuela, el aprendizaje de la lectura
y escritura, la metodologia y materiales empleados en el aprendizaje, la edad con la que

aprendieron a leer y a escribir y la edad de abandono de la escuela.

Respecto a la posibilidad de asistir a la escuela durante su infancia, solo dos de las diez

personas entrevistadas, la entrevistada 5y la 6, no tuvieron oportunidad de asistir al colegio

' El color amarillo hace referencia a la entrevistada que fue docente. Por otra parte, el color rosado hace referencia

al entrevistado que aprendi6 a leer y escribir tanto en castellano como en catalan.



Verodnica Rubio Jiménez

debido a las condiciones sociales de la época que les obligaron a ayudar tanto en casa como en
el campo desde edades tempranas. El resto de los entrevistados si acudié a la escuela, algunos
durante mas tiempo que otros, puesto que debido a las circunstancias personales de cada uno

cada familia le daba una importancia distinta a la educacién de ese momento.

En relacién con los conocimientos de lectura y escritura cuando eran pequefios hay que
destacar que todos los entrevistados, salvo la 5y la 6, tuvieron la oportunidad de aprender a
leer y escribir principalmente en la escuela ademas de confirmar que también lo reforzaban
desde casa durante su infancia. Por su parte, de entre los entrevistados que no asistieron a la
escuela, hay que destacar la experiencia relatada por la entrevistada 6 quien explica que
cuando se mudé a Torrejon de Ardoz aprendié las nociones basicas de lectura y escritura para
leer libros sencillos y realizar crucigramas gracias a los americanos de la base aérea. Esto es
un dato que nos da a entender la diferente concepcién que tenian los americanos respecto a la
educacién, puesto que consideraban importante que las personas que trabajaban con ellos en

la base aérea aprendieran a leer y escribir.

Si nos centramos en los materiales que emplearon para aprender a leer y a escribir en
la escuela, todos los entrevistados que fueron a la escuela confirmaron que aprendieron a leer
y escribir mediante el uso de cartillas y enciclopedias, incluso uno de ellos, el entrevistado 2,
especificé que utilizé el Catén, una cartilla de ensenanza de la lectoescritura que contenia
ademds temario relacionado con la educacién religiosa. Acompafniados de estos materiales,
todos ellos afirmaron que llevaban una pizarra o pizarrin y un cuaderno para escribir.
Ademas, todos confirmaron que primero aprendian a leer y después a escribir, de esta manera
se puede deducir que lalectura yla escritura no era trabajada de forma simultanea. Todos ellos
aprendieron de la misma forma a pesar de haber nacido en diferentes zonas de Espana, pues
se empleaba de forma generalizada el método alfabético, tal y como se deduce de las palabras
de los entrevistados 1, 2 y 9; aprendieron con mi mama me mima o la eme con la ma. Otro dato
relevante que hay que destacar es que el entrevistado 4 aprendid a leer y escribir tanto en
castellano como en catalin. Ya hemos hablado de los avances del gobierno republicano y de
cémo uno de ellos fue trabajar la ensefianza de la lectoescritura tanto en la lengua materna
como en la lengua oficial en aquellas Comunidades Auténomas en las que convivian dos
lenguas. Resulta interesante ese dato, puesto que indica que el entrevistado 4, que habia
nacido en 1938 y, por lo tanto, estudié durante los primeros afos de la dictadura, pudo

aprender a leer y escribir tanto en castellano como en catalan.
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Por ltimo, otro aspecto por el que se pregunt6 fue sobre la edad con la que finalizaron
sus estudios. Los entrevistados 2 y 3 terminaron la escuela ala edad de 6-8 afios; la entrevistada
4 los finalizé entre los 11-12 afos. Y, los entrevistados 1, 7, 8 y 9 salieron de la escuela con 13-14
afios. El motivo principal por el que abandonaron la escuela a esas edades tan tempranas fue
el mismo practicamente para todos los entrevistados, la necesidad de ayudar en el hogar en el
caso de las mujeres y trabajar fuera de casa para los hombres. En cambio, el caso de la
entrevistada 10 es diferente, pues termind a los 19 afios después de un largo camino de
estudios. Unavez terminados, para poder ser maestra tuvo que cursar estudios universitarios.
Cuando los finaliz6 se presentd a las oposiciones y consiguié la plaza para trabajar como

maestra.

Las entrevistas fueron disenadas a partir de una serie de preguntas con
intencionalidad que buscaban conocer la experiencia de los entrevistados en la escuela y cémo
fue su proceso de aprendizaje de la lectoescritura, pero también se buscaba conocer la
importancia que le daba en esa época al proceso de alfabetizacién. En ese sentido, hay que
destacar la experiencia contada en una de las entrevistas, la 1, en la que la participante cuenta
que tuvo que dejar los estudios debido a que en aquella época se le daba mdas importancia al
trabajo y no a la educacién; ahade también que, si eras mujer, asistir a la escuela o poder
continuar los estudios era una tarea mucho mds que dificil. No obstante, la entrevistada 1
intentd, sin éxito, poder continuar estudiando, puesto que consideraba que para ella era
importante formarse. Esto refleja la influencia e interés de los padres porque aprendieran o
noy la prioridad que se le daba a la educacién, pues el entrevistado 3 cuenta que siacudié ala
escuela, pero no asistia de forma regular, sino solo cuando no habia mucho trabajo en casa.
En definitiva, el modo de vida en aquella época fue uno de los condicionantes principales que
influyeron en que, en este caso, algunos padres tomasen la decisién de mandar a trabajar a sus
hijos y dejar los estudios para poder vivir, algo que actualmente es impensable en Espafia, ya

que todos los nifios y nifias asisten a la escuela y la ensefianza es obligatoria hasta los 16 anos.

Otro aspecto que se ha podido analizar en las entrevistas es si veian necesario o, por el
contrario, no consideraban importante saber leer y escribir. En este sentido hay que decir que
no todos los entrevistados respondieron a esta cuestion, sin embargo, la entrevistada 6 si.
Cont6 que ella consideraba importante aprender a leer y a escribir y que fue una pena no tener
la suerte de ir al colegio de pequefia, pero que agradecia a los americanos que le ensefiaran lo
basico cuando tuvo que mudarse ala base aérea de Torrejon de Ardoz para trabajar, pues desde

entonces nunca habia dejado de hacerlo.
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Por otro lado, otro aspecto que se analizd es si les hubiese gustado haber podido
continuar sus estudios. En relacién con esto, hay que destacar que ninguno de los
entrevistados, salvo la entrevistada 10, pudieron continuar la escuela al tener que ayudar en
laslabores del hogar, en el caso de las mujeres y trabajar en el campo en el caso de los hombres.
Sin embargo, llama la atencidn la experiencia del entrevistado 2, que explicé que tuvo que
abandonar la escuela a los 7 afios, pero hasta los 19 no dejé de estudiar por su cuenta, ya que,

tras el trabajo, por las noches, acudia a clases particulares.

En definitiva, son muchos los factores que han influido en la historia de la ensefianza

de lalectoescritura produciéndose un antes y un después en la misma.

Enla figura 3, se presentan de manera resumida los datos analizados de las entrevistas

realizadas y que han sido expuestas en los parrafos anteriores.

Acudio Conocimiento de Ensenanza Otro tipo de Salida de la Salida Salida de la Estudios
entrevistado ala lectosscritura en su dela ensenanza escusla 6-8 dala escuela Universitarios
escuela infancia lectoescritura de la lectoescritura arios escuela 13-14 afios
con cartillas 11-12 afios
1 sl sl sl NO sl
2 &l s1 8! NO sl
3 sl sl sl NO sl
4 Ell Ell SI NO Sl
5 NO NO NO NO
6 NO NO NO Ell
7 sl sl sl NO sl
8 sl sl sl NO sl
2 Sl Si Si NO Sl
10 sl sl sl NO sl

Figura 3. Recogida de datos de las entrevistas realizadas.

4. Conclusion

La lectoescritura en Educacién Infantil, como se ha repetido a lo largo de este trabajo,
es un aprendizaje fundamental para el desarrollo del nifio. Leer y escribir son una herramienta
que les permitird en un futuro vivir en sociedad. Sin embargo, este trabajo nace de la
necesidad de saber desde cuando la lectoescritura ha sido considerada como un aprendizaje
prioritario enlavida del nifio y de qué manera se ha puesto en practica en la escuela para tratar

de conocer cuando se ha producido el cambio de concepcidon en los dltimos afios.

Al principio del estudio se esperaba encontrar una gran evolucién de la ensefianza de
la lectoescritura desde la experiencia vivida por nuestros mayores en la primera mitad del s.
XX con respecto a la actual, que se ha visto confirmada especialmente con la aparicion de las
leyes de educacién de la segunda mitad del s. XX. Por lo tanto, es evidente que ha habido un
gran cambio, pero también que se ha producido de forma progresiva tal y como demuestran

los datos consultados acerca de los datos de alfabetizacion del pais.
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Por otro lado, gracias a las historias de vida de las personas entrevistadas se ha podido
confirmar el primer indicio de evolucién en el aprendizaje y ensefianza de la lectoescritura al
pasar de considerarse un aspecto secundario a comenzar a ganar una gran relevancia y peso
en el curriculum en la segunda mitad del siglo XxX. A partir de este momento, la entrada en
vigor de varias leyes educativas hasta el dia de hoy ha supuesto que la educacién sea obligatoria
desde los 6 alos 16 anos y la Educacién Infantil, a pesar de no ser una etapa obligatoria, se ha
convertido en la etapa clave en el aprendizaje de la lectoescritura de los nifios. Asimismo, esta
importancia que se ve reflejada en las leyes, tal y como ya se ha comentado, supone un cambio
en la concepcién de la lectoescritura ya que pasa a considerarse fundamental la necesidad de
trasmitir conocimientos basicos de lectura y escritura con el objetivo de que los nifios y nifias

pasen a la etapa de la Educacién Primaria con un conocimiento basico de la misma.

Ademads, en este trabajo también se ha hecho un breve recorrido por los métodos y
materiales parala ensefianza de la lectoescritura. Respecto a los métodos, su evolucién ha sido
mas lenta, pues no ha sido hasta hace bien poco cuando se ha dejado de emplear el método
sintético-alfabético para probar otras maneras de ensefiar la lectoescritura y darse cuenta de
que ese método, a pesar de haber servido para que muchas personas aprendieran a leer y
escribir, quizas no era el mas adecuado para atender a toda la diversidad del alumnado y que
aprender cémo suenan las letras puede minimizar las dificultades en el aprendizaje. Y, en
cuanto a los materiales, la evolucién clave llega con la aparicién de las nuevas tecnologias
dejando a veces en un segundo plano las cartillas de lectura e introduciendo el juego como

método de ensefianza.

A pesar de las dificultades acontecidas a lo largo de la historia reciente de Espaiia, la
ensefianza de la lectoescritura ha ido ganando peso a lo largo de todos estos afos, tal y como
se puede ver en la tabla de indice de alfabetizacion. Pero si comparamos el presente con el
pasado, en relacion con la ensefianza de la lectoescritura, en el siglo XX practicamente no hubo
cambios; el nifio llevaba la cartilla a clase y mediante el método sintético alfabético aprendian
a leer a partir de la repeticiéon de una misma letra, silaba, frase o palabra. Mientras que en el
siglo XxI la lectoescritura ya no se ensefia de una tnica forma, sino que esta ensefianza es
mucho mas adaptada tanto al docente como al alumnado, siempre dependiendo del docentey
del ritmo evolutivo de los discentes, pues actualmente la lectoescritura se ensefia de forma

mas individualizada sacando incluso al alumno del aula.

Para concluir con este trabajo, es necesario recordar que se tienen que seguir

investigando métodos y materiales que mejoren la ensehanza y aprendizaje de la
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lectoescritura, pues, como hemos visto, la ensefianza de la lectoescritura de antes y de ahora,
a pesar de sus semejanzas, no es la misma, ha evolucionado y posiblemente dentro de otros 40
afios volverd a cambiar porque la historia, la sociedad y el mundo estan en un constante

cambio al que nos tenemos que adaptar.
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6. Anexos
ANEXO1. ENTREVISTAS
Entrevista N.° 1
NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Manuela 86 Femenino PEQUENO/A:

Alcal4 de Henares

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, aprendi en el colegio.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

Empecé a ir al colegio en el afio 1942 al Colegio Filipense de las monjas. Alli hice hasta cultura general.
Entonces, ;recuerda como le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Si, me ensefiaron a leer con el método de la eme con la a, ma. Teniamos un librito de lectura de infantil. Y, la
escritura fue rellenando los cuadernos de caligrafia y escribiendo nuestro nombre en un pizarrén con tiza.
Yo aprendi a leer enseguida entonces me pasaron de curso y ya los libros eran diferentes, que llevibamos para
cada cosa llevibamos un libro. Yo empecé a escribir bien cuando en el afio 42 yo tenia 5 afios entré al colegio,
bueno pues ya con 6 yo leia y escribia, pues ya yo empecé a dar lecciones de memoria. Yo daba lecciones de
Geografia, Historia de Espafia, Matemadticas, entonces no se llamaba Matemdticas, se llamaba Aritmética,
Ciencias y no sé si alguna cosa mis, porque también teniamos Humanidad, Orden y Aseo.

¢El colegio donde estudiaba era una escuela mixta o solo de nifias?

Era una escuela de nifas, las profesoras eran monjas,

Pregunta 3: ;A qué edad dejo6 usted los estudios?

Terminé a los 13 afios.

¢Por qué?

Pues mira mi padre tenia una fibrica de pan. Entonces los padres en aquella época, no todos, pero muchos no
le daban importancia a la cultura y mucho menos las mujeres, entonces para mi padre yo ya sabia todo. De
todas formas, yo, mira con 10 afios a mi las monjas me dan una hoja para empezar el ingreso en el Bachillerato
que se hacia alos 11 afios, entonces yo llevo la hoja a mi casa y en vez de darsela a mi padre, se la di a mi madre.
Mi madre estaba con otra sefiora, y me dice “;Esto qué es?”, y le digo: una hoja para hacer el ingreso para el
bachillerato, y me dice “y eso, seso cuesta mucho? Y dice la otra sefiora “uy, si eso es carisimo” y dice mi madre
“pues entonces no” sin més. Y yo con 10 afios cogi la hojita y fui a mi monja y le dije: no lo voy a hacer. Siyo la
hoja se la doy a mi padre a lo mejor mi padre me dice “si, hazlo”, entonces hubiese hecho el Bachillerato. Pero

mi padre, yo tenia 13 afios, y lo que hizo fue ponerme a vender pan. Y recuerdo que una mafiana entraron dos
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monjas y una de ellas habia sido profesora mia y le dijo a mi padre “;Esta nifia no va a volver al colegio? Y mi

padre le dijo “posiblemente no” y dijo ella “pues que pena”. Y no volvi.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?

Siempre me ha gustado leer, entonces desde que sali de la escuela yo he leido mucho, sobre todo de Historia o
Geografia. He puesto siempre mucha atencién en aprender en la televisién, en documentales, en libros.

Mira te voy a contar, yo me cai hace tiempo y me rompi el brazo y fui a mi doctora, y me dijo “Manuela, susted
lee?” y le dije que si, y me preguntd ;Y qué lee? Esos dias habia coincidido que habia pasado por una libreria y
viun libro que era La Alta Edad Media, y yo la Baja Edad Media me la sabia bien, pero porque la habia estudiado
y la habia vivido, pero de la Alta Edad media sabia poco y me compré el libro. Pero ahora ya no puedo leer. Me
regalé mi hijo un libro por mi cumpleafos y salia todas las tardes a mi terraza a leer un poco, pero cuando
llevaba ya setenta hojas leidas, empecé a ver que las letras estaban todas torcidas, entonces estaba mi marido
allado y me dice llama a la doctora. Y llamé a mi doctora y me dice inmediatamente vaya usted al hospital, y

fui al hospital y me dijeron que tenia la macula maly a partir de ese momento no he podido leer.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
yla escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

Si, tengo hijos, pero les ayudé poco porque ellos tenian otros métodos de ensefianza y habia cosas que no
entendia. Mira yo aprendia todo de memoria y ellos no, todo era escrito era otro método de ensefianza y les

pude ayudar poco. Eso si, les compraba libros de lectura infantil y alguna vez se los he leido.

Entrevista N.° 2

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Samuel 80 Masculino | PEQUENO/A:

Buenasbodas de la Jara (Toledo)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, sé leer y escribir perfectamente.

Pregunta 2: ;Acudio usted ala escuela cuando era pequefio/a?

Si, yo fui ala escuela de pequefio y ya cuando fui un poco mas mayor iba a la escuela, a cuidar el ganado y luego
por la noche iba a clases particulares, las daba una profesora del colegio de nifias. Era una época muy dura.
Entonces, ;recuerda como le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Si, entonces estaban la Cartilla primaria de “Mi mamda me ama” y “Yo amo a mi mama”. Luego vinieron las
Cartillas segundas y después venia otro librito un poquito mayor que era El Catdn, todos eran solo para
aprender a leer. Y el escribir pues con boligrafo y con tizas en el encerado.

En casa a veces escribia o lefa y mis padres me ayudaban que también sabian leer y escribir, pero lo que se me

daba muy bien era las matematicas. Después de la escuela iba a trabajar o a jugar.
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Y el colegio donde estudiaba, jera una escuela mixta o solo de nifios?

Era un colegio de nifios.

Pregunta 3: ;A qué edad dej6 usted los estudios?
Alos 7 — 8 afios me fui del colegio.
¢Por qué?

Era una época muy dura y habia que ayudar en casa.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?

Estuve en clases particulares, no me acuerdo, creo que hasta los 12 aflos mientras trabajaba cuidando el campo.
Luego de los 15 a los 19 estuve en un colegio de Madrid, pero pricticamente no me sirvié de nada porque yo
tengo una deficiencia, estuve trabajando en la Once y tuve que aprender el Braille y sali de alli digamos que

con la nocién basica. Alos 19 afios dejé completamente de estudiar para solo trabajar.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
yla escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

No tuve hijos, estoy soltero.

Entrevista N.°3

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Tomas 84 Masculino | PEQUENO/A:

Carenas (Zaragoza)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Pues si, no mucho, pero me defiendo.

Pregunta 2: ;Acudio usted ala escuela cuando era pequefio/a?

Si.

Entonces, ;recuerda como le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Pues con el libro, una cartilla de letras grandes cuando éramos pequefios y con libros cuando éramos mds

grandes en la escuela primaria. Para escribir utilizibamos un cuaderno de dos lineas para no irte a los lados.

Pregunta 3: ;A qué edad dejo6 usted los estudios?

Casini entré, estuve hastalos 6 aflos yendo cuando en casa no habia nada que hacer y mis padres me mandaban
alaescuela.

¢Por qué?

Cuando habia faena en el campo, habia que ir al campo a coger uvas, almendra, a todo. Ademds, cuando
faltabas a la escuela te ponian el dltimo, y yo siempre estaba el altimo asi que dije ahora no voy a ningtn sitio.
Y el colegio donde estudiaba, jera una escuela mixta o solo de nifios?

Escuela de nifios.
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Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?

No, al salir de la escuela me mandaron a trabajar en los corderos y en los ratos libres a jugar.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayud en su proceso de aprendizaje delalectura
y la escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

No tengo hijos.

Entrevista N.° 4

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Eugenio 85 Masculino PEQUENO/A:
Catalufia

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, claro. Alos 4 afios yo ya sabia leer, escribir no, pero leer si.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

Si, ala Escuela Nacional y de pequefio a las Escuelas Pias.

Entonces, ;recuerda cémo le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

De pequefio fui a las Escuelas Pias que asi se llamaban y ahi aprendi a leer muy facil, me ensefiaban las letras
y las silabas, la pronunciacién silaba por silaba y luego coordinaba toda la palabra. Luego de pequefio mis
padres se fueron a Catalufia y estuve viviendo en cuatro sitios de Catalufia. Uno de ellos estaba cerca de una
biblioteca y ahi lefa cuentos. Y bueno a escribir aprendi en la Escuela Nacional, primero nos ensefiaron a
escribir mediante caligrafia con palotes y después con lapices.

Aprovechando que me ha dicho que estudié en Catalufia, ;aprendid en catalan o en castellano?

Habia maestros castellanos y catalanes. Yo estaba con un tal Don Joaquin que ese daba castellano, pero habia
otros donde eran catalanes y ensefiaban catalan. Pero vamos yo aprendi el cataldn de nifio, que ya se me ha
olvidado.

Y el colegio donde estudiaba, ;era una escuela mixta o solo de nifios?

Escuela de nifios.

Pregunta 3: ;A qué edad dejo6 usted los estudios?
Alos 11 012 afos.
¢Por qué?

Porque mis padres como por trabajo estuvieron en varios sitios, pues yo ya me cansé de estudiar.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?
Cuando estaba en el colegio pues leia cuentos y eso. Pero cuando sali de la escuela y cumpli una edad tuve que

ir al servicio militar y cuando lo terminé me fui a Inglaterra y alli estuve siete afios trabajando. Primero fui con
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una especie de contrato a coger patatas y cuando terminé me fui haciendo autostop a Londres y encontré trabajo

fregando platos, durante esos afios chapurreé un poco el inglés.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
y la escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

No, al estar viajando no busqué pareja y llevo toda la vida soltero.

Entrevista N.°5

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Constanza 90 Femenino PEQUENO/A:
Argamasilla de Calatrava (Ciudad
Real)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

No sé leer ni escribir ya que desde pequefia tuve que trabajar en casa.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

No pude ir a la escuela porque tuve que trabajar en casay en el campo y eso fue lo que me impidid ir.

A pesar de no poder haber ido ala escuela, ;recuerda si eran escuelas mixtas o solo de nifios?

No lo sé, me gustaria poder responderte, pero mi infancia se bas6 en trabajar.

Pregunta 3: ;A qué edad dej6 usted los estudios? ; Por qué?
Como te he dicho antes al empezar a trabajar en casa y en el campo no pude ir a la escuela entonces no pude

empezar mis estudios.

Pregunta 4: Durante su infancia, ;practicé usted la lectura y la escritura en algiin momento?
No, yo siempre he hecho encajes de bolillos y eso era a lo que me dedicaba en el tiempo que tenia después de

venir del campo y no tenia tiempo para poder aprender a escribir o leer.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
y la escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

Si, tengo hijos, pero ellos si fueron a la escuela, ya que, yo no podia ensefiarlos ni a escribir ni a leer. Aunque
mi hijo tuvo que dejarlo para cuidar de mi hija que era mis pequefia, y ellos al final fueron los que me

ensefiaron a escribir mi nombre que es lo Ginico que sé escribir ahora.
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Entrevista N.° 6

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Maria Josefa 96 Femenino | PEQUENO/A:

Villaviciosa de Cérdoba

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Aprendi un poquito ya aqui en Torrején. Me vine de Cérdoba porque no habia trabajo y me fui con los
americanos a trabajar. Estuve siete afios con los americanos, entonces los sibados y los domingos tbhamos a la
Casa de los Jubilados y nos daban colegio y ahi aprendi a poner mi nombre y a leer un poquito, ademas de las

labores del hogar que me ensefiaban en casa.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

No. Me crié en el campo, mi padre era ganadero y me crié en el campo

Pregunta 3: ;A qué edad dej6 usted los estudios? ; Por qué?

No acudi a la escuela.

Pregunta 4: ;Siguié usted practicando la lectura y la escritura tras empezar a trabajar o mientras estaba en
elhogar?

Siempre lo he hecho y lo hago hoy, hago los crucigramas o me leo los libros que me gustan. Siempre me he
formado en lo que he podido. Me gustaba escribir y empecé a escribir partes de una novela que leia, y luego ya

pues pongo mi nombre.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
yla escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?
Si tengo hijos, pero no pude ayudarles de pequefios, pues tenia mucho trabajo en mi casa y ademas se me

juntaban con el trabajo en la casa de los ricos donde trabajaba.

Entrevista N.° 7

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Librada 94 Femenino | PEQUENO/A:
Villanueva del Campillo (Avila)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, sé leer y sé escribir.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

Si, fui a la escuela, pero no iba todos los dias, iba cuando podia.

Entonces, ;recuerda cémo le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Si, recuerdo que me ensefiaban con una de esas enciclopedias que tenian todo el temario de las diferentes

asignaturas en un solo libro.




Evolucién de la ensefianza de la lectura y la escritura en Espana

Y el colegio donde estudiaba, jera una escuela mixta o solo de nifios?

Mi colegio admitia a nifios y a nifias, pero yo iba a una clase donde solo habia nifias.

Pregunta 3: ;A qué edad dej6 usted los estudios?
Alos 14 afos.
¢Por qué?

Tuve que ayudar en las tareas del hogar, asi que dejé los estudios para trabajar en casa.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?
Yo, leer siempre he leido, y, a dia de hoy sigo leyendo, pero escribir desde que sali de la escuela, no he

practicado nada. Solo escribo mi firma.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayud6 en su proceso de aprendizaje delalectura
yla escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?

Si, tengo hijos y les ayudé en los deberes que traian de la escuela siempre que podia.

Entrevista N.°8

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Maria Concepcién 83 Femenino PEQUENO/A:

Palacios Rubios (Avila)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, seleer y escribir.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

Si, fuia la escuela de los 7 a los 14 afios.

Entonces, ;recuerda como le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Recuerdo que nos ensefiaban con la mano dura y con cuadernillos como los cuadernillos Rubio, diciendo la eme
conla a, ma.

Y el colegio donde estudiaba, ;era una escuela mixta o solo de nifios?

Las clases eran solo de nifias.

Pregunta 3: ;A qué edad dejo6 usted los estudios?

Dejé los estudios a los 14 afios.

¢Por qué?

Porque era la edad a la que todos podian acceder. A partir de ahi solo podian estudiar los que tenian mucho

dinero en las ciudades.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?

Si, segui practicando sobre todo la lectura con los periédicos.
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Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura
yla escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?
Si, y les ayudé practicando con ellos como me ensefiaron a mi, comprandoles cuadernillos de lectura y

escritura para que practicasen también en casa.

Entrevista N.°9

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Encarnacién 88 Femenino PEQUENO/A:

Horcajo de las Torres (Avila)

Pregunta 1: ;Sabe leer, escribir o ambas?

Si, sé tanto leer como escribir.

Pregunta 2: ;Acudié usted a la escuela cuando era pequefio/a?

Si, con 6 afios entré yo en la escuela, todo lo que aprendi antes fue en casa, y mira si era lista, que aprendi a
leer sola. Leia cartillas de lectura.

Entonces, ;recuerda cémo le ensefiaron a leer y escribir sus maestros/as?

Yo recuerdo que cuando era pequefia, cuando empezibamos a leer cogiamos la cartilla a, e, i, 0, u, era lo
primero que teniamos que leer y aprender esas letras, cuando las aprendias luego ya te iban diciendo la eme
conlaa, ma, la eme conlai, mi, la eme con u, mu, la del esto la del otro y en casa lo mismo.

A escribir, pues, tres cuartos de lo mismo nos ensefiaban con tiza y cuando ya era lapicero es porque ya
sabiamos escribir mejor. Primero aprendiamos en el pizarrin y cuando ya lo habias aprendido pasabas al
cuaderno. Aprendiamos con una cartilla y lo que lefamos y escribiamos era de la cartilla

Y el colegio donde estudiaba, jera una escuela mixta o solo de nifios?

La escuela era lo que hoy en dia es el ayuntamiento del pueblo, ahi habia esta escuela que era de pared de
madera cerrada y estaba la otra escuela, es decir, en una misma habitacién con un biombo de madera se

separaba la clase de nifios de la clase de nifias.

Pregunta 3: ;A qué edad dejo6 usted los estudios?
Yo dejé los estudios a los 14 afos.
¢Por qué?

Porque se estudiaba hasta esa edad, aunque tuve que salir para ayudar a trabajar.

Pregunta 4: Tras salir de la escuela, ;sigui6 usted practicando la lectura y la escritura?

No, teniendo que ayudar en casa a mi madre, fue imposible sacar tiempo para leer o escribir.

Pregunta 5: En el caso de que usted haya tenido hijos/as, ;les ayudé en su proceso de aprendizaje delalectura

y la escritura en casa tras lo aprendido por usted en su infancia?
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Si, yo empezaba con el mis mayor la eme con la a, ma...En cambio, ya cuando llegaron los otros no hizo falta

nada, de unos a otros ya se ayudaban.

Entrevista N. ° 10

NOMBRE: EDAD: SEXO: LUGAR DONDE VIVIO DE
Mercedes 80 Femenino | PEQUENO/A:

Arconada de Campos (Palencia)

Pregunta 1: ;Qué tuvo que hacer para ser maestra?

Pues mira antes de estudiar el Magisterio de pequena fui a la escuela de mi pueblo, habia una de nifios y una
de nifias hasta los 10 afos. Después me llevaron al colegio Filipenses de Palencia donde estuve interna 8 dias
para hacer el ingreso a bachillerato. Y, ya fue después de terminar el bachiller, fue cuando empecé Magisterio.

En Ledn estudié los dos primeros afios y ya en Palencia hice el tercer afio y me presenté a la oposicién.

Pregunta 2: ;Recuerda cémo ensefiaba a leer y escribir al alumnado?
Aligual que como yo aprendi, primero ensefiaba las letras, después las silabas y ya finalmente las palabras. Lo

mds dificil era aprender las letras.

Pregunta 3: ;Qué métodos y materiales de ensefianza empleé?

Pues mira, de materiales no teniamos nada, la cartilla y la enciclopedia donde venia todo. Comenzaba con la
enciclopedia elemental, pero primero tenian que saber leer por eso habia que llevar la cartilla. La primera
cartilla que trabajé fue Mi Cartilla y he ido trabajando pues con las cartillas que se iban publicando y que la
escuela trabajaba, por ejemplo, también casi en los tltimos afios antes de jubilarme trabajé Micho, no sé si te

suena, pero era muy curiosa.

Pregunta 4: ;Hizo uso de los mismos materiales y métodos mientras ejercia como docente o llevo a cabo
alguna modificacién?

Si, siempre trabajibamos siguiendo la misma linea que yo me recuerde.

Pregunta 5: ;Recuerda como le ensefiaron a leer y escribir?

Pues mira todo el material que llevibamos a clase era metido en un cabds, una especie de cajita que te traian
los reyes, pues porque era lo que habia. Llevibamos la pizarra con el pizarrin, un cuaderno y un estuche de
madera donde llevibamos las pinturas, también llevibamos una cartilla, habia la cartilla primera, segunda, la
tercera y ya pues aprendias a leer, pero no solo era labor de la profesora, eh, que los padres también ayudaban
en casa, mis padres me han ayudado mucho también.

Ahora para leer, nosotros aprendiamos primero las letras, que las hildbamos con las silabas y luego
formabamos palabras, vamos el tradicional de siempre. A mi la verdad que siempre me ponian a leer y a
escribir con las mayores. Y luego, pues primero aprendiamos a leer y escribir con la pizarra y el pizarrin y

cuando ya sabias hacerlo bien pasabas a utilizar el cuaderno.
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Pregunta 6: ;A qué edad finaliz6 sus estudios?
Yo fui pronto a la escuela, figuro que a los 4 afios y dejé de estudiar cuando aprobé las oposiciones con 19 afios

que comencé a trabajar de maestra.
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RESUMEN: El objetivo de este articulo es ofrecer distintas propuestas didacticas con las que trabajar
las distintas variedades lingiiisticas en los diferentes niveles de competencia segin el Marco Comiin
Europeo de Referencia para las lenguas (Consejo de Europa 2002, 2021). En primer lugar, abordaremos la
variedad diatdpica a partir de un ejemplo para cada uno de los grupos base (A, B y C). Después,
prestaremos atencién a la variedad diafasica y procederemos de la misma manera, por lo que se
mostraran tres ejemplos (uno por nivel) con actividades para trabajar esta variedad. A continuacidn,
los casos se vinculardn a la variedad diastritica y, por dltimo, a la variedad diacrénica. Con esta
metodologia pretendemos, por un lado, ofrecer un repertorio de actividades para trabajar las
variedades en el aula; y, por otro, concienciar a los docentes sobre la importancia de los aspectos
sociopragmaticos en el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol.

PALABRAS CLAVE: competencia sociolingiiistica, espafiol como lengua extranjera, diddctica,
variacién, aula.

The sociolinguistic competence in the Spanish as a foreign language classroom: didactic proposal
about how to teach language varieties

ABSTRACT: The aim of this article is to offer a didactic proposal in order to teach the different
language varieties in the four CEFR (Common European Framework of Reference for Languages) competence
levels (Consejo de Europa 2002, 2021). First, we will show how to teach the diatopic variety with one
example for each level (A, B, C). Afterward, we will show how to teach the diastratic variety following
the same pattern. Finally, activities will be related to the diachronic variety and to the diatopic variety.
Onthe one hand, we intend to present an activities’ repertoire to teach language varieties. On the other
hand, we want to make teachers aware of how important socio-pragmatic features are in the teaching-
learning process of Spanish.

KEYWORDS: sociolinguistic competence, Spanish as a foreign language, didactics, variation,
classroom.
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1. Introduccién

Desde hace unas décadas hasta ahora, la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
(ELE) ha experimentado un gran auge. Asi, cada vez son mas las personas que deciden
aprender este idioma. Por ello, la docencia de espafiol se ha especializado y se tiende a formar
hablantes sociolingiiisticamente competentes, para lo que se ha de prestar atencién a la
competencia comunicativa del alumnado. En concreto, es necesario que el estudiante
adquiera tres competencias bdasicas: la competencia lingiiistica, la competencia

sociolingiiistica, y la competencia pragmatica.

Partiendo de esta premisa, en este articulo, pretendemos centrarnos en la competencia
sociolingiiistica. Esta, segin el Instituto Cervantes, se entiende como “la capacidad de una
persona para producir y entender adecuadamente expresiones lingiiisticas en diferentes
contextos de uso” (Atienza et al. 2008). Para que los aprendientes puedan desarrollar dicha
competencia de forma efectiva, el docente de espanol debe atender en el aula diferentes
variedades lingiiisticas que, aunque no afecten a la comunicacién en si entre hablantes
nativos, pueden dificultar el entendimiento en hablantes no nativos, como son las variedades

diatépicas, las variedades diacronicas, las variedades diastraticas y las variedades diafasicas.

Ademas, la importancia de trabajar las variedades de la lengua en el aula de espanol se
sustenta en varios factores: al trabajar estas variedades, el estudiante toma conciencia de la
diversidad lingiiistica que existe en el espafiol y, al mismo tiempo, aprende a comunicarse en
todas las situaciones comunicativas en las que se involucre (Aliaga Aguza 2020): formales,
informales, atendiendo a diferentes registros, en contacto con diferentes dialectos, etc. Sin
embargo, antes de introducir esta temdtica en el aula hay que tener algunos aspectos en
cuenta, como son el nivel de competencia en espafiol del grupo-clase, el contexto de aula en el
que nos encontremos, los intereses del alumnado, su motivacién, asi como su edad, lengua
materna y conocimientos de otras lenguas. Todo ello nos ayudara a disefar la actividad que

sea mas adecuada para cada caso.

Alolargo de estas lineas, ofreceremos varios ejemplos para trabajar las variedades en el
aula de espanol como lengua extranjera en distintos niveles. En primer lugar, presentaremos
el marco tedrico. Posteriormente, explicaremos la aplicacién practica, que dividiremos en
cuatro partes diferenciadas, segin la variedad que se esté trabajando: variedad diafisica,
variedad diastratica, variedad diacrénica y variedad diatdpica. En todos los apartados

procederemos de la misma manera, esto es, ofreceremos tres ejemplos para cada uno de los
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grupos base (A, By C) de la ensefianza de espafiol segin el Marco Comiin Europeo de Referencia
para las lenguas (Consejo de Europa 2002, 2021). No obstante, nos parece conveniente sefialar
que, por cuestiones de espacio, no desarrollaremos las propuestas didacticas, ya que
preferimos mostrar todas las ideas y no centrarnos solo en una de ellas de forma mas
detallada. Sin embargo, se ofrecerd la suficiente informacién como para poder llevarlas al
aula. Por ultimo, nos centraremos en las conclusiones pertinentes. Con todo ello,
pretendemos, por un lado, ofrecer un repertorio de actividades para trabajar las variedades
en el aula; y, por otro, concienciar a los docentes sobre la importancia que posee introducir

aspectos sociopragmaticos en el aula de espafiol.
2. Marco tedrico: las variedades lingiiisticas del espaiiol

El Diccionario de términos clave de ELE define la variacidn lingiiistica como:

El uso de la lengua condicionado por factores de tipo geografico, sociocultural, contextual o
histérico. La forma como los hablantes emplean una lengua no es uniforme, sino que varia
segiin sus circunstancias personales, el tiempo y el tipo de comunicacién en que estin
implicados. En funcién del factor que determina el distinto empleo de una misma lengua, se
consideran varios tipos de variaciones: la variacién funcional o diafasica, la variacién
sociocultural o diastratica, la variacion geografica o diatopica y la variacién histérica o diacronica

(Atienza et al. 2008).

Asimismo, la variacién lingiiistica se puede segmentar en dos dimensiones basicas: por
unlado, las variedades de usuario; y, por otro, las variedades de uso (Halliday et al. 1964, Hatim
y Mason 1990). Por su parte, la competencia sociolingiiistica es “la capacidad de una persona
para producir y entender adecuadamente expresiones lingiiisticas en diferentes contextos de
uso” (Atienza et al. 2008). De este modo, nos encontramos con que en la lengua existen
diferentes tipos de variedades, como hemos introducido previamente: las diastraticas o
socioculturales, las diacrénicas o histéricas, las diatopicas o geograficas y las diafdsicas o
estilisticas. Las tres primeras se vinculan a las variedades de usuario segiin el origen social, la
época o el ambito geografico, respectivamente, mientras que la cuarta se corresponde a la
variedad de uso, segtin el hablante adapte su discurso a la intervencion comunicativa. Dichas
variedades se han de incluir en el aula de espafiol para extranjeros con el objetivo de dotar al
estudiante de las herramientas necesarias para poder comunicarse en distintas situaciones
comunicativas. Taly como indica Villa (1996:197), “aprender a adaptarse a distintas variedades
lingiiisticas, apreciar la riqueza de las variedades dialectales y explorar maneras de descubrir

y comprender diferencias lingiiisticas prepara al estudiante para comunicarse en cualquier
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comunidad de habla hispana”. No obstante, se debe tener en cuenta que la relacién establecida
entre las variedades lingiiisticas se debe considerar como un continuum (Garcia de Toro 1994),

en el que unas variedades se entremezclan con otras.

A continuacidn, en primer lugar, se incluye una descripcion de las distintas variedades
lingiiisticas del espafiol para aquel lector que no esté especializado; en segundo lugar, se
ofrecen algunos apuntes de lo que se ha estudiado sobre ellas en el ambito de ELE, cémo se
han tratado y cdmo se han aplicado en las aulas; por altimo, se ofrecen diferentes ejemplos
practicos sobre como trabajar las distintas variedades en todos los niveles establecidos por el

Marco Comiin Europeo de Referencia (en adelante, MCER).
2.1. Lavariedad diafasica o estilistica

Las variedades diafasicas o estilisticas son las variedades que estan determinadas por la
situacién comunicativa en la que nos encontremos. Segin la sociolingiiistica anglosajona,
estas variedades también se pueden denominar registros lingiiisticos (Halliday et al. 1964). A
su vez, estas variedades vienen determinadas por tres dimensiones del discurso, a saber, el

campo, el modo y el tenor.

La primera de ellas, el campo, se vincula al area lingiiistica y a la funcién que se persiga;
asi, se puede diferenciar entre un discurso especializado o un discurso no especializado. Por
su parte, el modo se relaciona con el medio en el que se genera el intercambio comunicativo.
De esta forma, podemos distinguir entre modo escrito y modo oral. Este dltimo, a su vez, se
puede dividir en habla espontinea o no espontinea, también denominada oralidad
prefabricada (Chaume 2001, 2004). Por altimo, el tenor se corresponde a la relacién existente
entre los interlocutores y su intencionalidad. Por tanto, se puede afirmar que estas variedades
vienen mediadas por elementos como el medio (oral o escrito), la relacién entre los
interlocutores (familiaridad o jerarquia) o la funcidn que se persiga. Entre estas variedades se
encontrarian los registros coloquiales, familiares, especializados, etc., ademas de las jergas y

los argots.

Como mostraremos en el apartado correspondiente ($2.5), la variedad diafasica o
estilistica es la variedad que mas se menciona en los documentos de referencia, especialmente
en el MCER. Sin embargo, en los libros de texto de ensefianza de ELE o en diferentes
propuestas didacticas se refieren a ella de forma mas residual (aunque en mayor medida que

alas dos variedades siguientes).
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2.2. Lavariedad diastratica o sociocultural

Las variedades socioculturales o diastraticas son las variedades que estin determinadas
por los diferentes niveles lingiiisticos de la lengua. Segtn el Diccionario de términos clave de ELE,
estas variedades se pueden definir como “las diferentes formas de usar una lengua segtn el
nivel de instruccién del hablante y su estima hacia el idioma” (Atienza et al. 2008). En otras
palabras, las variedades socioculturales engloban las diversas formas en las que un hablante
emplea unalengua de acuerdo con el nivel de instruccién que posee, asi como su estrato social.
Bratosevich y de Rodriguez (1975) establecen cinco factores sociolingiiisticos que sit@ian a un
hablante en un nivel o en otro, a saber, el nivel educativo, la procedencia, la profesion, el sexo
y la edad del hablante. De este modo, podemos diferenciar tres niveles: el nivel alto o culto, el

nivel medio o estindar y el nivel bajo o vulgar.

Estas variedades también se conocen como sociolectos, puesto que “dan cuenta de
distintas practicas socioculturales, asociados a grupos socioculturales determinados de
manera mas o menos objetiva, que funcionan como simbolos de cada uno de ellos, ya que una

persona dice lo que significa dentro de su propia comunidad” (Pereyra 2011:28).

La variedad diastratica o sociocultural es la segunda gran olvidada, pues, como veremos
mas tarde ($§ 2.5), practicamente no se menciona en los documentos de referencia ni se trabaja

enel aula.
2.3. Lavariedad diacrénica o histérica

Como es bien sabido, la lengua no permanece inalterada a lo largo del tiempo, sino que
va cambiando y transformandose o, mejor dicho, los hablantes la van modificando a través de
sus usos y elecciones lingiiisticas. Este hecho se refleja en las denominadas variedades
diacrénicas o histéricas, puesto que son aquellas variedades que estin determinadas por una
época concreta y que se corresponden con las diferentes maneras de hablar dependiendo de la
etapa de la historia en la que un hablante de una lengua se encuentre. Concretamente, segin
el Instituto Cervantes, “las variedades histéricas o diacrénicas constituyen realizaciones de la
lengua que caracterizan una determinada etapa de la historia” (Atienza et al. 2008). Asi, en el
espanol, podriamos distinguir diferentes etapas histdricas, como el espafiol arcaico o de
origenes (siglos X-X11), el espafiol medieval (siglos X111-XV), el espafiol clasico o del Siglo de Oro
(siglos xvI-xVvII), el espafiol moderno (siglos XVIII-XIX) y el espafiol actual o contemporaneo.
Sin embargo, es conveniente sefialar que estas divisiones pueden variar segin el criterio que

sigamos o la corriente a la que nos acojamos.
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Lavariedad diacrénica o histdrica es la gran olvidada en la ensefianza de ELE, tal y como
se comprobard posteriormente ($2.5), dado que estad completamente ausente de manuales,

documentos de referencia y propuestas didacticas y no se trabaja en las aulas.
2.4. Lavariedad diatdpica o geografica

Las variedades diatdpicas o geograficas estin determinadas por la zona geograficaenla
que se encuentre un hablante. Cominmente, se conocen como dialectos, puesto que se
vinculan con los usos lingiiisticos que se emplean en un territorio concreto. De este modo,
resulta evidente que no se habla espafiol igual en Espafia que en Hispanoamérica y, dentro de
estas demarcaciones, también es diferente como se habla en el norte peninsular que en el sur

o en México que en Cuba.

La variedad diatdpica es una variedad facilmente reconocible por hablantes nativos,
puesto que, en el momento en el que un hablante de espafiol emite un enunciado, el hablante
nativo puede reconocer si comparten variedad diat6pica o no. No obstante, es una variedad
que no pasa desapercibida por los hablantes extranjeros que, quiza no son capaces de situar la
variedad en una zona concreta, pero si perciben que es diferente (Blanco 2000). Dentro del
mundo de la ensefianza de espafiol como lengua extranjera, no pretendemos que un hablante
no nativo domine todas las manifestaciones lingiiisticas de todas las zonas geograficas, al
igual que un hablante nativo tampoco las reconoce, sino que, al introducir estas variantes en
el aula, se le ofrece al estudiante “la informacién pluricultural necesaria para poder
interpretarlas adecuadamente segtin la variante cultural en la que se encuentre” (Baralo 2002:
157). No debemos olvidar que, como refleja el Marco Comiun Europeo de Referencia para las lenguas,
“con el paso del tiempo, los alumnos también entraran en contacto con hablantes de varias
procedencias; antes de que puedan adoptar ellos mismos las formas dialectales, deberian ser
conscientes de sus connotaciones sociales y de la necesidad de coherencia y constancia”

(Consejo de Europa 2002: 118).

La variedad diatépica o geografica, como veremos a continuacion, es la mas estudiada y
tratada en trabajos y propuestas anteriores. Asimismo, es la mas reconocida y mencionada

tanto en los documentos programaticos como por los docentes y estudiantes.
2.5. Las variedades lingiiisticas en el aula de ELE

El tratamiento de las variedades lingiiisticas en el aula de espafiol para extranjeros a lo
largo del tiempo ha sido minoritario e insuficiente, ya que tanto los manuales como los

docentes se han limitado a ensefiar, a lo sumo, diferencias dialectales léxicas. Este hecho viene
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motivado, para empezar, por la escasa atencion que se ha prestado a la variacion lingiiistica
desde el Marco Comin Europeo de Referencia para las lenguas (2002, 2021) y desde el Plan curricular

del Instituto Cervantes (PCIC) (2006).

Si revisamos estos documentos, podemos comprobar que el MCER (2002) introduce,
efectivamente, la competencia sociolingiiistica y pragmdtica; ademds, se refiere a los
registros, situaciones comunicativas, expresiones idiomdticas y coloquiales, refranes,
dialectos y acentos. Por lo tanto, las variedades a las que se hace mencién son la variedad
diafasicay, en menor medida, la diatépica. En su reciente volumen complementario (2021) se
afiade la alusidn a variedades lingiiisticas, y no se habla inicamente de dialectos, y también se
introduce la referencia a la variedad estandar. Del mismo modo, otra adicién es la inclusién
de los conceptos de repertorio plurilingiie y repertorio sociocultural. Asi, se hace mas hincapié en la
competencia sociolingiiistica del aprendiente, pero no se explicita la variacién como tal. De
hecho, en ningiin momento se indica que se tenga que ensefar esta variacion, sino que los

estudiantes pueden conocerla y reconocerla.

Por su parte, el PCIC (2006) hace mas evidente la existencia de las variedades y variacién
lingiiistica. Por un lado, en este documento hay un apartado en el que se habla de norma
lingiiistica y variedades del espafiol, en el que se justifica la introduccion de los diferentes
rasgos geograficos del espafiol que se especifican posteriormente. Por otro lado, en el
apartado de pronunciacién y en todos los apartados gramaticales se hace referencia a la
diferencia entre las diversas variedades diatdpicas del espafiol, a veces se contrapone el
espafiol de Espafia al de Hispanoamérica o se especifica una zona en la que hay un uso distinto.
Por ejemplo, en el apartado de los pronombres se hace referencia al voseo, al uso de ustedesy
al tuteo y se explica el uso de los pronombres por regiones de uso. Sin embargo, no se explica
que los alumnos tengan que conocer necesariamente estas diferencias o que haya que
ensefarlas, sino simplemente que existen esas diferencias, por lo que solo se resalta que puede
haber diversidad de uso o que se pueden ensefiar y mostrar estas variantes dependiendo de la
variedad preferente del profesor. Ademads, se puede comprobar que este documento
programdtico se centra inicamente en la variacién diatdpica y deja de lado el resto de

variedades.

En cuanto a investigaciones anteriores, que se han centrado en el uso de las variedades
lingiiisticas en el aula de ELE, lo que se ha observado es que, en general, estos trabajos o bien
revisan como se han tratado las variedades y la variacién en diferentes manuales (Cazorla

Vivas 2017, Garcia Fernandez 2010, Grande Alija 2000, Martinez Pérsico 2013, Valente 2021,
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entre otros); o bien proponen cudl seria la variedad preferente y adecuada que deberian utilizar
los docentes (Andién 2007, 2009, Beaven y Garrido 2000, Richard 2015, entre otros). Sin
embargo, apenas se han llevado a cabo propuestas practicas y didacticas sobre cémo se puede
trabajar y ensefar la variacién en el aula de ELE. En este sentido, uno de los pocos trabajos
que se han encontrado es el de Rodius (2021). En él, este autor examina el MCER y el PCIC y
luego se ofrecen algunas propuestas didacticas, pero solo se centra en la variaciéon gramatical.
De una manera similar, en los trabajos en los que se habla sobre el tratamiento de la variacién
en el aula de ELE, lo mas frecuente es centrarse en la variedad diatépica (Barkanyi y Fuertes
Gutiérrez 2019) y se dejan de lado el resto de variedades. De hecho, dentro de esta, lo mas
comun es examinar inicamente el 1éxico (Blanco 2000, Borrero Barrera y Cala Carvajal 2000,

Rojas Mayer 2000).

Con respecto a otras variedades, solamente se han encontrado dos trabajos (Garrido
Rodriguez 2000, Llamas y Martinez 2000) que las contemplan. En concreto, los dos se enfocan
en lavariedad diafasica, pues el primero lleva a cabo una propuesta didactica sobre el espafiol
coloquial y el segundo la realiza sobre la diversidad estilistica. A pesar de ello, es resefiable el
impulso que estd tomando este tema en los altimos anos, aunque sea de una manera parcial,
como dan muestra de ello diferentes publicaciones y congresos que se han realizado; como el
XI Congreso Internacional de la ASELE, centrado en la norma y variacion lingiisticas en la
ensefianza del espafol a extranjeros; o las recientes v Jornadas Internacionales EnELE, que se
focalizaron especificamente en la variacién lingiiistica en el campo de la ensefianza de espafiol

para extranjeros.

Por todo lo visto anteriormente, creemos que este trabajo es completamente necesario
para ir un paso mas alla y ofrecer algunas propuestas concretas sobre como trabajar todas las
variedades en el aula, prestindoles a las cuatro por igual la atencién que merecen. De este
modo, los aprendientes podran convertirse en hablantes sociolingiiisticamente competentes
desde niveles iniciales y entenderdn que la variacién lingiiistica no solo atafie a cuestiones

geograficas, sino también a cuestiones situacionales, sociales e histéricas.

3. Aplicacion practica: ;como llevar las variedades al aula de espafiol como
lengua extranjera?
En este apartado se incluyen las diferentes propuestas que hemos disefiado para poder

trabajar las cuatro variedades lingiiisticas en el aula de espafiol para extranjeros. Para ello, por

cada variedad, hemos creado una propuesta de actividad para cada nivel del MCER, es decir,
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una para el nivel A, otra para el nivel B y la altima para el nivel C. Como se comprobard
posteriormente, en algunas se necesita acceder a un video o a un texto sobre el que se han
basado las actividades, pero en todos los casos se ha indicado y proporcionado este material

para que puedan ser replicadas adecuadamente si asi se desea.
3.1. Variedad diafasica o estilistica

Comenzando con la propuesta didactica para la ensefianza de la variedad diafasica o
estilistica, para el nivel A se plantea trabajar la expresion escrita a través de la redaccion de dos
correos electronicos. En particular, esta actividad estd planteada para un nivel A2, puesto que
es el momento en el que se trata este género textual segn el Plan curricular del Instituto Cervantes
(2006). Lo que se busca con esta actividad es mostrar que, en realidad, ya se estd ensenando
esta variedad en el aula de manera indirecta, aunque no se haga explicita su importancia y la
diferencia entre registros, pues esta propuesta no es novedosa. Concretamente, se ensefiaria
al alumnado dos modelos de correo electrénico, uno formal relacionado con el mundo del
trabajo y otro informal que estuviera destinado a un amigo. Posteriormente, se explicarian las
caracteristicas de cada texto, asi como vocabulario y férmulas tipicas relacionadas con cada
uno (de saludo, de despedida, de encabezamientoy de cierre). A continuacidn, se presentarian
distintas situaciones y los estudiantes tendrian que decidir si el correo adecuado para estas
seria uno formal o uno informal. Para finalizar, se explicarian dos situaciones una formal y
otra informal y tendrian que escribir un correo diferente para cada caso aplicando todo lo
aprendido anteriormente. Esta tarea se puede llevar a cabo en parejas o en grupos, en lugar de
individualmente y, para la evaluacion, podrian corregir el trabajo de otro compafiero, pareja
o grupo. Para el nivel B, se propone trabajar la jerga adolescente a partir de un video' del
programa de television El hormiguero?, en el que una de las colaboradoras, Nuria Roca, habla
utilizando palabrasy expresiones juveniles que el presentador, Pablo Motos, no entiende. Por
ello, primero se visualizaria en formato de gran grupo esta primera parte (cuando la
colaboradora emplea esta jerga y nadie la entiende) y se preguntaria a los estudiantes si saben
qué significan esas expresiones y cual creen que es el malentendido que estd teniendo lugar en
el programa. Después, se les proporcionaria la transcripcién de esta parte del video para que
sefialaran las palabras o expresiones que no comprenden y para que, en pequefios grupos,

crearan definiciones inventadas para algunas de ellas. Asimismo, se les entregaria una

'https://www.youtube.com/watch?v=9L7ratvBhps

2 El Hormiguero es un talk show televisivo espafiol que actualmente se emite en Antena 3, del grupo Atresmedia, en
el que Pablo Motos, junto a las hormigas Trancas y Barrancas (en ocasiones, Petancas), en clave de humor, llevan

a cabo entrevistas a personajes famosos y realizan experimentos de divulgacién cientifica.
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actividad en la que tendrian que tratar de unir las palabras y expresiones que han escuchado
con sus definiciones. Posteriormente, se visualizaria la segunda parte del video, en la que
Nuria Roca explica detenidamente qué significa cada palabra y expresion, y se corregiria el
ejercicio, a la vez que podrian crear oraciones en las que incluyeran estos términos. Algunos
ejemplos de palabras o expresiones que aparecen en el video son los siguientes: LOL, naaas,
jambo, nextazo, crush, tuvi, abeja, oc. y fail, cuyo significado es risas, buenas, chico, pasar de una

persona, amor platonico, madre, persona pesada, ok, de acuerdo y error, respectivamente.

3 YouTube = Buscar

|
#JesGsVidalEH

) o0:143/7:710

Nuria Roca sorprende a Pablo Motos con un traductor de la jerga adolescente - El
Hormiguero 3.0

Antena 3 @
31K C 1
AN <.c-ime ™ P A compartr

Figura 1. Imagen del video de El Hormiguero que se propone trabajar.
Fuente: YouTube

Finalmente, para el nivel C, la actividad consiste en la creacion de breves didlogos
situacionales en los que se han de emplear los diferentes registros de la lengua: primero, se
explicaria en qué consiste la variedad estilistica y la diferencia que existe entre registros y,
después, en grupos, tendrian que crear tres didlogos distintos en los que se reprodujera la
misma conversacion, pero en tres situaciones comunicativas diferentes. Antes de terminar la
sesion, representarian sus didlogos en el aula para que el resto de companeros explicara las
diferencias observadas y, de este modo, pudieran decidir si el registro empleado es el

adecuado para cada situacién planteada.
3.2. Variedad diastratica o sociocultural

La siguiente variedad que presentaremos es la variedad diastratica o sociocultural, esto
es, se desarrollardn actividades en el aula vinculadas a las diferentes formas de usar una
lengua segtn el nivel de instruccién de un hablante y de su estrato social. Para llevar esta
variedad al aula de espafiol para extranjeros en niveles iniciales, se ha pensado partir de textos
cortos, ya sean vifietas humoristicas o comics, en los que haya un vocabulario sencillo. En

primer lugar, se mostraria en el aula esta imagen de Forges a modo de ejemplo.
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Figura 2. Vifieta humoristica del autor Forges. Fuente: Forges.

Una vez que el alumnado haya visualizado la imagen, se procederia a la lectura en voz
alta y preguntariamos al grupo-clase qué cree que significa la expresion deporcima dalli, paca.
Con este ejemplo, se busca que el alumnado reflexione y traduzca el enunciado por una

expresién como siga todo rectoy gire a la derecha o alguna expresion con el mismo significado.

Cuando el gran grupo haya entendido el mecanismo, se presentara este comic de Maki

Navaja: el tiltimo choriso®.
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Figura 3. Fragmento del cémic Makinavaja: el 4ltimo choriso. Fuente: Iva

Con este fragmento del cémic Makinavaja: el iltimo choriso, lo que se pretende es que el

alumnado localice todos los términos y las expresiones que corresponden al nivel bajo o vulgar.

3 Makinavaja: el 4ltimo choriso es una serie de historietas elaborada por el dibujante espafol Iva y publicadas en la
revista humoristica espafiola El Jueves entre 1986 y 1992, en la que Makinavaja, Popeye, Mustafi y el Pirata
desarrollan sus vivencias como delincuentes. A partir de este comic se cred una serie de televisién y una pelicula.
Ambas se podrian utilizar en niveles avanzados para trabajar la variedad diastratica o sociocultural en el aula de

espafiol.
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Una vez que cada uno de los alumnos haya encontrado todas las palabras, debe reescribir el

texto utilizando un nivel estandar de la lengua.

En el caso del nivel B1-B2, se trabajara con el cortometraje Pipas* (dirigido por Manuela
Moreno), en el que las dos protagonistas utilizan un nivel bajo o vulgar de lalengua. En primer
lugar, se proyectard el video en el aula. Posteriormente, una vez visionado el video se pedird a
los alumnos, en gran grupo, que reconozcan en qué nivel sociocultural se situarian ambas
protagonistas. Esta primera parte de la actividad esta pensada para llevarla a cabo como una
lluvia de ideas. No obstante, no se ofreceria la respuesta correcta. A continuacién, se
reproduciria un segundo visionado, en el que se indicaria a cada uno de los alumnos, de forma
individual, que seleccionara todos aquellos rasgos, tanto lingiiisticos como visuales, que le han
llevado a la eleccién de un nivel u otro. Como cierre de la actividad, se comentaran diferentes
aspectos culturales, asi como aquellos rasgos lingiiisticos y no lingiiisticos que aparecen en el
video. Como actividad complementaria, se puede proponer a los alumnos crear diferentes
conversaciones con los diferentes sociolectos tipo role play o teatrillo para una representacion
posterior en el aula, en la que el resto de compafieros deben adivinar en qué nivel sociocultural

nos encontramos y por qué se han decantado por dicho nivel y no otro.

Por altimo, para trabajar esta variedad en el nivel C1-C2 establecido por el MCER, se ha
elegido explotar el nivel culto de la lengua, puesto que el alumnado ya posee un vocabulario
amplio. Para ello, se ha seleccionado la escena decimonovena de la obra teatral La vida es sueiio
de Calderdn de la Barca. En un primer momento, se le entregara a cada uno de los alumnos el
fragmento de la obra, ya sea en papel o en formato digital, y se procedera a la lectura en voz
alta de una pequena parte. A partir de la lectura de dicha parte se abrira un debate sobre la
expresion y el tipo de vocabulario utilizado para llegar a la conclusién de que se esta utilizando
un nivel culto de la lengua. Posteriormente, se indicara a los alumnos que con este fragmento
de la obra de Calderdn se pretende trabajar la variedad sociolingiiistica de la lengua. Por ello,
el objetivo de la actividad es que los alumnos, de forma individual, adapten el soliloquio de
Segismundo al nivel vulgar de la lengua y se graben en un video que, en sesiones posteriores,
se visualizara en el aula. Como se ha comentado, esta actividad estd pensada para llevarse a
cabo de forma individual. No obstante, también se puede realizar en grupo, en un primer

momento, elaborando la adaptacién de forma grupal y, en un segundo momento, grabando

+ https://www.youtube.com/watch?v=H1v-bCyelR4 . Este cortometraje fue ganador del Premio al Mejor Guion y

Premio TAI al mejor director en la XI edicién del festival Jameson Notodofilmfest. Ademis, estuvo nominado al

Goya al Mejor Corto de Ficcidén en 2014.
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cada miembro del grupo una estrofa del soliloquio. Asimismo, otra variante de la actividad
seria a partir de la eleccion de otra escena en la que aparezca mas de un hablante y que cada
alumno sea un interlocutor diferente. Esta dindmica se puede llevar al aula con otras obras

teatrales en las que se utilice el nivel culto.

Por su parte, otra adaptacion de esta actividad podria ser grabar una cancién una vez
que se ha adaptado el soliloquio al nivel vulgar. Sin embargo, esta modalidad depende de las
caracteristicas del grupo clase. Para presentar esta otra opcion, se puede utilizar el video en
clave de humor La vida es suefio. Reggaeton del Siglo de Oro®, del artista Aldo Narejos, en el que

Calderén de la Barca, Sor Juana Inés de la Cruz y Miguel de Cervantes cantan reguetdn.
3.3. Variedad diacrénica o histérica

La siguiente variedad en la que nos centraremos es la variedad histdrica o diacrénica. En
primer lugar, presentaremos la propuesta para trabajar este tipo de variacion en el nivel A,
preferiblemente en A2, la cual consiste en realizar dos juegos de léxico utilizando dobletes. Los
dobletes son aquellos pares de palabras en los que uno de los términos es una palabra culta,
proxima al latin, y el otro es una palabra patrimonial, es decir, que proviene del mismo étimo
latino, pero que ha evolucionado mas. Algunos ejemplos de dobletes serian los pares
constituidos por delicado (palabra culta) y delgado (palabra patrimonial) o colocar (palabra culta)
y colgar (palabra patrimonial). En primer lugar, se propone hacer un juego con tarjetas para
emparejar dobletes: el docente crearia tarjetas en las que escribiria una palabra perteneciente
a un doblete, por ejemplo, en una tarjeta escribiria delicado y en otra diferente delgado, y los
alumnos, en parejas o grupos, las colocarian boca abajo y las irian levantando progresivamente
de dos en dos para emparejar la palabra culta y la patrimonial hasta que emparejaran todas. Si
se descubren a la vez las tarjetas correspondientes a una pareja, ese par se descarta y el
alumno/grupo que lo haya levantado gana un punto; en caso contrario, las tarjetas se vuelven
a dar la vuelta y se sigue jugando hasta que no quedan mas tarjetas en la mesa. Por @ltimo,
podrian intentar identificar la palabra latina de la que provienen los dobletes. Otra propuesta
que se podria hacer cuando se terminara esta seria jugar a Matamoscas® por equipos. Para ello,
se podrian proyectar los dobletes con los que trabajaron en la actividad anterior en una pizarra

digital o en un proyector, o se escribirian en la pizarra, si no se contara con estos recursos, y

S https://www.youtube.com/watch?v=kN-K9TsHHFQ
¢ El juego Matamoscas es un juego con cartas originalmente para nifios que consiste en que los jugadores deben

intentar, al mismo tiempo, aplastar con un matamoscas las tarjetas que tienen moscas cuando estas se ponen
sobre la mesa. Sin embargo, adaptado, tiene una gran aplicacién didictica y se puede usar para trabajar el

vocabulario en clase, entre otros contenidos.
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los estudiantes tendrian que identificar cudl es la palabra latina de la que proceden o viceversa,
eligiendo entre dos opciones que se mostrarian y golpeando para ello con un matamoscas en
la pared la opcidn correcta. Con cada opcidn correcta, el equipo que acertara obtendria un

punto y el equipo ganador seria el que terminara con mas puntos acumulados.

Para el nivel B, la sesidon consiste en comparar algunos rasgos del espafol antiguo que
perviven en algunas variedades actuales, aunque no estindares. Para ello, se empezaria
leyendo el articulo de Lola Pons Vecina, seiiora vecina (Pons 2016) en el que se habla de este
fenémeno utilizando la copla de Marifé de Triana del mismo nombre, en la que aparece la
construccion su vecina de usted (posesivo + nombre + expresion de posesion con de), tipica del
castellano antiguo. Se podrian hacer preguntas sobre el texto y explicar los elementos
culturales del articulo; qué es la copla, quién era Marifé de Triana, etc.. Después, se les
ensenaria con ejemplos cdmo esta construccion se encuentra en documentos antiguos y, para
terminar, ellos tendrian que buscar nuevos casos de rasgos del espafiol antiguo que perviven
en variedades actuales y luego se comentarian y expondrian en clase. Para ello, usarian el
Corpus diacronico del espaiiol (CORDE, el Corpus Diacrénico de la Real Academia Espafiola) y el
Corpus oral y sonoro del espaiiol rural (COSER) y antes se les mostraria y ensefiaria como usar
estos corpus. Para facilitarles la tarea, se les podrian proporcionar algunos rasgos de los que
tendrian que escoger dos, como el uso reflexivo del verbo recordar (recordarse de), el empleo de
asin o asina (por asi), el de haiga (por haya), el de mesmo (por mismo), el de semos (por somos) o la

construccion de articulo + posesivo + nombre (como en la mi casa).

Por ltimo, para el nivel C la propuesta es elegir un texto escrito en espafol, pero de
algin siglo pasado, podria ser medieval o del siglo x1x, y los estudiantes en parejas o grupos
tendrian que trabajar con él para detectar todas las caracteristicas que encontraran que fueran
diferentes al espafiol actual para después modificarlas por sus equivalentes de hoy en dia, es
decir, tendrian que modernizar el texto y explicarlas. También se podria hacer después la
actividad al revés y que tuvieran que transformar un texto actual introduciendo caracteristicas

del espafol antiguo.
3.4. Variedad diatdpica o geografica

La ultima variedad que presentamos es la variedad geogrifica o diatdpica.
Consideramos que es importante trabajar esta variedad en el aula desde niveles iniciales
debido a que la variedad que utilice el docente puede diferir de la variedad que se presenta en

el libro e, incluso, de la variedad de la zona en la que se esté desarrollando el curso o en la que
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resida el estudiante. Asimismo, es de vital importancia si el alumno estd aprendiendo el

idioma para viajar por diferentes paises de habla hispana.

Comenzaremos con el nivel A1-A2. En esta ocasion, se ha elegido una actividad en la que
se trabaja el vocabulario. Para introducir la actividad en el aula, se empezaria indicando a los
alumnos que hay muchas palabras que no significan lo mismo en las diferentes variedades del
espafiol. Para ejemplificarlo se presentaria un video en el que varias personas de habla hispana
indican c6mo se nombra el mismo objeto en sus respectivas variedades dialectales’. Una vez
terminado el visionado del video, se trabajaria con distintas palabras en el aula, por ejemplo,

utilizando esta tabla.

Argentina Bolivia = Chile =Colombia = Cuba  Espafia México Panama Perit Venezuela

Colectivo Flota  Liebre Chiva Guagua = Autobiis = Guajoletero =~ Diablo = Omnibus Buseta

rojo

Tabla 1. Ejemplo de variedad diatdpica en diferentes paises de habla hispana sobre el término autobils.
Fuente: elaboracién propia.

En este caso, nos hemos decantado por el vocabulario de los medios de transporte, el
cual se trabaja desde el nivel A1; concretamente, se ha mostrado la variedad existente para
denominar el transporte ptblico autobiis. Para desarrollar la actividad en el aula, primero
presentariamos las distintas variantes que recibe la palabra autobiis en distintos paises y,
después, les pediriamos a los estudiantes que ellos hiciesen lo mismo con la palabra coche.
Asimismo, para llevar a cabo esta actividad, les presentariamos el Diccionario de variantes del
espaiiol para que pudiesen apoyarse en él. Es importante sefialar que, dependiendo de la
unidad que se esté trabajando en el aula, habria que utilizar un tipo de vocabulario u otro,

siempre teniendo en cuenta los términos mas utilizados en esa materia.

Como se ha comentado en varias ocasiones, la variedad diatdpica o geografica es la mas
trabajada en el aula de espafiol para extranjeros. Por ello, en el nivel Bi-B2 el alumnado ya
conoce e, incluso, distingue diferentes variedades del espafiol; por eso, el objetivo de la
actividad que presentamos para este nivel consiste en fomentar dicho conocimiento. En
primer lugar, se recordara a los estudiantes todos los paises en los que el espafiol es la lengua
materna y se les indicard que, aunque todos nos entendemos por ser una lengua comun,

existen diferencias entre unos paises y otros. En segundo lugar, se propondra la visualizacion

7 https://www.youtube.com/watch?v=iBo1tShF8-s
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de unvideo® que consiste en un juego en el que los alumnos deben distinguir los distintos tipos
de acentos y adivinar la procedencia de cada hablante. Esta dindmica se puede llevar a cabo de
manera tanto individual como grupal, dependiendo de las caracteristicas del alumnado.
Asimismo, como ampliacion del juego, se puede utilizar el Atlas interactivo de la entonacion del
espaiiol, en el que se pueden encontrar diferentes audios para llevar la variedad diatépica al

aula de espanol.

Por dltimo, para trabajar la variedad diatdpica o geogrifica en el nivel C1-C2 se ha
optado por trabajar con la conocida cancién Qué dificil es hablar el espafiol’, en la que los
hermanos colombianos Juan Andrés Ospina y Nicolds Ospina recopilan muchos términos que
tienen distintos significados en los diferentes paises en los que se habla el espanol, como plata,
pana, porro, chucha, chivo, chucho, frijol, poroto, habichuela, fresa, cheto, frutilla, pastel, ponqué, torta,
capullo, jugo, zumo, sumo, concepcion o concha, entre otros. Como en el nivel anterior,
introduciriamos la actividad recordando a los alumnos que el espafiol es la lengua materna de
muchos paises y que entre ellos existen algunas diferencias, como, por ejemplo, el
vocabulario. A continuacién, reproduciriamos el video en el aula. Una vez visionado el video,
se pueden plantear diferentes actividades. En primer lugar, se propone una recopilacién de
vocabulario en la que los alumnos recojan los diferentes términos que se utilizan en los paises
para una misma entidad. Para ello, se puede realizar una tabla como la que se ha presentado
para el nivel A1 — A2. Posteriormente, se puede completar dicha tabla con los diferentes
términos que se utilizan en los paises que se mencionan en la cancién, pero no se han indicado
expresamente. En este caso, si los alumnos no conocen el término, podrian recurrir al
Diccionario de variantes del espaiiol, utilizado también en la actividad correspondiente al nivel A1
— A2. Otra actividad que se puede llevar al aula a partir del visionado del video podria ser a
través de preguntas de comprensién audiovisual como, por ejemplo, sen qué pais se utiliza el
término plata para referirse al dinero?, shay otros paises en los que se utilice el mismo término?, entre
otras. Por ultimo, este video también se puede utilizar para hablar sobre aspectos culturales y

sobre la diversidad cultural en el aula de espafiol como lengua extranjera.

® https://www.youtube.com/watch?v=-hJgDufbBOo&t=64s

° https://www.youtube.com/watch?v=eyGFz-z[jHE
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4. Conclusiones

Como conclusiones a este articulo, se considera que se han cumplido los dos objetivos
principales que se habian planteado al inicio, que consistian en, por un lado, ofrecer un
repertorio de actividades con el que poder trabajar las variedades en el aula; y, por otro,
concienciar a los docentes de ELE sobre la importancia de los aspectos sociopragmaticos en el

proceso de ensefianza-aprendizaje de espafiol.

Con este articulo, se espera haber trasladado la importancia que tiene el tratamiento de
la competencia sociolingiiistica en el aula y lo positivo que podria ser mostrarla desde niveles
iniciales, a pesar de que el MCER indica que no es conveniente introducir la variaciéon
lingiiistica antes del nivel B. A través de las distintas actividades que se han explicado, se ha
podido comprobar que es posible disefiar propuestas didacticas con las que trabajar todas las
variedades en todos los niveles, pero hay que adaptarse y buscar el vocabulario y el contenido
adecuado para cada uno de ellos. De hecho, algunas de las variedades ya se llevan al aula sin
tener conciencia de ello, como se ha resenado en el caso de la variacion diafasica y los correos
electrénicos. Sin embargo, seria necesario aplicar en el aula estas actividades para poder

valorar su efectividad real.

Por dltimo, se pretende que estas paginas sean tanto una inspiracién como una
invitacién para revisar todos los recursos que se han presentado, puesto que se pueden
explotar de manera muy diversa para ponerlos en practica en el aula de espafiol como lengua

extranjera.
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RESUMEN: La dificultad que entrana la ensefianza-aprendizaje del caudal de elementos expresivos de
negacion en espafiol exige la busqueda de estrategias didacticas eficaces. En este articulo se presenta
una propuesta basada en el uso de refranes, cuyas caracteristicas (el rango textual, la brevedad, el
contenido e incluso el caricter ladico) los convierten en material idéneo para la reflexién, la
comprension y la adquisicién de construcciones, libres y fraseoldgicas, que se emplean para negar
enfaticamente dentro y fuera de los margenes de la oracion.

PALABRAS CLAVE: Actividades didacticas, fraseologia, interculturalidad, refranes, aprendizaje de la
lengua, negacién.

Proverbs as a didactic tool for teaching emphatic negation in ELE

ABSTRACT: The complex task of teaching-learning the wide plethora of mechanisms to convey
negation in Spanish calls for the design of new efficient didactic strategies. In this article we present a
teaching proposal based on the use of proverbs, whose features (their textual nature, brevity, content
and even playful character) make them a very apt material to promote the reflection, comprehension
and acquisition of free and phraseological constructions used in Spanish to negate inside and outside
sentence margins.

KEYWORDS: Learning activities, phraseology, interculturality, proverbs, language learning,
negation.
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1. Introduccién

La némina de recursos empleados para negar en nuestro idioma es especialmente
generosay diversa. Junto a los elementos simples, que se adquieren en las primeras etapas del
aprendizaje de la lengua materna o se transmiten en los niveles iniciales de la ensefianza del
espaiiol (no, nunca, nadie, nada, ninguno, sin, tampoco), existe un buen nimero de expresiones
—entre ellas, unidades fraseolégicas— cuyo dominio exige un alto grado de competencia
lingiiistica y pragmatica. De hecho, la ensefianza de la negacién resulta, por ello mismo,
particularmente exigente, y requiere un amplio despliegue de estrategias diddcticas,
habitualmente dirigidas a aprendices de los niveles C1 y C2 establecidos en el Marco Comiin

Europeo de Referencia para las Lenguas (en adelante MCER) (Lagiiens y Ortiz 2021: 196-197).

No parece posible resolver, en una propuesta limitada, las dificultades que entrafia la
ensefianza de la negacién o la de las unidades fraseoldgicas en ELE (Leal 2011: 41-54),
cuestiones que interesan en estas paginas, pero si asumir un objetivo mas discreto: el
propodsito de este trabajo reside en ofrecer un recurso orientado a facilitar la contextualizacion
y la interpretacion y, por tanto, el aprendizaje de ciertas expresiones y locuciones negativas.
En concreto, lo que aqui se plantea es aprovechar y explotar las caracteristicas de los refranes,
esencialmente el rango textual, para utilizarlos como cotextos en los que participan ciertas
secuencias, y como pretextos para suscitar la reflexién y promover el uso de esas secuencias
en nuevos contextos; en definitiva, se trata de utilizar estos peculiares fragmentos de lengua para
observar, comprender y adquirir ese elenco de expresiones que se emplean para negar
enfaticamente, del mismo modo que en otras propuestas didacticas se trabaja con textos de
ambitos y moldes distintos: literarios (Minervini 2021), publicitarios (Zamora Pinel 2000; Ruiz

San Emeterio 2004) o periodisticos (Val Julidn 1998).

La utilidad del refrin en el aula de ELE se sustenta en varias razones: los refranes
constituyen enunciados completos e independientes, pero su brevedad los hace manejables en
un aula; transmiten experiencias y ensefianzas que contienen referencias culturales (cfr. infra,
apartado 4); poseen rasgos fonéticos y estructurales (el ritmo y la rima o la disposicién
bimembre) que facilitan su memorizacién (Garcia-Page 1997: 276), e incluso, pese a la

artificiosidad que los caracteriza a veces, presentan un componente lidico (Garcia-Page 1993)!

'El autor se refiere a los refranes de contenido gracioso, burlesco o satirico; a los que juegan con el lenguaje; a los
que consisten en meras asociaciones fénicas sin correspondencia semantica, o bien son chistes, acertijos,

trabalenguas o juegos de palabras. Cito algunos ejemplos que incluye en su articulo: Mejor sujeto es Maldonado que
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que resulta particularmente util en la ensefianza. Trabajar con refranes significa trabajar con
corpus de nativos, pero también abrir la posibilidad de generar corpus de aprendices
(conforme a la distincidén que presentan Cruz Pifiol y Buyse 2022: 247)%, como voy a tratar de

mostrar.

La propuesta que se desarrolla aqui esta orientada a estimular la reflexién —lingiiistica
y cultural—de los aprendices de espafiol como estrategia para desarrollar varias competencias:
lingiiistica (aumentar el caudal de recursos expresivos de negacién y utilizarlos
correctamente), pragmdtica (aplicar esos recursos a una funcién comunicativa) y
sociolingiiistica (adaptarse a las circunstancias de la situacién comunicativa) (MCER: cap. 5).
Se espera que los estudiantes participen activamente en su proceso de aprendizaje, que
descubran por si mismos las secuencias que se presentan —y los rasgos que comparten—, y que

sepan generar nuevos contextos en los que incorporarlas.

Conforme al enfoque construccionista, que, aplicado a la ensefianza de las lenguas,
ayuda a adquirir herramientas comunicativas practicas?, las secuencias que aqui interesan son
formas asociadas a los mismos contenidos semantico-pragmaticos, y forman parte del
repertorio lingiiistico de los hablantes de espafiol (Gonzalvez-Garcia 2012: 261-265). En las
construcciones objeto de esta propuesta se pueden descubrir, y asi se hard en el aula,
regularidades de estructura y de significado, e incluso se alcanzara a observar la continuidad

entre el significado literal y metaférico, y entre este y el valor pragmatico.
2. Las unidades fraseoldgicas en la ensefianza del espaiol

Dado que los recursos que interesan en estas paginas son secuencias pluriverbales,
muchas de ellas fijadas, y que, ademas, se propone trabajar en el aula con refranes —en
definitiva, se manejan fraseologismos de distintas esferas—, se considera adecuado introducir

una breve reflexién sobre la presencia de las unidades fraseolégicas en la ensefianza del

Biennegado; Mas valen muchos pocos que pocos muchos; Quien tiene boca, se equivoca. -Pero quien tiene seso, no dice eso; Se
llama araiia y no araia, jcosas de Espaiia!

>Como se verd en el apartado 5, una de las actividades que se proponen a los aprendices consiste en que inventen
refranes a partir de los que se han seleccionado en cada tarea. Sus propuestas (corpus de aprendices) servirin
para detectar y corregir errores.

> Esas herramientas comunicativas son las construcciones, que se pueden definir como formas simples o
complejas asociadas a una funcién semdntica y pragmadtica. Remitimos a Gonzilvez-Garcia (2012) y a Gras
Manzano (2021) para una descripcién de la(s) Gramatica(s) de Construccione(s), sus origenes en la Gramdtica
Cognitiva y sus diversas vias de desarrollo. Calzado (2015) presenta las ventajas de integrar forma y significado
en el aula de ELE, y propone la necesidad de incluir la Gramatica de Construcciones en la formacién de los

docentes.
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espanol. Con frecuencia se ha sefialado y se sefiala la complejidad de ensenar las unidades del
denominado lenguaje ya hablado o discurso repetido (Coseriu 1981: 115-116), complejidad que
reside en su propia naturaleza formal y semdantica, en la sistematicidad que ha de tenerse en
cuenta a la hora de seleccionar el inventario y en la necesidad de ofrecer reflexiones
pragmaticas que ayuden a su contextualizacion (Forment 1998:339-340; Penadés Martinez

2015: 242.-243).

Pese a las dificultades, el panorama ha cambiado mucho en las @ltimas dos décadas en
lo que respecta a la ensefianza de espafiol: si hasta hace pocos afios los fraseologismos
ocupaban poco espacio en los libros de texto (Leal 2011: 57 —“La fraseologia espafiola no se
ensefia en el aula de E/LE”, afirmaba esta autora—)*, han ido conquistando paulatinamente un
lugar relevante, al menos a partir de los niveles superiores (Saracho Arnaiz 2016)°, y es general
la consideracién de las unidades fraseoldgicas como componente imprescindible para el
desarrollo de la competencia comunicativa (Urefia Tormo 2019: cap. 2): locuciones y formulas
forman parte del caudal de recursos de los hablantes nativos, y, en consecuencia, estin
presentes en el Plan Curricular y en los exdmenes DELE del Instituto Cervantes, conforme al
mensaje metodologico del MCER, que presenta el aprendizaje de las lenguas orientado a la
accion, esto es, con el objetivo de capacitar a los aprendices para expresarse en situaciones de

la vida real (MCER: 38).

Con respecto a las unidades fraseoldgicas de rango textual, y en concreto a las paremias
o refranes (cfr. infra, apartado 4, sobre denominacién de unidades y delimitacién de

conceptos), cuya presencia en los manuales es mas discreta’ —como también lo es, en la

+ Penadés (1999: 24-30) ya ofrece, sin embargo, una relacién de materiales para la didactica de las unidades
fraseoldgicas.

5 Si existen divergencias respecto de los niveles en los que se deben introducir: desde los niveles iniciales (Leal
2011: 44), comenzando desde las mas rentables y mds sencillas, o bien a partir del nivel intermedio (Ruiz Gurillo
2000: 263), por la dificultad que entrafia su aprendizaje. En este sentido, el MCER propone incluir inicamente
ciertas unidades en los niveles mas bajos, por ejemplo, algunas férmulas rutinarias.

¢ La autora ofrece un recorrido histérico sobre la ensefianza de las unidades fraseoldgicas, inquietud mas
presente, en sus origenes, entre los especialistas en fraseologia que entre los especialistas en didactica de las
lenguas, y presenta una relacién de estudios de fraseodidactica en las dos décadas del siglo XXI.

7Calafas (1999: 74-75) considera que las paremias son herramientas de comunicacién, y como tales deberian estar
presentes en la enseflanza, en su caso, del aleman, desde las primeras etapas. Del Campo (1999) revisa varios
manuales y observa la escasa presencia de los refranes, con alguna excepcién que incluye propuestas de
explotacién lingiiistica y cultural. La misma observacién realiza, afios después, Fernindez Pesquera (2013: 432),

que presenta varias propuestas para trabajar en el aula.
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actualidad, su uso entre los hablantes nativos®—, existen colecciones de paremias
seleccionadas y adaptadas para aprendices de espafol, con pautas muy dutiles para su
explotacion en el aula (Penadés et al. 2008; Gémez Gonzalez y Urefia Tormo 2014), e incluso
repertorios en la red, como el de Sevilla y Zurdo (2009), accesible en la pagina del Centro
Virtual Cervantes (cvc.cervantes.es/lengua/refranero; en adelante Refranero multilingiie),
que cuenta, precisamente, entre sus objetivos, con el de “facilitar la ensefianza/aprendizaje

del espafiol como lengua materna y extranjera” (Sevilla y Zurdo 2009: Presentacion).

Si bien el objetivo prioritario de esta propuesta no es la ensefianza de las paremias, su
manejo en el aula permitird a los alumnos, si no incorporarlas a su caudal de recursos activos
(cabe destacar que algunos de los refranes seleccionados estan, como se verd, en desuso), si,
al menos, reconocer rasgos estructurales y de contenido, y descubrir también parte de la
idiosincrasia pasada o presente de los hispanohablantes; valga recordar, al respecto, que uno
delos objetivos que presenta el Plan Curricular del Instituto Cervantes es la dimension de hablante
intercultural: el alumno, sefiala, “ha de ser capaz de identificar los aspectos relevantes de la
nueva cultura a la que accede a través de la lengua y establecer puentes entre la cultura de
origen y la cultura nueva”; para ello, se requiere el conocimiento de los referentes culturales

(PCIC: Introduccién general).

Existe, ademas de su estatus fraseoldgico, otro vinculo entre refranes y locuciones, en
el que se sustenta la propuesta didactica que se ofrece en estas paginas, y es el hecho de que
estas, las locuciones, y también las formulas pragmaticas, pueden estar insertas en refranes.
De hecho, aunque habria que demostrar que sucede siempre de este modo, se ha dicho que el
refran es el contexto de origen de algunas locuciones del espafiol. Sirvan como muestra los
casos que siguen, que incluyen algunos de los recursos expresivos que interesan aqui

(Hernando Cuadrado 2010: 69-71):
Al enemigo, ni agua.
Ni en burlas ni en veras con tu amo partas peras.
Mientras no te sefialen con el dedo, no vales un bledo.

Del bien al mal no hay un canto de real.

8 Explica Sardelli (2010: 326-327), conforme a los estudios realizados por Sevilla Mufioz, que el uso de refranes es
cada vez mds escaso en los hablantes de espafiol: la tltima generacién que los emplea con asiduidad es la nacida
a principios del siglo XX. Hay, por tanto, una notable pérdida de competencia paremiolégica activa, pero si se
conserva la competencia pasiva; esto es, los hablantes sabemos reconocer las paremias. Con todo, la autora sefiala

la conveniencia de que los estudiantes “se familiaricen con el patrimonio paremioldgico de la lengua segunda”.
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3. La negacion en el Plan Curricular del Instituto Cervantes y sus niveles de

referencia

De conformidad con las indicaciones del MCER, base comin para la elaboracién de
programas de lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, manuales, etc. (MCER: cap.
1.1.), la negacidén estd presente en todos los niveles de referencia para el espafiol del Plan

Curricular del Instituto Cervantes.

Los recursos para negar se presentan desde los primeros niveles, pero es, a partir del
nivel B1, cuando se incluyen las expresiones y las unidades fraseoldgicas negativas que aqui
interesan. La negacién se integra en los contenidos gramaticales, en algunas funciones
pragmaticas y en ciertas tacticas y estrategias pragmaticas, esencialmente la intensificacion,

aunque también en la atenuacién, por medio de la litote.

Al terminar el nivel A2, los alumnos conocen los adverbios no y tampoco y los
cuantificadores nadie y nada. Con estos recursos pueden construir oraciones negativas, saben
corregir una informacién previa, responder negativamente —incluso con rotundidad,
mediante la reiteracién del adverbio no o con un refuerzo temporal (en toda la semana; en diez

afios) — expresar desacuerdo y rechazar una propuesta o invitacion.

En los niveles B1y B2 se introducen ninguno y nunca, nada en funcién adverbial; se
presenta también el cuantificador focal incluso (y, por tanto, la funcién focalizadora). Los
aprendices saben corregir una informacién previa (no... sino), expresan desacuerdo —incluso
rotundo (jpues nol)—, rechazan una propuesta y responden negativamente a una orden, de
modo cortés o con vehemencia. En el nivel B2 se aprende a intensificar o a reforzar la negacién
con recursos fraseoldgicos, como la locucidn en absoluto. Para negarse a cumplir una orden o
una peticién y para denegar un permiso se incluyen en el inventario las férmulas de ninguna

manera 'y de ningin modo.

A partir del nivel C1 se amplia notablemente la némina de recursos para negar, disentir
y rechazar. Se incorporan al inventario gramatical los cuantificadores: ni siquiera, hasta y
apenas, y, en particular, se introduce un buen nimero de unidades fraseolégicas negativas:
jpara nada!y jde eso nada!, expresivas de desacuerdo rotundo; por nada del mundo, ni hablar, ni
loco, nipensarlo, nilo suefies; ni se teocurra, indicadoras de negativa tajante; y ni hablar, ni pensarlo,
niloco, ni atado, empleadas para manifestar el rechazo de una propuesta. A partir de este nivel
se mencionan también las estructuras de refuerzo de la negacién con ni + sustantivo (ni una

palabra, ni ganas, ni falta que hace...). El nivel C2 enriquece atin mas el caudal de unidades
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fraseoldgicas y frases negativas: y un cuerno, de eso nada responden de forma tajante a una
orden; ni se te pase por la imaginacion, vas listo, que te crees tii eso deniegan un permiso. Hay que
esperar a alcanzar este nivel para conocer los modismos de polaridad negativa no mover un
dedo, no pegar ojo o no valer un pimiento, y las expresiones con sustantivos minimizadores del

tipo un bledo, un comino, un pimiento o un jamon.

De acuerdo con estas pautas, la propuesta que se presenta aqui deberia desarrollarse a
partir del nivel C1. No obstante, se ha considerado que las expresiones que incluyen
sustantivos minimizadores (bledo, comino, pimiento, etc.), que en el Plan Curricular aparecen
en el nivel C2, podrian abordarse antes, o, mis precisamente, antes que Otros recursos
negativos, y ello por dos motivos: primero, porque su interpretacién semantico-pragmatica
resulta sencilla a partir del significado literal de los elementos que las componen’; y segundo,
porque pueden servir de fundamento para la introduccién de locuciones y formulas negativas
mas complejas con las que comparten componentes, estructura o aspectos de contenido,
como la particula ni (conjuncién o focalizador), que condiciona el modelo sintactico, o los
elementos que representan el extremo o los extremos de una escala. En esas similitudes se

sustenta también la secuenciacién de la propuesta en varias fases (cfr. infra).

En cualquier caso, los aprendices del nivel C1 poseen competencia suficiente para
comprender el valor literal y el sentido idiomatico de las expresiones que se presentan: los
recursos adquiridos hasta ese nivel les permiten expresar negacién rotunda, y saben también

disentir, rechazar y refutar con vehemencia.
4. ;Refranes o paremias? El refran entre las unidades fraseologicas

No es propésito explicar las diversas consideraciones que se ofrecen para diferenciar
tipos de unidades fraseolégicas de rango textual, o mostrar las denominaciones y
clasificaciones que ofrecen frasedlogos y paremidlogos, pero si consideramos oportuno

presentar brevemente los refranes™.

Las paremias, entre las que se encuentran los refranes, son unidades fraseoldgicas, es
decir, combinaciones de dos o mds palabras que han alcanzado cierto grado de fijacién y de

idiomaticidad, se han especializado semanticamente y estin, habitualmente,

° Como explica Cifuentes (2019: 57-58), la importancia de los minimizadores en la expresion de la negacién, que
se debe, en parte, a la relacién que establecen con el llamado ciclo de Jerpersen, es comin a muchas lenguas, en las
que estos sustantivos se emplean como reforzadores del valor negativo y pueden llegar a contagiarse de ese
significado negativo.

' Por razones practicas, en este trabajo empleo indistintamente los términos paremia y refran.
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institucionalizadas. A diferencia de otros fraseologismos, como las colocaciones y locuciones,
las paremias constituyen actos de habla independientes y tienen entidad textual (Corpas
Pastor 1996: 20). Aunque la denominacién y la delimitacién de las unidades fraseoldgicas de
rango textual no es unidnime y, en ocasiones, las fronteras entre unas y otras no son nitidas, si
es habitual la consideracién del refran como tipo de paremia anénima, perteneciente al acervo
tradicional de una comunidad, que expresa una reflexién o un mandato genérico y posee un
valor sentencioso. Un buen nimero de refranes adopta estructura bimembre, con un esquema
ritmico y rima consonante o asonante; algunos incluyen también elementos arcaicos, y
presentan rasgos gramaticales peculiares con respecto al discurso libre (el orden de los
elementos, la ausencia de actualizador ante el sustantivo, la abundancia de predicados no
verbales...). Por ltimo, es habitual la presencia de figuras retéricas (Hernando Cuadrado

2010; Manero 2011: cap. 2").

Incorporar los refranes al aula de espafiol significa tener la oportunidad de reconocer
todas estas caracteristicas, y por tanto desarrollar, entre otras capacidades, la competencia
lingiiistica de los aprendices; de hecho, las actividades que se proponen en los materiales
publicados estan, a menudo, orientadas a descubrir, en las unidades fraseolédgicas, los rasgos
que acabamos de enumerar (Penadés 1999: cap. 2.2; Penadés et al. 2008: 82-102). Ademas, su
condicién de enunciados auténomos y su brevedad facilitan que se puedan realizar parafrasis

en el aula™:
Ojo por 0jo, ojo al cuadrado.
Al mal tiempo, paraguas.
Ojos que no ven, gabardina que desaparece.

Incluso, una vez reconocidos los rasgos, que se proponga a los aprendices construir refranes

nuevos:

No hay verano sin sol ni macarra sin transistor.

" Mis recientemente, Anscombre (2022) ofrece una reflexién sobre los rasgos definitorios cominmente
aceptados de los refranes.
2 Hernando Cuadrado (2010: 69-71), de quien tomo algunos de estos ejemplos, explica las alteraciones y

creaciones del refrin que surgen en diversos dmbitos, como el publicitario.
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5. Propuesta didactica

5.1. Seleccion del material lingiiistico

Atendiendo a las pautas metodoldgicas que proponen algunas autoras para la
ensefianza de las unidades fraseoldgicas (Vigara 1996: 67; Penadés 1999: 35-52; Leal 2011: 44), el
punto de partida de esta propuesta ha sido la eleccion de los recursos que seran objeto de
ensehanza-aprendizaje —construcciones que sirven para negar enfaticamente, o que expresan
desacuerdoy rechazo categdrico—, que se presentaran en tres sesiones sucesivas considerando
la contigiiidad que existe entre unos y otros: el reconocimiento de los elementos y la estrategia
expresiva de cada bloque facilitard la interpretaciéon de las secuencias que aparecen en el
siguiente. En cada sesién se trabaja con un grupo de refranes que comparten una construccion
negativa, es decir, presentan un patrdn sintactico-semantico que se repite®. En concreto, los

recursos expresivos de negacién que se van a trabajar en estas tres sesiones son los que siguen:
Expresiones minimizadoras
Binomios negativos
Expresiones y locuciones con ni + término escalar

Las tareas que se realizaran en el aula estan orientadas a estimular la reflexion sobre el
significado semantico-pragmatico, pero incluyen también el punto de vista gramatical y el

componente fraseoldgico.

El hecho de haber incluido en la seleccién paremias de distintas épocas (esto podria
resultar inconveniente si el objetivo fuese el aprendizaje de las paremias) no impedird cumplir
los objetivos que se busca alcanzar: se podra reconocer la caducidad de algunos elementos,
pero también la continuidad histérica del mismo procedimiento expresivo. En todas las
sesiones se ha introducido el juego, que consistird en inventar refranes o en modificar los que
ya existen, lo cual va a permitir no solo trabajar con las expresiones negativas, sino también

fomentar la intervencién activa y desarrollar la creatividad®.

En definitiva, se persigue fomentar el desarrollo de distintas competencias:

B La Gramaitica de Construcciones, aplicada a la ensefianza, propone precisamente mostrar al aprendiz
construcciones o patrones gramaticales que comparten motivacion, estructura y significado, de manera que sea
mds sencillo su aprendizaje y memorizacién. Véase Urefia Tormo (2019: 225-238) para una exposicién sobre las
ventajas y desventajas del enfoque cognitivo en la ensefianza de las unidades fraseoldgicas.

“ Abad y Albert (2016: 19) sefialan las ventajas del juego como recurso didictico en cualquier nivel de ensefianza y

a cualquier edad.
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- Familiarizar a los alumnos con las caracteristicas de los refranes (competencia
paremioldgica).
- Buscar, a través de los refranes, puntos de contacto con otras lenguas y culturas

(conocimiento del mundo; interculturalidad).

- Trabajar con construcciones en las que se pueden descubrir rasgos formales (el
componente ni —conjuncién y adverbio focalizador-); semanticas —relaciones de
antonimia, sinonimia e hiperonimia; polaridad—, y fraseolégicas —conceptos de locucién

y férmula— (competencia pragmalingiiistica y fraseoldgica).

- Identificar, interpretar, entender y utilizar expresiones y locuciones negativas

(competencia comunicativa).

Asimismo, las actividades propuestas estan orientadas a desarrollar varias destrezas:
comprensiony expresion escrita (mediante la interpretacién de los refranes y de las secuencias
sefialadas, la modificacién y redaccién de refranes); comprension y expresion oral (con las

preguntas formuladas en el aula y el didlogo que se espera establecer).
5.2. Desarrollo

De acuerdo con los recursos que se han seleccionado, se propone una secuenciacioén en cuatro
sesiones: la primera, para analizar los rasgos sintacticos y semanticos de las paremias; las tres

siguientes, para abordar cada una de las tres estrategias expresivas de negacion o desacuerdo.
Sesion 0. Aproximacion al refran

En esta primera sesion se presenta la unidad con la que se va a trabajar como contexto:
el refran, con sus rasgos caracteristicos. Estos mismos rasgos pueden recordarse en los

refranes que iran apareciendo en las sesiones posteriores. Se proponen aqui los que siguen:
i.  Amordemadre, nilanieve le hace enfriarse.
ii. Alenemigo, niagua.
iii.  Nien burlas ni en veras con tu (amo) (sefior) partas peras.
iv.  Del bien al mal no hay un canto de real.

Los refranes son unidades fraseoldgicas, es decir, grupos de palabras con forma fija que
no admiten cambios; sin embargo, algunos refranes presentan variantes (amo/sefior) y

significado no literal, es decir, su significado no se deduce a partir de los elementos que los
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integran (partir peras; no haber o valer un canto de real). Ademds, son textos breves: son

independientes y tienen sentido completo.

Los refranes estdn vinculados a una lengua y una cultura determinadas: transmiten
algin tipo de ensefianza moral o practica conforme a las creencias de esa comunidad de
hablantes (se puede anticipar una reflexién sobre lo que proponen los refranes de esta

seleccién)®.

Otros rasgos son frecuentes, aunque no se consideran imprescindibles: es el caso de la
estructura binaria y ritmica (con nimero de silabas variable), a veces con rima (veras-peras;
mal-real); el léxico arcaico (partir peras; burlas; real); la ausencia de actualizador en el sujeto
(amor de madre); el orden de elementos peculiar (en iy en iii se anticipa el complemento); las
metaforas (enfriarse; partir peras); o la alternancia de enunciados sin verbo y con verbo (ii frente
ai,iii, iv).

A partir de esta presentacion, las tres sesiones de trabajo que siguen coinciden en varias
tareas. En todos los casos se explicard el significado de cada refran (literal o metaférico, o
ambos), que puede suscitar una reflexién respecto de la validez en otras culturas. Ademas, se
descubriran rasgos estructurales, gramaticales y de contenido: habrd que identificar los
elementos comunes que aparecen en cada grupo de refranes, explicar su significado literal y
metaférico (en su caso), y deducir el valor que aportan al enunciado. Se establecerin
asociaciones de significado presentando sinénimos (Leal 2011: 44), anténimos, hiperénimos,
hipénimos, con el fin de crear series mnemotécticas virtuales que faciliten su memorizacién

(Penadés 1999: 43).

Se pedira a los alumnos que modifiquen los refranes, e incluso que construyan nuevas
paremias en las que participen las construcciones negativas. De este modo, el proceso de
aprendizaje incluye, en todas las fases, reconocimiento, interpretacién, entendimiento y uso

(Leal 2011: 62).

En cada sesidn se introducird también el enfoque contrastivo, es decir, se mostraran
paremias equivalentes en otras lenguas, o bien, en caso de no existir, la traduccién (Penadés

1999:36-37'; Leal 2011:43-51). Para esta tarea se acudird al Refranero multilingiie del Instituto

5 Otro de los rasgos de estas entidades textuales, el cardcter anénimo, se presenta como caracteristico de los

refranes frente a otro tipo de paremias, por ejemplo, las citas, como explica Corpas (1996: 147-151).

' Segiin la autora, “existen unidades fraseoldgicas transculturales o supranacionales que, en lenguas distintas,

muestran maneras semejantes de expresar las mismas ideas o las mismas relaciones”.
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Cervantes, que ofrece equivalencias en varias lenguas (aleman, cataldn, francés, gallego,
griego antiguo, griego moderno, inglés, italiano, portugués, ruso y vasco), lo cual constituye,
ademds, un apoyo para la interpretacion de cada refrin y para el debate sobre creencias y

costumbres.

Por dltimo, se propone emplear siempre el metalenguaje necesario: se hablard de

unidad fraseoldgica o fraseologismo, locucion, sindnimo, metafora, conjuncion, articulo, etc.
Sesion 1. Refranes con expresiones minimizadoras
Amigo sin dinero, eso quiero; que dinero sin amigo no vale un higo.
Fiesta sin vino no vale un comino.
Elviejo que no adivina no vale una sardina.
Estando sabroso el frito, el plato no importa un pito.
Del bien al mal no hay un canto de real.
Se presenta, en primer lugar, el significado de cada uno de estos refranes.

Amigo sin dinero, eso quiero, que dinero sin amigo, no vale un higo. Este refran tiene doble
significado: primero, es mejor tener amigos pobres, porque el dinero es fuente de

enemistades; segundo, la amistad es mas valiosa que el dinero.

Fiesta sin vino no vale un comino. Este refrin transmite que cualquier acontecimiento

festivo no es completo si falta el vino.

Elviejo que no adivina novale una sardina. Se refiere este refran a la sabiduria que se espera
de los ancianos, y a la consideracion que merecen los que no son sabios. Teniendo en cuenta
lo inadecuada que puede resultar esta reflexion, reforzada ademas con la presencia del
sustantivo viejo, se pueden presentar otros refranes que expresan lo contrario y se sirven de
otros términos: cuando el hombre es mas anciano, tiene el juicio mas sano; con las canas viene el seso;

ciertos cargos piden canas; el mozo de buen juicio cuando es viejo es adivino.

Estando sabroso el frito, el plato no importa un pito. Este refran expresa que lo importante es

el contenido, no el continente.

Del bien al mal no hay un canto de real. Literalmente, significa que entre el bien y el mal
apenas hay limite, ni siquiera el espesor de una moneda pequefia. Alude ademais a la
inestabilidad de la fortuna que puede afectar alos bienes en sentido negativo y provocar dafios

cuando menos se eéspera.
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Una vez explicado el significado, se abre un debate acerca de la validez, en otras
lenguas y culturas, de las reflexiones que transmiten. Para suscitar la comparacion, se ha
elegido en este caso el refran Del bien al mal no hay un canto de real, cuyas equivalencias y

traduccion (o solo la traduccién en el caso del francés) se encuentran en el Refranero multilingiie:
Aus Gutem kann leicht Boses werden. Facilmente lo bueno se vuelve malo.

There is not the thickness of a sixpence between good and evil. No hay ni el espesor de una

moneda de seis peniques entre el bien y el mal.

Tra bene e male, alla sera ci si ritrova pari. Entre bien y mal, por la noche nos hallamos a la

par.
Du bien au malil n'y a que le bord d'une monnaie.

En estos refranes se han sefialado elementos comunes: primero, los sustantivos higo,
comino, sardina, pito, canto de real; segundo, los predicados negativos. Interesa identificar el
significado literal de cada uno de los sustantivos, pero también reflexionar sobre el valor que
comparten (algo pequeio o de escaso valor o importancia), y determinar lo que aportan a sus
respectivos predicados negativos: aquello que no vale, no hay, (no) importa lo mas minimo, no

vale, no importa o no existe.

Se pedira a los alumnos que completen enunciados como los que siguen, tomados de

los refranes expuestos, con otros recursos que ya conocen:
Dinero sin amigo no vale...
Fiesta sin vino no vale...
Estando sabroso el frito, el plato no importa...
Del bien al mal no hay...

Son muchos los sustantivos o sintagmas que se emplean en espafol actual en este tipo
de predicados de estimacidn, especialmente con los verbos valer e importar’: frutas,
legumbres, medidas insignificantes, monedas de poco valor e incluso algunos sustantivos
malsonantes, todos ellos variables con el paso del tiempo. De los que aparecen en los refranes,
sardina e higo han caido en desuso, pero si se utilizan comino y pito, y, aunque el real ha

desaparecido, si son posibles otras monedas (un céntimo, un chavo, e incluso el canto de un duro).

7 Se hard notar la posibilidad de prescindir del adverbio de negacién con el verbo importar (me importa un
pimiento), y la intervencién opcional, en predicados negativos, del focalizador ni: no me importa (ni) un pimiento,

no vale (ni) un real.



Carmen Pérez-Salazar Resano

Con estas secuencias coloquiales, vulgares en el caso de los sustantivos malsonantes, se
transmite de forma expresiva la negacién de un valor. En los contextos negativos pueden

emplearse ni o ni siquiera como elementos de refuerzo.

Me importa un rabano, un bledo, un comino, un pimiento, un pepino, un pito, tres pitos, un huevo,
un cuerno, un higo, una mierda... (el verbo importar admite construcciones afirmativas y

negativas).

No vale (ni) un higo (seco), un real, un duro, un céntimo, un centavo, un chavo, un cacao (Am.),

una brizna de paja...

A partir de la informacidn que ya se tiene, se pueden inventar nuevos refranes, en este
caso completando las expresiones coloquiales que siguen con una primera parte. Se pueden

ofrecer sugerencias, aqui en letra cursiva:
Campo sin cereal no vale ni un real (0 un céntimo, o un chavo).
La boda del vecino me importa un pepino.
Entre pollo y gallina no hay ni media pizca.

Para interiorizar estas construcciones, se pueden presentar en el aula algunas
preguntas: ;qué dirias que no vale ni un céntimo, que te importa un pepino o tres pitos*? ;Entre qué

realidades no hay diferencia, es decir, se llevan el canto de una moneda?

Ademas de los verbos de valoracion o estimacién, otros predicados se construyen con
sustantivos y expresiones similares a los que se han reconocido en los refranes. La realidad
que estos significan puede ser, como en el caso anterior, algo pequeio o insignificante, o bien
un elemento que representa el extremo inferior de una escala de elementos®, o, en algunas
ocasiones, el extremo superior. He aqui algunas locuciones de este tipo para suscitar una
reflexion sobre su significado a partir de todo lo expuesto: no levanta un palmo del suelo; no cabe
un alfiler; no tiene (ni) un céntimo; no dijo (ni) una palabra; no hay ni pizca; no sabe ni qué dia es hoy; no

me gusta ni un poco; no habia ni un alma; no se movio un apice; no movio un dedo; no ve tres en un burro.

Obsérvese que la negacion se basa siempre en el mismo recurso: al negar el extremo, se

excluye cualquier otra posibilidad.

8 Ademas del articulo un, algunos sustantivos minimizadores admiten variantes con numerales: me importa tres
{puietas, pitos, cominos, cojones, pares de narices}) (NGLE: 3681).
» Estos elementos, explica Sinchez Lopez (1999: 2594-2595), “se interpretan como valores minimos en una escala

relacionada con la accién a la que sirven de refuerzo”.

99



Los refranes como herramienta didactica para la ensefianza de la negacién enfatica en ELE

Sesion 2. Refranes con binomios negativos expresivos
A boda ni bautizo (o ni a bautizado) no vayas sin ser llamado.
Quien no tiene hermano no tiene pie ni mano.
Ni en burlas ni en veras con tu amo partas peras.
Canta la vana, y no tiene pelo ni lana.
Tras pared ni tras seto no digas tu secreto.

Como en la sesién anterior, se muestra en primer lugar el significado, literal o

metafdrico, de los refranes.

A boda ni bautizo (0 bautizado) no vayas sin ser llamado. Se recrimina en este refran a los
entrometidos, especialmente cuando hay alegria y abundancia, como sucede en los banquetes.

Alude también a la cordura con la que debe vivir una persona honrada.

Quien no tiene hermano no tiene pie ni mano. Los hermanos se dispensan ayuda, de modo
que tener hermanos es contar con ayuda, y no tenerlos significa no tenerla. Aunque el refran

se refiere a los hermanos, puede extenderse a otras personas cercanas.

Ni en burlas ni en veras con tu amo partas peras. No conviene tratar con familiaridad a los

superiores en ninguna ocasion ni circunstancia.

Canta la rana, y no tiene pelo ni lana. Se transmite aqui la conveniencia de estar conforme,

satisfecho o contento, aunque no se tengan motivos.

Tras pared ni tras seto no digas tu secreto. Este refran aconseja ser discreto en el hablar. No
conviene revelar secretos en ningin lugar (por apartado que parezca) porque se corre el riesgo
de que dejen de ser secretos. Este es el refran que se ha escogido para motivar el contraste con
otras lenguas y culturas. Se presentan a continuacién algunas de las equivalencias que recoge

el Refranero multilingiie:
Der Busch hat Ohren, das Feld hat Augen. El matorral tiene oidos, el campo tiene ojos.
Un mot dit a l'oreille est entendu de loin. Una palabra dicha al oido se escucha desde lejos.
Walls have ears. Las paredes tienen oidos.
Segreto confidato non é piu segreto. Secreto revelado ya no es un secreto.

A continuacién, se llama la atencién sobre los elementos comunes, que se han

destacado graficamente. Todos los refranes presentan estructuras coordinadas con ni en las
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que intervienen dos elementos contrapuestos o complementarios. Es importante destacar la
i i rti i i juncié iva que u

diferencia entre esta particula ni (aqui conjuncién negativa que une dos elementos

jerarquicamente iguales) y la que se ha visto en la sesién anterior (focalizador que se antepone

a un tnico elemento). Se identificard la categoria de los elementos coordinados y su funcién.

Interesa también reflexionar sobre el significado de los elementos que forman las
parejas, y especialmente sobre su relacion semantica: json anténimos?, ;contrapuestos?,
scohipénimos?, ;qué aportan a sus enunciados respectivos? Al negar esos dos elementos se

produce un refuerzo de la negacidn, porque se excluye cualquier posibilidad.

Las secuencias binarias se pueden sustituir, en los refranes, por otros recursos que ya se
conocen: nunca (en la vida) (jamas), nada de nada, en ningiin caso, en ningin lugar (del mundo), niun

céntimo, de ningiin modo...
A boda ni a bautizado no vayas...
Quien no tiene hermano no tiene...
... con tu amo partas peras
Canta la vana y no tiene...
... no digas tu secreto.

Obsérvese que en estas estructuras dobles es posible cambiar el orden de los elementos,
excepto en una: en burlas y en veras, que no admite modificaciones. Esto sucede cuando una

expresion se convierte en locucion y se ha fijado formalmente.

Un buen niimero de locuciones negativas presentan en espafiol esta estructura binaria.
En ellas intervienen elementos contrapuestos o anténimos; al negar esos dos extremos se
transmite la idea de negacidn total, puesto que se niega todo lo comprendido entre los dos

términos polares. He aqui algunos ejemplos:
Ni ahova ni nunca.
Ni visto ni oido.
Ni por activa ni por pasiva.
Ni para atras ni para adelante.
Ni mucho ni poco.

Ni contigo nisin ti.
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Nia sol niasombra.
Ni pies ni cabeza.

Es el momento de construir enunciados. Se propondra que se combinen los elementos
dela columna izquierda con los de la derecha. De este modo, se podran vincular las secuencias

binarias con las nociones a las que se asocian.

No lo deja en paz. Ni por activa ni por pasiva.
Elproblema es que ya no va. Ni mucho ni poco.
Esono me gusta. Nia sol nia sombra.
No he logrado que me entienda. Ni pies ni cabeza.
Lo que dices no tiene. Ni para atras ni para adelante.
No te dejo el coche. Ni ahora ni nunca.

Sesion 3. Refranes con ni + término

Alllegar a esta sesién ya estd clara la diferencia entre ni conjuncién y ni focalizador. Se
han presentado algunas locuciones y se ha explicado en qué se basa el énfasis negativo en cada
uno de los modelos propuestos. Ademas de los sustantivos minimizadores, se han mostrado
secuencias en las que la negacién expresiva descansa sobre elementos que se sitian en el

extremo de una escala.

En esta tercera sesion se trabaja con refranes en los que participa el focalizador ni
(obligatorio aqui) seguido, precisamente, de un elemento que representa el limite de una

escala. Son los que siguen:
Amor de madre, ni la nieve le hace enfriarse.
Después de comer, niun sobre leer.
Al enemigo, ni agua.
Tu secreto, ni al mas discreto.
Competidor, ni de barro.

Alcalde, nide balde.
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Se explicard, en primer lugar, el significado de los refranes:

Amor de madre, ni la nieve le hace enfriarse. Este refran expresa que el amor de una madre
es muy persistente, hasta el punto de que nunca se enfria, ni siquiera cuando surgen

dificultades.

Después de comer, ni un sobre leer. Literalmente, aconseja no leer después de comer y, en
general, cualquier esfuerzo, pero alude también a la siesta, asociada a la cultura
espafiola, cuyo objetivo es el de recuperar fuerzas para el resto de la jornada. Después
de la comida, sobre todo si es copiosa o si hace calor, se produce un descenso de la
sangre del sistema nervioso al digestivo para digerir los alimentos, y esto provoca

sueno.

Por referirse a una creencia netamente espafiola, es este el refrin en el que se
mostraran las equivalencias en otras lenguas y la traduccién literal (solo la traduccién en

italiano) para generar debate en el aula (Refranero multilingiie):

Nach dem Essen soll man ruhn (weder stehn, noch ohn' Ursach Ginge tun). Después de comer

hay que reposar, no estar de pie ni pasear sin motivo.
Apres le repas, le feu, le lit ou le pas. Tras la comida, el fuego, la cama o el paso.
Dopo mangiato, non leggere neanche una busta.

Al enemigo, ni agua. Aconseja esta paremia no ser benévolo con quien se muestra

adverso.

Tu secreto, ni al mas discreto. Se recomienda no contar los secretos, si siquiera a quienes

consideramos las personas mas discretas.

Competidor, nide barro. Existen variantes de este refran con suegra y con navarro: Navarro,
ni de barro; Suegra, ni de barro buena. En todos ellos se expresa rechazo categérico: de un
contrincante, de un navarro o de una suegra, que no se quieren ni, aunque estén

hechos de barro.

Alcalde, ni de balde. Expresa el desagrado que produce ese cargo politico (o cualquier

persona que lo desempefie), y por eso no se quiere ni de balde, es decir, gratis.

Como en las sesiones anteriores, se han destacado los elementos comunes, todos
precedidos del focalizador ni: ni la nieve, ni un sobre, ni agua, ni al mas discreto, ni de barro, ni de
balde. Se pedira a los alumnos que expliquen el valor que aportan a cada enunciado desde su

significado de extremos de una escala.
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En este grupo de refranes, destaca ademds un hecho gramatical ya mencionado en la
sesion o: algunos no llevan verbo. Puede ser util pedir a los alumnos que completen los

predicados con el verbo que consideren oportuno, del modo que sigue:
Al enemigo no le des ni agua / no hay que darle ni agua.
Tu secreto no lo digas ni al mas discreto.
Competidor, no lo quiero ni de barro.
No me gustan los alcaldes (o no quiero alcaldes), ni de balde.

De hecho, estas secuencias podrian constituir enunciados independientes, como

respuestas negativas a una pregunta. Por ejemplo:
;sHay que contar secretos?
;Quieres tener un competidor?
;Te gustan los alcaldes, los politicos...?

Un buen ntimero de construcciones empleadas para negar enfiticamente en espanol
presentan esas caracteristicas (ni + extremo escalar)*. Se muestran algunas a continuacion,
ordenadas segin la categoria del elemento que sigue al focalizador, y se pedird a los alumnos
que las busquen en un diccionario fraseoldgico. Se trata de secuencias fijadas que funcionan

como locuciones y como férmulas de rechazo:
Ni loco-a, ni borracho-a, ni harto-a de vino, ni muerto-a.
Ni de broma, ni de coria, ni en suerios.
Ni hablar, ni pensar(lo), ni soniar(lo).

La tltima tarea consistird en construir refranes con estos recursos. Se puede presentar

el comienzo para que los alumnos los completen:
AMISEAA CON EU VECTNO .o ireircianes
COMET Y CANLAY caceevvvcrcrireirieciscrie st erene e
Dovmir en el SUEl0......eveeercereere st

A LG COMA SIN COMAY e ereenenaen

20 gobre el origen de estas construcciones, véase Pérez-Salazar (2017).
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6. Conclusiones

La ensefanza de recursos expresivos de negacién mediante procesos reflexivos sobre
contenido y estructura estd orientada a mejorar la competencia de los aprendices de espafiol.
En estas paginas se ha planteado la reflexion a partir de un tipo de secuencias excepcionales,
los refranes, que han servido como contextos en los que se insertan construcciones negativas
y como pretextos para elaborar otros enunciados. De este modo, al objetivo de aumentar el
caudal de recursos expresivos de negacidn, se une el conocimiento de estas unidades
fraseoldgicas, portadoras no solo de los contenidos pragmalingiiisticos que interesa trabajar,
sino también de una parte de las creencias y valores (vigentes y no vigentes, polémicos o no
polémicos) de la comunidad hispanohablante, hecho este que permite trabajar la

interculturalidad y que fomenta la reflexién y la participacion en el aula.

La idoneidad de los refranes como recurso didactico reside en el rango textual, en la
brevedad e incluso en sus peculiaridades sintacticas y semanticas. Los refranes permiten la
contextualizaciéon de las unidades fraseoldgicas, facilitan el juego y la reflexién, y, en

consecuencia, el aprendizaje.

La propuesta que se ha desarrollado en estas paginas tiene la ventaja de mostrar, en
sesiones sucesivas y de modo sistematizado, construcciones que comparten estructura y
significado. Los aprendices pueden, de este modo, descubrir la regularidad de ciertos rasgos

gramaticales y semanticos asociados a determinadas funciones comunicativas.
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RESUMEN: La diversidad en las aulas espafolas es una realidad en todos los centros de Educacién
Primaria y, por este motivo, los docentes tienen que estar preparados para abordar la ensefianza del
espafiol como segunda lengua a aquellos alumnos no hispanohablantes que presenten carencias en
dicha lengua. Para ello, las practicas pedagdgicas han de estar al dia con la introduccién de
innovaciones educativas y, en los dltimos afios, las TIC se han convertido en una herramienta
imprescindible. Asi, en el presente trabajo se describe la situacidn legislativa, en cuanto a la ensefianza
del espafiol como segunda lengua, en el sistema educativo espafiol para conocer el tratamiento
lingiiistico que se da al alumnado inmigrante en la escuela a nivel nacional y autonémico. A
continuacién, se revisan y exponen algunos de los recursos digitales que se han venido utilizando para
la ensenanza del espafiol como segunda lengua, estableciendo una relacién con las TIC.

PALABRAS CLAVE: espafiol segunda lengua, Educacién Primaria, nifios, inmigrantes, tecnologias de
la informacién y la comunicacién.

Teaching Spanish asa Second Language in Primary Education though Resources that Include the Use
of Information and Communications Technologies (ICT)

ABSTRACT: Diversity in Spanish classrooms is a reality in all primary schools and, for this reason,
teachers have to be prepared to teach Spanish as a second language to non-Spanish speaking pupils
who are deficient in the Spanish language. To this end, teaching practices have to keep up to date with
the introduction of educational innovations and, in recent years, ICT has become an essential tool.
Thus, this article describes the legislative situation regarding the teaching of Spanish as a second
language in the Spanish educational system in order to know the linguistic treatment that is given to
immigrant students at school at national and regional level. Next, some of the digital resources that
have been used for the teaching of Spanish as a second and foreign language are reviewed and
presented, establishing a relationship with ICT.

KEYWORDS: Spanish second language, Primary Education, children, inmigrants, information and
communication technology.
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1. Introduccién

La sociedad de hoy en dia se ha visto influenciada con la llegada de las nuevas
tecnologias e Internet a principios de siglo. Fue tal la repercusién que tuvieron a nivel global,
que todos los ambitos sociales, profesionales y personales se vieron afectados por estas nuevas

incorporaciones.

La educacién no fue menos y, aunque la integracion de las herramientas digitales ha
ido mds pausada en ciertos aspectos y materias, hoy en dia su uso se ha hecho obligatorio en
el aula. En este sentido las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) han
desempefiado un papel crucial en el desarrollo de las metodologias y enfoques educativos que
se venian aplicando en la ensenanza hasta el momento. Con ellas, se ha facilitado el acceso a
la informacién por parte de los alumnos y se han ampliado las modalidades de imparticién de
los contenidos, favoreciendo a los profesores el contacto a distancia no solo con sus alumnos,

sino también con el resto de la comunidad educativa.

Sin embargo, la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) o como segunda
lengua (L2), especialmente este segundo caso, no ha sido tanto el foco para la creacion de
materiales digitales especializados. Aun asi, instituciones como el Instituto Cervantes (IC) y
docentes de espafiol a alumnos con una competencia limitada en esta lengua se han encargado
de disenar herramientas digitales que se adecuasen a la situacion actual de la ensefianza de la
lengua espafiola para asi dar a conocer y acercar mas este campo de ensefianza entre futuros

docentes y aprendices.

Pero la creacidn de recursos para el aula de espanol con la incorporacién de estas
innovaciones tecnoldgicas al principio no implica que su uso siga siendo valido o tan eficaz
como pudiera ser ahora, pues las TIC se encuentran en continua evolucién y es posible que
muchos de esos recursos ya no sean efectivos para los estudiantes actuales. Por ello, el
principal objetivo que ha llevado a la realizaciéon de este trabajo ha sido buscar y revisar
recursos que, en combinacién con las TIC, pudiesen ser usados en el aula de espafiol como

segunda lengua en la actualidad.

Para acotar la busqueda, se ha dedicado especial atencién a aquellos disefiados
expresamente para su puesta en practica con alumnos que se encontrasen cursando la etapa
de Educacién Primaria. Ademads, otro incentivo fue el vacio existente en la literatura acerca

del uso de las TIC en el campo del espafiol como segunda lengua y el desconocimiento que
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tienen los docentes sobre los recursos que existen para ensefar el espafiol como segunda

lengua a nifios en la escuela.

Al mismo tiempo, a lo largo de los afos se han ido creando distintos programas y
legislaciones que regulaban la situacion del alumnado de incorporacion tardia en el sistema
educativo espafol en cuanto a la ensefianza de la lengua oficial nacional. Han sido destacadas
las aulas andaluzas y madrilefias por su gran afluencia de inmigrantes en estas comunidades
y por la diferencia que se da entre los programas de inmersién en Andalucia y de no inmersién

en Madrid.
2. Metodologia

Para la elaboracién de este trabajo se ha realizado un estado de la cuestién acerca de
los recursos existentes para la ensefianza del espafiol como segunda lengua combinados con
la utilizacion de las Tecnologia de la Informacién y la Comunicacién (TIC), con foco en aquellos

disefiados para su uso en centros educativos de Educacion Primaria.

En el primer capitulo, para conocer el contexto en el que se atiende al alumnado no
hispanohablante que aprende la lengua espafola en la escuela se ha revisado la normativa a
nivel nacional y en las Comunidades Auténomas de Andalucia y de Madrid para, a
continuacion, comparar la situacion legislativa de dichas regiones y asi conocer los programas
que atienden al alumnado con incorporacién tardia al sistema educativo espafol.
Especificamente, se ha realizado una revision de la legislacién en vigor en el afio 2022 que

regula la ensenanza del alumnado migrante en centros de Ensefianza Primaria.

Una vez que se ha conocido el contexto legislativo en el que se desarrollan las aulas de
espafiol en los centros educativos, se ha seguido por investigar sobre la utilizacién de las
nuevas tecnologias para la ensefianza del espafnol como segunda lengua en contextos
escolares. Primero, se ha explorado el uso que se hace de las TIC por parte de los docentes y de
los alumnos y las aportaciones que hacen al proceso educativo, para asi poder mostrar su
utilidad y el rendimiento que se pueden obtener a través de ellas. Para su seleccién, se
realizaron lecturas de articulos de revistas educativas y se contrastaron los recursos
encontrados en dichas lecturas con los hallados en diferentes piginas webs oficiales y
reconocidas sobre ELE. Una vez que se tuvo una lista con los recursos més utilizados para L2,
se fue comprobando su utilidad en las aulas actuales a través de resefias en revistas y trabajos

de investigacion realizados previamente.
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Tras la obtencién de toda la informacién posible de los recursos seleccionados, se
utilizé como criterio para su incorporacién en el presente trabajo que empleasen las TIC o se
pudieran compaginar con ellas y que, ademas, estuviesen actualizados y se siguiesen
utilizando, ya que muchos de ellos databan de principios del siglo actual y habian caido en
desuso. Unavez realizada la busqueda, los recursos fueron clasificados en un primer apartado
en diferentes categorias (enfoques, metodologias y estrategias, recursos ladicos y
plataformas). En cada una de ellas se explicd su uso educativo y posibles conexiones con la
tecnologia partiendo de una base tedrica, como en el caso de las secciones de enfoques y

metodologias y estrategias.

Tras el apartado de recursos en contextos educativos en general, se desarrolla otro
apartado similar poniendo el foco en la etapa de Educacién Primaria. Durante esta biusqueda
mas concreta el objetivo era encontrar materiales disefiados especificamente para su puesta
en practica con nifios en entornos educativos de espafiol como segunda lengua. Los resultados
encontrados fueron mas escasos que en el apartado anterior, lo cual lleva a extraer una serie

de conclusiones que se exponen en el apartado final del trabajo.

Por tltimo, se exponen lasideas alas que ha derivado el desarrollo del trabajo y posibles
soluciones a la problematica de la escasez de recursos y literatura relacionados con la
ensefianza del espafnol como segunda lengua. También, se proponen futuras lineas de
investigacion relacionadas con el disefio y actualizacién de los recursos destinados para su uso

en esta materia.

3. Legislacion nacional en materia de ensefianza del espafiol como segunda

lengua en Educacion Primaria

Durante las altimas décadas, Espafia se ha convertido en un pais que recibe miles de
inmigrantes cada afio. Este hecho no solo supone un esfuerzo para aquellas personas recién
llegadas, sino también un desafio para la administracién, puesto que debe proporcionar
medidas que permitan que se integren en la sociedad y pasen a ser miembros activos de ella.
En este sentido, el sistema escolar es una pieza clave de ese proceso de integracion y se ha visto

influido tras la incorporacién de un alumnado diverso con numerosas culturas y lenguas.

En el curso académico 2022/2023, el sistema educativo espafol se regula en aquellas
etapas previas a la universitaria por la Ley Organica de Educacion (LOE) (2006), incluyendo los
cambios hechos a posteriori que fueron aprobados e implantados por la Ley Organica para la

Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) (2013) y la Ley Organica 3/2020 (LOMLOE). El
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objetivo principal de la educacién en Espafa es poder ofrecer a todos los individuos que
pertenezcan a él las herramientas y ayudas necesarias en relacién con su proceso académico
para que se puedan desarrollar tanto laboral, como social y personalmente (Ministerio de

Educacién y Formacién Profesional 2023:1).

Concretamente la LOMLOE introduce importantes cambios en la primera ley, la LOE,
pues era necesario revisar las medidas propuestas en el texto original para poder adaptarlas a
la situacion que el sistema educativo estaba viviendo de cara a las nuevas variables que estaban
siendo introducidas en el siglo XXIy a los objetivos que la Unién Europea (UE) y la UNESCO
habian fijado para el periodo 2020-2030. De este modo, el nuevo texto que se redactd para la
Ley Organica 3/2020, incluia como un nuevo principio a llevar a cabo, la realizacién efectiva
delos derechos de la infancia decretados en la Convencién sobre los Derechos del Nifio puesta
en marcha por Naciones Unidas, ademas de una educacién inclusiva y la aplicacion del Disefio

Universal para el Aprendizaje (DUA).

Uno de esos cambios es la distribucién de las competencias que estaban asignadas al
Estado y a las comunidades auténomas con relacién a los contenidos basicos de cada una de
las ensehanzas minimas. Asi, el Gobierno, siempre contando con la aprobacién de las
comunidades, sera el encargado de fijar los aspectos basicos que conforman el curriculo
(objetivos, competencias, contenidos y criterios de evaluacion). A las administraciones
educativas de las comunidades les correspondera el establecimiento del curriculo de acuerdo
a su territorio, en el que deberan incluir los aspectos establecidos previamente por el
Gobierno. En @ltima instancia, seran los centros educativos quienes terminen de completar el

disefio del curriculo dentro de su demarcacidn territorial.

Relativo a la Educacién Primaria, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, tiene como
objetivo el establecimiento de la ordenacidon y las ensefianzas minimas relacionadas con esta
etapa educativa. Dentro de este documento, encontramos los aspectos disefiados por el
Gobierno que se han mencionado anteriormente, pero concretindose en Educacién Primaria.
Este real decreto, al igual que la Ley Organica Educativa, también cuenta con el respaldo de
las comunidades auténomas, sirviendo como referencia para el disefio de los curriculos

autondémicos.

Con relacién a la organizacion de la ensenanza de espafiol tanto como segunda lengua
o lengua extranjera en los centros de Primaria, no se hace ninguna referencia en cuanto a sus

ensenanzas. Sin embargo, si que se menciona en el decreto, en el articulo 19, al alumnado con
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incorporacién tardia en el sistema educativo espafiol. Dentro de este articulo se establece que,
en el caso de presentar dificultades o carencias en el uso de la lengua espanola, se le
proporcionard una atencion especifica a la vez que continda con el curso ordinario. Esta
atencién variard entre comunidades y también dependera del contexto y administracién de la

propia institucién (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional 2022: 4-5).

3.1. Legislacion autondmica de Andalucia en materia de ensefianza de espafiol como segunda

lengua

La administracién andaluza ha ido elaborando durante los tltimos afos una serie de
normativas para favorecer la integracion escolar del alumnado migrante en sus centros. En
2001, se inicid el Plan para la Atencién Educativa del Alumnado Inmigrante. Su propuesta se
basaba en facilitar la escolarizacién del estudiantado, favoreciendo que los centros educativos
pudiesen elaborar proyectos de centros interculturales. Gracias a la elaboracién de estos
proyectos el aprendizaje del espafiol como segunda lengua seria mas sencillo para el alumnado
extranjero, a la vez que se intentaba relacionarlo con la lengua materna y la cultura de estos
alumnos. Tras la publicacion del primer plan, se siguieron redactando planes que abarcaban

un periodo de cuatro afios, pasandose a llamar Plan Integral de la Inmigraciéon en Andalucia.

Relacionado también con la incorporacion de inmigrantes en el sistema educativo de
esta comunidad, destaca el “Decreto 167/2003, de 17 de junio, por el que se establece la
ordenacién de la atencién educativa al alumnado con necesidades educativas especiales
asociadas a condiciones sociales desfavorecidas” (2003: 13.667). Esta disposiciéon atina una
serie de normas e intervenciones compensatorias que se aplican a los alumnos pertenecientes
a grupos minoritarios étnicos o culturales, para que asi puedan tener mas facilidades a la hora

de acceder al sistema educativo para permanecer y poder promocionar dentro de él.

Todas estas medidas y planes de actuacién que se han ido desarrollando en Andalucia
fueron posteriormente reguladas por la Orden de 15 de enero de 2007, gracias a la cual se
empezaron a organizar las practicas educativas cuyo objetivo era incorporar el elemento
intercultural e integrar la ensefianza del espafiol como segunda lengua al desarrollo educativo
de los estudiantes que se incorporaban al sistema educativo andaluz. Con la aplicaciéon de
todas estas medidas, se han ido poniendo en practica aulas y programas especificos para la
acogida del alumnado migrante, al mismo tiempo que se ha ido formando al profesorado para
poder atender a las necesidades de este tipo de alumnos. Entre estos programas, a nivel

autondmico, se encuentran los siguientes:
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a) Aulas Temporales de Adaptacién Lingiiistica (ATAL)

Este programa asienta sus bases en la ensefianza-aprendizaje del idioma espafiol como
lengua vehicular impartido por docentes especializados en esta materia, integrando al
alumnado de incorporacién tardia en la vida del centro y ayudandole a adaptarse al ritmo de
aprendizaje establecido para cada nivel donde se hayan matriculado los nuevos alumnos,
siempre prestando atencion a su edad y a las competencias curriculares ya adquiridas en su
centro de origen. El programa solo abarca los cursos desde el segundo ciclo de Educacion

Primaria hasta cuarto curso de Educacién Secundaria.

Para que un alumno sea aceptado en el programa, previamente ha de pasar una
evaluacion inicial al llegar al centro en la que se valorard su competencia curricular en las
diferentes areas que pertenezcan a su nivel, prestando especial atencién a las instrumentales
y al nivel de espafiol con el que llegue al centro. Esta evaluacién se podrd adaptar a las
necesidades del alumnado, por ejemplo, traduciendo o utilizando otro sistema de evaluacién
en caso de que la barrera lingiiistica le impida comprender las cuestiones correctamente

(Alvarez Alvarez 2021: 17-18).

La imparticion de la ensefianza de espafiol a los alumnos que formen parte de las ATAL
se realizard en el aula ordinaria, aunque por circunstancias especificas del centro pueden
llegar a formarse grupos de apoyo. La duracién de los aprendientes en el programa sera,

tedricamente, de un afio a no ser que se cumplan alguno de los siguientes requisitos:
e Problemas de salud que impidan al alumno asistir a las clases con frecuencia.
e Absentismo escolar.
e Pocaoninguna escolarizacién en el pais de origen.

e Matriculacién en el centro educativo durante el segundo o tercer trimestre del previo

curso.

Con las ATAL se pretende alcanzar un curriculo que se adapte a las capacidades
lingiiisticas del alumno con la lengua espafiola para que pueda disfrutar de una ensefianza de
calidad y que le permita integrarse en el curso académico gracias a la coordinacién del equipo

docente al completo (Cruz del Pino et al. 2011: 22-23).
b) Programa de Apoyo Lingiiistico para Inmigrantes (PALI)

Este programa se encuadra dentro del Programa de Refuerzo, Orientacién y Apoyo en

los centros docentes publicos de Andalucia (PROA Andalucia), donde se trata de mejorar el
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nivel de desarrollo de las competencias curriculares y la motivacién de los alumnos con

necesidades especificas y que requieren de apoyo educativo.

Los PALI se organizan como actividades extraescolares y son impartidos por las tardes
de dos a cuatro tras el horario lectivo de la mafiana. En estas clases no solo se trabajan tareas
concretas para la interiorizacion de la lengua espafiola, sino también técnicas de organizacién

y estudio que ayuden a aumentar el rendimiento académico.

Aligual que con las ATAL, solo pueden acceder a él alumnos desde tercero de Primaria
hasta el dltimo curso de Secundaria, pero a diferencia de las aulas temporales, la
incorporacion a estos programas se puede dar en cualquier momento del curso hasta que se
alcance el nivel competencial deseado. Una vez el alumno ha sido seleccionado para su
participacion en el PALI, por una comisién integrada por miembros del centro, se le realizard
una evaluacioén inicial al grupo para que el docente pueda crear una programacion adaptada a
las necesidades y nivel de espanol que los participantes presenten, dando siempre prioridad a
la comunicacién lingiiistica utilizando el espafiol como lengua vehicular (Consejeria de

Desarrollo Educativo y Formacién Profesional 2022.: 26-27).

3.2. Comparacion de los programas para la ensefianza de espafiol como segunda lengua en

las Comunidades Autonomas de Andalucia y Madrid

Al igual que en las ATAL andaluzas, en la Comunidad de Madrid también existe un
programa, las Aulas de Enlace (AE), en el que se le brinda la oportunidad de realizar un
aprendizaje intensivo de espafol como segunda lengua al alumnado inmigrante que se
incorpora a un centro educativo sin tener los conocimientos necesarios del idioma, para asi
poder seguir los contenidos que se imparte en el aula ordinaria una vez se incorpore al grupo

general al que ha sido asignado.

Estas aulas madrilefias presentan numerosas diferencias en comparacién con sus
homoélogas andaluzas, a pesar de que, a ojos de las legislaciones, sus aplicaciones tengan la
misma intencién en sus respectivos sistemas educativos. En primer lugar, y un gran
inconveniente para los estudiantes que asisten a las AE, es que, en numerosas ocasiones, las
aulas no se encuentran situadas en el mismo centro educativo en el que estan escolarizados.
Esto quiere decir que, para asistir a las clases de espaiiol, los alumnos han de desplazarse a un
centro distinto que no tiene por qué localizarse dentro de una zona geografica cercana a su
vivienda durante el tiempo que esté estimado que dure el curso. Una vez se hayan alcanzadoy
completado los conocimientos necesarios, podra regresar al curso en el que se matriculd

cuando llegé al centro ordinario (Rodriguez Mufioz y Madrid Navarro 2016: 155).
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Esta medida contrasta con la localizacién de las ATAL. En Andalucia, las aulas
temporales estan designadas en el mismo centro escolar en el que los alumnos estin
matriculados, para asi facilitarles la asistencia a ellas. Ademas, tedricamente, los alumnos no
son separados de su grupo-clase, sino que asisten a todas las materias en el aula ordinaria,
aunque reciban apoyo dentro de la misma. Sin embargo, también existen casos en centros
donde el alumnado inmigrante si sale del aula ordinaria para asistir a lecciones de espafol
junto con otros estudiantes no hispanohablantes, pero siempre dentro del propio centro

(Rodriguez Mufioz y Madrid Navarro 2016: 156).

Otro factor que marca la diferencia entre estos dos programas es la tipologia de los
grupos en los que se imparte la materia. En primer lugar, en la Comunidad de Madrid las AE
se pueden implantar en centros tanto publicos como privados, en comparacién con la
comunidad andaluza donde solo los centros publicos pueden aplicar este programa de apoyo.
Ademas de los centros, también existen distintos tipos de aulas diferentes entre ambas
regiones. En las aulas madrilefias pueden ser de primaria, secundaria o incluso mixtas,
dependiendo de la etapa en la que esté matriculado el alumno y del tipo de centro en el que se
encuentre. En cambio, en las andaluzas atienden mas a la asistencia del docente asignado a la
ATAL del centro: siendo fijo si asiste a tiempo completo, o itinerante si ha de impartir clases

en varios centros distintos.

A pesar de esta diferencia, el perfil del alumnado sigue siendo similar tanto en las AE
como en las ATAL. Los estudiantes que pueden asistir han de encontrarse en la etapa desde
tercero de Primaria hasta cuarto de la ESO. Igualmente, la ratio de alumnos por aula es de
doce estudiantes en ambos casos, aunque pueden llegar a admitirse a mas alumnos si el
nimero no excede demasiado al permitido legalmente o si se solicita la asistencia de un

segundo profesor, esta tltima solucién solo para las Aulas de Enlace (Nikleva 2018: 164-165).

Como udltima distincién entre las ATAL andaluzas y las AE madrilefias, seria la
formacidn del profesorado encargado de estas aulas. En el caso de las primeras, se recomienda
que los docentes tengan experiencia ensefiando la lengua espafiola a extranjeros o al menos
espanol en general, aunque no se necesita ningtn tipo de especializacién en cuanto a
alumnado inmigrante (Grafieras et al. 2007: 166). Sin embargo, en Madrid si se especifica en
las Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid (2008) que el
perfil del profesor ademas de estar formado en la ensefianza de espafiol, ya sea como primera
o segunda lengua, también ha de contar “con experiencias en atencién al alumnado extranjero

o con necesidades de compensacién educativa” (p. 5).



Marina Espinosa Barrero

Asi, se podria concluir que el sistema educativo espafiol presenta muchas variantes en
relacion al tratamiento del alumnado inmigrante debido a la divisién de dominios en términos
educativos que se le atribuyen a las distintas comunidades auténomas. Esta adjudicacién de
poderes lleva a una puesta en practica dispar a la hora de la ensefanza del espafiol como

segunda lengua, lo cual afecta de manera directa tanto a alumnos como a docentes.

4. El uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en

entornos educativos

En el campo de la educacidn, las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién se
han convertido en wuna herramienta indispensable para los centros educativos,
proporcionando ayuda de multiples formas: siendo fuente de informaciéon en multitud de
formatos y medio de comunicacién para toda la comunidad educativa, como via para la
gestion académica, creando un lugar nuevo donde los alumnos pueden expresarse con

facilidad y acceder a todo tipo de recursos didacticos (Farrofiay Diaz 2016: 34-35).

Estas habilidades digitales son englobadas en una competencia basica denominada
competencia digital. El Consejo de la Unidén Europea (2018), como una de las maximas
instituciones legislativas europeas, proporcion¢ la siguiente definicién como recomendacién
a seguir para el desarrollo de las competencias claves en los sistemas educativos europeos:

La competencia digital implica el uso seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales para el

aprendizaje, en el trabajo y para la participacién en la sociedad, asi como la interaccién con estas.

Incluye la alfabetizacién en informacién y datos, la comunicacién y la colaboracién, la alfabetizacién

medidtica, la creacién de contenidos digitales (incluida la programacién), la seguridad (incluido el

bienestar digital y las competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos relacionados con la

propiedad intelectual, la resolucién de problemas y el pensamiento critico (p. 9).

Esta competencia necesita de un cambio de actitud por parte de las personas para
poder ser interiorizada, es decir, presentar una mentalidad abierta a todos los posibles nuevos
cambios que puedan surgir, ya que las tecnologias experimentan una evolucién continua y
rapida. Asimismo, su aprendizaje y adecuaciéon a la vida diaria también llevard a una
aclimatacién a la sociedad contemporanea, donde cada vez mas las tecnologias estin

ocupando un lugar indispensable en todos los dmbitos sociales.

De manera sintética, se podrian destacar las siguientes propiedades de los medios

digitales (Consejeria de Educacién y Empleo de Extremadura, s. d.):
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e Adaptacién: las herramientas digitales tienen disposicién a amoldarse ficil y
rapidamente a multitud de contextos, haciendo posible que el mismo argumento

pueda ser abordado a través de diferentes formatos.

e Variacion: estos recursos presentan la cualidad de que, aunque cualquiera de sus
caracteristicas cambie (medidas de lo escrito, tonalidad o contraste), el contenido del

mensaje continuara siendo el mismo.

e Distincidn: cada recurso puede ser marcado con una etiqueta concreta pudiéndose

organizar en grupos de un modo mas sencillo.

e Conexion: las TIC proporcionan una gama infinita de posibilidades de enlazar
componentes entre si. Por ejemplo, un texto escrito podria relacionarse con una

fotografia o una grabacidn si se utiliza un hipervinculo.

Para poder sacar un mayor partido a todas las ventajas que nos ofrecen las nuevas
tecnologias es conveniente que las sesiones sean estructuradas y planeadas correctamente,
teniendo siempre en cuenta que el docente ha de buscar una educacién de calidad para el
estudiantado. Por ello, los objetivos de las actividades y las situaciones que se planteen en el
aula han de tratar que los alumnos desarrollen su pensamiento critico lo maximo posible.

(Consejeria de Educacién y Empleo de Extremadura, s. d.).

Este uso de las TIC se debe enfocar mayormente al cumplimiento de alguna de las tres
funciones principales que se le han atribuido segtin el motivo de la aplicacién de las
tecnologias. La primera de ellas es utilizar las TIC como refuerzo para la creacion de nuevos
recursos que se puedan emplear en el aula, dividiéndose en herramientas para la instruccién
y para su puesta en practica. La segunda funcién trata de aportar diferentes ejemplos que
estén relacionados con los contenidos tedricos que se han explicado con anterioridad para una
mejor interiorizacién. La Gltima funcién hace uso de plataformas digitales en las que se crean
contenidos innovadores para su puesta en marcha en el proceso educativo (Requena Jiménez

etal. 2021: 2227).

Este cambio metodoldgico fue presentado en los afios 80 por el Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA), el cual se basé en el uso de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién para establecer una nueva visiéon de la ensefanza en la que todos los
estudiantes fuesen incluidos y participasen en el proceso de educacién. Desde entonces y
hasta el dia de hoy, el DUA ha experimentado numerosas mejoras y modificaciones que han

ido siendo introducidas a medida que se iban creando nuevos recursos y estrategias dentro de
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este enfoque. Estos cambios han logrado que el DUA consiguiese tal efecto en la educacién que
se introdujo en la Ley Organica 3/2020 como prototipo a emplear dentro del sistema educativo

espanol.
4.1.Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)

Enlaactualidad, nos encontramos con que el paradigma educativo vigente es el Disefio
Universal para el Aprendizaje. Este modelo se centra en la individualidad y particularidades
de cada estudiante para, a partir de ahi, comenzar a disehar y poder proporcionar un
aprendizaje personalizado a cada individuo. De esta manera, dentro de un mismo grupo se
estan proporcionando diferentes ambientes abiertos a la flexibilidad, proponiendo desafios a

los alumnos y aumentando las probabilidades de éxito.

El DUA naci6 de la mano del Center for Applied Special Technology (CAST) en el ano 1984.
Tras una serie de investigaciones y trabajos con alumnos que presentaban necesidades
especiales para seguir el ritmo de aprendizaje del sistema educativoy, por tanto, poder formar
parte de él, se llegd a la conclusiéon de que una posible solucidn seria el desarrollo de nuevas
tecnologias que ayudasen a esos estudiantes a mejorar su proceso de ensefianza. Ademas, con
el dinamismo que el DUA presentaba, pronto fue posible su adaptacion a todo el sistema
educativo para cualquier tipo de estudiante y no solo aquellos que presentasen mds

dificultades (Alba Pastor 2018: 24-25).

Este paradigma se basa en diversos modelos tedricos pedagdgicos que utiliza para la
descripcién de los distintos procesos cognitivos a través de los cuales se pone en marcha la
ejecucion del aprendizaje, apoyandose también en otras metodologias didacticas. Para ello, se
guia por tres principios que han sido establecidos como su base (Elizondo Carmona 2020: 44-
46):

e Principio de multiples formas de compromiso. La motivacién que cada estudiante

tenga para trabajar y aprender va a ser diferente en cada uno de ellos.

e Principio de miltiples formas de representacién. La percepcién y comprension de la

informacién variara de forma entre los individuos.

e Principio de multiples formas de accidn y expresion. El modo en que un alumno se
mueva en el espacio educativo y como se exprese en él se hard de manera personal por

cada aprendiz.

Para comprender mas claramente cémo se conforma el diseno de las programaciones

y secuencias, siguiendo este paradigma que permite trabajar con diferentes tipos de
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diversidad entre los estudiantes, basta con fijarse en que el DUA trata de transformar las
barreras preestablecidas en el sistema, haciendo de ellas nuevas oportunidades para abordar

los contenidos desde una mentalidad diferente.

Esta mutabilidad en el uso de las TIC ofrece alternativas para mostrar la informacién
de un modo que atraiga mas la atencién y abierto a diferentes opciones de configuracion,
aumentando la motivacién y atrayendo al alumnado desde el inicio. También ofrece una
retroalimentacién en el momento acerca de la tarea en la que los estudiantes estén trabajando,
haciendo de guia durante su curso y ofreciendo un estimulo. Utilizar las nuevas tecnologias
proporciona, ademds, un desarrollo de nuevas habilidades, promoviendo el compromiso, la
autonomia y la autogestién (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del

Profesorado, s. d.).
4.2. Competencias a desarrollar por el alumnado a través del uso delas TIC

Las cualidades que las nuevas generaciones, también consideradas como generaciones
de nativos digitales, tienen en relacién con el uso de las tecnologias han de verse desde el punto
de vista docente como una oportunidad de la que aventajarse para poder transmitir los
contenidos de las lecciones. La continua exposicién a dispositivos digitales las lleva a
desarrollar una serie de competencias cognitivas que les ayudaran a procesar el input que
reciban de las TIC, para después evaluarlo y poder dar una respuesta adecuada para su
resolucion, al mismo tiempo que son conscientes de su proceso de aprendizaje (Martin Martin

2017:100).

La primera competencia a destacar, y probablemente la mas relevante, es el
incremento de la motivacion durante el periodo de ensefianza. Se ha comprobado que, en
comparacioén con otros recursos mas tradicionales, las TIC despiertan en el alumnado un
interés que le motiva a seguir la leccién e interesarse por sus contenidos. Igualmente, facilita
el aprendizaje cooperativo a través de la puesta en marcha de actividades grupales. Los
alumnos han de ser capaces de desarrollar la capacidad de trabajar colaborativamente con
otras personas, asi como designar y aceptar diferentes roles dentro de un mismo grupo de
trabajo. De esta manera, también estardn adoptando un papel activo dentro su proceso de

formacién (Vega Vivar 2016: 21-22).

Ademas, estas nuevas tecnologias permiten el desarrollo de competencias en los
aprendices tales como la competencia digital. El alumno comienza a ser un individuo

auténomo debido a la bisqueda de informacién relevante a su educacién por si mismoy a la
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utilizaciéon de recursos en la red para una mejor interiorizacién de los contenidos ensefiados.
Para llegar a este punto, también aprende a clasificar los resultados de dichas bisquedas,
sabiendo distinguir si son relevantes o no y sabiendo qué fuentes son las que mejor tratan la

materia de una forma objetiva y coherente (Villegas Pérez et al. 2017: 51-52).

El desarrollo de todas estas competencias facilitard al estudiante el empleo de las
herramientas educativas digitales que se les presenten en clase, ya que algunas de ellas pueden
utilizar formatos desconocidos para ellos. Su combinacidn con los conocimientos previos que
presenten hard que las TIC sean una herramienta facilitadora de la interiorizacién de los

conocimientos y su puesta en practica por parte del alumnado.
4.3. Competencias digitales a desarrollar por el personal docente a través del uso de las TIC

El Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (2022), documento en el que se
recogen las competencias digitales que cualquier docente deberia poseer, segtn la dltima
legislacion de la Ley Organica de Educacién (LOE) de 2006, afirma que la competencia digital
ha tenido poco desarrollo en lo relacionado a la formacién del profesorado debido a que no se
ha tenido ningin tipo de documento oficial de referencia para guiar dicha formacién, hasta
practicamente los afios previos a la publicacién del documento. Para poder llegar a un correcto
desarrollo de esta competencia en la educacién es necesario que se integren las TIC

rentabilizando al maximo su uso. Por tanto, los docentes han de estar bien formados para ello.

La formacién del docente es un factor clave para desarrollar una cultura digital en clase
y hacer que el sistema educativo se actualice y se aflada a la sociedad tecnolégica del siglo xx1.
El docente no es relegado de su profesion, pero esta ltima si que ha sufrido serias
modificaciones: en la actualidad nuevas habilidades han sido incorporadas al perfil que un
ensefiante ha de tener, asi como saber controlar el programa informdtico que se use en el

centro de trabajo para asi poder programar con él.

También, el hecho de utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacién
aumenta la recepcién del profesorado a cambios que se puedan producir en la forma de
trabajar: nuevas formas de dividir el grupo-clase, gestion del espacio del aula, métodos de
evaluacién alternativos... (Trigueros Cano et al. 2012: 103). Los maestros han de estar al dia en
cuanto a las incorporaciones de nuevas herramientas, en este caso relacionadas con la

competencia digital, para asi poder realizar un mejor ejercicio de la docencia.
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5. Aprendizaje del espafiol como segunda lengua a través de las TICen

contextos educativos

Ala hora de ensefiar una segunda lengua (L2), el objetivo no ha de ser exclusivamente
la transmision de un cédigo y la rectificacion de los errores que se puedan crear durante el
proceso comunicativo, sino que el aula tiene que transformarse en un espacio comunitario
que promueva el desarrollo de la dimensién social cuando se utilice la lengua meta. Para ello,
es necesaria la utilizaciéon de un enfoque que potencie el aprendizaje activo, donde el alumno
sea el conductor de su propia educacién a través de la puesta en practica y la interaccidon con

sus companeros, como se ha venido mencionando en puntos anteriores.

El empleo de las TIC de mano del estudiantado constituye un elemento esencial para
la adquisicion de las distintas competencias, especialmente aquellas relacionadas con las
tecnologias, y del enfoque de aprendizaje, sin mencionar que también llega a ser una
estrategia que facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje. Aun asi, es necesario que se
trabaje enla mejora del uso de estos recursos en el aula, puesto que es sobre todo en los hogares
donde el alumnado trabaja con las TIC para realizar las tareas, pues su empleo en clase estd
mas relacionado con un aprendizaje mas superficial. Por este motivo, se torna necesaria la
realizaciéon de un trabajo que cree entornos de aprendizaje favorecedores para las
competencias educativas y un aprendizaje significativo cuando se trate el uso de las

herramientas tecnoldgicas en el aula (Diaz-Garcia ef al. 2020: 563-564).
5.1. Enfoques

Segun la definicién extraida del Diccionario de términos clave de ELE del Centro Virtual
Cervantes (s. d.), un enfoque es “la concepcién sobre la naturaleza de la lengua y su proceso de
aprendizaje que subyace explicita o implicitamente a toda prictica didactica”. De esta
afirmacion se puede extraer que los enfoques van a ir variando dependiendo del momentoy la
situacién que rodee al contexto educativo. Por este motivo, a lo largo de la historia de la
educacién se han ido disefiando diferentes enfoques didacticos que se han ido centrando en

distintos componentes de la lengua.

Partiendo de la base de los diferentes enfoques que se pueden aplicar en la ensefianza
de segundas lenguas y, mds en concreto, aquellos que se han llevado a las aulas para la
ensefianza de la lengua espafola como segundo idioma, se han seleccionado un grupo de
enfoques que admiten la incorporacién de las TIC en sus principios tedricos y que han

demostrado que dicha combinacién ha sido fructuosa para el proceso de ensefianza-
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aprendizaje de los estudiantes. La relacién con las tecnologias ha sido realizada
posteriormente tras la explicacién de la base tedrica de los enfoques y la basqueda de
diferentes herramientas digitales que presentaban las caracteristicas iddneas para ser

utilizadas dentro de las diferentes disciplinas.
5.1.1. Enfoqueléxico

Este enfoque parte del léxico como eje central y base fundamental para poder
transmitir un mensaje con éxito. Asi pues, el estudiante de una lengua extranjera tendra la
necesidad de conocer las unidades léxicas necesarias para poder comunicarse con la realidad
que rodea a esa lengua en diferentes tipos de contextos. Por ello, se pretende fomentar el
desarrollo de la capacidad lingiistica del estudiante a través de la ensefianza de bloques

previamente establecidos de palabras (Vidiella Andreu 2012: 6-7).

La idea principal que intenta transmitir este enfoque es que para que un profesor
pueda ensefar una lengua, tiene que saber dividir el 1éxico que utiliza para las sesiones en
unidades complejas. Lo que viene a referir que la palabra en si misma deja de ser la unidad
minima que compone el léxico, y son aquellos conjuntos de palabras mas complejos y que
tienden a aparecer juntos los que deben ser interiorizados antes por el alumnado, ya que les
serd de una mayor utilidad a la hora de entablar el acto comunicativo con otras personas

(Florian Reyes 2017: 2.88).

Esta interiorizacién de unidades léxicas y sus agrupamientos ha sido apoyada y
mejorada tras la incorporacién de herramientas tecnoldgicas en linea a las que el alumnado
tenia libre acceso y podia usar cuanto quisiese. Recursos como los corpus lingiiisticos o los
diccionarios en linea proveen de multitud de ejemplos y significados sobre las diferentes
palabras que aparecen en ellos y facilitan su aprendizaje al estudiante de espafol. La gran
ventaja de la utilizacién de estos tipos de recursos es que, al tener un espacio ilimitado, se
mantienen en continua renovacién, anadiendo nuevos términos y actualizando aquellos que

se hayan podido quedar en el desuso.

Sin embargo, para una buena utilizacién y aprovechamiento maximo de los medios
creados para la ensefianza del léxico de la lengua espafola, el docente es el primero que ha de
saber utilizar estas técnicas en linea, para asi poder instruir a sus alumnos y que ellos sean

capaces de saber utilizarlos durante su proceso de aprendizaje (Cruz Pifiol 2015: 3-5).
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5.1.2. Enfoque AICLE

Las siglas AICLE corresponden con el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras. Este enfoque tiene como principales objetivos la adquisicion de contenidos y, a
suvez, el aprendizaje de una nueva lengua. Para conseguirlos, AICLE pone mucho énfasis en
la resolucién de conflictos que puedan surgir en el aula a través de la comunicacién e invita al
alumnado a hablar entre ellos mismos en el idioma extranjero, en este caso el espafiol, lo cual,

al sentirse ellos capaces y ver que obtienen resultados, aumenta su motivacién (Lujan 2016).

Ademas, el enfoque es fiel defensor de la practica ensayo-error, considerando los fallos
que se puedan llegar a cometer como una parte mas de la educacién de los estudiantes,
condicionando también su interlengua debido a la interaccién y la retroalimentacién que el
docente pueda aportar. Por este motivo, es necesario que el ensefiante realice un trabajo de
preparacion previo para poder anticipar ciertas situaciones y saber cdmo dominarlas en el
momento en el que se desarrollen. Pero no solo son los profesores los que tienen que dar con
estrategias para suplir esos errores, sino que los alumnos también tienen que aprender de los
fallos que cometan e intentar pensar en posibles soluciones que les ayudard a poder corregirlos
y compensar las posibles deficiencias que puedan experimentar al utilizar el espafol (Custodio

Espinar y Caballero-Garcia 2016: 8-10).

En este sentido, el uso de las TIC contribuye a, ademas de desarrollar el
comportamiento lingiiistico de los alumnos, la mejora de sus habilidades digitales. En este
enfoque, la aplicaciéon de las nuevas tecnologias se encarga de la preparacién del aprendiente
para la resolucién de conflictos en situaciones comunicativas variadas y la ensefianza de
culturas diferentes a la suya. La combinacién de instrumentos de hardwarey software junto con
apoyos extraidos de Internet facilita al docente la introduccién de input realista dentro del

aula, lo cual mejora el aprendizaje lingiiistico.

Para sacar el mayor provecho posible a las tareas que se realizan, es recomendable su
combinacién con las TIC para facilitar la interiorizacion de los contenidos a los alumnos. Por
ejemplo, la creaciéon de minijuegos o cuestionarios utilizando programas como Kahoot por
parte de los aprendices, les ayudard a organizar los conocimientos que han aprendido y a

ponerlos a prueba para saber si los utilizan correctamente (Sordo de Pedro 2017: 41).
5.1.3. Enfoque comunicativo

Este modelo de ensefianza trata de educar al alumno para que sea capaz de entablar

una comunicacion realista con otro hablante de la misma lengua extranjera (LE). Para poder
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llegar a este objetivo, los materiales que mds se emplean son originales de la propia LE como
textos, recursos audiovisuales..., procurando asi acercar lo maximo posible al aprendiente a la
lengua meta en la que esté siendo educado. Para poder asegurar este tipo de comunicacién,
las dindmicas que se realicen en el aula han de incluir con frecuencia la interaccién oral entre
los propios estudiantes, independientemente del tipo de agrupamiento que se utilice (parejas,

grupos reducidos, todo el grupo-clase...).

En el enfoque comunicativo, las formas y funciones de la lengua generalmente son
explicadas una vez que los alumnos han realizado las actividades. En ocasiones, las tareas mas
tedricas de la lengua se realizan previas a las comunicativas como actividades de
calentamiento. Sin embargo, a veces el uso que se ha de hacer del lenguaje no esta claro para
el alumnado si las instrucciones se han explicado en la lengua meta. Si los estudiantes no
poseen una idea concisa del trabajo que han de realizar tras las aclaraciones del docente, puede

que no sean capaces de realizar la tarea con éxito (Adil 2020: 3).

Para ser capaz de llegar a crear un contexto comunicativo enriquecido, se pueden
utilizar ciertas aplicaciones y usos de las tecnologias que estimulen el espacio del aula de la
lengua con el objetivo de motivar a los alumnos a continuar utilizando, en este caso la lengua
espafiola, incluso fuera de la clase. Esto tendria un caracter instrumental pues el alumnado
adquiriria una mayor flexibilidad lingiiistica al utilizar el idioma como herramienta de
comunicacién, al mismo tiempo que se extenderia el abanico de posibilidades de uso de la
lengua en diferentes situaciones comunicativas de la rutina diaria, al igual que la

incorporacién de elementos socioculturales (Moreno Martinez et al. 2017: 6).

La plataforma Edmodo, por ejemplo, pone su foco de atencién en la comunicacién entre
usuarios y el intercambio de materiales (fotografias, videos, mensajes, etc.). Su muro es el
centro neuralgico donde se intercambia toda la informacidn, lo cual agrega la socializacién al
acto comunicativo, y no requiere ningin tipo de formacién previa para su uso. Los pasos a
seguir para configurarlo son sencillos y tiene una presentacién visual simular a la de la red
social Facebook. Ademds, tiene la opcidn de control parental para que los tutores legales puedan
realizar el seguimiento de los menores a su cargo (Martin Sampedro y Cuadros Mufoz 2012:

5).
5.1.4. Enfoque por tareas
Este tltimo enfoque deriva del comunicativo y se basa enla puesta en prictica de tareas

como base para la planificacion y el ejercicio de la ensehanza de una lengua extranjera,

promoviendo, también, el refuerzo de habilidades y capacidades comunicativas. En
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definitiva, lo que este modelo esta tratando de conseguir es motivar al estudiante durante su
proceso de aprendizaje de LE a través de la adecuacién de contenidos, instrucciones y
objetivos a su nivel. Aqui el cometido de la tarea sera conectar a los estudiantes con un uso real

de lalengua dentro de un contexto conveniente.

A través de la concatenacion de pequenias actividades encaminadas a la realizacion de
una actividad final mas global que servird de cierre, se podrin poner en uso todos los
contenidos estudiados tanto en la misma sesién como en las anteriores. Durante la realizacion
de las pequenias tareas se irdn trabajando las diferentes destrezas: comunicativa a través de la
pronunciaciéon y los didlogos; escrita a través del vocabulario y distintas estructuras
gramaticales; lectora trabajando con diferentes tipos de texto. Todos estos aspectos se
organizan de manera cooperativa para que el alumno pueda hacer un uso de la LE lo mas real

posible, como se ha venido mencionando en ocasiones anteriores.

Mediante este enfoque, el proceso es evaluado de manera constante, al igual que las
negociaciones que se hacen con el alumnado acerca de las decisiones que han de tomarse para
la resolucidon de la tarea final. Sin embargo, esto conlleva una gran preparacion por parte del
docente. Es por este motivo que los docentes se apoyan en los manuales que, al estar utilizando
este modelo por tareas por ser el mas recurrente en nuestra época, sirven de gran referencia y

utilidad en el aula (Gonzdlez Sanchez y Andién Herrero 2021: 218-219).

En este sentido, las tecnologias de la informacién y la comunicacién gracias a su
conexion a Internet no solo reproducen dichas situaciones reales, sino que también permiten
conectar al alumnado con nativos que se encuentren en otras partes del mundo o tener accesos
a materiales originales en la lengua para poder conocer mas cerca la realidad en la que se han
de emplear los contenidos expuestos por el docente (Elorz Lueza 2022: 23). Por ejemplo, para
realizar un itinerario para preparar un viaje o visitar una ciudad, el alumnado debera en
primer lugar visitar diferentes paginas webs, como las de las oficinas de turismo de cada lugar,
para conocer mas el sitio al que se van a dirigir y, una vez obtenida la informacién, organizarla

de manera estructurada.
5.2. Metodologias y estrategias

Las estrategias y metodologias son aquellas técnicas empleadas por los estudiantes
que, ya sea de manera consciente o inconsciente, facilitan la adquisicién e interiorizacién de

los contenidos de una lengua. El fin dltimo es poder suplir los requerimientos comunicativos
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que se dan en un contexto situacional y que permitan conseguir con éxito el objetivo de la tarea

propuesta, ya sea de una manera mds o menos enriquecedora.
5.2.1. Gamificacién

El término gamificacidn se refiere a la utilizacion de elementos extraidos de juegos y/o
videojuegos para aplicarlos en contextos de ensefianza educativa. Esto viene a referirse a la
aplicacion de juegos o ciertas actividades y dinamicas lidicas con el objetivo final de que el

alumno aprenda ciertos contenidos tratados dentro de la actividad.

Como resultado de los avances tecnoldgicos y la evolucion de los contenidos digitales,
la gamificacién recurre a los videojuegos como soporte para poder seguir utilizando el
elemento lidico dentro del aula a la vez que se sigue desarrollando de la mano de las nuevas
tecnologias. Dalmases Muntané (2017: 17) afirma que trabajar con estos recursos en el aula ha
demostrado que los estudiantes tienden a mostrar un mayor nivel de comprensién de las
materias en las que se aplica la gamificacién, ademas de mayor interés y motivacion por las

mismas.

En el ambito de la ensefianza del espafiol, esta metodologia estaria relacionada con el
area del aprendizaje metacognitivoy sus estrategias, en relacion con la organizacién, dominio
y resolucién de juicios que el alumno ha de realizar durante su proceso de aprendizaje. Un
ejemplo de actividad lidica que estd en auge en las aulas y obliga al alumno a poner en practica
sus estrategias personales seria las breakout room o salas de escape educativas, en las que por
equipos los alumnos han de solucionar una serie de acertijos para poder llegar al final del juego

y ganar (Del Olmo Acebes 2021: 134).

Ademas, es muy importante que el docente se implique en la realizacién de la actividad
con los alumnos, ya que su participacién despertara la atencién de los aprendientes a la hora
de realizarla y llamara mas su atencién. Por otro lado, el profesor no debe olvidar su rol como
guia dela dindmicay principal agente motivador. Paraello, los juegos deben estar en continuo
cambio, lo cual no significa que se deban estar introduciendo juegos nuevos, sino que también
se pueden hacer ciertas modificaciones para poder obtener dos versiones del mismo y asi

romper la monotonia (Pérez Sabater 2022: 13).
5.2.2. Enseflanza de lenguas asistida por ordenador (ELAO)

La metodologia ELAO se refiere a una serie de principios aglomerados bajo la situaciéon
de la introduccién del uso del ordenador en la ensehanza de lengua extranjeras. En este

método se pone de manifiesto la importancia de su combinacién con otras disciplinas
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metodoldgicas de este ambito, a través de la busqueda de una relacion entre el desarrollo, los

procesos de evaluacion y la puesta en practica del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La utilizacién de este tipo de recursos facilita que el proceso de comunicacidn sea més
activo entre las personas implicadas en el acto, ademas de que no necesita de un espacio fisico
para poder llevarlo a cabo y asi practicar el espafiol, pues el ordenador proporciona multitud
de herramientas virtuales para poder comunicarse instantineamente y a distancia. Estas
herramientas pueden ser utilizadas simultineamente por los interlocutores o no y que sean
utilizadas por ambos en momentos diferentes, facilitando asi el uso del ordenador al alumno
cuando mejor convenga en su planificacion para el estudio de la lengua (Vine Jara y Ferreira

Cabrera 2012: 141-143).

Gracias a sus usos tanto asincronos como sincronos, la ELAO permite la realizacion de
multitud de ejercicios en el aula como podria ser la elaboraciéon de un periddico digital por los
alumnos bajo la supervisién del docente. Por ejemplo, de acuerdo con la unidad que estén
trabajando en el momento del curso, los alumnos pueden buscar imagenes relacionadas con
la tematica y que estén relacionadas con un pais de habla hispana. Una vez expuestas las fotos,
cada uno debera realizar un texto explicativo sobre el material visual que haya elegido para,
posteriormente, ponerlo en comun con el resto del grupo y maquetarlo en formato digital para

su lectura (Blake 2018: 73).
5.2.3. Clase invertida/ Flipped classroom

La clase invertida es una metodologia basada en llevar a la clase la tarea que el alumno
ha de realizar en el hogary sustituir los deberes practicos en casa porla lectura de informacién
necesaria para poder llevar a cabo de la mejor manera posible la tarea; asi se estaria invirtiendo
la ensefianza tradicional que se ha llevado a cabo en los centros educativos hasta hace

relativamente poco tiempo.

Para que se pueda un lograr una buena implantacién de este modelo de clase y que los
alumnos presenten un buen rendimiento dentro de ella, el docente ha de concienciar a los
estudiantes de que su nivel de responsabilidad y compromiso con la asignatura han de ser
altos, pues si unos no realizan las lecturas requeridas en casa y otros si, la tarea no podra
desarrollarse correctamente. La intencién que tiene la clase invertida es que las tareas
comunicativas se realicen dentro del aula; en consecuencia, no tendria sentido si los alumnos
se ponen a intentar comprender las explicaciones lingiiisticas en el centro en lugar de poner

en practica lo que ya deberian haber comprendido previamente (Bachelor 2019: 428-432).
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Una practica en la que se podrian introducir las TIC en la clase invertida seria la
realizacion de videos explicativos por el alumnado. Los estudiantes serian los encargados de
realizar las explicaciones de los contenidos tedricos a sus compaferos, grabandolas y
subiéndolas al aula virtual con la que cuente el centro educativo. De esta manera, los videos se
podrian ver en casa y en el aula se trabajarian directamente los contenidos expuestos. El
docente seria el encargado de supervisar la materia de las explicaciones y de montar los videos
para que sean subidos después a la plataforma educativa. Asi, los alumnos estarian trabajando
sus destrezas orales y adaptando los materiales con sus propias palabras para facilitar la

comprension al resto de sus companeros (Brocca 2018: 2).
5.3. Recursos lidicos

Para diseflar de una manera correcta una actividad, no vale solo con introducir el
componente ladico, sino que el docente ha de saber escoger cuales son los factores que mas
van a favorecer la motivacién del grupo-clase y su implicacién en la tarea que se proponga. Es
decir, la finalidad dltima es conseguir que la tarea gamificada se amolde mejor a las
particularidades del alumnado. En cambio, la gamificacién no habra cumplido su objetivo,
por ejemplo, al distraer al alumno del aprendizaje o si este tiene la sensacion de no haber

aprendido nada una vez que haya finalizado el trabajo (Dalmases Muntané 2017: 5-6).
5.3.1. Classcraft

Mediante la herramienta Classcraft, el docente puede crear la imagen de un mapaen el
que estén sefalizados distintos puntos dentro de un recorrido que el alumnado habra de
completar para poder llegar al punto final y ganar el juego. El objetivo principal es que los
alumnos a medida que van avanzando en el recorrido, vayan realizando una serie de pruebas
en puntos marcados que, al ir superandolas, les ayuden para poder llegar hasta el jefe final que
se encontrard en la tltima localizacién. Ademds, para que los alumnos se sientan ain mds
parte de la aventura, podran disefiar diferentes personas que les representen y podran, a su

vez, elegir un poder que ellos quieran para que les sirva de apoyo en las diferentes actividades.

En este caso, se estaria siguiendo el enfoque por tareas, ya mencionado anteriormente,
y se podrian realizar adaptaciones dentro de las pruebas para el alumnado que presente mayor
dificultad en el entendimiento de las mismas. Igualmente, el uso de la tecnologia aumenta el
foco de atencién del alumnado, especialmente si estamos trabajando con nuevas generaciones
en las que todos son nativos digitales, ya que estan familiarizados con el uso diario de aparatos
tecnoldgicos. Por tanto, este tipo de propuesta se va a fundamentar en una serie de

microactividades que servirin de preparacion a los estudiantes para poder llevar a cabo la

131



132

La ensefianza del espafiol como segunda lengua en Educacién Primaria a través de recursos
que incorporan el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC)

macroactividad final dirigida por el profesor y con la que finalizarian la aventura (Badia

Climent y Alemany Martinez 2018: 8).
5.3.2. Guadalingo

Este videojuego creado por la Editorial Edinumen pretende ensefiar la lengua espafiola
de una manera inmersiva para el jugador. Este juego digital se basa en una ciudad en la que el
usuario se va desplazando por diferentes zonas y areas a la vez que va realizando distintas
pruebas gracias a las cuales ird aprendiendo contenidos en espafol. Los contenidos que en él
se tratan estan adaptados segtn el curriculo disefiado por el Instituto Cervantes, el Consejo
Americano para la Ensefianza de Idiomas Extranjeros y el Marco Comiin Europeo de Referencia

para las lenguas (MCER).

Esta herramienta estd destinada a estudiantes con niveles basicos y medios, y segtin el
umbral en el que se encuentren las lecciones estaran adaptadas en contenidos y formas de
evaluacion. Este juego también estd centrado en el enfoque por tareas, al igual que Classcraft,
y cada nivel cuenta con 25 subniveles en los que se incluyen diferentes tipos de tareas,
atendiendo a varias temdaticas (Wang 2020: 53). Ademas, es posible realizar un seguimiento
del progreso que vayan realizando en las diferentes misiones al igual que consultar los

diferentes contenidos trabajados en el apartado del diario de aprendizaje.

En las diferentes tareas que van a tener que realizar los estudiantes se podran trabajar
las diferentes destrezas comunicativas. Gracias a los audios de muestra de ciertos textos
transcritos, serd posible practicar la comprensién auditiva al mismo tiempo que la lectora.
Para la expresion escrita, los jugadores enviaran ejercicios redactados al profesor a través de
la propia plataforma del videojuego y también podran practicarla escribiendo en el chat del
juego. Para la interaccion oral, habra actividades donde se requiera enviar audios de voz. Sin
embargo, la interaccién entre los propios estudiantes atin no es posible a no ser que el docente
haya programado una tarea de voz en la que los jugadores envien y reciban grabaciones de

otros compaferos (Diaz-Bravo 2019: 64-65).
5.3.3. Spanish challenge

Esta aplicacién para dispositivos méviles como teléfonos y tabletas estd pensada para
ensefnar y poner en practica contenidos relacionados con el espafiol como lengua extranjera.
Los temas tratados dentro de las actividades estan organizados segin los niveles concretados
por el Marco Europeo Comiin de Referencia para las lenguas (MCER) y los encontrariamos de la

siguiente manera: el primer nivel se denominaria Liga iniciacién y se corresponderia con el
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nivel mas basico del MCER, el A1. La siguiente seria la Liga Principiante, que mostraria
contenidos atn basicos, pero también intercalando algunos intermedios (A2 y B1). A
continuacién, estaria la Liga Intermedia, como su nombre indica, el aprendiente ya
presentaria ciertos conocimientos de niveles intermedios B1y B2. La tltima liga a la que se
enfrentaria el jugador seriala Liga avanzada, en la que el aprendiz ya deberia presentar ciertos

conocimientos mas especializados y propios de niveles C1y C2 (Botella Tejera et al. 2016:1853).

La aplicaciéon presenta distintos desafios a batir entre los diferentes concursantes de
las ligas, asi los alumnos se retaran entre ellos creando una relacién de competitividad y
motivacién. La competicién se basard en la clasificaciéon en un ranking de los diferentes
jugadores segtin los puntos que vayan obteniendo tras la realizacion de las diferentes tareas.

También irdn obteniendo logros con diferentes titulos y otros tipos de premios virtuales.

En las actividades que se podran realizar, se van a trabajar dos destrezas en concreto:
la comprensién oral y la comprension escrita. Se utilizan diferentes tipologias de ejercicios en
los que el alumno podra obtener un feedback sobre su desempefio en la tarea y la correcciéon de
los fallos cometidos. Dependiendo de la modalidad, las actividades podran ser creadas por el
docente. En la modalidad individual, el aprendiz recibe las tareas designadas por la propia
aplicacion; en cambio, en el modo creado para centros educativos son los ensefantes quienes
crean los retos y pueden comprobar el progreso de los estudiantes en su aprendizaje (Abreu

Melian 2018: 32-33).
5.4. Plataformas

Las plataformas virtuales son paginas web que ofrecen multitud de recursos y que
estan abiertos a todo tipo de publico. Cada pagina se suele especializar en un area o campo
donde su creador o creadores suelen estar especializados bien por su experiencia laboral o por
la formacién que hayan recibido a lo largo de los anos. Debido a la expansiéon de los
dispositivos méviles y al hecho de que casi cada una de las personas posee uno de ellos, estis
paginas se han ido adaptando para poder ser usadas no solo en ordenadores, sino también en
moviles y tablets, facilitando de este modo una mejor accesibilidad a todo el que quiera

aprender haciendo uso de los recursos que en ellas se encuentran.
5.4.1. Centro Virtual Cervantes

El Centro Virtual Cervantes (CVC) es la pigina web oficial creada y disenada por el
Instituto Cervantes, entidad oficial destinada a la promocién y ensefianza de la lengua y

cultura espafiolas a lo largo de todo el mundo. Lleva en funcionamiento desde su creacién en
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1997 y pronto se convirtié en una de las paginas referentes para la consulta de materiales e

informacién acerca del espafiol como lengua extranjera.

Este recurso muestra contenidos no solo para docentes, sino también para alumnos o
cualquier persona interesada en esta lengua romance. Desde eventos culturales o foros de
discusion hasta un Aula de Lengua, donde se pueden encontrar materiales para todos los
niveles y tipos de alumnado y profesorado y siempre en constante actualizacién. Su sencilla
estructuracion permite un acceso directo a todas las materias a la vez que se presentan de una

manera organizada y simple para la vista del pablico (Vazquez 2008: 31).

Dentro de la pagina virtual podemos encontrar ciertas secciones dedicadas al uso de

las TIC como recursos para la ensenanza de espafiol, como las siguientes:

DidactiRed. Esta pagina se dedica a la publicaciéon de actividades enfocadas tanto para
el aula de espafol como lengua extranjera y como segunda lengua. No solo se trata de
ejercicios para el alumnado, sino que también se pueden encontrar para que el docente
reflexione sobre sus sesiones y pueda tener a su disposicién nuevas técnicas para implementar
en su modelo de ensefianza. Para ello se han seleccionado tanto actividades orales, que
trabajen la comprension, la expresion y la interaccién, como escritas, para la comprension, la

expresion, la interaccion y la mediacion.

Ademas, todas ellas estan clasificadas en Didactiteca, un archivo que permite una
exploraciéon mas sencilla, gracias a la utilizacién de ciertos parametros de busqueda y la
presentacion de una ficha resumen de cada una de las actividades. La seleccion e
incorporacion de los diferentes ejercicios siguen las indicaciones del Marco Comuin Europeo de

Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion (Higueras Garcia 2006: 6-8).

Pasatiempos de Rayuela. Esta coleccion de pasatiempos retine una serie de actividades
pedagdgicas disefiadas por el Instituto Cervantes cuyo objetivo es promover la interactividad
entre los estudiantes y profesores de espafol. Las actividades estan clasificadas segtin el nivel
de los contenidos que traten siguiendo como referencia el MCER. Las dindmicas presentadas
en las actividades son muy ladicas (crucigramas, adivinanzas, puzles, etc.), lo que hace que
llame mas la atencién del alumnado en comparacién con actividades automdticas como

podrian ser rellenar huecos o de verdadero/falso.

Para poder realizar una btsqueda de una actividad dentro de esta seccién, se podra
buscar por tipo de actividad segin el contenido que se quiera tratar. A diferencia de otras

secciones del centro virtual, los pasatiempos de Rayuela no incluyen recursos audiovisuales,
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sino que se centran en trabajar principalmente la comprensién y expresion escrita. Lo que si
incluye es una retroalimentacién una vez finalizado el ejercicio, puesto que existe la opcién de
pulsar un botén que muestra las soluciones e incluye comentarios con explicaciones sobre los

contenidos trabajados (Montero Pascual ef al. 2011: 114).
5.4.2. TodoELE

Se trata de un portal pensado para proporcionar recursos al profesorado de esta rama
del espafiol. El objetivo de sus creadores fue compilar el mayor niimero posible de recursos y
novedades en ELE y presentarlas de una forma accesible y sencilla al resto de profesores de la
materia. Poco a poco fueron incorporando cada vez mas secciones: materiales y recursos,
ofertas de empleo, cursos de formacién, etc. Ademas de un foro en el que compartir
experiencias y problemas y en el que el resto de la comunidad puede conectarse y entablar

relaciones (Sudrez Garcia, 2002).

Centrandonos en el banco de recursos al que se tiene acceso, destaca la heterogeneidad
de los materiales contenidos en él. La tipologia de dichos recursos es muy variada, aunque
principalmente se centra en la utilizacién de herramientas en linea debido a la facilidad tanto
para disefiarlos como para después tener un mejor acceso a ellos. Los materiales que en esta
web se publican son revisados antes de agregarlos a la coleccion de recursos y se le da mucha
importancia a la calidad de los materiales que en ella se incluyen y a su versatilidad a la hora
de poder ser anadidos a programaciones de otros usuarios o lectores (Reyes Angona 2016: 294-

295).
5.4.3. Red-ELE

La Red Electrénica de Didactica de Espafiol Lengua Extranjera (redELE) es uno de los
recursos de apoyo que proporciona la Accidon Educativa Exterior. Se trata de un sistema
abierto a todo el puablico creado por el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
(MEFP) del Gobierno de Espafia y que esta pensado para que sea utilizado por los docentes que
impartan clases de espafol como lengua extranjera, tanto dentro del pais como fuera de él. El
principal propédsito de este portal es brindar informacién practica referente a la ensefianza de
ELE, tanto para aquellos que lo quieren aprender como para sus ensefiantes. Ademds, a estos
ultimos también les ofrece la oportunidad de contactar con otros compafieros de su gremio

gracias a las distintas acciones internacionales que el Ministerio lleva a cabo.
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La pagina cuenta con una serie de secciones en las que se han clasificado los diferentes
tipos de material para un mejor acceso y lectura para aquellas personas que se encuentren

interesadas en la consulta de los mismos. Encontrariamos los siguientes apartados:

e Revista redELE: presenta contenidos cientificos relacionados con la didictica del
espanol como LE. En sus diferentes nimeros podemos encontrar articulos, encuentros
y criticas procedentes de investigaciones y estudios llevados a cabo por expertos en este
campo y que intentan implementar innovaciones didacticas en la practica de la

ensefianza de la lengua espafiola.

e Elmundo estudia espanol: las publicaciones de esta seccién son presentadas dos veces
al afio y son de caricter mdas informativo que el anterior, puesto que comenta la
realidad sobre la ensefianza del espafiol en otros sistemas educativos extranjeros en los
que la lengua hispana no es la lengua oficial en la que se imparten las materias dentro
de ese pais. Solo se explican aquellos sistemas en los que el MEFP cuenta con
representacion en sus embajadas. Dentro de estas publicaciones, también se detallan
informes de los diferentes trabajos y actos que la Accién Educativa Exterior desarrolla

en dichos paises.

e Biblioteca Virtual: recopilatorio de trabajos de fin de master y tesis doctorales, al igual
que trabajos realizados por grupos de investigaciones y doctorandos. Sin embargo,
esta seccion cesd su actividad en el afio 2016, aunque adn se pueden consultar los

documentos incorporados hasta esa fecha.

Aparte delas publicaciones de estos apartados, la pAgina también concede acceso a una
organizaciéon de centros de recursos, actualizaciones sobre las continuas jornadas de
formacion que se realizan para que los docentes estén al corriente sobre la actualidad
educativa en ELE y, también, a las publicaciones que realizan las Consejerias de Educacion en
redes sociales y en los boletines oficiales. Por otro lado, también es posible acceder a las
propuestas internacionales realizadas por Accién Educativa Exterior y seguir al tanto de su
trabajo a través de sus redes sociales oficiales (Ministerio de Educacién y Formacién

Profesional, s. d.).
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6. Aprendizaje del espafiol como segunda lengua en el contexto escolar en

Espaiia a través de las TIC en Educacion Primaria

La etapainicial que precede ala adquisicién de competencias comunicativas esenciales
en una lengua suele desarrollarse de una manera mis dindmica cuando se realiza en una
situacién de inmersion en la sociedad de acogida, donde se consideraria el nuevo idioma como
segunda lengua, que cuando se imparte la materia en el aula como lengua extranjera. Por este
motivo, el soporte que se proporciona en el entorno escolar durante este primer estadio, a
través de las Aulas de Enlace o las Aulas Temporales de Adaptacion Lingiiistica son clave para
el éxito de la adquisicion del espafiol en los nifios que se incorporan tardiamente al sistema

educativo espafiol.

La ensefianza académica pone especial atencién en la capacidad que presenta el
estudiantado para la comprension y produccion de textos orales y escritos relacionados con
las distintas asignaturas que se imparten en la etapa de Educacién Primaria. De este modo, el
objetivo del curriculo para la ensefianza de espafiol como segunda lengua habria de ser el
facilitar y dinamizar el proceso de aprendizaje para que los alumnos no hispanohablantes
puedan adquirir unas competencias lingiiisticas similares a las de sus pares nativos (Sanjuan

Alvarez y del Moral Barrigiiete 2019: 100-101).

En el aula de espanol como segunda lengua en centros de Educacién Primaria la
incorporacién de las herramientas digitales fue necesaria para actualizar la materia y
adaptarla al curriculo vigente. Sin embargo, esta integracién ha sido lenta y a dia de hoy pocos
recursos han sido disefiados exclusivamente para esta etapa y aun menos para el espafiol como
L2, utilizindose los recursos de ELE para nifios indistintamente del contexto de inmersion.
Aun asi, se pueden mencionar algunos de ellos, los menos, que fueron pensados para su uso

en aulas ATAL, Aulas de Enlace, etc.
6.1. Mi mundo en Palabras

Se trata de un material interactivo disefiado por el Instituto Cervantes para un publico
infantil entre los 7y los 9 afios de edad, que esté atendiendo a clases de espafiol en un pais que
tenga el espafol como lengua oficial o, si ese no fuese el caso, donde el espafiol se imparta
como lengua extranjera. Este material sirve de soporte para las clases de espafiol en la etapa
de Educacion Primaria, ya que es un programa dinamico, lidico y que atrae la atencién de los

alumnos.
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Esta pensado como un apoyo adicional ala hora de ensefiar 1éxico durante las unidades
didacticas. Se trata de que el nifio pueda ver que el nuevo vocabulario que esta adquiriendo le
va a ser util en ciertas situaciones significativas y que lo pueda poner en practica, siempre
teniendo en cuenta el contexto infantil del alumnado. Por este motivo, las unidades léxicas se
trabajan en combinacién con otros contenidos funcionales y contextualizando todo en

situaciones comunicativas especificas.

Las tareas se dividen en diez médulos y pueden ser realizadas tanto dentro como fuera
del aula con ayuda y supervisién de adultos, bien sean familiares o maestros. Las actividades
estan disefiadas para alumnos que ya tengan adquiridas las competencias lectora y escrita,
aunque algunas de ellas si pueden ser realizadas por nifios de menos edad, siempre y cuando

los acompane un supervisor.

Dentro de los diez médulos, se pueden encontrar cuatro apartados en cada uno de ellos

(Instituto Cervantes, s. d.):

e “El mundo de Carlos”. Dentro de este apartado, existen cuatro secciones diferentes.
Las tres primeras estin destinadas a la presentacidon y practica de los contenidos
relacionados con la tematica del médulo en cuestién, mientras que la cuarta es la
lectura y comprension de una historia de aventuras en la que se retinen los contenidos

trabajados previamente.

e Pasatiempo. Unjuego que va variando en cuanto a técnica y formato dependiendo del

médulo.

e Taller. Al alumno se le proporcionan una serie de instrucciones para, en la pantalla
digital, trabajar con materiales fisicos y que debera seguir para poder realizar la

manualidad que se le indique.

® Mochila de palabras. Es el glosario del médulo en el que se presentan las palabras en
una lista acompanadas por una imagen que las represente y un audio para su

pronunciacién.
6.2. Web del Servicio de apoyo itinerante al alumnado inmigrante (SAI)

Este servicio se encarga de desarrollar proyectos y materiales que fomenten la
integracion de los alumnos inmigrantes en aquellos centros de la Comunidad de Madrid que

reciban fondos publicos y en los que se impartan las etapas de enseflanza obligatoria,
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atendiendo especialmente a aquellos que cuenten con alumnado de incorporacién tardia que

no haya participado previamente en el programa de Aulas de Enlace.

El SAI tiene como una de sus funciones principales colaborar para el disefio y puesta
en practica de programas de acogida que promuevan la insercién del alumnado extranjero
recién llegado al centro, fomentando el desarrollo de la interculturalidad en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Ademds, trata de favorecer el ingreso del alumnado no
hispanohablante al aula ordinaria, independientemente de si procede de una AE o no. Por
ultimo, también asesora, especialmente a los docentes que trabajan en las Aulas de Enlace,
sobre el empleo de recursos y metodologias para la docencia del espafiol como segunda lengua

(Abad Quintanal 2022:100).

Relativo al asesoramiento de materiales, la pAgina web de SAI Sur posee una pestafia
de recursos propios en la que existen diferentes enlaces con materiales destinados a la
ensefianza de espafiol a extranjeros en centros de ensefianza obligatoria. Dentro de esta
seccion, hay un apartado denominado “Recursos ELE Primaria” que contiene un enlace al Aula
Virtual EducaMadrid donde los docentes pueden tener acceso a multitud de recursos en linea
y fotocopiables que pueden utilizar en sus aulas de espafiol como segunda lengua para

alumnos que se encuentren en dicha etapa.
6.3.Clan7

La editorial Edinumen comenzd su edicion en el afio 2013 en el que ya se incluia ademas
del libro impreso y un CD con diferentes pistas de audio, una extension digital para los
alumnos para poder usar en el ordenador. Este manual estd dividido en cuatro niveles (A1.1,
A1.2, A2.1, A2.2) para adaptarse mejor a las capacidades del alumnado infantil. Como ya se ha
mencionado, cada libro impreso trae consigo dos discos, uno de ellos con el curso jHola,

amigos!

Este curso en linea estd destinado a menores de entre seis y doce afios que estén
comenzando a aprender espafiol y fue elaborado por el Instituto Cervantes junto con el apoyo
del Ministerio de Educacién de Alberta (Canadd), uno de los integrantes del Aula Virtual de
Espafiol (AVE) coordinado también por la institucién espafiola. jHola, amigos! cubre los
contenidos de los niveles iniciales de espafol establecidos por el Plan Curricular del Instituto
Cervantes y por el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas, dividiéndose a su vez en
tres niveles y cada uno de ellos en nueve unidades didacticas. El curso digital tiene como
primera tarea el visionado de una pelicula de la que, después, partiran el resto de actividades

que tiene que realizar el dicente.
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Por otro lado, Clan 7 también incluye una serie de recursos didacticos pensados para
que el docente los use en el aula. Entre ellos se encuentran pdsteres relacionados con los
contenidos de las unidades, tarjetas con léxico y el acceso a la ELEteca, la plataforma digital
de la editorial. En la pagina, el profesor tendrd a su alcance audios, una autoevaluacion, las
soluciones a los ejercicios del manual, mas vocabulario para fotocopiar, otros carteles para la

clase, etc. (Pablo Nuflez 2022:190).
7. Conclusiones

La situaciéon actual del alumnado migrante que asiste a las aulas espafiolas de
Educacién Primaria se encuentra en un estado, por el momento, estable gracias al articulo 19
del Real Decreto 157/2022, pues asienta unas bases a tomar como referencia por las
administraciones educativas autonémicas, para ya ellas introducir los cambios convenientes
que mejor adapten la legislacion nacional a la suya regional. Aun asi, queda un largo camino
para que este tipo de estudiantes tengan una ensefanza de calidad ajustada a su situacién y

actualizada con respecto a las innovaciones educativas que van surgiendo.

En relacion con la ensefianza del espanol como segunda lengua en Educacién
Primaria, se pueden apreciar ciertas diferencias importantes en la aplicacion de los distintos
programas de integracién y aprendizaje de la lengua espafiola para alumnos no
hispanohablantes. El hecho de que no haya un consenso en cuanto a la modalidad de
ensefianza o la formacidn especializada del profesorado, como apunta Grafieras et al. (2007),
en los casos tratados de las ATAL andaluzas o las Aulas de Enlace madrilefas, dificulta el

seguimiento y la mejora del proceso educativo en los centros espanoles.

A eso hay que sumarle que la formacién especializada del profesor para este tipo de
grupos deberia estar regulada por la normativa nacional, la cual carece de ningiin de tipo de
referencia en cuanto a este respecto. Al igual que en las Instrucciones de la Viceconsejeria de
Educacién de la Comunidad de Madrid si se menciona el criterio de “Experiencia previa en la
atencién educativa del alumnado extranjero con desconocimiento del idioma espanol” (p. 4),
el resto de regiones deberia aplicar a sus leyes el mismo requisito, ademds del de la

incorporacién de la competencia digital requerida a los docentes y recogida en la LOE.

Por otro lado, otras de las dificultades y una de las principales conclusiones a las que
se ha llegado con la realizacion de este trabajo es la falta de recursos tecnolégicos dentro de
este tipo de aulas. Estando en la edad contemporinea donde Internet y los dispositivos

digitales forman una parte casi imprescindible de la vida diaria y teniendo que formar a las
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nuevas generaciones de nativos digitales, la utilizacién de las TIC es necesaria en la educacién.
Aun asi, poca es la literatura que trata las herramientas TIC en el aula de espanol como L2, tal
vez por la escasa formacién de los docentes o por los pocos recursos disefiados
especificamente para estas aulas y para cada etapa. Especialmente en Educacién Primaria los
recursos son escasos o no se encuentran al orden del dia de las novedades que se han ido

integrando en el aula durante los dltimos afos.

Una de las soluciones por las que han optado los profesionales de la educacién ha sido
por la utilizacion de recursos, en un origen disefiados para ELE, con ambos fines (L2 y ELE).
Aunque en un principio, especialmente en niveles mas bajos, estos medios podrian llegar a
funcionar, es posible que los contenidos no atiendan a las necesidades inmediatas de los
alumnos inmigrantes que acuden al centro educativo a aprender espafol. De este modo, se
puede llegar a ralentizar el aprendizaje de dicha lengua y la integracién sociolingiiistica de este

alumnado.

Por tanto, convendria destinar futuras lineas de investigacién al disefio de recursos
digitales y en linea para la ensefianza del espafiol a estudiantes no hispanohablantes
escolarizados en la etapa de Educacién Primaria. Lo ideal seria que se pudiesen adaptar a la
clase de L2 y que pudiesen ser reciclados durante varios cursos sin volverse obsoletos o que
permitiesen la incorporacién de actualizaciones. Desde este punto de vista, parece necesaria
la implicacién de los expertos en el campo de la ensefianza del espafiol como segunda lengua
para el diseno de nuevos materiales en el aula y su publicacién en red para compartirlos con el
resto de la comunidad una vez puestos en practica y comprobada su utilidad, tal y como se

hace en plataformas como TodoEle y DidactiRed.
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