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Presentación: La didáctica de la 
literatura en la enseñanza de ELE
Xaquín Núñez Sabarís  |  Universidade do Minho

|   5Sección monográfica |   Presentación
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La creciente presencia del español como len-
gua de estudio de ámbito internacional, con
una importante presencia en casi todos los ci-
clos educativos, vino acompañada, a partir de
los años finales del pasado siglo, de la adop-
ción de metodologías de naturaleza comuni-
cativa. Ello supuso, a grandes rasgos, la
transformación del modelo estructural (en su
variante audiolingual) en un enfoque que pri-
maba las necesidades comunicativas del
alumnado, el trabajo autónomo de este y la
adquisición de competencias, antes que el do-
minio de conocimientos.

Una nueva generación de docentes de es-
pañol, que aprovechaba las oportunidades la-
borales que el nuevo contexto ofrecía,
comenzó a aplicar la nueva doxia didáctica, ren-
tabilizando su experiencia previa en movilida-
des internacionales y su formación en los
cursos de especialización y máster que en el
nuevo milenio empezaron a ofrecerse, centra-
dos en la enseñanza del español como lengua
extranjera, popularizado rápidamente con el
acrónimo de ELE. 

Claro que los movimientos pendulares que
toda transformación metodológica trae con-
sigo conllevaron ciertos riesgos y algunos ex-
cesos. Entre ellos, cierta generalización de lo
que se presumía que eran las necesidades co-
municativas de los estudiantes, asociadas estas
a aquellos contextos de la comunicación más
inmediata: hacer la compra, efectuar una re-
serva de hotel o, en sus vertientes más comple-
jas, redactar una reclamación.

Esta deriva supuso ciertas prácticas meto-
dológicas que marginaban textos que con
 anterioridad habían tenido una posición hege-
mónica en la enseñanza de las lenguas, prime-
ras y segundas, por considerarlos de escaso
impacto e interés comunicativo. Fue el caso de
los textos literarios, que, consagrados como
canon cultural merced a su prestigio inherente,
habían sido el gran soporte textual del tradicio-
nal método gramática-traducción y a partir de
los años sesenta permanecieron a menudo ori-
llados por los enfoques que exigían una orien-
tación más pragmática y oral en la enseñanza
de segundas lenguas.

En consecuencia, la literatura pasó de tener
un lugar primordial a tener un lugar secundario
en la enseñanza de segundas lenguas, en la que,
como mucho, aparecía como un elemento
complementario, al final de cada una de las uni-
dades didácticas, con apenas incidencia en los
grandes objetivos de aprendizaje que se presu-
ponían. Pero, a medida que el enfoque comu-
nicativo fue ganando poso, se fue asentando la
noción de enseñanza de segundas lenguas a
partir de propósitos humanistas y culturales y
no solo instrumentales. La adopción de los prin-
cipios orientadores del Marco común europeo de

referencia para las lenguas (MCERL) propició la
idea de que la eficacia comunicativa se alcanza
adecuadamente si activamos una serie de com-
petencias generales, que nos convertirán en ha-
blantes más capaces al adquirir recursos
culturales, socioculturales e interculturales indi-
sociables de la competencia comunicativa.
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 importancia del factor cultural en el Plan curri-

cular del Instituto Cervantes (PCIC), que desarro-
lla las orientaciones iniciales del MCERL. Si la
cultura es una parte importante de la actividad
humana, no puede ser obviada de nuestras
interacciones comunicativas y, en consecuen-
cia, de los objetivos de aprendizaje de una len-
gua. A partir de la dimensión del alumno como
hablante intercultural (el PCIC habla también
del alumno autónomo y como agente social),
se explica la organización de los inventarios de
componente cultural y su articulación transver-
sal con las competencias comunicativas.

Las nociones de alumno intercultural y de li-
teratura en el aprendizaje de la lengua también
son abordadas en el artículo de Orlando Gros-
segesse. Este trabajo presenta las investigacio-
nes del proyecto europeo LanQua, cuyo
subproyecto «Literatura y cultura» tenía tam-
bién por objetivo diseñar descriptores y pará-
metros de calidad en la enseñanza de la
literatura en un contexto europeo de multilin-
güismo e interculturalidad.

En un terreno más histórico se sitúa la refle-
xión de Rosario Mascato sobre la aportación de
las antologías literarias con finalidad didáctica.
Sitúa el ámbito geográfico de su trabajo en los
Estados Unidos, epicentro de la generalización
del español como segunda lengua en la ense-
ñanza curricular y extracurricular. En este
 sentido, la consolidación de las redes interna-
cionales de los departamentos universitarios
fue un importante estímulo para el estudio de
otras lenguas, literaturas y culturas en un con-
texto que empezaba a dar síntomas de una cre-
ciente globalización.

Por su parte, Rocío Santamaría nos ofrece
claves interesantes para el trabajo de aula. En
este caso, una muestra de los manuales de lite-
ratura española centrados en el ELE y una refle-
xión acerca de los parámetros metodológicos

A partir de ahí, paulatinamente, se fueron
incorporando producciones culturales de di-
versa naturaleza. También las literarias, que tras-
cendían su tratamiento meramente museístico.
El texto literario se justificaba y trabajaba como
una expresión cultural, como la música o el
cine, por mencionar dos actividades artísticas
con gran presencia en el aula, por su gran ren-
tabilidad comunicativa. Esta interacción mo-
tivó, además, una aproximación al texto literario
más interactiva, pragmática y multidisciplinar,
en la que prevalecía la finalidad de formar al es-
tudiante como un lector competente. Esta re-
orientación del enfoque de la literatura en el
aula de segundas lenguas motivó una presen-
cia mayor de los textos literarios como input ha-
bitual de las clases, pero también estimuló una
importante renovación de la didáctica de la li-
teratura (metodología, recursos, procedimien-
tos) en contextos multilingües y sobre cómo
enseñar y transmitir el complejo entramado de
saberes, implícitos culturales o especificidades
lingüísticas del texto literario a un alumno no
nativo.

La selección bibliográfica que cierra este
monográfico, realizada por Rocío Santamaría,
da buena muestra de la importante reflexión
didáctica y también de la disponibilidad de re-
cursos que ha acompañado a la implantación
de los enfoques comunicativos, siguiendo el
camino ya trazado con anterioridad en el con-
texto anglosajón. Desde la discusión sobre el
papel de la literatura en la enseñanza del ELE,
la renovación de propuestas metodológicas 
o la elaboración de materiales didácticos rele-
vantes y fiables, han sido notables las aporta-
ciones de los tres últimos lustros.

Este monográfico pretende, pues, ofrecer
una significativa muestra de esta reflexión,
desde ángulos diversos, pero complementa-
rios. Álvaro García Santa-Cecilia presenta la

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre
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en que se apoyan. No deja de tener un interés
notable tanto para los profesionales que se de-
dican a la elaboración de materiales como para
los que se dedican a la docencia, al proporcio-
nar indicadores y criterios metodológicos para
seleccionar el manual adecuado a las necesida-
des de aprendizaje del alumnado.

En suma, esta selección de artículos eviden-
cia la pertinencia del empleo de textos literarios
en el aula de ELE, debido a su valor social y cul-
tural y, en consecuencia, comunicativo. Más allá

del aura mitológica y reverente que acompañó
tradicionalmente al texto literario en la activi-
dad educativa, este monográfico nos presenta
cuatro importantes aportaciones acerca de la
naturaleza actual, funcional y factible del texto
literario. La adecuación de las prácticas didác-
ticas de la literatura en la enseñanza del ELE
muestra, además, que se trata de una manifes-
tación cultural importante y sumamente
 pertinente para dinamizar un aprendizaje au-
tónomo, social e intercultural.
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El tratamiento de los contenidos 
culturales en el Plan curricular 
del Instituto Cervantes
Álvaro García Santa-Cecilia  |  Instituto Cervantes

Este artículo ofrece una reflexión sobre la organización de los contenidos culturales en el Plan curricular del Instituto

Cervantes, tomando como base las orientaciones del Marco común europeo de referencia para las lenguas y, en

concreto, las relaciones de las competencias generales con el suporte cultural necesario para llegar al hablante plu-

ricultural pretendido. En coherencia con los propósitos del documento del Consejo de Europa, el Plan curricular

opta por una organización modular de los contenidos culturales, distribuidos en tres grandes inventarios: «Referentes

culturales», «Saberes y comportamientos socioculturales» y «Habilidades y actitudes interculturales».

Palabras clave: hablante pluricultural, inventarios, interculturalidad didáctica.

This paper discusses the organisation of cultural contents in the curriculum of the Cervantes Institute, taking into

account the guidelines of the Council of Europe’s Common European Framework of Reference for Languages

(CEFR) and, in particular, the relationship between the general skills and the cultural support needed to create

the desired multicultural speaker. In accordance with CEFR objectives, the curriculum is based on a modular or-

ganisation of cultural contents, divided into three broad categories: cultural references, sociocultural knowledge

and behaviour, and intercultural skills and attitudes.

Keywords: multicultural speaker, categories, didactic interculturalism.

Cet article propose une réflexion sur l'organisation des contenus culturels dans le Programme d’études de l'Institut

Cervantes. Pour ce faire, nous prendrons en compte les lignes directrices du Cadre européen commun de référence

pour les langues et, en particulier, les relations des compétences générales avec le support culturel nécessaire pour

parvenir au locuteur pluriculturel souhaité. En conformité avec les objectifs du document du Conseil de l'Europe, ce

Programme d’études opte pour une organisation modulaire des contenus culturels, divisés en trois grandes caté-

gories: « Références culturelles », « Savoirs et comportements socioculturels » et « Compétences et attitudes intercul-

turelles ».

Mots-clés : ocuteur pluriculturel, catégories, interculturalité didactique.

Desde el punto de vista del diseño curricular, la
publicación del Marco común europeo de refe-

rencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza,

evaluación (MCER, en lo sucesivo), del Consejo
de Europa (2002), constituye un hito de espe-
cial relevancia, en la medida en que establece
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unas bases comunes de actuación que permi-
ten comparar sistemas de certificados, progra-
mas de enseñanza, materiales didácticos, etc.,
en toda Europa, al tiempo que facilita el inter-
cambio de ideas y propuestas en el ámbito
profesional al proponer una taxonomía
común. El documento europeo se despliega
en una doble perspectiva: por una parte, una
perspectiva vertical, que establece descripcio-
nes de niveles de competencia, desde los ni-
veles iniciales hasta el avanzado y el superior;
y, por otra, una perspectiva horizontal, que
presenta los distintos componentes del currí-
culo a partir de una primera clasificación que
distingue las competencias comunicativas de
la lengua de las denominadas competencias

generales. 
Un modelo construido en estas dos pers-

pectivas, vertical y horizontal, posibilita la
 definición de objetivos parciales y el recono-
cimiento de perfiles desiguales y permite las
comparaciones de objetivos, niveles, materia-
les, pruebas y grados de aprovechamiento en
distintos sistemas y situaciones. En su trayec-
toria de aprendizaje los alumnos pasan por va-
rios niveles educativos e instituciones que
ofrecen enseñanza de lenguas, por lo que la
existencia de un sistema de niveles y catego-
rías comunes podrá facilitar el reconocimiento
de los niveles de competencia alcanzados y la
movilidad y el intercambio en los ámbitos
educativo y profesional. 

1. Progresión en el aprendizaje 
y categorías del uso de la lengua 
Al relacionar de forma sistemática la pers -
pectiva vertical con la horizontal, el MCER

construye un sistema de escalas de descrip-
tores que ilustran sobre lo que puede hacer
un usuario de la lengua o un alumno me-
diante el uso de la lengua en cada uno de los
niveles de referencia establecidos. 

En lo que respecta a la perspectiva horizon-
tal, el MCER identifica una serie de parámetros
o categorías generales que describen el uso de
la lengua y la habilidad del usuario o alumno
para utilizarla. A pesar del carácter taxonómico
de estas categorías, debe tenerse muy presente
la íntima relación que existe entre todas ellas a
la hora de concebir cualquier forma de uso o
aprendizaje de la lengua. 

De la serie de categorías que describe el
MCER, merecen especial atención las que toma
como base para establecer el sistema de des-
criptores ilustrativos, esto es, las actividades co-
municativas de la lengua, las estrategias y las
competencias.1 Con respecto a estas últimas,
las competencias –definidas como la suma de
conocimientos, destrezas y características indi-
viduales que permiten a una persona realizar
acciones–, el MCER distingue entre las compe-

tencias generales, que no se relacionan directa-
mente con la lengua, pero a las que se puede
recurrir para acciones de todo tipo, y las
 competencias comunicativas, que son las que
posibilitan a una persona actuar utilizando es-
pecíficamente medios lingüísticos.

Una importante aportación del MCER en la
perspectiva horizontal es, precisamente, la
identificación y el desarrollo que ofrece de las
competencias generales. El documento desglosa
estas competencias en cuatro subcategorías: 
• Los conocimientos declarativos, derivados de

la experiencia (conocimientos empíricos),

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre
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1. En los capítulos 4 y 5, el MCER desarrolla la descripción de las categorías del modelo descriptivo. El capítulo 4 se centra en las categorías
relacionadas con el uso de la lengua y el usuario o alumno y el capítulo 5, en las competencias.
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2. Variabilidad del perfil 
de aprendizaje del alumnado
Un problema clave en el tratamiento de los ob-
jetivos y los contenidos en el diseño curricular
tiene que ver con las pautas de progresión en
los distintos niveles, estadios o etapas de apren-
dizaje, dado que hemos de partir de la idea de
que la progresión en el aprendizaje de los as-
pectos lingüísticos, asociados a la dimensión
del alumno como agente social, no se da nece-
sariamente en paralelo con la progresión en la
dimensión cultural. El MCER adelanta ya este
problema al suscitar la cuestión de la variabili-
dad del perfil lingüístico y cultural del alumno
o usuario de la lengua. Una de las ideas clave
que subyace en el MCER es el interés de fomen-
tar el plurilingüismo y el pluriculturalismo, según
la definición que hace el propio documento de
estos conceptos. 

El enfoque plurilingüe pone énfasis en el
hecho de que, a medida que se va ampliando
la experiencia lingüística de una persona, ya
sea mediante el aprendizaje escolar, ya sea
mediante el contacto con otras lenguas y cul-
turas, los conocimientos lingüísticos que ad-
quiere no se incorporan a su mente en
compartimentos estancos, sino que van con-
solidando un modo de competencia consti-
tuida por la compleja red de relaciones que
se establecen entre los conocimientos lin-
güísticos y las experiencias lingüísticas y cul-
turales que esa persona va gradualmente
adquiriendo. De este modo el concepto de
plurilingüismo se sitúa en el MCER desde la
perspectiva más amplia de lo que denomina
pluriculturalismo. Al igual que ocurre con las
lenguas en la competencia propiamente lin-
güística, la competencia cultural  permitirá al
alumno relacionar de modo significativo las
distintas culturas a las que accede y alcanzar

por una parte, y del aprendizaje formal (co-
nocimientos académicos), por otra.

• Las destrezas y habilidades, que incluyen, por
una parte, las destrezas y habilidades prác-
ticas (destrezas de la vida, profesionales, de-
portes, aficiones, artes, etc.) y, por otra, las
interculturales (capacidad de relacionarse,
sensibilidad, capacidad de superar las rela-
ciones estereotipadas, etc.).

• La competencia existencial, que incluye mo-
tivaciones, actitudes, valores, creencias, fac-
tores de personalidad, etc.

• La capacidad de aprender, que moviliza la
competencia existencial, los conocimientos
declarativos y las destrezas y que incluye la
conciencia de la lengua y la comunicación,
destrezas fonéticas generales, destrezas de
estudio y destrezas heurísticas (descubri-
miento y adaptación). 

Hay que tener en cuenta que el MCER pro-
porciona escalas de descriptores ilustrativos 
–que marcan la progresión del aprendizaje– de
las competencias comunicativas, pero no de las
competencias generales. La descripción deta-
llada y sistemática de estas competencias cons-
tituye, así, un elemento de especial interés
desde la perspectiva del diseño curricular. 

De qué forma pueden trasladarse las com-
petencias generales a objetivos del currículo,
cómo establecer la gradación de posibles con-
tenidos centrados en estas competencias, qué
tratamiento metodológico podría dárseles en
el proceso de enseñanza o cómo evaluar los
distintos aspectos identificados en cada una de
ellas son, sin duda, asuntos de debate a la hora
de plantearse una reflexión de mayor alcance
sobre la incorporación sistemática de este tipo
de competencias en el proceso de enseñanza
y aprendizaje. 

|   11Sección monográfica |   El tratamiento de los contenidos culturales en el Plan curricular del Instituto Cervantes
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una comprensión más amplia y  completa de
todas y cada una de ellas. 

En relación con lo anterior, hay que tener
en cuenta que, como advierte el MCER,2 el
perfil pluricultural difiere del perfil plurilingüe;
por ejemplo, en un individuo, un buen cono-
cimiento de la cultura de una comunidad
puede ir acompañado de un conocimiento
pobre de su lengua o, al revés, un pobre co-
nocimiento de la cultura de una comunidad
puede ir acompañado del dominio de su len-
gua predominante. Hay que tener en cuenta
que tanto la competencia plurilingüe como la
pluricultural tienen siempre un carácter tran-
sitorio y una configuración cambiante. La vi-
sión tradicional asociaba a la competencia
monolingüe de la lengua materna un carácter
permanente desde el momento en que
 quedaba establecida, mientras que es consus-
tancial a la competencia plurilingüe y pluricul-
tural la constante evolución derivada de las
nuevas experiencias lingüísticas y culturales
que vive cada individuo y que son muy distin-
tas en cada caso, ya que dependen de la tra-
yectoria personal de cada uno, sus viajes,
desplazamientos y estancias en zonas en las
que se hablan distintas lenguas y conviven
distintas culturas. 

¿Qué repercusiones tiene esto en el diseño
curricular? Ante todo, habrá que encontrar la
forma de articular la progresión curricular 
en  diferentes velocidades, previendo que el 
desarrollo en la dimensión más propiamente
«lingüística» del perfil del alumno como agente
social podrá diferir, según los casos, del desarro-
llo de la competencia cultural.

3. Tratamiento del material cultural
en el Plan curricular del Instituto
Cervantes
Los currículos actuales incluyen, de modo cada
vez más consistente, el tratamiento de las
 distintas dimensiones que afectan de modo
decisivo al aprendizaje de la lengua. En el Plan

curricular del Instituto Cervantes: Niveles de refe-

rencia para el español,3 desarrollado en correla-
ción con la dimensión vertical y horizontal del
MCER, se parte de tres grandes dimensiones
del alumno:
• La dimensión de agente social, que ha de ser

capaz de desenvolverse en determinadas
transacciones en relación con sus propias
necesidades, participar en las interacciones
sociales habituales en la comunidad a la
que accede y manejar textos, orales y escri-
tos, en relación con sus propias necesidades
y objetivos. 

• La dimensión de hablante intercultural, que
ha de ser capaz de identificar los aspectos re-
levantes de la nueva cultura a la que accede
a través de la lengua y desarrollar la sensibili-
dad necesaria para establecer puentes entre
la cultura de origen y la cultura nueva. Esto
requiere, por una parte, un conocimiento de
los referentes culturales y de las normas y
convenciones que rigen los comportamien-
tos sociales de la comunidad; y, por otra, una
actitud abierta que le permita tomar concien-
cia de la diversidad cultural e identificar las
propias actitudes y motivaciones en relación
con las culturas a las que se aproxima. 

• La dimensión de aprendiente autónomo,
que ha de hacerse gradualmente responsa-

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre
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2. Capítulo 6, epígrafe 6.1.3.1.
3. Instituto Cervantes, 2006: 33 y ss., «Introducción general». 
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ble de su propio proceso de aprendizaje,
con autonomía suficiente para continuar
avanzando en su conocimiento de la len-
gua más allá del propio currículo. 

Los objetivos generales del Plan curricular

del Instituto Cervantes se definen a partir de
estas tres grandes dimensiones. Los contenidos
del currículo se recogen en una serie de inven-
tarios, que dan cuenta de las distintas dimen-
siones. A este respecto, el currículo presenta un
plan de distribución del material por listas o
 inventarios que debe verse como un todo in-
tegrado (cuadro 1) pero que, por razones expo-
sitivas, se presenta en el documento de forma
taxonómica.

El Plan curricular del Instituto Cervantes res-
ponde, así, a un esquema basado en cinco
componentes: el gramatical, el pragmático-dis-
cursivo, el nocional, el cultural y el de aprendi-
zaje. Estos componentes se concretan en una
serie de inventarios –doce en total– que reco-
gen las descripciones del material necesario
para realizar las actividades comunicativas que
se especifican en las escalas de descriptores del
MCER. De este modo, el Plan curricular del Insti-

tuto Cervantes se hace eco de la petición del
MCER de que se desarrolle, para cada lengua
nacional y regional europea, el material lingüís-
tico necesario en relación con los descriptores
que caracterizan las competencias comunica-
tivas de los alumnos en los diferentes niveles,

|   13Sección monográfica |   El tratamiento de los contenidos culturales en el Plan curricular del Instituto Cervantes
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Cuadro 1. Componentes e inventarios en el Plan curricular del Instituto Cervantes

Componente 
cultural (5)

Componente 
de aprendizaje (1)

Componente 
gramatical (2)

Componente 
nocional (3)Componente 

pragmático-discursivo (4)

Saberes y
 

co
mporta

mientos 

so
cio

cu
ltu

rales (
5) Habilidades 

y actitudes 

interculturales (5)Procedimientos de
aprendizaje (1)

No
ci

on
es

 
ge

ne
ra

le
s (

3)

Nociones 
específicas (3)

Tácticas 
y estrategias 

pragmáticas (4)

Fu
ncio

nes (
4)Géneros discursivos 

y productos 
textuales (4)

Pronunciación y prosodia (2)

Ortografía (2)

G
ra

m
át

ic
a 

(2
)

Referentes 

culturales
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Agente social

C2
Maestría

C1
Dominio o e.

B2
Avanzado

B1
Umbral

A2
Plataforma

A1
Acceso

Hablante intercultural
Aprendiente autónomo

así como las especificaciones que correspon-
dan a las competencias generales. El esquema
de presentación de los componentes e inven-
tarios en su conjunto es el siguiente:
• Componente gramatical: inventarios de

«Gramática», «Pronunciación y prosodia» y
«Ortografía».

• Componente pragmático-discursivo: inven-
tarios de «Funciones», «Tácticas y estrategias
pragmáticas» y «Géneros discursivos y pro-
ductos textuales».

• Componente nocional: inventarios de «No-
ciones generales» y «Nociones específicas».

• Componente cultural: inventarios de «Refe-
rentes culturales», «Saberes y comporta-
mientos socioculturales» y «Habilidades y
actitudes interculturales».

• Componente de aprendizaje: inventario de
«Procedimientos de aprendizaje».

¿Qué tratamiento puede darse a las distin-
tas dimensiones identificadas en el currículo?
En el caso del Plan curricular del Instituto Cervan-

tes, ¿cómo se resuelve el problema de la varia-
bilidad del perfil lingüístico y cultural que
plantea el MCER?

El Plan curricular del Instituto Cervantes, tras
considerar las implicaciones de este asunto, opta
por presentar distribuidos por niveles los mate-
riales que tratan la dimensión lingüística y dar a
los materiales que tratan los aspectos culturales
un tratamiento distinto, en forma de módulos o
bloques de descripciones que puedan ser utili-
zados por los usuarios de diferentes modos
 (cuadro 2). Así, el planteamiento modular se
aplica, por una parte, al tratamiento de la defini-
ción de los objetivos generales del alumno
como hablante intercultural, mientras que la di-
mensión del alumno como agente social –que

Álvaro García Santa-Cecilia14 |
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Cuadro 2. Progresión de las dimensiones de agente social, aprendiente autónomo y hablante intercultural en el 

Plan curricular del Instituto Cervantes

Usuario 
competente

Usuario 
independiente

Usuario 
básico

Profundización

Aproximación

Consolidación
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tiene que ver con el uso de la lengua en situa-
ciones de interacción social y en relación con los
textos– se presenta desarrollada mediante la
progresión de dificultad por etapas y niveles. Por
otra parte, se han tratado también de forma mo-
dular los tres inventarios que desarrollan los as-
pectos culturales. 

En el caso de las listas de los objetivos gene-
rales relativos al hablante intercultural, así como
en los inventarios de «Referentes culturales» y de
«Saberes y comportamientos socioculturales», el
desarrollo se ha hecho mediante la presentación
del material en tres fases o estadios –de aproxi-
mación, de profundización y de consolidación–,
pues se ha entendido que era posible y oportuno
establecer cierta gradación en la presentación de
los materiales. Hay que tener en cuenta, en todo
caso, que estas fases o estadios no guardan co-
rrespondencia sistemática con los niveles de gra-
dación de los aspectos relacionados con la
dimensión lingüística. Es decir, no hay una corres-
pondencia necesaria entre las especificaciones,
por ejemplo, de la fase de aproximación del in-
ventario de «Referentes culturales» con la etapa
A  –niveles A1 y A2– de los inventarios que tratan
aspectos lingüísticos; o de la fase de profundiza-
ción de este mismo inventario con la etapa B de
los inventarios de la dimensión lingüística. Por
otra parte, en el caso del inventario de «Habilida-
des y actitudes interculturales», el material se pre-
senta en una lista única, sin establecer fases o
estadios, ya que en estos casos no se ha visto
oportuno –o factible– presentar gradación de
ningún tipo.

Una de las implicaciones principales de la mo-
dularidad, entendida en el sentido que acaba de
indicarse, es que se trasladan a quienes hagan uso
del Plan curricular las decisiones de cómo realizar

la selección y la distribución temporal del material
relacionado con la dimensión cultural. El trata-
miento de los aspectos relacionados con esta di-
mensión depende de manera decisiva de
aspectos específicos de cada situación de
 enseñanza –tradición educativa, estereotipos so-
ciales– que solo pueden ponderarse adecuada-
mente a partir de un análisis detallado del entorno
social y cultural en el que ha de desarrollarse el
currículo. Hay, obviamente, muchas formas posi-
bles de seleccionar y distribuir el material, por lo
que se hace necesaria cierta flexibilidad a la hora
de trasladar las especificaciones a un programa
concreto. Corresponde, en definitiva, al responsa-
ble de la planificación curricular ponderar el peso
específico que quiera atribuirse a cada dimensión
–lingüística y cultural– en el diseño completo del
programa y tomar las decisiones oportunas 
de planificación y distribución temporal de los
materiales. 

En el caso de los inventarios del componente
cultural, la gradación del material en las tres fases
ya comentadas se presenta también en los crite-
rios que se recogen en las introducciones a los in-
ventarios respectivos en el Plan curricular. Así, por
ejemplo, a la hora de tratar la gradación del ma-
terial del inventario de «Referentes culturales», que
incluye el tratamiento de los exponentes relacio-
nados con la literatura y el pensamiento, los crite-
rios de gradación que se establecen son,
básicamente, el mayor o menor grado de univer-

salidad y el mayor o menor grado de accesibilidad.
La introducción al inventario4 señala que, según
el criterio de universalidad, se recogen en la fase
de aproximación los aspectos de mayor universa-
lidad y en la fase de consolidación los de menor
universalidad. Así, por ejemplo, en la fase de apro-
ximación se recogen las ciudades de los países

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre
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4. Instituto Cervantes, 2006: 363 y ss.
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hispanos con mayor proyección internacional,
aunque estas sean consideradas en su país, por
causas demográficas, económicas, políticas, etc.,
menos importantes que otras, que estarán reco-
gidas en la fase de profundización. Por su parte, el
concepto de accesibilidad no se refiere solamente
al hecho de que los alumnos puedan acceder a
determinadas realidades o productos culturales
con mayor o menor facilidad (en fuentes docu-
mentales, en Internet, etc.), sino también a su
mayor frecuencia de aparición tanto en España e
Hispanoamérica como en las países de origen de
los alumnos. Este criterio, en su doble dimensión,
permite relacionar la rentabilidad pedagógica y la
caducidad de los contenidos y establecer, de este
modo, una pauta de orden práctico tanto para la
selección de los contenidos como para su distri-
bución en las tres fases, lo que ha llevado a no in-
cluir en la selección de hechos, representantes y
productos culturales aquellos que son mera-
mente coyunturales. 

La conjunción de los dos criterios menciona-
dos, universalidad y accesibilidad, es, en defini-
tiva, la que da la pauta para la gradación de los
contenidos, que responden así a un esquema de
secuenciación según el cual en la fase de apro-
ximación se recogen nombres, tendencias, pro-
ductos de proyección internacional; en la fase 
de profundización se recogen aspectos más de-
tallados correspondientes a los siglos XX y XXI; y
por último, en la fase de consolidación, se in-
cluye una visión histórica, de carácter general,
que presenta hitos fundamentales desde un
punto de vista diacrónico. 

Hay que tener en cuenta que el inventario
de «Referentes culturales» recoge, además de
los conocimientos puramente factuales, creen-
cias, valores, representaciones y símbolos, en
aquellos casos en que su conocimiento puede
ser rentable desde el punto de vista del aprendi-

zaje de la lengua y de su incidencia en el desarro-
llo de la competencia intercultural. Las creencias
y los valores tienen que ver con el efecto que pro-
ducen determinados hechos y realidades, en el
curso del tiempo, en quienes comparten una
misma cultura, es decir, las huellas que dejan en
la memoria colectiva los acontecimientos histó-
ricos o los productos culturales, el grado en el
que son considerados señas de identidad, así
como los sentimientos que provocan. 

Las imágenes, las ideas y los conceptos que
suelen asociarse con los hechos, las realidades y
los productos culturales se transmiten en forma
de representaciones y símbolos conocidos y
compartidos por una sociedad. Puede tratarse de
monumentos emblemáticos, de fragmentos de
obras literarias («En un lugar de la Mancha […]»),
de símbolos de la identidad colectiva, etc. Y
puede tratarse, también, de los símbolos o iconos
que conforman la realidad cotidiana (como el
logo que se utiliza en diferentes ciudades para
identificar el metro, por ejemplo).

El carácter modular de este inventario per-
mite que la presentación de los contenidos se
haga de diferentes formas. Puede seguirse el
criterio de que cada una de las fases en que se
estructura el inventario se presente en cada
una de las etapas –A, B y C– en las que se es-
tructura la gradación de los componentes lin-
güísticos. También puede seguirse un criterio
temático, de forma que en cada una de estas
etapas se presente el desarrollo de uno o más
apartados o subapartados del inventario.

Los contenidos del inventario se organi-
zan en tres grandes apartados. El primero 
–«Conocimientos generales de los países his-
panos»– incluye aspectos relacionados con
el conocimiento factual relativo a las carac-
terísticas geográficas, demográficas, econó-
micas, políticas, etc. de los países hispanos.
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Se recogen, así mismo, creencias y valores, re-
presentaciones y símbolos asociados a he-
chos y realidades culturales. El segundo
apartado –«Acontecimientos y protagonistas
del pasado y del presente»– incluye hitos
fundamentales de la historia, de la sociedad
y de la cultura de España y de los países his-
panos, así como las personalidades con pro-
yección internacional y los personajes
históricos y legendarios que personalizan y
simbolizan la historia de estos países. El tercer
apartado –«Productos y creaciones cultura-
les»– recoge las tendencias artísticas y cultu-
rales, con sus autores y creaciones, que
conforman el patrimonio cultural de España
y de Hispanoamérica. Los apartados dedica-

dos al cine y a la literatura, en especial este
último, tienen más extensión que los aparta-
dos dedicados a otras actividades artísticas.
Ello se debe a que se ha procurado reflejar la
realidad de la práctica del aula, en la que el
cine y la literatura constituyen una base de
material particularmente significativa. 

En el anexo se presenta la reproducción
de un fragmento del inventario de «Referen-
tes culturales» en el que se recogen los expo-
nentes correspondientes a literatura y
pensamiento. Este fragmento permitirá apre-
ciar la concreción de los aspectos desarrolla-
dos más arriba a propósito del tratamiento de
los aspectos culturales en el Plan curricular del

Instituto Cervantes. 
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Anexo

Inventario de «Referentes culturales» del Plan curricular del Instituto 
Cervantes (fragmento)

3.1. LITERATURA Y PENSAMIENTO

Tipos de revisión - com-binaciones

• Grandes autores y

obras literarias de pro-

yección internacional.

• Importancia de 

Cervantes y el Quijote

en la historia de la lite-

ratura universal.

• Valor e impacto de los

grandes personajes y

obras de la literatura

en la cultura y en el

lenguaje populares: el

caso especial del 

Quijote.

• Referentes simbólicos

de las grandes obras li-

terarias en lengua 

española:

La encarnación del

texto quijotesco en los

grabados de Doré, los

molinos de viento en

la Mancha, el co-

mienzo del Quijote

(«En un lugar de la

Mancha…»), la figura

de don Juan, Ma-

condo, Isla Negra…

Estudiantes que revisan

• Grandes autores españoles e

hispanoamericanos.

• El reflejo de los grandes hitos

históricos en la literatura:

La llegada de Colón a América y

los cronistas de Indias, la reafir-

mación de las independencias

nacionales y la novela de la tie-

rra, la historia hecha relato en los

Episodios nacionales, la pérdida

de las colonias y la generación

del 98, la poesía de José Martí, la

novela de la revolución mexi-

cana, el ciclo del dictador, la

Guerra Civil española y su influjo

en la poesía y la novela, litera-

tura de los exilios...

• Valor de la literatura como tes-

timonio de la historia.

• Personajes, espacios y mitos de la

literatura de los países hispanos:

Don Quijote y Sancho, Don

Juan, La Celestina, Vetusta, la

Pampa de Martín Fierro, el París

de Cortázar, el Buenos Aires de

Leopoldo Marechal y de Bor-

ges, Macondo, Comala, la Santa

María de Onetti...

• Los premios literarios.

• Premios Nobel en los países

hispanos:

Total

• Cronología de la historia de la literatura espa-

ñola (orígenes, grandes movimientos y tenden-

cias): del Poema del Mío Cid a la literatura de la

postmodernidad.

• Cronología de la historia de la literatura en His-

panoamérica (orígenes, grandes movimientos y

tendencias): de la Crónica de Indias al post-

boom de la literatura hispanoamericana.

• La novela española e hispanoamericana de los

libros de caballerías al boom:

Amadís de Gaula, el Quijote, la novela del rea-

lismo y del naturalismo español, la novela senti-

mental hispanoamericana, la novela de la tierra,

el ciclo del dictador, realismo y experimenta-

lismo en la novela española del siglo XX, el exis-

tencialismo y la novela, el realismo mágico y lo

real maravilloso, el boom de la narrativa hispa-

noamericana…

• Narrativa española actual: nueva narrativa y jó-

venes escritores.

• Narrativa hispanoamericana actual: narrativa

del post-boom y jóvenes escritores.

• El cuento en España e Hispanoamérica:

Los cuentos de El Conde Lucanor, el cuento en

el siglo XIX, los grandes cuentistas del siglo XX…

• El ensayo en la literatura española e hispanoa-

mericana. 

• La poesía española e hispanoamericana: de las

jarchas a la primera mitad del siglo XX.

• Poesía española en la segunda mitad del 

siglo XX:

Fase de aproximación Fase de profundización Fase de consolidación
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José Echegaray, Jacinto Bena-

vente, Gabriela Mistral, Juan

Ramón Jiménez, Miguel Ángel

Asturias, Pablo Neruda, Vicente

Aleixandre, Gabriel García Már-

quez, Camilo José Cela, Octavio

Paz.

• Premios Príncipe de Asturias de

las Letras concedidos a escrito-

res en lengua española.

• Premios Cervantes.

• Premios Casa de América.

• Premios Rómulo Gallegos.

Generación del 50, los novísimos y la poesía

postmoderna, poesías de la experiencia, las fór-

mulas neobarrocas, nuevas poéticas de com-

promiso con la realidad…

• Poesía hispanoamericana en la segunda mitad

del siglo XX:

Antipoesía, exteriorismo, poesía coloquial...

• El teatro en España e Hispanoamérica hasta el

siglo XX:

La Celestina y la cuestión del género, el teatro

nacional del Siglo de Oro, el teatro criollo, los

grandes temas del teatro clásico español, el

drama romántico y el don Juan, el sainete…

• Teatro español e hispanoamericano en el 

siglo XX:

Teatro gauchesco, Valle-Inclán y el esperpento,

teatro absurdista hispanoamericano, el uni-

verso dramático de Lorca, el teatro humorístico

español de postguerra, teatro social y de com-

promiso, teatro independiente…

• Teatro español e hispanoamericano más actual.

• Otros géneros:

Biografía, viajes, literatura para niños… 

• Corrientes de influencia de la literatura espa-

ñola en la hispanoamericana y de la hispanoa-

mericana en la española:

El reflejo del Siglo de Oro español en la litera-

tura hispanoamericana; Rubén Darío, el moder-

nismo y el simbolismo en español; las

vanguardias históricas a un lado y otro del océ-

ano; la influencia del boom hispanoamericano

en la narrativa española actual…

• Miradas femeninas y feministas en la literatura.

• La industria literaria y el mercado editorial:

Editoriales, premios, mecanismos de promo-

ción y difusión, programas de televisión, suple-

mentos y revistas literarias…

Fase de aproximación Fase de profundización Fase de consolidación
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La literatura en el contexto 
del aprendizaje de lenguas extranjeras.
Reflexiones sobre una propuesta de
complemento del MCER
Orlando Grossegesse |  Universidade do Minho

Durante la última década se han multiplicado propuestas que demuestran que la inclusión de la literatura en el proceso

del aprendizaje de lenguas extranjeras puede completar el enfoque comunicativo en vez de limitarlo, sobre todo si se con-

sidera al estudiante no solo como hablante instrumental, sino también como agente social y mediador intercultural. Si-

guiendo esta línea argumentativa, nació en el ámbito del proyecto europeo LanQua, cuyo objetivo pasaba por la meta de

establecer parámetros de calidad en la enseñanza de las lenguas extranjeras, una propuesta para sistematizar competencias

específicas en el área de literatura y cultura, pensando en un complemento del Marco común europeo de referencia para

las lenguas (MCER). Transcurridos cinco años, el presente artículo revisa este intento desde una perspectiva crítica.

Palabras-clave: LanQua, enfoque comunicativo, mediación intercultural, sistematización de competencias.

Over the last decade, a number of projects have shown that literature can play an important complementary role

in Foreign Language Learning taught through the communicative approach, especially if the learner is seen not as

an instrumental speaker but as a social agent and intercultural mediator. With this in mind, the European project

LanQua was set up to establish quality parameters for teaching foreign languages, including a project to systemise

specific competences in the area of literature and culture, with the aim of complementing the CEFR. Five years on,

this paper reviews this attempt from a critical viewpoint.

Keywords: LanQua, communicative approach, intercultural mediation, systemising competences.

Au cours de la dernière décennie, les propositions démontrant que l’inclusion de la littérature dans le processus d’ap-

prentissage des langues étrangères peut en compléter la dimension communicative  plutôt que de la limiter, se sont

multipliées. En particulier, si on considère l’étudiant, non seulement comme le locuteur d’une langue instrumentale

mais aussi comme un agent social et un médiateur interculturel. C’est partant de cette prémisse qu’une proposition

est née, dans le cadre du projet européen LanQua dont l’un des objectifs était d’établir des paramètres de qualité

pour l’enseignement des langues étrangères. Celle-ci prétend systématiser des compétences spécifiques dans le do-

maine de la littérature et de la culture, pensées comme un complément au CECR. Cinq ans plus tard, cet article passe

en revue cette tentative depuis une perspective critique.

Mots clés : LanQua, perspective communicative, médiation interculturelle, systématisation de compétences 
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enseñanza de las lenguas extranjeras, incluía un
subproyecto dedicado al tema «Literatura y cul-
tura», coordinado por la filóloga eslovena Neva
Šlibar.2 En el marco de este subproyecto se ela-
boró una propuesta para sistematizar compe-
tencias, pensando en un complemento del
MCER (Grossegesse, Paisana y Pereira, 2010).
Transcurridos casi cinco años, el presente artí-
culo la revisa desde una perspectiva crítica. 

En primer lugar hay que constatar que una
propuesta de esta índole tiene que lidiar con
«lugares comunes» sobre el papel de la litera-
tura, y estos surgen también entre los que de-
fienden la inclusión de la literatura en la
enseñanza de LE, ya que, de una forma más o
menos abierta, persiste cierta resistencia a la
definición de competencias que incluyan la li-
teratura. Eso se hizo notar también en los de-
bates provocados por nuestra propuesta, en
diversas ocasiones.3 Se alegan dos motivos
principales, muchas veces unidos: 
• Es necesario preservar el papel de la litera-

tura en cuanto fenómeno asociado al placer
(como si eso no fuese deseable también
para al aprendizaje de cualquier lengua ex-
tranjera y hasta la materna).

• La literatura es demasiado compleja para
quedar reducida o truncada a través de
metas de aprendizaje de LE. 

Ambos argumentos presuponen intencio-
nes que son ajenas a la propuesta. Todos esta-
mos de acuerdo en que la literatura es mucho
más que su funcionalización en el contexto LE,
lo que se aplica también a cualquier otra mate-
ria del saber a la hora de reconfigurarla para la

1. El contexto
Durante la última década se han multiplicado
las voces que reivindican un papel más nuclear
de la literatura en el proceso del aprendizaje de
lenguas extranjeras. Esta reivindicación se ha
consolidado en las propuestas que intentan su-
perar la minusvaloración la literatura sufrió en
los años ochenta con el enfoque hacia los as-
pectos comunicativos del lenguaje. Son pro-
puestas que demuestran que la inclusión de la
literatura es pertinente: no solamente como re-
curso didáctico (más bien optativo o marginal,
como demuestran los estudios),1 sino también,
sobre todo, como un campo fértil para la ad-
quisición de competencias que completan el
enfoque comunicativo en vez de limitarlo, ofre-
ciendo al estudiante una nueva perspectiva no
solo como hablante instrumental, sino también
como agente social y como mediador intercul-
tural, lo que supone una mayor implicación de
su propia identidad sociocultural en el proceso
de aprendizaje. Ya en 1987, Collie y Slater (1987:
3-6) hablan de valuable authentic material, cul-

tural enrichment, language enrichment y perso-

nal involvement como motivos principales para
incluir la literatura en el aula de LE. Si entretanto
proliferan propuestas que la defienden como
relevante en este contexto, la literatura no
puede quedar relegada a mero elemento «de-
corativo» a la hora de definir competencias. Eso
significa ir más allá del MCER (Consejo de Eu-
ropa, 2002), donde la literatura tiene un lugar
marginal.

Siguiendo esta línea argumentativa, LanQua,
un proyecto europeo cuyo objetivo pasa por la
meta de establecer parámetros de calidad en la

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

1. Por ejemplo, en el caso del ELE véase Martín Peris (2000), entre otros.
2. Subproyecto 4: Literature and Culture, del proyecto LanQua (Language Network for Quality Assurance), de tres años de duración: desde oc-
tubre de 2007 hasta septiembre de 2010.
3. Šlibar, Grossegesse y Rummo (2010); Grossegesse (2011), entre otros.
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enseñanza integrada de contenidos y lengua
extranjera. Por lo tanto, con la definición de
competencias ni se pretende atentar contra el
placer que pueda brindar la literatura ni negar
la complejidad de las obras literarias. Estos ar-
gumentos tienen su lugar en la discusión sobre
los usos del texto literario en las planificaciones
y prácticas concretas de la enseñanza de LE,
pero no a la hora de definir competencias es-
pecíficas pensadas como un complemento
cualitativo del enfoque comunicativo.

En segundo lugar hay que interrogarse
sobre el lugar de la literatura reservado solo para
aquellos estudiantes que han llegado a un nivel
superior de LE. En la planificación didáctica, la li-
teratura muchas veces asume el lugar de re-
compensa lúdica por los esfuerzos del duro
aprendizaje (sobre todo de la gramática), en una
«narrativa» que en el fondo frena y limita una
plena inclusión de la literatura en el proceso.
Este subproyecto LanQua defiende que litera-
tura y cultura deberían ser vistas como puertas
para un entendimiento más profundo de la len-
gua extranjera en sus dimensiones connotativas
y metafóricas, en sus expresiones simbólicas
como mito, humor o ironía, empezando desde
los aprendizajes más básicos y no haciendo
 depender esta apertura de una mayor compe-
tencia en lectura. Cognición y empatía son re-
levantes para el desarrollo de un «actuar» en el
contexto de sensibilidad intercultural que va
más allá de la componente lingüística y que re-
quiere destrezas interpretativas y discursivas, al-
canzando la competencia general que en el
MCER se denomina «consciencia  intercultural»
(apartado 5.1.1.3). En su descripción no aparece
ninguna referencia a la literatura y tampoco en

el capítulo siguiente con una terminología dis-
tinta de competencia pluricultural.4 Aunque se
reitere que «no le corresponde al Marco de refe-

rencia fomentar una metodología concreta para
la enseñanza de idiomas, sino presentar opcio-
nes» (apartado 6.4), hay que constatar que la
función de la literatura queda reducida a valua-

ble authentic material de la supracitada lista de
Collie y Slater (1987).

La propia denominación del subproyecto,
Literature and Culture, refleja la relación política-
mente tensa entre literatura y cultura. El auge
de los cultural studies que también invadieron
la didáctica de LE –como demuestra el propio
MCER– ha causado malestar en el área de la pe-
dagogía de la literatura, lo que lleva a definicio-
nes defensivas. Esta tendencia se refleja en el
propio MCER cuando comenta los «usos esté-
ticos de la lengua» (apartado 4.3):

Este tratamiento en forma resumida de lo que tra-

dicionalmente ha sido un aspecto importante, y a

menudo predominante de los estudios de lenguas

modernas en los cursos superiores de secundaria y

en la educación superior, puede parecer superficial.

No se pretende que así sea. Las literaturas naciona-

les y regionales contribuyen de forma importante

a la herencia cultural europea, que el Consejo de

Europa considera «un patrimonio común valioso

que hay que proteger y desarrollar». Los estudios li-

terarios cumplen muchos más fines educativos, in-

telectuales, morales, emocionales, lingüísticos y

culturales que los puramente estéticos.

Es una definición que se defiende contra
una posición tradicionalmente fuerte y anti-
cipa la posible acusación de superficialidad,
pero continúa enfocando la literatura desde el

4. No se entiende bien la ventaja. También interculturalidad se puede referir a la interacción entre más de dos culturas si eso ha sido el motivo
del cambio. Un cambio de paradigma sería transcultural (Welsch, 1999), ausente en el MCER. Vid. infra.
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 concepto romántico homogéneo de naciona-

les y regionales en vez de pasar a un enfoque ac-
tual bajo el concepto de interculturalidad, que
aparece en el preámbulo del mismo capítulo 4
(«El uso de la lengua y el usuario o alumno»).
Allí la literatura está ausente, como si no pu-
diera contribuir al desarrollo de «una persona-
lidad más rica y compleja». Solo se habla de
lengua y cultura:

[…] el alumno o estudiante de una lengua y de su

correspondiente cultura, ya sea lengua segunda o

lengua extranjera, no deja de ser competente en su

lengua y cultura maternas; así como tampoco esta

nueva competencia se mantiene separada total-

mente de la antigua. El alumno no adquiere dos

formas de actuar y de comunicarse distintas y que

no se relacionan, sino que se convierte en plurilin-

güe y desarrolla una interculturalidad.

Las competencias lingüística y cultural respecto a

cada lengua se modifican mediante el conoci-

miento de la otra lengua y contribuyen a crear una

conciencia, unas destrezas y unas capacidades in-

terculturales. Permiten que el individuo desarrolle

una personalidad más rica y compleja, y mejoran

la capacidad de aprendizaje posterior de lenguas y

de apertura a nuevas experiencias culturales. [La

negrita es del texto MCER.]

Coexisten las expresiones pluri- e inter-,
como en el Plan curricular del Instituto Cervantes

(PCIC, Instituto Cervantes, 2006): en el inventa-

rio de «Habilidades y actitudes interculturales»
(cap. 12), que parte de la «configuración de una
identidad cultural plural» (apartado 12.1), «se
presenta una relación de procedimientos que,
al ser activados de forma estratégica, permitirán
al alumno aproximarse a otras culturas, y parti-
cularmente a las de España y los países hispa-
nos, desde una perspectiva intercultural». Sin
embargo, también aquí la literatura queda re-
ducida a la función de input auténtico (PCIC,
apartado 12.2.4).5 No deja de ser significativo
que actitudes como empatía, distanciamiento,
relativización y tolerancia a la ambigüedad, que
aparecen en el PCIC (cap. 12), coincidan con as-
pectos esenciales de una competencia literaria
que Šlibar (2009) transfiere de la pedagogía es-
colar de la literatura (Steinbrenner, 2002) al con-
texto de la enseñanza de LE. En el fondo son
competencias transversales que fundamentan
nuestra aplicación sistemática al área de la cul-
tura y la literatura, pensando en un comple-
mento del MCER.

Con el subproyecto LanQua no solo se pre-
tende una reconfiguración conjunta de cultura
y literatura, sino también un enfoque más hí-
brido. Con ello se cuestiona la homogeneidad
cultural que todavía permanece implícita en la
idea de aproximación «a otras culturas» (PCIC,
apartado 12.1) y que se debe substituir por un
entendimiento dinámico de «mestizaje cultu-
ral», que queda expresado en el neologismo
transcultural (Welsch, 1999). 

5. «Aproximación a aspectos parciales de productos culturales (representaciones folclóricas o artísticas, por ejemplo), con el fin de analizarlos,
interpretarlos o disfrutarlos, gracias a la información consciente y reflexiva de los saberes y referentes culturales que se van incorporando
(literatura, historia del arte, cine, etc.).» Hay que reconocer que el PCIC va más lejos que el MCER, porque crea un inventario de «referentes
culturales» (PCIC, cap. 10). El tercer apartado, «Productos y creaciones culturales», recoge las tendencias artísticas y culturales, que «conforman
el patrimonio cultural de España y de Hispanoamérica» (PCIC, cap. 10; «Organización del inventario»), lo que reconfigura «la herencia cultural
europea» del MCER sin cambiar el pensamiento subyacente. La mayor extensión de los apartados dedicados al cine y a la literatura, en es-
pecial este último, «se debe a que se ha procurado reflejar la realidad de la práctica del aula, en la que el cine y la literatura constituyen una
base de material particularmente significa-tiva» (PCIC, cap. 10). Por lo tanto, se refuerza la función de input auténtico sin ninguna correlación
con metas de aprendizaje (escalas y respectivos descriptores).
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2. La propuesta 
Nuestra propuesta se distingue de los modelos
que sistematizan competencias de «comunica-
ción intercultural» o «sensibilidad intercultural»,6

que proliferan principalmente en la psicología
de management con aplicación a grupos de tra-
bajo en empresas multinacionales. Matveev y
Merz (2014) proceden a un análisis comparativo
de diez modelos, con diferentes énfasis en
 componentes cognitivos, afectivos o de com-
portamiento, llegando a una síntesis de once di-
mensiones de competencia intercultural.7 Todos
estos modelos dejan de valorar el aprendizaje
continuado de la lengua extranjera, que queda
reducida a un elemento del saber específico
cultural. Se presupone el inglés (sin marcas de
identidad cultural) como medio de comunica-
ción global adaptable a los diferentes contextos
culturales, confiando en el potencial comunica-
tivo no verbal de componentes afectivos y de
comportamiento. 

En desacuerdo con este pensamiento, par-
timos del aprendizaje continuado de LE según
el MCER. Sin embargo, pretendemos transcen-
der un acompañamiento tipo portfolio del
componente intercultural como ya existe en
varios contextos e instituciones con el objetivo
principal de tornar el proceso de aprendizaje
más autoreflexivo. Teniendo en cuenta el inven-
tario sistematizado y comentado de Little y
Simpson (2003, 2011), pensamos en descripto-
res autónomos y a la vez correlacionados con
los niveles y las destrezas definidas por el MCER.
En el capítulo 6 («El aprendizaje y la enseñanza
de la lengua»), en el fondo, ya se prevé esta po-
sibilidad cuando se habla del desequilibrio y de

la variabilidad de la competencia plurilingüe y
pluricultural (apartado 6.1.3), referiéndose tam-
bién el caso que aquí más interesa: 

El perfil pluricultural difiere del perfil plurilingüe (por

ejemplo: un buen conocimiento de la cultura de

una comunidad, pero un conocimiento pobre de su

lengua; o un pobre conocimiento de una comuni-

dad cuya lengua predominante, sin embargo, se

domina).

Son extremos de desequilibrio posibles 
–significativamente reducidos a su compo-
nente cognitivo– que nos llevan a idear una au-
tonomía parcial de un complemento del MCER,
manteniendo una correlación con niveles y
destrezas, una vez que no consideramos estos
desequilibrios deseables. Tomando como
ejemplo obras literarias, ¿quién será un mejor
mediador intercultural: el que lee la traducción
en su lengua materna o el que intenta enten-
der el original, aunque tenga dificultades de
lectura? A diferencia de los modelos de comu-
nicación intercultural que permiten «un cono-
cimiento pobre» de LE, entendemos que la
literatura y la cultura deben permanecer unidas
a la lengua en toda la amplitud de componen-
tes cognitivos, afectivos y de comportamiento
y que la experiencia de alteridad debe ser vivida
plenamente, con todos los altibajos y frustra-
ciones. Por eso, partimos de dos presupuestos
esenciales: 
1. Las competencias del área de literatura y

cultura se definen bajo el enfoque intercul-
tural o incluso transcultural (teniendo en
cuenta la biografía del estudiante) y están
abiertas a conexiones con otras áreas, como

6. En el contexto de LanQua, esa distinción se fue clarificando en el diálogo con el subproyecto Intercultural communication, coordinado
por Manuel Célio Conceição (Universidade do Algarve): www.lanqua.eu/theme/intercultural-communication
7. Seis cognitivas (culture-specific knowledge, attitude, open-mindedness, flexibility, critical thinking y motivation), dos afectivas (cultural empathy
y emotional stability/control) y tres de comportamiento (experience, social initiative y leadership) (Matveev y Merz, 2014: 133).
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los medios de comunicación, la política o la
economía (Roche, 2010: 714).

2. Estas competencias no pasan exclusiva-
mente por destrezas como entender textos
escritos, principalmente textos literarios o
sobre literatura y cultura, y producir textos
(creativos o argumentativos). Hay muchas
otras maneras de incluir la literatura en el
proceso de aprendizaje de LE, activando
también las competencias de oralidad y
construyendo destrezas de lectura literaria
desde el primer nivel, con un creciente
grado de dificultad (Thaler, 2008). Eso cons-
tituye, sin duda, un reto pedagógico poco
respondido hasta el momento, con algunas
excepciones.8

El enfoque comunicativo debe ser poten-
ciado por un concepto de texto en su definición
más amplia, teniendo en cuenta los distintos
medios o canales de comunicación. Este con-
cepto ya está presente en el MCER (apartado
4.6), pero no se aprovecha cuando se trata de
desarrollar descriptores; por ejemplo, la des-
treza de reconocer y de producir géneros de
textos según sus características discursivas.9

Con esta ampliación entran no solo las
 representaciones en medios audiovisuales tra-
dicionales (teatro, cine y televisión) o, más re-
cientemente, aquellas en estructuras de
hipertexto o hipermedia, sino también, por
ejemplo, los textos del paisaje urbano, en parte
multilingües, con su mezcla de palabras, imá-
genes, signos y códigos, que sirven de medio

de aprendizaje en situaciones de inmersión.10

Nada mejor para demostrar esta oportunidad
que la propia literatura de cariz intercultural; por
ejemplo, el aprendizaje del alemán por parte
de una joven turca recién llegada a Berlín en la
novela Die Brücke vom Goldenen Horn, de Emine
Sevgi Özdamar (1998).11

Eso conlleva un entendimiento más ex-
haustivo del trabajo con textos en el área de li-
teratura y cultura, lo que permite también un
acercamiento más complejo a la herencia cul-
tural, entendida en su carácter heterogéneo: se
define a través de sus relaciones con diferentes
culturas en un proceso inacabado de redefini-
ción de identidad colectiva por afinidad y mez-
cla, pero también de rechazo y conflicto. En
este sentido, Takeda (2010) propone cuatro re-
cetas para una pedagogía escolar transcultural
transferible al contexto de la enseñanza de LE:
diferenciar, desesquematizar, historizar y con-
textualizar. La literatura, con sus estructuras de
desautomatización (como, por ejemplo, la re -
utilización descontextualizada o desactualizada
de «textos»), provoca y desarrolla la dimensión
de autorreflexión tan destacada en los Euro-

pean Language Portfolio Templates (Little y
Simpson, 2011).

El tema de los estereotipos nacionales, por
ejemplo, se limita normalmente a un pretexto
para tareas de conversación o de escritura, al nivel
B1 o superior, en vez de ser aprovechado para un
enfoque teóricamente fundado y comparativo
sobre cómo surgieron y qué papel  social y polí-
tico continúan desempeñando  (Sagarra, 2000).

8. Con base en el citado libro de recursos de Collie y Slater (1987), hay que referir en el caso del ELE el repertorio didáctico de Albaladejo
García (2007), además de las propuestas de Sanz Pastor (2005) y Acquaroni (2007).
9. Basta citar un ejemplo ilustrativo del MCER (apartado 4.6): «en un caso, un texto sobrio y cuidadosamente compuesto que conserva in-
formación extraordinaria para futuras generaciones y que induce a la reverencia del lugar y de la persona o personas rememoradas, y, en el
otro caso, una nota personal escrita apresuradamente de interés general pero de naturaleza efímera».
10. Altmayer (2004) aplica el propio concepto de hipertexto a la cultura en el contexto de la enseñanza del alemán como LE. 
11. El Puente del Cuerno de Oro (Madrid, Alfaguara, 2000; traducción de Miguel Saénz).
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Con esto no solo se ahonda en la dimensión in-
tercultural del aprendizaje de LE, sino también en
la práctica reflexiva, como dialogar (en las dimen-
siones cognitivas, afectivas y de comporta-
miento) con signos de identidad nacional y con
el discurso tradicional de identidad vehiculado
en los países europeos a través de la literatura,
principalmente a partir del Romanticismo.

Siguiendo esta argumentación, el núcleo
de nuestra propuesta consiste en un proceso
específico de «textos», en su definición más
amplia, que pretende integrar metas de apren-
dizaje en las cinco grandes áreas de competen-
cia lingüística definidas por el MCER. Sin
embargo, proponemos estrategias y, por lo
tanto, descriptores que van más allá de las des-
trezas típicas catalogadas en las escalas del
MCER. Un aprendizaje de LE que incluya litera-
tura y cultura debe construir sentidos a través
de una práctica reflexiva con «textos» y sus con-
textos,12 llegando a una conciencia analítica de
usos específicos del lenguaje que culminan en
lo estético; por ejemplo, la comprensión de di-
ferentes realizaciones de lo sublime (muchas
veces degradadas a lo kitsch), que a la vez for-
man parte de la herencia cultural. Estas carac-
terísticas transcienden claramente tareas
habituales de comprensión de textos, pero son
deseables cuando se pretende que el estu-
diante llegue a ser un mediador intercultural.

Desde el punto de vista de un proceso inte-
grado de aprendizaje, tiene sentido que se dise-
ñen descriptores a partir de los niveles más
básicos, lo que motiva una atención especial al
desarrollo de la enseñanza de literatura y  cultura

inferior al nivel B2. Afirmamos que esto es posi-
ble sin tornar los asuntos en banales o infantiles,
aunque algunas propuestas didácticas tengan
esa tendencia cuando son transferidas directa-
mente de contextos escolares. Infantilidad y su-
perficialidad son precisamente los argumentos
utilizados por los que defienden la separación
de la enseñanza de la literatura para los «elegi-
dos», muchas veces idealizando el pasado,
cuando se valoraban más las destrezas de com-
prensión y producción de textos escritos. 

Transcendiendo las cinco áreas principales de
competencias lingüísticas definidas por el MCER,
proponemos una escala correlacionada con los
niveles/destrezas, pero a la vez autónoma, con
los siguientes componentes principales:
• Orientación (espacio, tiempo).
• Comunicación. 
• Metadiscurso (reflexión apoyada en diferen-

tes enfoques teóricos o metodológicos).

Estos componentes, que se refieren a la li-
teratura y la cultura entendidas como «texto»
en el contexto de LE, pueden ser activados no
solo a través de la lectura de textos, sobre todo
literarios, que deben ser escogidos según gra-
dos de dificultad,13 sino también a través de
otras experiencias, como asistir a espectáculos
de teatro, ver películas o programas de televi-
sión, consultar páginas de Internet, o a través
de otras actividades de inmersión (simulada o
real), como visitar in situ o virtualmente ciuda-
des y otros paisajes culturales. 

Principalmente, el último componente, el
de metadiscurso, debe ser conectado con

12. El concepto central de reflective practice se basa en las obras de Schön (1987), Hillocks (1995) y Bolton (2005). Hay que crear estímulos
para la percepción o la reflexión sobre la propia práctica y actitud del estudiante. Esto suele ocurrir, por ejemplo, cuando los estudiantes
leen instrucciones sobre cómo llevar a cabo su producción de textos en LE.
13. Siendo uno de estos criterios el género de texto (poesía, teatro, narrativa breve, novela), mucho más que la proximidad histórica del
texto (Grossegesse, 2006: 79).
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metas globales de aprendizaje de cursos o pro-
gramas de estudios para alcanzar objetivos de
relevancia social. El perfil de «cosmopolita crí-
tico» o «ciudadano cosmopolita», con su «res-
ponsabilidad intercultural» (Guilherme, 2002),
al igual que las competencias transversales para
la «educación cultural» en la enseñanza supe-
rior definidas por el proyecto EUniCult (www.

eunicult.eu),14 brindan un marco funcional y
ético para nuestro complemento del MCER.

Ya existen algunos modelos didácticos que
combinan los parámetros del MCER con metas
de aprendizaje que podemos catalogar bajo los
tres componentes referidos de orientación, co-
municación y metadiscurso, ya sea a partir de
lugares de memoria cultural (Schmidt y
Schmidt, 2007, con correlación entre B1 e C1)
o a partir de textos literarios (Acquaroni, 2007;
Thaler, 2008). Estas propuestas comparten la
misma convicción de que el trabajo con litera-
tura y cultura no solo presupone competencias
lingüísticas, sino que también puede estimular
un mayor desarrollo de dichas competencias
(Sáez, 2011: 58-59).

3. Un ejemplo
A lo largo del subproyecto LanQua fueron ela-
borados varios ensayos de descriptores en las
áreas de inglés y alemán como LE, lo que se
debe a la composición del grupo de trabajo.15

Para ilustrar la propuesta escogimos un ensayo
que parte de un objeto de arte con texto que

se halla en el paisaje urbano. Se trata del mo-
numento de Johann Wolfgang Goethe y Frie-
drich Schiller en Weimar, bien conocido por el
ciudadano alemán común. Podemos encontrar
réplicas del mismo en cinco ciudades de los
EE.UU.16 La inscripción en el pedestal se reduce
a la dedicatoria: «Dem Dichterpaar / Goethe
und Schiller / das Vaterland», que comienza tí-
picamente por el destinatario del homenaje, en
dativo, y acaba por el autor, en nominativo, sin
verbo, de forma elíptica. En este caso, el subs-
tantivo compuesto Vaterland (‘patria’) indica
una entidad simbólica que remite directa-
mente a la cuestión del discurso de identidad
nacional. A nivel morfosintáctico y léxico no se
exige más que un nivel A1 y puede servir para
introducir el género discursivo de la dedicatoria
(Widmung) en alemán. Las destrezas de reco-
nocer y producir textos de este género discur-
sivo establecen la conexión con el MCER, antes
de avanzar para descriptores en los tres com-
ponentes propuestos, siempre indicando el
nivel según las destrezas exigidas.

Orientación (espacio, tiempo)
• Es capaz de hacer una breve definición de

las dos personas representadas (lugar,
época) (A2).

• Es capaz de entender las explicaciones de
un guía (o de un programa documental, por
ejemplo: Deutsche Welle) sobre los dos es-
critores (Teatro Nacional / Nationaltheater;

14. Las competencias transversales propuestas (EUniCult, 2008) son las siguientes:
• Critical thought and stringent argumentation.
• Responsibility and social competence.
• Cultural competence as a prerequisite for creativity.
• Thoughtful self- and other-perception.
• Intercultural understanding and recognition of the other.
• Translation between languages, sciences, and life worlds.
15. Orlando Grossegesse es docente de literatura y cultura alemanas; Joanne Paisana, docente de cultura inglesa, y Margarida Pereira, de li-
teratura inglesa.
16. Anting, San Francisco, Milwaukee, Cleveland y Syracuse (Pohlsander, 2008: 119).
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el clasicismo de Weimar / Weimarer Klassik)
y sobre los motivos para la construcción del
monumento en una época posterior
(B1/B2).

• Es capaz de redactar una breve ficha infor-
mativa sobre el contexto geográfico y tem-
poral, distinguiendo entre el período en
que los dos escritores vivieron y la época en
la que se construyó el monumento (entre
1848 y 1871). Según las destrezas, la com-
plejidad puede variar (A2/B1/B2).

Comunicación 
• Es capaz de participar en una conversación

informal sobre lo que este monumento sig-
nifica para los alemanes: identidad nacional
a través de la literatura, con posiciones po-
sibles de empatía, indiferencia o rechazo.
Según las destrezas, la complejidad puede
variar (A2/B1/B2).

• Es capaz de hablar sobre el concepto de
Weimarer Klassik representado por los dos
escritores y que, en un contexto histórico
posterior (entre 1848 e 1871), llevó a la
construcción del monumento delante del
Teatro Nacional (B1/B2).

• Es capaz de discutir la relevancia/irrelevan-
cia del culto a escritores como Goethe y
Schiller en la conciencia colectiva y la cul-
tura popular contemporáneas (B2/C1).

Como estímulo se puede comparar con
una caricatura de la época, un sello y el monu-
mento restaurado con ocasión del nombra-
miento de Weimar como Capital Europea de la
Cultura (1999).

Metadiscurso
• Es capaz de reflexionar sobre el Nationalthe-

ater y el Weimarer Klassik en su significado
fundamental para la construcción de una li-
teratura nacional como primera etapa de
una unificación política: problemática del
concepto de Kulturnation y su manipula-
ción política por el imperialismo prusiano
en la llamada «época de los fundadores»
(Gründerzeit).

• Es capaz de hacer una comparación con pro-
cesos que se refieren a otra identidad nacio-
nal, sobre todo a la que tiene como «propia»
(distinguiendo entre dimensiones cognitivas,
afectivas y de comporta miento).17 Para el es-
tudiante portugués: comparación con el mo-
numento dedicado a Luís de Camões, en
Lisboa. Esa reflexión puede surgir a través de
la comunicación propuesta, con posiciones
posibles de empatía, indiferencia o rechazo.
Lleva a diferenciar, historizar y contextualizar.

Basta que ampliemos un poco la orienta-
ción en las dimensiones de espacio y tiempo
para llegar a otros descriptores de comunica-
ción y de metadiscurso. Hoy en día nadie en
Alemania puede hablar de Weimar como lugar
de Goethe y Schiller, ídolos de la literatura na-
cional alemana, sin hablar también del campo
de concentración en el monte al lado de esta
ciudad, con el nombre romántico de Buchen-
wald, hoy en día sinónimo de la interrogación
profunda sobre cómo es posible que un pue-
blo capaz de venerar los altos valores de la hu-
manidad en las obras de Goethe y Schiller
también fuera capaz de hacer el holocausto

17. Evitamos una definición categórica y unívoca, teniendo en cuenta la posible definición intercultural o transcultural del estudiante. La in-
dicación a seguir para el estudiante portugués es una simplificación que corresponde a la visión romántica de identidad homogénea.
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nazi. Esta ampliación del foco inicial, en nuestra
opinión absolutamente necesaria, lleva a una
secuencia diferente de componentes (Schmidt
y Schmidt, 2007: 78-75) y a otras conexiones con
la literatura. Basta con que pensemos en un en-
foque intercultural a través de Le grand voyage

(1963), de Jorge Semprún, que –como alguien
que aprendió alemán para leer los clásicos– se
hizo la misma interrogación y que define su pro-
pia identidad, ni español ni francés, como un an-
tiguo deportado de Buchenwald.18

4. Conclusión provisoria
¿Cuál es el interés de hacer un complemento
del MCER que se refiera a literatura y cultura?
La idea fundamental es la de llegar a un sistema
común que permita un enfoque comparativo

de literatura y cultura en el contexto del apren-
dizaje de LE, por lo menos en el ámbito de las
lenguas europeas. Como demuestra nuestra
presentación, surgen propuestas muy semejan-
tes en los diversos países, todos con la misma
convicción de que una mayor inclusión de lite-
ratura y cultura tendría muchas ventajas. Sería
deseable que las diferentes asociaciones que
representan intereses en la enseñanza de las
lenguas extranjeras se junten para llegar a una
propuesta política común. Al mismo tiempo,
será difícil concluir sin una nota de escepti-
cismo en relación con las posibilidades de
avanzar en dirección a una propuesta europea
de complemento del MCER, dadas las priorida-
des políticas en el área de la educación en los
estados miembros de la UE.

18. Véase la entrevista «Jorge Semprún et l’écriture de l’Histoire» en L’Express (14/05/2010), www.lexpress.fr/culture/livre/jorge-semprun-je-ne-
suis-ni-espagnol-ni-francais-je-suis-un-ancien-deporte-de-buchenwald_891830.html
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Estados Unidos (1914-1936): redes 
internacionales de la cultura, 
enseñanza del español, historia 
de la literatura y antologías
Rosario Mascato Rey  |  Universidade de Santiago de Compostela

La función e importancia de las antologías (de muy diverso tipo) en la gestación del canon literario de la moder-

nidad del español y su proceso de internacionalización es un asunto hasta ahora escasamente tratado por parte

de la crítica. Son particularmente numerosas e interesantes para el estudio de este proceso las antologías de tipo

pedagógico o didáctico, publicadas sobre todo en el extranjero. Preparadas por especializados hispanistas con el

ánimo de servir como guía y objeto de estudio para sus clases de lengua, literatura y cultura españolas, constituyen

un corpus excepcional para trazar la nómina de autores y textos que en los años veinte y treinta del siglo XX eran

identificados como lo más granado y representativo de la producción literaria nacional, en propuestas no siempre

coincidentes con las presentadas en las historias de la literatura articuladas desde instituciones españolas como la

RAE o la universidad (grosso modo), instancias canonizadoras por excelencia en el marco del sistema literario es-

pañol del momento. En el caso de los Estados Unidos, la producción de dichos materiales está directamente vincu-

lada con el proyecto de la Junta de Ampliación de Estudios e Investigaciones Científicas para el establecimiento de

redes internacionales culturales y científicas, en las que participaron diversos profesores españoles y latinoameri-

canos, docentes en las universidades americanas. Es nuestro objetivo, por tanto, ofrecer aquí algunas de las claves

sobre el proceso de creación de estas redes y su especial importancia para la consolidación de una imagen regene-

rada de la cultura y la literatura españolas del siglo XX en los Estados Unidos.

Palabras clave: literatura española, universidad, Estados Unidos, Junta para la Ampliación de Estudios, Federico

de Onís, antologías e historias literarias.

The function and importance of the many different kinds of anthologies involved in creating the modern Spanish

literary canon and its process of internationalisation is an issue that has barely been touched upon by critics to date.

Many interesting pedagogical or didactic anthologies have been published, mainly overseas, that are particularly

interesting for this process. Put together by specialists in Hispanic studies to serve as guides and objects of study for

the classes of Spanish language, literature and culture, they are an exceptional corpus for tracing the list of authors

and texts considered as the most carefully selected and representative of national literary production in the 1920s

and 1930s, often at odds with those presented in the accounts of the history of literature articulated by Spanish ca-

nonising institutions such as the Real Academia Española or the University (grosso modo). In the case of the United

States, the production of such materials is directly linked with the project implemented by the Junta para la Am-

pliación de Estudios e Investigaciones Científicas to establish international cultural and scientific networks, which

involved Spanish and Latin American professors in American universities. This paper looks at some of the keys to
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y contrastada, como señala en la introducción),
desde finales del siglo XVIII hasta la propia fecha
de edición del volumen. Así, Romera-Navarro ini-
cia su libro con un repaso de las figuras de los
precursores de dicho entusiasmo por la historia
y la cultura españolas en los Estados Unidos:
Washington Irving, William Prescott, George Tick-
nor, Henry Longfellow y James Russell Lowell, a
los que se suma una única institución, la Hispa-
nic Society of America, fundada en 1904. Conti-
núa la segunda parte del volumen dedicada a
las más significativas figuras contemporáneas:
eruditos y poetas (Huntington, Rennert, Fitz-Ge-
rald, Clark, Ford o Walsh); expositores y críticos
(Buchanan, Schevill, Crawford, Bourland, Post,
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the creation of these relationships and their special significance for the consolidation of a regenerated image of

Spanish 20th-century culture and literature in the United States.

Keywords: Spanish literature, university, United States, Junta para la Ampliación de Estudios, Federido de Onís, li-

terary anthologies and histories.

La fonction et l'importance des anthologies (de type diversifié) dans la genèse du canon littéraire de la modernité

espagnole et son processus d'internationalisation est une question guère traitée par les critiques. Les anthologies

didactiques publiées en dehors des frontières espagnoles sont particulièrement nombreuses et intéressantes

pour ce débat. Ayant été préparées par des hispanistes ayant l´intention de les utiliser comme guide et objet

d'étude dans leurs cours de langue, de littérature et de culture espagnoles, elles deviennent un corpus excep-

tionnel pour retrouver la liste des auteurs et des textes considérés dans les années 20 et 30 comme les plus re-

présentatifs de la production littéraire nationale, faisant des propositions très divergentes de celles introduites

dans les histoires littéraires articulées par les plus hautes institutions espagnoles, telles que la Real Academia

Española ou l'université (grosso modo). Dans le cas des États-Unis, la production de ces matériels est directe-

ment liée avec le projet, mis en œuvre par la Junta de Ampliación de Estudios e Investigaciones Científicas, d'é-

tablir des réseaux culturels et de scientifiques internationaux, où participent les professeurs espagnols et

latino-américains dans les universités américaines. Le but de cet article est d'offrir certaines des clés concernant

le processus de création de ces réseaux et de leur particulière importance pour la consolidation d'une image

régénérée de la culture et de la littérature espagnole du 20e siècle aux États-Unis.

Mots-clés : littérature espagnole, Université, États-Unis, Junta para la Ampliación de Estudios, Federico de Onís,

anthologies et histoires littéraires.

En 1917, la editorial Renacimiento publica en
Madrid el volumen titulado El hispanismo en

Norte-América: Exposición y crítica de su aspecto

literario, de Miguel Romera-Navarro, filólogo e
historiador perteneciente a la Universidad de
Pennsylvannia y de sobra conocido por la crí-
tica hispánica gracias a sus estudios sobre Bal-
satar Gracián. Se trataba de una suerte de
estudio crítico, de más de cuatrocientas pági-
nas, en el que ofrecía un exhaustivo repaso de
las vinculaciones del mundo académico, insti-
tucional y económico estadounidense con la
materia de España, haciendo un recorrido por
los principales nombres de ese movimiento
hispanista, su producción (toda ella consultada
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reciente estreno de las Goyescas del malogrado

compositor Granados, que puso de moda en la

gran metrópoli norteamericana todo lo español,

desde la música hasta las peinetas de nuestra

abuela, la maja goyesca, y el color y dibujo de las

sedas; todo ello, el alma y la voz de la raza ha-

blando aquí por boca de sus más preclaros repre-

sentantes, ha contribuido a estimular en los últimos

años un interés siempre creciente por las cosas es-

pañolas. (Romera-Navarro, 1917: 4)

Se refería Romera-Navarro a un calculado
esfuerzo llevado a cabo desde las más impor-
tantes instituciones culturales españolas con el
propósito de renovar la imagen asociada al país
en los foros internacionales, muy especial-
mente en lo académico y cultural, tarea en que
había sido pionera la Institución Libre de Ense-
ñanza, y sobre la que desde la primera década
del siglo xx trabajaban la Junta para la Amplia-
ción de Estudios e Investigaciones Científicas
(fundada en 1909) y toda la serie de institucio-
nes a ella vinculadas: el Centro de Estudios His-
tóricos y la Residencia de Estudiantes (creados
en 1910), o la Residencia de Señoritas (origi-
nada en 1915 y dirigida por María de Maeztu).
Todas estas instituciones se encargaron, a lo
largo de su trayectoria, de construir lo que re-
cientemente se ha denominado como las
«redes internacionales de la cultura española»2

durante el primer tercio del siglo XX, con el pro-
pósito de superar el «ensimismamiento» cien-
tífico y cultural en que España había vivido
hasta esa fecha (y al que desafortunadamente

Chandler, Churchman, Howells, entre otros);
biógrafos e historiadores (Bourne, Lummis,
MacNutt, Caffin o Bacon); colectores y comen-
taristas (Lang, Marden, Knapp, Northup, Espi-
nosa, Rosenberg); para completar la extensa
nomina con los más relevantes traductores y
prologuistas, a los que se suman cronistas de
viajes por tierras españolas. Se trataba, por
tanto, de dar cuenta de un movimiento de am-
plias características en el que Romera-Navarro
distinguía dos líneas fundamentales de actua-
ción: por un lado, una de carácter puramente li-
terario, representada fundamentalmente en el
ámbito académico, artístico y cultural, cuyo foco
de atención era la producción procedente de
España; por otro, una segunda corriente, de ca-
rácter económico, integrada por agentes de los
sectores industrial, financiero y comercial, que
tenían entre sus principales objetivos la mejora
e intensificación de relaciones con los países his-
panoamericanos (Romera-Navarro, 1917: 5). 

El conocido como Spanish craze (Kagan,
2010) se había visto especialmente impulsado
a raíz de la finalización de la I Guerra Mundial.1

Aunque a este boom de los estudios hispánicos
también habían contribuido otros factores, que
Romera-Navarro pone en valor en su prólogo:

Las visitas a Norte-América de nuestros pedagogos,

escritores y artistas, las conferencias de los señores

Altamira, Menéndez Pidal y Bonilla y San Martin, las

exposiciones de Sorolla, Zuloaga, Villegas, Benedito,

Anglada y otros artistas; los conciertos de nuestros

primeros violinistas y pianistas; la representación

de los dramas de Echegaray y Guimerá, y hasta el
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1. Hasta entonces, el alemán era la lengua más estudiada en los Estados Unidos (Sánchez Pérez, 2005: 266).
2. Este es el título que recibe la exposición internacional organizada por la Residencia de Estudiantes, Acción Cultural Española y la Fundación
Francisco Giner de los Ríos – Institución Libre de Enseñanza, como parte del proyecto de investigación Estrategia y redes de la modernización
científica y cultural en España (1876-1936). Dicha muestra ha podido visitarse en la sede de la primera de las instituciones en Madrid, entre el
28 de noviembre de 2014 y el 8 de marzo de 2015. Como resultado de la misma, y bajo el mismo epígrafe, ha sido publicada una monografía
que reúne algunos de los materiales de dicha exposición, a los que se suman más de una veintena de artículos, algunos de los cuales
resultan de muy intere-sante contenido para el tema que nos ocupa y a los que haremos oportuna referencia a lo largo de este trabajo. 
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de tres; el español y el italiano o francés lo enseña-

ban ocho y el total de profesores de lenguas moder-

nas en general era de catorce. En 1925 solamente

la Universidad de Berkeley contaba con 12 profeso-

res de español y la de Illinois con 33 en el Departa-

mento de Románicas. En 1959/60, en universidades

y «Colleges», el número era de 3.567 profesores de

francés, 2.806 de español y 2.364 de alemán. (Sán-

chez-Pérez, 2005: 303)

La creación de la American Association of 

Teachers of Spanish and Portuguese (en adelante,
AATSP), en 1917, y la consiguiente aparición de
la revista Hispania, publicación oficial de dicha
asociación constituida como un foro de refle-
xión sobre la labor docente relacionada con los
estudios de español y portugués como lengua
extranjera, facilitaron la divulgación de informa-
ción de relevancia para la formación de dicho
colectivo. 

Es en dicha revista donde apareció publi-
cado, en 1920, un discurso esencial para com-
prender en toda su dimensión este proyecto de
difusión internacional de la cultura española, y
muy específicamente la importancia que para
ello iban a cobrar las labores realizadas por los
docentes de español en las universidades esta-
dounidenses, muchos de ellos ligados a la
Junta para la Ampliación de Estudios. Nos refe-
rimos a la conferencia, apenas estudiada, pro-
nunciada por Federico de Onís ante la propia
AATSP, el 2 de octubre de 1920.4 

Aunque Federico de Onís es un personaje
sobradamente conocido para la historiografía
literaria española del siglo XX, su importancia

tendría que regresar a partir de 1936) (García-
Velasco, 2014: 34). Así, si en una primera fase
«los fundadores de la ILE se afirman en la euro-
peización de España, la siguiente generación
de institucionistas abre la cultura española a la
aventura americana» (García-Velasco, 2014: 50).3

Y, con esta intención, se llevaron a cabo toda
una serie de acciones encaminadas a consolidar
dicha internacionalización de la cultura y la cien-
cia españolas: se establecieron colaboraciones
con instituciones estadounidenses; se facilitó la
formación y el intercambio de investigadores y
profesores entre ambos países, y se rubricaron
convenios específicos para la creación de nuevas
instituciones, ya en territorio americano o en es-
pañol, aprovechando las sinergias creadas a partir
de esta relación intelectual y científica.

En este marco de colaboración intelectual,
parecía lógico que el número de estudiantes de
español se incrementase exponencialmente,
aunque muchos de ellos, como señalaba Ro-
mera-Navarro, lo fuesen «con fines mercantiles»
(1917: 5). El resultado fue que ya en 1910, de las
203 universidades existentes, 124 ya incluían el
español en su currículo (Sánchez Pérez, 2005:
289). A ellas se sumaron, también en estas fe-
chas, centros de instrucción militar como la
United States Military Academy o la United Sta-
tes Naval Academy. Y ello conllevó, igualmente,
un importante incremento en el número de
docentes, lo que evidenciaba una senda de cre-
ciente interés por la lengua y la cultura españo-
las e hispanoamericanas:

El número de «instructors» de español en las distin-

tas universidades americanas hacia 1885 era sólo
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3. Para una perspectiva actualizada de los objetivos regeneradores y europeístas de la Institución Libre de Enseñanza en términos culturales,
remitimos aquí al segundo volumen del monográfico La Institución Libre de Enseñanza y Francisco Giner de los Ríos: Nuevas perspectivas, editado
por los profesores José García-Velasco y Antonio Morales Moya (2012), recientemente publicado por la Fundación Francisco Giner de los Ríos.
4. Inicialmente fue concebida, a instancias de Miguel de Unamuno, como lección inaugural del año académico ante el Claustro de la Facultad
en la Universidad de Salamanca, de la que Federico de Onís era, todavía, catedrático. 
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español llegase a una institución americana
para encargarse, de manera permanente, de
una cátedra cuyos objetivos eran los de «dirigir
y organizar los estudios superiores de lengua,
literatura y civilización españolas» (ib., 270) y,
por tanto, convertirse en la cabeza visible de un
grupo numeroso, de dos docenas de españoles
–señala Onís–, que enseñaban en 1920 en uni-
versidades y colegios norteamericanos, «con
franco y general aplauso» (ib., 271).

En las siguientes páginas de su conferencia,
Onís glosa los contenidos del estudio publi-
cado tres años antes por quien era uno de estos
colegas, el ya mencionado Romera-Navarro, y
da cuenta del proceso de expansión del hispa-
nismo en los Estados Unidos, poniendo de re-
lieve que dicho movimiento estaba amparado
por una concepción amplia de la noción de ci-

vilización española: 
Todas las variedades históricas de la civilización es-

pañola, mirada ésta en su más amplio y verdadero

sentido, es decir, en aquel que comprende dentro de

sí las diversas modalidades del espíritu ibérico, cortes

como Galicia, Portugal, Cataluña, y desde luego

todos los países de América a donde españoles y por-

tugueses trasplantaron su civilización, son acogidas

bajo el mismo techo y hermanadas bajo la advoca-

ción de la gran Hispania. (Onís, 1917: 273)

Resalta, en este sentido, la labor desempe-
ñada por la Hispanic Society, muy especial-
mente en su aspecto editorial, que honra a la
institución en su apuesta por «el criterio de se-
lección y de reserva» con que desde ella se
ofrecen a los norteamericanos «manifestacio-
nes de la vida española contemporánea». Un
contrapunto fundamental, señala Onís, para

para la historia de las relaciones culturales entre
España y los Estados Unidos es una cuestión
que sólo en los últimos años ha sido puesta de
relieve, gracias al estudio –todavía en proceso–
del importante legado documental que de él
se conserva en los Estados Unidos y en España,
como bien señalan los recientes trabajos del
profesor Ruiz-Manjón (2012 y 2014). A través de
ellos atisbamos la figura de un intelectual po-
liédrico, entregado al proyecto de regeneración
internacional de la imagen de España y espe-
cialmente comprometido con la tarea de con-
solidar la unión cultural de la gran Hispania, a
través de una concepción internacionalista
(iberista y panamericanista, a un tiempo) de los
vínculos existentes entre los distintos países
iberoamericanos.5

En la referida conferencia, el entonces cate-
drático de la Universidad de Columbia ofrecía,
en este sentido, las claves esenciales para en-
tender las estrategias de dinamización cultural
y científica en el ámbito internacional propues-
tas desde España.

Tras declararse, en primer lugar, defensor de
un punto de vista en el que, lejos de posturas
patrióticas, tiene primacía «la verdad y la ciencia
que domina y entiende todas las diferencias na-
cionales» (Onís, 1920: 265), Federico de Onís 
–a quien en la introducción a este texto se de-
nomina como «Spain’s chief ambassador of let-
ters in this country»– explica que el suyo es «un
principio de vida internacional» (ib., 265), propio
de la cultura moderna representada por la Uni-
versidad de Columbia, la más grande del país
en aquellos momentos y que había permitido
la consecución de un hecho histórico: que por
primera vez en la historia de España un profesor
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5. Para un estudio pormenorizado de la vinculación de Federico de Onís con la JAE y su ideario, remitimos aquí al estudio de 
Ruiz- Manjón (2012).

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 37



el nombre de las grandes figuras que representan las

nuevas direcciones iniciadas en el mundo de habla

española desde hace veinte o treinta años. Su cono-

cimiento llegaba hasta la época de la Restauración:

Echegaray, Campoamor, y los grandes novelistas del

siglo XIX eran, para ellos, los representantes de la lite-

ratura contemporánea de España. Hoy, en cambio,

todos los que estudian español se dan cuenta, mejor

quizá que en España misma, de la transformación

radical que la cultura española –en América y en Es-

paña– sufrió en los últimos años del siglo XIX, y son

familiares para todos los nombres y las obras de

Rubén Darío, Rodó, Nervo, Chocano y tantos otros

grandes escritores de América, así como los de Be-

navente, Unamuno, Azorín, Valle-Inclán, Baroja,

Juan Ramón Jiménez, los Machados (sic), Ayala, los

Quinteros (sic), Martínez Sierra, y otros escritores es-

pañoles que, juntos (sic) con los americanos, y con

nuestros artistas y científicos, a quienes también co-

nocen, muestran bien claramente a los norteameri-

canos que, en medio de tantos cambios y desdichas,

se mantiene siempre viva la originalidad de la raza

española. Hoy estos autores nuestros son conocidos

no sólo de los maestros sino de los niños y jóvenes

norteamericanos, que aprenden español leyendo

sus obras en las escuelas, y aun del público general,

ya que cada día aparecen traducciones de sus libros

y se representan en los teatros sus comedias. Antes

la corriente erudita se ocupaba casi solamente de

España; hoy se da a los países americanos toda la

atención que merecen, no ya como posibilidades

económicas, sino como creadores de una moderna

cultura española. (ib., 278)

Es en este punto del discurso de Onís
donde la labor desempeñada por los docentes
de español en las universidades americanas 

hacer frente a lo que enumera como los gran-
des enemigos de la expansión de la cultura es-
pañola en los Estados Unidos: la ignorancia o
interés comercial de personas o empresas que
«se esfuerzan en difundir productos dudosos o
francamente malos de nuestra cultura que más
nos valdría ocultar» (ib., 273); la voluntad de mu-
chos por reducir a la nada el estudio del español,
apostando únicamente por su valor instrumen-
tal de comercio y negándole, así, «todo valor cul-
tural» (ib., 279), lo que redunda en la negación
de la propia España como nodo de relación,
frente a los países hispanoamericanos;6 a ello se
suma, «la visión empequeñecida y falsa que de
España dan […] españoles sin preparación sufi-
ciente, que […] ocupan puestos en la ense-
ñanza, escriben artículos y libros y hablan de
todo lo que a España concierne con la seguridad
que da la ignorancia del que escucha» (ib., 283).
Por último, y también en defensa de la ponde-
ración de los contenidos y la imagen que de Es-
paña debía proyectarse, está la creencia de Onís
en el más que necesario reciclaje de conoci-
mientos y metodología del docente de español,
a fin de dar respuesta al «interés y curiosidad por
las realidades actuales de los pueblos de habla
española» (ib., 278). Muy especialmente por lo
que se refiere, señalaba el profesor de Columbia,
a la moderna literatura española:

Así podía darse el caso de encontrar aquí –como yo

encontré a mi llegada– [en 1916] un desconoci-

miento casi absoluto de la moderna cultura espa-

ñola, mientras había especialistas que escribían

magistrales estudios sobre el español antiguo o el te-

atro del Siglo de Oro. Esos mismos especialistas

(como muchos otros de España) que tan a fondo co-

nocían la España del pasado, ignoraban quizá hasta
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6. Sobre la relación económica y política que se establece entre España y los Estados Unidos a partir de 1898, remitimos aquí al estudio de
Elizalde (2005).
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entronca con el debate existente en España en
esos mismos años respecto a la consolidación
de un canon de la literatura española contem-
poránea. Como ya hemos señalado en estudios
anteriores, entre finales del siglo XIX y principios
del XX, se establecen las bases para la fundación
de la historia literaria como disciplina acadé-
mica. Y esto implica, además de una renovación
metodológica en pro de un alejamiento de la
retórica y estilística al uso hasta entonces, el di-
seño de nuevos programas de estudio, la selec-
ción de contenidos y la preparación de
materiales apropiados (manuales, historias de
la literatura y antologías). Sin ser este lugar para
un análisis detallado, baste recordar que, por
norma general, los productores de estos textos
procuran transmitir una imagen de España y su
literatura particularmente alejada de aquella es-
bozada por los centros de poder académico
peninsulares, desde los que se primaba la es-
tructuración y consolidación de una nómina
canónica de textos anclados, por un lado, en
una visión folklórica y arcaica de la sociedad y
cultura hispánicas, y, por otro, en unos modelos
lingüísticos de raigambre primitiva, medieval,
encaminados a «hacer nación»; esto es, a pre-
servar el purismo de la lengua castellana, lo que
incluso llevó a ignorar en la mayor parte de las
historias literarias, hasta bien entrados los años
treinta, la producción literaria de la Edad de
Plata (Mascato, 2010 y 2013: 123-145).

Por ello, y atendiendo a las palabras de Fede-
rico de Onís, resultaba esencial la publicación de
materiales específicos para el uso en las aulas de
lengua y literatura, que hasta entonces habían
sido mayormente dependientes de la importa-
ción de manuales y gramáticas procedentes de

Europa, particularmente de Londres. Se trataba
de una prioridad para facilitar así, por una parte,
la introducción de «algunas características pro-
pias fruto del pensar y análisis de los profesionales
estadounidenses» (Sánchez Pérez, 2005: 289);
pero también la propuesta de un canon literario
complementario/alternativo al propuesto por los
filólogos americanos del siglo XIX, con el que pro-
yectar una imagen de España alejada de la tradi-
ción pintoresca y romántica (Ruiz-Manjón, 2012:
399), de la que se hacía eco Romera-Navarro
unos años antes. 

Fue determinante, en este sentido, la inter-
vención de los distintos gobiernos españoles,
por medio de la JAE. Ejemplo de ello fue la cre-
ación, en el mismo mes en que Onís pronun-
ciaba su conferencia en Nueva York, del
denominado Instituto de las Españas, que tam-
bién contó con la colaboración de la Junta de
Relaciones Culturales (dependiente del Minis-
terio de Exteriores español). La actividad de esta
institución incluyó desde la organización de ci-
clos de conferencias (en los que participarían,
entre muchos otros, Valle-Inclán, María de
Maeztu, Ramón Pérez de Ayala o Lorca) hasta la
publicación a partir de 1934 de la Revista Hispá-

nica Moderna, que pronto se convertiría en una
de las de mayor renombre en el ámbito de los
estudios hispánicos; o la edición de libros de li-
teratura y fonética españolas por parte de espe-
cialistas, muchas veces en colaboración con
editoriales como Heath and Co. (Naranjo, 2014),
que siempre contó con la inestimable colabora-
ción de Federico de Onís (representante de la
JAE en el Instituto), que en muchas ocasiones
ejercía labores de agente editorial para diversos
autores españoles7 y se ocupó de firmar muchos

7. Es el caso de Ramón del Valle-Inclán, cuya correspondencia con el profesor salmantino da cuenta de las gestiones realizadas por el
segundo para la traducción y publicación de diversas obras del escritor gallego en los Estados Unidos (Cardona, 2007).
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de los estudios introductorios de esas ediciones
o seleccionar a especialistas en las diversas ma-
terias que llevasen a cabo esa labor. 

El nombre del Instituto, sin embargo, no es-
taba exento de polémica, ya que bajo esa de-
nominación se englobaba todo lo referido a la
difusión de la cultura de ese plural: Españas, en-
tendido como ente abstracto que incluía todo
lo referido a España e Iberoamérica, en lengua
castellana o portuguesa.

Por lo que se refiere específicamente a los
materiales didácticos de las aulas de lengua y
literatura españolas, baste aquí mencionar unos
cuantos ejemplos, a fin de dar cuenta de la im-
portancia que jugó en este proceso la interven-
ción de diversos docentes de las universidades
americanas, identificados con el ideario de la
gran Hispania.

Es el caso de Pedro Henríquez Ureña, pro-
fesor dominicano, quien como catedrático de
la Universidad de Minnessota colaboró con la
JAE, institución que publicó en 1919 su Antolo-

gía de la versificación rítmica, a modo de
 respuesta al debate sobre la supuesta desapa-
rición de la poesía lírica castellana que tuvo
lugar a inicios del siglo XX en Madrid (Mascato,
2014). A esta propuesta, destinada a las aulas
de español, se sumaba un año más tarde la pu-
blicación de sus Tablas cronológicas de la litera-

tura española, aparecidas precisamente en la
editorial Heath & Co., a modo de complemento
de las historias literarias del momento. Dos son
las cuestiones que es necesario desglosar con
respecto a este volumen. En primer lugar, su
autor declara que, frente a lo que sucede con
los nombres de literatos de épocas anteriores,
en las que indica en mayúsculas aquellos con-
siderados como de estudio obligatorio, sus-
pende esta distinción al llegar a la nómina de
autores del siglo XX. Sin remarcar, por tanto, que

la novedad de su propuesta reside, precisa-
mente, en la inclusión de dicha serie de autores
y obras en las Tablas, siendo uno de los pione-
ros en llevar a cabo dicha alteración dentro y
fuera de España.

La segunda cuestión afecta al concepto de
literatura española sobre el que se organiza el
volumen. Señala a este propósito Henríquez
Ureña:

Considero aquí literatura española la escrita en

idioma castellano en la Península Ibérica [...]. Pero

como en la historia de la literatura española hay

que mencionar otras obras que no caben en aque-

lla definición, pero que tienen relación especial con

las letras castellanas, he añadido indicaciones

sobre tales obras, o sobre sus autores [...]. Así, incluyo

autores que no escribieron en castellano, sino en

otras lenguas romances de la Península, como el

catalán y el gallego-portugués; autores que escri-

bieron en latín, o aun en italiano, o en árabe. Res-

pecto de los hispano-americanos, he seguido dos

reglas. En unos casos, se trata de escritores de naci-

miento americano residentes en Europa, y su obra

es parte esencial de la literatura de España, aunque

a veces lo sea también de la literatura de la América

Española [...]. En los otros casos, en cambio, pongo

[...] los datos relativos a manifestaciones que perte-

necen exclusiva o principalmente a la literatura de

la América española, pero que interesan como sig-

nos de la extensión de la cultura hispánica [...]. Pero

entiéndase bien que tales indicaciones no deben,

en manera alguna, considerarse como información

completa sobre la literatura hispano-americana,

cosa mucho más vasta, que reclama [...] otras Ta-

blas especiales. (Henríquez Ureña, 1920: IV)

El profesor dominicano ofrece aquí un
ejemplo fundamental de uno de los debates en
vigor en el campo literario y académico espa-
ñol desde muchos años antes: las normas y los
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criterios sistémicos para la definición de lo que
podía o no ser denominado como literatura es-

pañola. Si bien comienza su apuesta por una
organización por criterios de lengua y localiza-
ción geográfica (al margen de delimitaciones
temporales), arbitra finalmente toda una serie
de excepciones con la finalidad de reforzar y
enriquecer la producción literaria «española». 
Y apuesta, por tanto, por un sistema en que la
producción literaria hispánica está sometida al
proyecto cultural de lo español (lato sensu). 

En la misma línea podrían ser analizados,
entre muchos otros volúmenes, la Antología de

la poesía española e hispanoamericana (1882-

1932), en cuya elaboración Onís invirtió más de
quince años de su vida.8 O los trabajos de César
Barja,9 catedrático del Departamento de Español
y Portugués de la Universidad de California en
Los Ángeles en 1930, quien completa su trilogía
de historia de la literatura española10 en 1935,
con la publicación de Libros y autores contempo-

ráneos, fundamentalmente dedicado (si excep-
tuamos las páginas en torno al teatro poético de
Valle-Inclán o la poesía de Antonio Machado) a
la narrativa española de la Edad de Plata.

Estas monografías estaban destinadas a
configurar y consolidar un canon académico de
textos y autores españoles e hispanoamerica-
nos para las clases de literatura española en los
Estados Unidos, con que poder evitar el peligro
de lo que Onís había denominado como «pro-
ductos dudosos o francamente malos» (vid.

supra). Un objetivo que fue igualmente refor-
zado desde el punto de vista del proceso de
formación del profesorado americano. Muy es-

pecialmente a través del puente transatlántico,
que se convirtió en un camino de ida y vuelta. 

Las redes internacionales de difusión de la
cultura española mencionadas por Federico de
Onís serán implementadas desde España con
iniciativas como la organización de los cursos
de verano para extranjeros celebrados en la Re-
sidencia de Estudiantes a partir de 1912, activi-
dad que cobró especial relevancia desde 1920,
con la intervención activa del Instituto de las
Españas. Así lo constatan las informaciones apa-
recidas en 1922 en la revista Hispania a propó-
sito de los Courses in Spanish Language and

Literature in Madrid: un programa dirigido por
Menéndez Pidal, de entre cuatro y seis semanas
de duración y destinado a profesores estadou-
nidenses, cuyo proceso de formación corría a
cargo de los más reputados especialistas del
momento en cada una de las materias. Spanish

Language era impartida por Américo Castro;
Spanish Phonetics, por Tomás Navarro Tomás;
Spanish Literature, por Enrique Díez-Canedo. A
estas asignaturas se sumaban cursos especiales
para estudiantes avanzados: The Novel in the

 Sixteenth and Seventeenth Centuries (A. Castro),
Current Literary Movements in Spanish America

(Díez-Canedo), Spanish Popular Music (a cargo
del compositor y crítico musical Eduardo M.
Torner). Este eje troncal era completado con se-
minarios específicos sobre geografía, historia,
arte, pedagogía y vida política contemporánea
de España (estos tres últimos impartidos 
por Elías Tormo, Lorenzo Luzuriaga o Manuel G.
Morente, entonces máximos exponentes 
académicos en sus campos, al igual que los

8. Remitimos aquí al estudio introductorio realizado por García Morales para la reciente edición de dicho volumen, publicado por Renaci-
miento (2012).
9. Formado en derecho en Santiago de Compostela, había continuado su formación en Leipzig y Harvard, gracias a la Junta de Ampliación
de Estudios y el Centro de Estudios Históricos
10. Había publicado previamente Libros y autores clásicos (1922) y Libros y autores modernos (1928).
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 anteriormente mencionados). El programa se
completaba con excursiones y visitas a museos y
finalizaba con los preceptivos exámenes, tras los
que se expedía título oficial del Centro de Estu-
dios Históricos (Hispania, vol. 5(1), 1922: 56-59).

En paralelo, el Instituto de las Españas orga-
nizaba su Second Trip to Spain, con la coopera-
ción de la AATSP y el objetivo de ofrecer a

complete idea of Spain. Dicho viaje contemplaba
una visita a París, que continuaba con un com-
pleto itinerario por la geografía española: San
Sebastián, Castilla, Córdoba, Sevilla, Granada,
Zaragoza y Barcelona. Pero el valor político y
cultural de dicho viaje venía dado por la con-
cepción humanística de la experiencia. Y así lo
señalaba la organización: 

In Madrid the students will live with a select group of

professors, intellectuals, and young men who are

dreaming of a better and nobler Spain. [...] Our pur-

pose (realized last summer) is to show to Americans

not only what is accesible to the ordinary tourist, but

also intimate aspects of Spanish life. Availing our-

selves of the kind of offices of our numerous friends

and the official support on which we count, we shall

obtain privileges and special permissions to visit the

studios of artists, private mansions, exhibitions of

popular dances, etc. (Hispania, vol. 5(1), 1922: 60)

Esta política de intervención directa sobre
la formación de quienes se esperaba que fue-
sen los embajadores de la cultura española en
los Estados Unidos causó rápido efecto, en vis-
tas de lo comentado por el propio presidente
y fundador de la AATSP, Lawrence E. Wilkins,
quien ese mismo año confesaba, en las páginas
del periódico ABC:

Sólo al contemplar el paisaje soñoliento de Castilla,

la febril Barcelona, las montañas de Asturias y de

las Vascongadas, la vega granadina, las costas del

Cantábrico y del Mediterráneo, la vida bulliciosa de

la villa y corte, la mezquita de Córdoba, la encan-

tadora Alhambra, la Giralda, las hermosas Catedra-

les... Sólo con ver esto con nuestros propios ojos, nos

hemos traído impreso en el alma lo que es España.

Con un breve viaje se deshace la España pintoresca

y legendaria; se ve que no es España el país en que

sólo se toca la guitarra, se pela la pava, se bailan se-

guidillas y jotas, se piropea a las mujeres, se va a los

toros o se mendiga, trasnocha o gandulea sin tre-

gua alguna. Sabemos así que los que constituyen

la verdadera España son los fuertes campesinos,

que trabajan un suelo falto muchas veces de agua;

los mineros, los artesanos, los ganaderos, los fabri-

cantes y los banqueros, los ingenieros y los editores,

los pintores y los escultores, los científicos o catedrá-

ticos; éstos son los verdaderos formadores de la Es-

paña de hoy, y conociéndoles bien podemos

pregonar la verdad a los miles y miles de alumnos

nuestros que estudian la lengua española. Vamos

formando de este modo entre los dos países el lazo

más eficaz para la mutua comprensión, ya que en

las relaciones internacionales vale mucho más una

lengua común que la consanguinidad... Con nues-

tro estudio de la lengua y la literatura española no

sólo esperamos estrechar las relaciones con España

sino también con la América española. Y el interés

por la América española, ya que no hay mejor

modo de conocer lo hispano-americano que a tra-

vés de lo español... (Zárraga, 1922: 6)

La JAE contaba, por tanto, con una nómina
extensa de agentes al servicio de su ideario, tanto
en España como en los Estados Unidos. Un nú-
mero no menor de intelectuales, formados en los
mejores centros de investigación  españoles e in-
ternacionales, nutridos culturalmente en el
mundo artístico y literario español de los años
diez y veinte –en contacto directo con muchos
de los escritores de esa Edad de Plata–, y cuyos
méritos los habían llevado a formar parte de la
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élite académica estadounidense, desde la que 
(a través de sus conferencias, clases, trabajos aca-
démicos e investigación) aproximaban esa ima-
gen alternativa de la cultura española a un
igualmente numeroso grupo de estudiantes, que
no dejaba de incrementarse año a año. Una lista
de nombres sobre la que apenas contamos con
datos, pero que conviene comenzar a investigar: 

Esa misma Junta que ya envió a los Estados Unidos

a profesores tan prestigiosos como Federico de

Onís, Felipe Morales Settién, Erasmo Buceta, José

Roblemas, Joaquín Ortega y otros no menos distin-

guidos compatriotas, entre los que figuró el malo-

grado Ramón Jaén... Pues agregad a estos los

nombres de Primitivo Sanjurjo, de Juan Cueto, de

Antonio Alonso, de Miguel Romera Navarro, de Al-

fredo Elías, de Carolina Marcial Dorado y de tantos

otros españoles e hispano-americanos que logra-

ran llegar, a fuerza de méritos y sin más recomen-

daciones que las de tales méritos, hasta las

Universidades de los 48 Estados de la Unión, desde

las que siembran la palabra española como semilla

de un nuevo mundo. (Zárraga, 1922: 6)
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A la vista de lo expuesto hasta este punto,
queda en evidencia, por tanto, el hecho de que la
implantación de la enseñanza de la literatura es-
pañola en los Estados Unidos a nivel universitario
fue un proceso complejo, demorado en el tiempo
y sometido a condicionantes de tipo político, eco-
nómico, cultural e identitario, aunque siempre
concebido como el proyecto cultural de un país,
enarbolado desde las principales instituciones
culturales, pertenecientes al organigrama del Mi-
nisterio de Instrucción Pública español. La com-
pleta comprensión de dicho fenómeno hace
necesaria, en consecuencia, una tarea de análisis
pormenorizado en torno a los agentes e institu-
ciones involucrados, los repertorios culturales
puestos en valor y los materiales y mecanismos
utilizados para la reproducción de dicho ideario. 

Sólo así podremos intentar reconstruir el
proceso de gestación internacional del canon
literario español y dirimir cuáles son las ideas y
los conceptos sobre la literatura y la cultura es-
pañolas en vigor en los Estados Unidos durante
las tres primeras décadas del siglo XX.
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Los manuales de literatura 
en la enseñanza de ELE. Corpus, 
descripción y valoración
Rocío Santamaría Martínez  |  Universidad Carlos III de Madrid

El presente artículo propone una herramienta de análisis de materiales de literatura con el fin de poder profun-

dizar en el tratamiento del texto literario; así mismo pretende dar a conocer un corpus de distintos manuales de li-

teratura publicados en España, con el fin de que el docente pueda elegir el más apropiado.

Palabras clave: estudio, enseñanza y didáctica de la literatura española en la enseñanza de ELE, competencia li-

teraria, análisis de manuales de literatura.

This paper discusses a tool for analysing literature manuals in order to get a deeper understanding of texts. It also

seeks to highlight the body of literature manuals published in Spain so that teachers can choose the appropriate

materials.

Keywords: research, teaching and didactics of Spanish literature in teaching Spanish as a second language, lite-

rature competence, analysis of literature manuals.

Cet article propose une analyse des matériels de littérature afin d'approfondir le traitement du texte littéraire; Il vise éga-

lement à faire connaître un corpus de différents manuels de la littérature publiés en Espagne, afin que les enseignants

puissent choisir le plus approprié.

Mots-clés : Étude, enseignement et didactique de la littérature espagnole dans l'enseignement de l’ELE, compétence

littéraire, analyse des manuels de littérature.
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1. Introducción
Como docentes de ELE, interesados en la ense-
ñanza de la literatura hispánica, es fundamental
conocer lo que se publica en este ámbito. Por
ello, este artículo pretende revisar un corpus de
materiales didácticos que se enfoca en la ense-
ñanza de la literatura española e hispanoame-
ricana y trata de ofrecer una amplia descripción
de dichos materiales, con el fin de que el pro-
fesor pueda elegir, de una manera objetiva, el

manual de literatura más adecuado para sus
cursos. 

Para que los docentes hagan una correcta
selección de los materiales, para favorecer el
conocimiento de la literatura y despertar el in-
terés por la lectura de este tipo de textos, en
función de los contenidos y objetivos que ten-
gan que llevar al aula, es importante considerar
varios factores en la naturaleza del grupo
aprendiz. Valorar si este se encuentra en un
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parte del patrimonio esencial de la cultura y
de lo social y «es un tratamiento no pragmá-

tico del lenguaje, es decir, carente de un fin
práctico inmediato, cuya finalidad desde su
creación es estética y no informativa» (Acqua-
roni, 2007: 17-18). 

Después de que la literatura fuera excluida
de los métodos estructurales y nociofunciona-
les, porque se consideraba ajena al proceso de
aprendizaje de la lengua, los investigadores an-
glosajones, con Widdowson (1989) Maley y
Duff (1990) a la cabeza, reivindicaron, en el ini-
cio de los años noventa, ante el nuevo modelo
metodológico comunicativo, una mayor inte-
gración de la literatura y sus textos en la ense-
ñanza de segundas lenguas. Reconocían en
ellos un recurso o un pretexto excepcional para
introducir estructuras gramaticales, morfosin-
tácticas, fonéticas, pragmáticas, etc. más que un
fin en sí mismo. Los textos servían a estos auto-
res como pretexto y soporte para desarrollar as-
pectos de la comunicación oral y escrita de los
aprendices de una lengua.

Muchos profesores y autores de materiales
asumieron, y todavía hoy defienden esta visión,
pero también reconocen el enorme valor de la
literatura como recurso integral para la ense-
ñanza y el aprendizaje de la lengua. Así mismo,
tal y como destaca Sanz (2006: 139), el texto li-
terario es «un espacio privilegiado para la expe-
rimentación retórica –tanto desde el plano de
la lectura como desde el plano de la escritura–
y trabajar con, desde, a través de él puede des-
embocar en el dominio de una herramienta lin-
güística y en la adquisición de unas habilidades

 entorno de inmersión o en su país de origen, si
el grupo es pluricultural o no, la lengua ma-
terna, la homogeneidad o heterogeneidad de
dicho grupo, la personalidad de los alumnos, la
edad, los intereses lectores, etc. Asimismo es
determinante la metodología elegida de ense-
ñanza y el tipo de actividades que el docente
considere más interesantes y motivadoras para
el grupo meta. 

También hay que considerar algunos as-
pectos de organización, como el número de
alumnos que integran la clase, la duración del
curso, programa y objetivos, etc. Si se tienen
en cuenta todos estos factores, se podrá
hacer una elección del material didáctico más
acertada. 

En este trabajo se seguirá la línea de inves-
tigación propuesta por Peragón (2010, 2011),1

Martín Peris (2000)2 y Acquaroni (2007),3 autores
que analizaron manuales de ELE y de literatura
hispánica publicados por editoriales españolas,
con el objetivo de profundizar en el trata-
miento del texto literario y el tipo de propuesta
didáctica para dicho texto. 

2. La literatura en la clase de ELE
Antes de entrar en el análisis de la pertinencia
e incorporación de los textos literarios en la
enseñanza de español, conviene hacer una
síntesis de algunos aspectos característicos
de la literatura. Así como reiterar que se trata
de un acto de comunicación que tiene muy
en cuenta la visión del emisor, el mensaje
mismo y la interpretación (subjetiva) del re-
ceptor, pero no solo esto. También, forma

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre
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1. Peragón analiza algunos de los manuales destinados a la enseñanza de la literatura española (Más que palabras, 2004, Difusión; Literatura
española y latinoamericana, I y II, 2009, SGEL), que también se revisarán en este artículo, así como un manual de español (El ventilador. Curso
de español nivel superior, 2006, Difusión).
2. Martín Peris revisa seis manuales publicados entre los años 1980 y 1994 (Para empezar / Esto funciona, Fórmula, Curso E/LE, Intercambio,
Ven y Rápido, de distintas editoriales españolas).
3. Acquaroni amplía el análisis de manuales a otros publicados entre 1995 y 2005 (Gente 1, 2 y 3, Abanico y Aula 1 y 2, de la editorial Difusión).
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ria y la transmisión de los saberes enciclopédi-
cos, tal y como señala el MCER. 

Por todos los beneficios señalados en este
apartado, conviene hacer un hueco a la litera-
tura hispánica, en el marco de la enseñanza de
ELE, en los distintos estadios de aprendizaje.

3. Propuesta de una plantilla 
para el análisis5 de manuales 
de literatura6

Con el fin de poder conocer en profundidad los
materiales editoriales de contenido literario con
los que cuenta el profesorado de ELE, conside-
ramos que puede ser de valiosa ayuda contar
con un corpus de manuales de literatura, así
como con una descripción de dichos manua-
les. Para el análisis de estos materiales,7 se pro-
pone una plantilla de análisis de variables
(véase en el cuadro de la página siguiente). Esta
plantilla proporciona datos útiles para el análisis
y permite conocer la selección de escritores y
de textos literarios realizada por los autores de
manuales de literatura hispánica. Además, per-
mite profundizar en el manual analizado, tanto
en su presentación externa como interna, y ob-
tener resultados y conclusiones sobre él.

La plantilla se ha experimentado parcial-
mente con el corpus de manuales del apartado
4.1, con el fin de comprobar su validez. Se es-
pera que los investigadores y los profesores
puedan servirse de ella en sus investigaciones,
o bien para seleccionar el manual que más les
convenga metodológicamente según el tipo
de curso o las necesidades y los intereses del
grupo meta. 

sin las que es absolutamente imposible apren-
der nada». Hay que reconocer la diversidad
 textual que ofrecen los distintos géneros litera-
rios, así como el beneficio para el desarrollo de
la comprensión, expresión e interacción orales
y escritas de los aprendices. Todo ello convierte
a la literatura en un recurso ideal para llevar al
aula, porque sus textos están impregnados de
un significativo valor estético, pragmático, so-
ciocultural y creativo. Sanz señala: 

El texto literario es un objeto artístico que constituye

una inestimable fuente de información cultural –en

el doble sentido del mundo representado y de la

propia obra como elemento de la cultura– y que, al

mismo tiempo, requiere una suerte de instrucción

sentimental e intelectiva para poder ser disfrutado

en toda su plenitud. (Sanz, 2006: 124)

A raíz de estas reflexiones hay que desta-
car el valor de la literatura como muestra lin-
güístico-cultural, como texto auténtico con
un destacado sentido estético con fines edu-
cativos, emocionales y hasta morales (según
el MCER).4 Por ello, conviene que como do-
centes encontremos en los textos ejemplos
literarios y no únicamente textos valiosos con
fines didácticos. 

De un tiempo a esta parte, hay que recono-
cer el esfuerzo que están realizando profesoras
de amplia experiencia en el aula y en la investi-
gación como Acquaroni, Biedma y Sanz, entre
otros destacados autores, que defienden que
apoyarse en la enseñanza en la literatura favo-
rece no solo el aprendizaje de la lengua, sino
también el desarrollo de la competencia litera-
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4. Marco común europeo de referencia para las lenguas (Comisión Europea, 2002).
5. La puntuación utilizada en la plantilla de análisis ha sido 0 (no) / 1 (sí) para los descriptores de soporte material, literatura de España e His-
panoamérica y programación. En el resto de los descriptores se ha utilizado la siguiente puntuación: 0 (inexistente/baja), 1 (poco/correcta),
2 (bastante/alta) y 3 (abundante/excelente), lo que facilita la cuantificación de los datos obtenidos.
6. Véase el apartado 4 del presente artículo.
7. En próximas investigaciones, se aportará el estudio estadístico resultante de las distintas plantillas.
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Cada manual es diferente del otro. El análisis
de los materiales nos permitirá conocer los recur-
sos con los que cuentan los profesores y alumnos
de ELE en sus cursos de literatura hispánica. 

4.1. Descripción de los manuales 
y valoración
La plantilla de análisis permite conocer lo que
ofrecen los distintos manuales de literatura
para poder elegir el más apropiado en cada
momento y contexto. En la página siguiente,
presentamos una ficha descriptiva de cada uno
de los manuales que se han analizado.

Manual 1 (Barros, Gonzáles y Freire, 2011) 
Este curso de literatura española e hispanoameri-
cana está dirigido a alumnos de distintos niveles,
a partir del B1 hasta el C2, ya que pueden hacerse
varios itinerarios dependiendo del nivel, lo que lo
dota de cierta originalidad. Incluye un CD con la
grabación de los textos, ligeramente adaptados,
de cada unidad y un libro guía del profesor. 

El manual se organiza por géneros litera-
rios, sus autores y las obras más significativas
desde la Edad Media hasta la actualidad. 

Cada unidad se introduce con un organi-
grama, que presenta de manera esquemática
y visual el marco sociohistórico de cada pe-
riodo literario. Así mismo, se incluye siempre
un apartado con la biografía y una bibliografía
breve de los autores más representativos. 

Los textos se acompañan de una serie de ac-
tividades de comprensión lectora (preguntas di-
rigidas y de análisis de texto) y de léxico. Hay que
destacar que en la guía del profesor se pautan ac-
tividades de comprensión y expresión orales y es-
critas. También se ofrece un apéndice de lecturas
complementarias con propuesta didáctica, pre-
mios literarios y un glosario de términos literarios
al final del manual.
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4. Manuales de literatura 
En los albores del siglo XXI surge una corriente
en la enseñanza de la literatura en el marco de
ELE que defiende la integración de esta en las
clases, pero no solo como excelente recurso
para desarrollar aspectos lingüísticos, sino tam-
bién como fin en sí misma: 

[…] volver de nuevo al texto para abordar todos los

valores literarios del mismo. De esta forma se pro-

duce una aplicación lingüística a una necesidad li-

teraria, ya que, no olvidemos, el texto literario es

lengua en un grado máximo de representatividad.

(Biedma, 2007: 248-249) 

De ahí, la necesidad de dar a conocer textos
literarios a los aprendices de español y fomen-
tar, como se ha señalado, el desarrollo de la
competencia literaria y lectora, en gran medida,
pero también el de todas las habilidades comu-
nicativas, sin descartar el refuerzo en el uso y en
la práctica de la lengua y la cultura hispánicas.

Pese al esfuerzo realizado por las editoriales,
sorprende como, todavía hoy, desde un punto de
vista cuantitativo, son pocos los manuales de lite-
ratura española para extranjeros. Tras el estudio
realizado se comprueba como apenas se han pu-
blicado los siguientes cuatro manuales que con-
templan la literatura de una manera integradora: 
1. BARROS, R.; GONZÁLES, A.M.; FREIRE, M.

(2011). Curso de literatura. Madrid: Edelsa. 
2. BENETTI, G.; CASELLATO, M.; MESSORI, G.

(2004). Más que palabras. Barcelona: Difusión.
3. CABRALES, J.M.; HERNÁNDEZ, G. (2009). Li-

teratura española y latinoamericana: De la

Edad Media al siglo XVIII y Literatura española

y latinoamericana: Del siglo XVIII al siglo XXI.
Madrid: SGEL.

4. DÍAZ, L.; GARCÍA, G.; ESCABIAS, P.; MARIMÓN,
C. (2013). Curso de literatura española mo-

derna. Madrid: Edinumen.
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Manual 1

Curso de literatura (Madrid,
Edelsa).

Autores: R. Barros, A.M.
Gonzáles y M. Freire.

Año de publicación:
2011.

Nivel: B1-C2.

Libro del profesor y CD

Otros recursos
• Apéndice de lecturas

complementarias.
• Apéndice de premios li-

terarios.
• Glosario.

Estructura
Las unidades, la selección
de autores y textos permi-
ten seguir distintos itine-
rarios. 
Cada unidad presenta un
contexto sociohistórico y
literario, así como textos
con una propuesta didác-
tica. 
Se presentan diez unida-
des:
1. Edad Media.
2. Renacimiento.
3. Barroco.
4. Ilustración.

Manual 2

Más que palabras (Barce-
lona, Difusión).

Autores: G. Benetti, M. Ca-
sellato y G. Messori.

Año de publicación:
2004.

Nivel: B2-C1.

CD

Otros recursos
• Al final de cada tarea, un

cuestionario de autoeva-
luación.

• Anexos:
- Rincón de consulta.
- Movimientos literarios.
- Autores.
- Cronología.
- Bibliografía.
- Notas y soluciones.

Estructura
El libro se organiza en dos
partes:
1. El trabajo con los tex-

tos, en el que se inclu-
yen las reflexiones
teóricas. Consta de tres
módulos, en los que se
desarrolla un proyecto
siguiendo un género
literario y un tema dis-
tinto. Para desarrollar
cada proyecto, se
deben realizar cuatro
tareas con el fin de que
el alumno pueda ela-

Manual 3

Literatura española y latino-
americana: De la Edad
Media al siglo XVIII y Literatura
española y latinoamericana:
Del siglo XVIII al siglo XXI (Ma-
drid, SGEL, 2 v.).

Autores: J.M. Cabrales y G.
Hernández.

Año de publicación: 2009.

Nivel: B1-B2.

CD

Otros recursos
Apéndice con cinco guías
de lectura en cada volumen
con las obras más destaca-
das.

Estructura
El primer volumen incluye
11 unidades:
1. La literatura. Caracteres

generales.
2. La Edad Media. La poe-

sía narrativa.
3. La Edad Media. La poe-

sía lírica.
4. La prosa y el teatro en la

Edad Media.
5. El Renacimiento. La poesía.
6. La prosa y el teatro re-

nacentista.
7. La obra de Miguel de

Cervantes.

Manual 4

Curso de literatura espa-
ñola moderna (Madrid,
Edinumen).

Autores: L. Díaz, G. Gar-
cía, P. Escabias y C. Mari-
món.

Año de publicación:
2013.

Nivel: B1.2-B2.

Recursos didácticos 
en red y CD

Otros recursos
• Claves de una época.
• Recursos literarios.

Estructura
Se presentan once unida-
des:
1. Románticos y libera-

les.
2. La poesía romántica.
3. La novela realista.
4. El modernismo y la

generación del 98.
5. Poesía y vanguardia: la

generación del 27.
6. La renovación del tea-

tro en España: Valle In-
clán y García Lorca.

7. Las dos Españas: poe-
sía social.
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5. Romanticismo.
6. Realismo y natura-

lismo.
7. Modernismo y gene-

ración del 98.
8. Vanguardias y genera-

ción del 27.
9. Boom latinoamericano

y posguerra.
10. Literatura actual.

Enfoque metodológico
A partir de los conocimien-
tos previos del alumno
sobre historia, arte y socie-
dad en las  distintas len-
guas que conoce, este
manual pretende desarro-
llar el conocimiento de 
los textos literarios más 

borar su propia crea-
ción.

2. Anexos de referencia y
consulta. En este apar-
tado se ofrece informa-
ción teórica facilitadora
para el desarrollo de las
tareas, las fichas sobre
los movimientos litera-
rios, autores y cronolo-
gía, así como la
bibliografía y las solu-
ciones de algunas acti-
vidades.

Enfoque metodológico
El planteamiento es muy
novedoso teniendo en
cuenta que no hay ningún
otro manual de literatura
que se haya planteado tra-
bajar los textos desde el
enfoque por tareas, una
metodología que tiene en 

8. El barroco. Poesía y
prosa.

9. La comedia nacional I:
Lope de Vega.

10. La comedia nacional II:
Calderón de la Barca

11. La Ilustración y el Neo-
clasicismo.

El segundo volumen in-
cluye 12 unidades:
1. El siglo XIX: Romanti-

cismo.
2. El siglo XIX: Realismo.
3. Modernismo y 98. La re-

novación de la poesía.
4. La poesía en el primer

tercio del siglo XX.
5. La prosa en el primer

tercio del siglo XX.
6. El teatro en el primer

tercio del siglo XX.
7. La poesía española tras

la Guerra Civil.
8. La prosa española pos-

terior a la Guerra Civil.
9. El teatro posterior a

1936.
10. La poesía y el ensayo la-

tinoamericano del siglo
XX.

11. La narrativa latinoame-
ricana del siglo XX.

12. La literatura hispánica
entre dos siglos.

Cada unidad se organiza en
tres bloques: historia litera-
ria, lecturas y comentario
de texto.

Enfoque metodológico
Este manual tiene un plan-
teamiento muy ambicioso
en cuanto a contenidos li-
terarios se refiere. Para ello,
de manera cronológica y
 tradicional presenta conte-
nidos teóricos profundos,
aspectos historiográficos 

8. La literatura durante el
franquismo: la narra-
tiva.

9. La literatura durante el
franquismo: poesía y
teatro.

10. De la transición a la Es-
paña actual.

11. La literatura hispanoa-
mericana del siglo XX.

Enfoque metodológico
Este curso se plantea des-
arrollar la competencia
comunicativa y ejercitar
las distintas destrezas lin-
güísticas a partir de textos
literarios. La literatura no
es el fin, sino que el ma-
nual pretende facilitar la 
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Manual 2 (Benetti, Casellato y Messori, 2004)
Dirigido a alumnos de nivel B2-C1, incluye un
CD con canciones, poemas recitados y una
 escena teatral. Este manual pretende descubrir
la literatura española e hispanoamericana al
alumno de ELE, a partir de textos originales,
nunca adaptados, de los siglos XIX y XX, y des-
pertarle el placer de la lectura. De este modo,
las actividades son muy didácticas y activan
todas las habilidades comunicativas. 

Tal y como señalan sus autoras: «En la pri-
mera parte del libro, el alumno encontrará ta-

reas que abordan textos poéticos, narrativos y
teatrales. En la segunda, una sección de consulta

con fichas sobre movimientos literarios, autores
y cronología». En las tareas que sugieren, pro-
mueven la organización de clase en grupo e in-
dividual, se puede realizar un trabajo profundo
con los textos y de reflexión teórica. Se organi-
zan en tres módulos. En cada uno, los estudian-
tes reflexionan sobre el léxico y tienen que
desarrollar un proyecto por cada género litera-
rio y sobre un tema determinado. En cada pro-
yecto, el alumno tendrá que realizar cuatro
tareas facilitadoras para fomentar la creación
del diseño final. 

En la segunda parte, se recoge la informa-
ción teórica necesaria que permitirá realizar
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cada proyecto, así como las fichas didácticas
sobre los movimientos literarios, los autores y
la cronología. Todo ello, necesario para que
los alumnos puedan aproximarse fácilmente
a la vida y obra del autor del texto y al marco
sociohistórico y artístico. También, se facilita
la bibliografía y las notas y soluciones de las
actividades.

La muestra de autores y textos es, quizás,
muy amplia. Pero las actividades son una
fuente de motivación para el aprendizaje de
literatura y la lectura y para el desarrollo de
la competencia y la sensibilidad literaria de
los alumnos. Además les permiten desarrollar
su capacidad léxica y lingüística. Se trata 
de un manual bastante integrador desde el
desarrollo de las competencias literaria y 
lingüística.

Manual 3 (Cabrales y Hernández, 2009)
Dividido en dos volúmenes y dirigido a alum-
nos de nivel B1-B2, incluye un CD con una
amplia antología de textos y una guía de lec-
tura. Ofrece una visión global de la literatura
española e hispanoamericana fundamentada
en la lectura y en su comprensión. Para ello,
cada volumen incluye una historia literaria, en
la que se estudian los distintos movimientos

significativos. Para ello, los
presenta de manera cro-
nológica y bastante con-
vencional, y le ofrece una
serie de propuestas didác-
ticas que permiten des-
arrollar la competencia
lectora y habilidades para
abordar los textos de una
forma crítica.

cuenta al alumno y sus ex-
periencias y pretende,
desde la implicación y coo-
peración de la clase, el co-
nocimiento de los textos
literarios con implicación y
producción final por parte
de los aprendices.

y una amplia y variada an-
tología de textos represen-
tativa de la literatura
hispánica.

práctica lectora de textos
literarios, que el alumno
sea crítico, esté motivado
y llegue a comprender la
cultura, la diversidad y la
historia hispánicas.
Es original porque las acti-
vidades son el eje verte-
brador del manual y dan
sentido a la presentación
de los distintos textos.
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artísticos (características, autores y obras re-
presentativas desde la Edad Media hasta la
actualidad); una selección de obras y frag-
mentos representativos de un movimiento ar-
tístico o de un autor, con guías de lectura con
varios itinerarios; y el comentario de texto, en
el que se ofrecen actividades de análisis de
textos o de investigación (a partir de manua-
les, enciclopedias o Internet). 

El primer volumen se organiza en once ca-
pítulos.8 El primero es una introducción a la li-
teratura y desarrolla conceptos necesarios en el
desarrollo de la competencia literaria. Los capí-
tulos 2, 3 y 4 se centran en la Edad Media y en
los distintos géneros literarios. Lo mismo ocurre
con los capítulos 5 y 6, que se concentran en la
poesía renacentista, en la prosa y en el teatro
del Renacimiento, respectivamente. El capítulo
7 se centra en la vida y obra de Miguel de Cer-
vantes. Los capítulos 8, 9 y 10, en el barroco (po-
esía, prosa y la comedia nacional: Lope de Vega
y Calderón de la Barca). Y el capítulo 11 selec-
ciona textos de la poesía, la prosa y el teatro de
la Ilustración y el Neoclasicismo.

El segundo volumen arranca con el siglo XIX:
el Romanticismo (capítulo 1), el Realismo (capí-
tulo 2) y el Modernismo y la generación del 98,
en todas sus manifestaciones (capítulo 3). El ca-
pítulo 4 se detiene en la poesía del primer ter-
cio del siglo XX; el 5, en la prosa y el 6, en el
teatro del mismo periodo. Los capítulos 7, 8 y 9
se dedican a la poesía, a la prosa y al teatro es-
pañol posterior a la Guerra Civil. El 10 y el 11 se
dedican a la poesía, al ensayo y a la narrativa la-
tinoamericana. El último capítulo trata de reunir
la poesía, la narrativa, el ensayo y el teatro más
recientes de España y la narrativa más actual de
Hispanoamérica.

Cada capítulo es más ambicioso que el an-
terior. Se organizan en cuatro bloques: «Historia
literaria» (recoge las características, los autores,
las obras más significativas del momento, así
como una introducción histórica y sociocultural
del periodo), «Lecturas» (presenta la biografía, la
obra y el estilo de los autores y una breve intro-
ducción de los textos, además de unas activida-
des que guían al estudiante en la lectura y el
análisis de los textos), «El lector universal» (donde
se vincula a grandes autores y obras de la litera-
tura universal al periodo que se está trabajando)
y «Comentario de texto» (apartado en el que a
partir de un texto literario se espera que los es-
tudiantes realicen una pequeña investigación
sobre el autor, la localización, temas e ideas, or-
ganización y composición, lenguaje y estilo, va-
loración e interpretación y taller de creación).

Como se puede deducir de este análisis, se
trata de una obra muy ambiciosa, con informa-
ción cultural, histórica y literaria de cada pe-
riodo. Sus múltiples actividades, con una
correcta selección y graduación, permitirán que
los estudiantes de ELE vayan incrementando su
conocimiento de la literatura en español, así
como su competencia literaria.

Manual 4 (Díaz, García, Escabias y Marimón,
2013)
Es el más joven de los manuales de literatura
de ELE. Dirigido a alumnos de nivel B1.2-B2,
incluye un CD con la grabación de los textos
de cada unidad, y en la extensión digital
 (ELEteca) se ofrecen recursos para el profesor.
Con la ayuda de dos personajes, Helen y Akira,
se recorren las distintas épocas y periodos de
la literatura española e hispanoamericana
desde el siglo XIX hasta nuestros días. A partir

8. Siguiendo el análisis de Peragón (2011a: 5-6).
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de las actividades que se proponen, el estu-
diante amplía sus conocimientos de literatura,
así como trabaja su competencia comunicativa
y desarrolla sus capacidades crítica y creadora.

Los autores justifican que los textos elegidos
no solo siguen el criterio de calidad y prestigio li-
terario, sino que también han tratado de respon-
der a las necesidades y los intereses del alumno
actual de ELE. De la misma manera, han tratado
de introducirle en aspectos de la cultura y de la
historia españolas, para que pueda llegar a com-
prender la realidad social latente en los textos.

También tienen muy en cuenta la motiva-
ción del aprendiz y para ello tratan de estimular
su autonomía de aprendizaje, fomentar su par-
ticipación durante el curso de una forma
amena y creativa con el objetivo de mejorar la
competencia comunicativa.

Las actividades son, en este material, el eje
central. Por ello, las actividades previas a la lec-
tura activan los conocimientos que ya posee el
alumno, y anticipan y trabajan el léxico com-
plejo que aparece en el texto. Las actividades
de comprensión lectora permiten trabajar
sobre el texto en sí. Las actividades finales
 posibilitan la aplicación de los contenidos lite-
rarios desde distintos aspectos (aspectos temá-
ticos, aspectos formales, cuestiones ideológicas
del autor o de la época; propuestas de reflexión
y opinión sobre los textos; ejercicios de creati-
vidad que favorecen el acercamiento a los tex-
tos literarios y su creación; y, actividades de
búsqueda de información en Internet).

4.2. Materiales publicados 
con contenido literario
En la actualidad, y tal como se comprueba en
el apartado 4.1., es bastante reducida la oferta
editorial de manuales de literatura en la ense-
ñanza de ELE. No obstante, se ha encontrado
una serie de materiales complementarios pu-
blicados que pretende reforzar las lagunas edi-
toriales en el ámbito literario aplicado a la
enseñanza de español. 

A continuación se ofrece una muestra di-
versa (antologías o propuestas didácticas) que
facilitará la tarea a los docentes que desean in-
tegrar la literatura en sus programas:
• ACQUARONI, R. (2007). Las palabras que no

se lleva el viento: Literatura y enseñanza de

ELE/L2. Madrid: Santillana.9

• ANULA REBOLLO, A. (2008). Literatura hispá-

nica de fácil lectura. Madrid: SGEL.
• BURGOS, F. (1987). Los ochenta mundos de

Cortázar: Ensayos. Madrid: Edelsa.
• GONZÁLEZ, J.M. (1982). Poesía española de

postguerra (Celaya, Otero, Hierro: 1950-1960).
Madrid: Edelsa.

• LUQUE DURÁN, J.D. (1999). Narraciones es-

pañolas para estudiantes extranjeros (niveles
elemental y superior). Madrid: SGEL.

• MARÍN J.M.; REY HAZAS, A. (1992). Antología

de la literatura española hasta el siglo XIX. Ma-
drid: SGEL.10

• MILLARES, S.; BINNS, H. (2002). Al son de los

poetas: Lengua y literatura hispánicas a través

de la música. Madrid: Edinumen.11

9. Se trata de un cuidadoso estudio teórico y un acertado material complementario para las clases de literatura española. En él, la autora di-
ferencia una primera parte, en la que realiza una reflexión teórica sobre este tema, de una segunda en la que organiza en cuatro temas
esenciales, desarrollados por la literatura universal, una serie de propuestas didácticas con textos poéticos, narrativos y teatrales.
10. Libro que ofrece una selección de textos de la literatura española desde sus orígenes hasta el siglo XIX, que complementa la amplísima
antología de Ramoneda, publicada también por SGEL. En esta obra se respeta el orden cronológico y se sigue la evaluación de los distintos
géneros literarios.
11. Material complementario que se introduce en la lengua y la poesía hispánicas, con una selección cuidada de doce poemas musicalizados
a los que acompaña una propuesta didáctica original y con carácter lingüístico. 

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 54



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Sección monográfica |   Los manuales de literatura en la enseñanza de ELE. Corpus, descripción y valoración |   55

• RAMONEDA, A. (1988). Antología de la litera-

tura española del siglo XX. Madrid: SGEL.12

• VILLANUEVA, C.; FERNÁNDEZ, J. (1996). Aires

de fiesta. Barcelona: Difusión.
• VILLAR RASO, M. (1987). Historia de la litera-

tura hispanoamericana. Madrid: Edelsa.

Pese a la escasa oferta editorial, que venimos
señalando, conviene ser optimistas porque, tal y
como se puede ver en el artículo que aparece en
este mismo volumen de la revista,13 hay una
oferta creciente de propuestas en dicho ámbito
en congresos, memorias de fin de máster y tesis
doctorales, por un lado, y en Internet, por otro.

5. Conclusiones
Uno de los aspectos más sorprendentes es que
no exista el currículo para la enseñanza de lite-
ratura hispánica en el marco de la enseñanza-
aprendizaje de ELE, lo que hace mucho más
compleja la labor de diseñar un programa para
un manual o un curso de literatura hispánica.
Así, y después del análisis, se concluye que los
cuatro manuales de literatura, publicados en los
últimos diez años, son coherentes y obedecen
a los objetivos y planteamientos establecidos
por sus autores en su introducción. 

De este modo, dependerá del profesor, del
grupo meta, del marco institucional y de toda
una serie de aspectos que tener en cuenta la
elección del manual que mejor responda a las
necesidades docentes y a los intereses del
grupo meta. 

Hay que destacar que las distintas propues-
tas incluyen textos clásicos y contemporáneos y
que todos dan cabida a los tres géneros literarios
(la narrativa, la poesía y el teatro) sin favorecer
unos más que otros. No hay que olvidar que los
estudiantes con formación académica media re-
conocerán estos géneros, muy probablemente,
y les serán familiares, ya que también existen en
sus propias lenguas. El conocimiento previo de
la tipología textual es un aspecto del que se
deben beneficiar los profesores que incluyen
contenidos literarios en sus programas. Todos
estos manuales son ambiciosos en cuanto al
contenido, y tratan de recoger etapas literarias
muy amplias, así como incluyen un gran número
de escritores, por lo que realizan una selección
de los autores y textos más reconocidos, y des-
cuidan otros que probablemente podrían ser
muy adecuados para los estudiantes de ELE.14

Un aspecto desconcertante es que el MCER
incluye el desarrollo de la comprensión lectora
a partir de textos literarios en el nivel C2. Sin em-
bargo, y después del análisis de los manuales, se
comprueba gratamente que los manuales de li-
teratura van dirigidos a usuarios de lengua inde-
pendientes (B115 y B216) y, por supuesto, a
usuarios competentes (C1 y C2). Si bien para
poder acceder a la comprensión de los textos es
necesario un nivel de dominio lingüístico sufi-
ciente (B1), coincidimos con Acquaroni cuando
señala que «somos partidarios de ir dosificando
el material literario desde los primeros estadios
de aprendizaje» (Acquaroni, 2007: 73). Los textos

12. Es una antología de las obras de escritores españoles del siglo XX. Cada sección tiene un apartado denominado «Documentos», en el
que se incluyen testimonios de la época y análisis críticos. Se puede encontrar también una reseña bio-bibliográfica de cada autor y una se-
lección de sus textos más representativos.
13. «Dosier bibliográfico: Bibliografía especializada en la literatura y su enseñanza y uso en el ámbito de ELE».
14. Excepto el manual de Edinumen (Díaz, García, Escabias y Marimón, 2013), que sigue más un criterio de selección basado en las capaci-
dades, las necesidades y los intereses del alumno actual de ELE.
15. Los autores recomiendan, a partir de B1, los manuales de Barros, Gonzáles y Freire (2011), y Cabrales y Hernández (2009).
16. Los autores recomiendan, a partir de B2, los manueles de Benetti, Casellato y Messori (2004), y Díaz, García, Escabias y Marimón (2013).
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literarios son un rico material didáctico que se
puede llevar al aula desde los primeros niveles,
siempre que sean textos más breves (poemas,
fábulas, cuentos, etc.) para que el lector no se
desmotive y el tipo de actividades sean adecua-
das a su nivel de lengua. Para poder realizar un
curso de literatura en español es aconsejable
que el alumno sea un lector con cierta autono-
mía y pueda, de este modo, tener acceso a la li-
teratura a partir de los textos originales –o
ligeramente adaptados–, con cierta extensión, y
que aprehenda el sentido estético y su valor li-
terario en su totalidad (así como llegue a cono-
cer el contexto sociohistórico en el que se
desarrollaron esas creaciones, los movimientos
artísticos y los autores). Sin olvidar el enorme be-
neficio de poder realizar, a partir de los textos li-
terarios, un trabajo rico desde el punto de vista
de la lengua y de la comunicación. 

Aunque se echa en falta algún manual de li-
teratura que se dirija a niveles más iniciales, con-
viene reconocer que el nivel al que están
dirigidos los cuatro manuales analizados permite
que tengan como base la conciencia de que el
estudiante debe ser activo en su propio proceso

de aprendizaje para, desde la activación de la
comprensión lectora, conseguir el desarrollo de
una competencia literaria en español. 

El aprendiz, durante el trabajo con los textos
literarios, irá desarrollando esta competencia,17

lo que le permitirá desenvolver una serie de
procesos afectivos-cognitivos sobre la lengua
meta y una mayor capacidad expresiva-creativa
en la lengua de la literatura con la que está tra-
bajando, esto es, en español. Por último, hay
que destacar que «la enseñanza de la literatura,
como fin en sí misma, debería tener como ho-
rizonte último la capacitación del alumno para
el disfrute de las obras literarias» (Sanz: 2006,
140) y estas cuatro obras lo favorecen. 

Todavía falta mucho camino por recorrer,
aunque vamos por el camino correcto, y como
diría Machado: «Caminante, no hay camino, se
hace camino al andar». Lo que sí es fundamen-
tal es que haya una mayor presencia de la lite-
ratura en los programas académicos, con los
muchos beneficios que se han señalado; y una
mayor oferta editorial de materiales didácticos
a partir de textos literarios y para todos los ni-
veles de ELE.

17. «La competencia literaria incluye una serie de conocimientos variados que abarca desde lo lingüístico, lo histórico general y lo histórico
literario, hasta informaciones relacionadas con la teoría de la literatura y el lenguaje literario; asimismo, involucra destrezas tanto de inter-
pretación como de creación que, al igual que los conocimientos, remiten transversalmente a muchos otros conceptos y áreas del saber.
Esta peculiaridad debería ser tenida en cuenta por los programadores de cursos y por los diseñadores de material» (Sanz, 2006: 137).
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A continuación, se ofrece una amplia bibliogra-
fía relacionada con la literatura en la enseñanza
de ELE. Está organizada en tres apartados. En
primer lugar, una selección de bibliografía teó-
rica esencial, comentada. En segundo lugar, un
apartado bibliográfico que recoge una serie de
textos teóricos que los investigadores han des-
arrollado en este ámbito, así como una serie de
propuestas didácticas a partir de textos litera-
rios que numerosos docentes han incorporado
a sus clases y presentado en distintos congre-
sos, revistas, memorias de máster y tesis docto-
rales, de los últimos treinta años. En tercer lugar,
se ofrece un corpus de materiales específicos
de literatura española e hispanoamericana para
estudiantes de ELE, publicado por las distintas
editoriales españolas. 

Todos estos trabajos, más y menos científi-
cos, didácticos y exhaustivos, han permitido el
desarrollo y la incorporación de la literatura en
las aulas de ELE en las últimas tres décadas.

Se espera que este trabajo bibliográfico
simplifique y facilite la tarea investigadora y for-
mativa a todos aquellos docentes de español
que pretenden incluir en sus clases textos lite-
rarios, así como a aquellos expertos que tratan
de desarrollar su labor investigadora en el ám-
bito de la enseñanza y el aprendizaje de la lite-
ratura en español.

1. Bibliografía esencial
Para este apartado se han seleccionado algu-
nos de los artículos y las publicaciones de

mayor referencia y consulta en cuanto a litera-
tura en ELE se refiere.

ACQUARONI, R. (2007). Las palabras que no
se lleva el viento: Literatura y enseñanza de

ELE/L2. Madrid: Santillana.
Se trata de un texto eminentemente didáctico,
que parte de la teoría de la metáfora y recoge
los resultados de la exhaustiva investigación de
la autora en el desarrollo de la competencia
metafórica aplicado a la enseñanza de ELE. En
él, Acquaroni aporta un repertorio de recursos
correctamente planteados a partir de textos li-
terarios.

ALBALADEJO, M.D. (2007). «Cómo llevar la
literatura al aula de ELE de la teoría a la
práctica». MarcoELE, núm. 5, pp. 1-52.
En este artículo se propone una serie de activi-
dades comunicativas a partir de textos literarios
con el fin de reivindicar el potencial didáctico
de la literatura en las aulas de ELE.

AVENTÍN FONTANA, A. (2004). «Del con-
texto al texto: El texto literario en ELE. Re-
flexiones y propuestas». RedELE, núm. 9. 
En esta memoria de máster, Aventín desarro-
lla un cuidadoso planteamiento teórico, en el
que analiza y defiende el desarrollo de la
comprensión lectora, así como da relevancia
a lo sociocultural, a partir de los textos litera-
rios. La autora presenta un panorama general
de las ediciones de textos literarios para ELE.
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explotación del texto literario con el fin de
que el alumno acceda a un universo cultural
de referentes generales, con sus peculiarida-
des, a una variada tipología textual, a distintos
niveles morfosintácticos, léxicos y semánticos
del español, etc. Destacan una serie de crite-
rios que se deben atender cuando se trabaja
con textos literarios y ofrecen un modelo 
de explotación didáctica dirigida a niveles
altos.

JUÁREZ MORENA, P. (1996). «La enseñanza
de la literatura en los cursos de lengua y ci-
vilización para extranjeros». En: Actas del VII
Congreso Internacional de ASELE (pp. 277-
283). Cuenca: Universidad de Castilla-La
Mancha. 
En este breve y significativo artículo, el autor
reflexiona sobre la relación entre la literatura
y la enseñanza de segundas lenguas. Destaca
la importancia de una correcta selección del
texto literario y su explotación didáctica, así
como que se debe conocer y atender los in-
tereses particulares del alumno, sus necesida-
des y nivel. Juárez distingue dos posibilidades
a la hora de acercarse a la literatura para
 llevarla al aula: una, trabajarla como conte-
nido en sí misma; otra, como pretexto 
para desarrollar determinados exponentes
lingüísticos.

MARTÍN PERIS, E. (2000). «Textos literarios y
manuales de enseñanza de español como
lengua extranjera». Lenguaje y Textos, núm.
16, pp. 101-131.
En este artículo de referencia, el autor de-
fiende la presencia de textos literarios en los

Destaca también su propuesta didáctica a
partir de una edición crítica de un cuento de
Leopoldo Alas, Clarín.

BIEDMA A.; LAMOLDA, A. (2003). «Un texto
no es un pretexto» [en línea].1 En: XII En-
cuentro Práctico de Profesores ELE. Barce-
lona: International House / Difusión.
Se trata de una breve y acertada propuesta
que defiende la literatura como contenido
central de las clases y no como pretexto para
enseñar lengua. Además, las autoras no solo
tratan de reconocer la lectura puramente
comprensiva en el trabajo con los textos lite-
rarios, sino que también defienden el valor es-
tético de los textos. 

ESTAÑ, L. (2008). «Breves apuntes sobre 
el uso del texto literario en ELE». Elenet,
núm. 4. 
La autora hace un recorrido por los enfoques
comunicativos en la enseñanza de las lenguas
para defender que el uso de los textos literarios
se ha recuperado y reincorporado en la ense-
ñanza de lenguas extranjeras. El artículo plan-
tea esta cuestión a partir de los estudios
desarrollados por la psicología cognitiva, las te-
orías de la recepción y la intertextualidad.

GARRIDO, A.; MONTESA, S. (2010). «La recu-
peración de la literatura en la enseñanza del
ELE. Una necesidad y un propuesta» [en
línea].2 MarcoELE, núm. 11.
Estos dos autores, referentes en el ámbito de
ELE y defensores desde hace varias décadas
del texto literario en las clases de español, 
establecen la importancia de una adecuada
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1. www.encuentro-practico.com/pdf03/biedma__lamolda.pdf
2. http://marcoele.com/descargas/navas/19.garrido-montesa.pdf
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textos tienen un destacado papel didáctico,
mantienen valores estéticos y culturales de
enorme interés en la enseñanza de una LE, y
confía en que, si se hace un buen trabajo con
este soporte textual, el texto resulte de una ren-
tabilidad significativa. El autor reconoce que la
literatura permite mejorar y enriquecer el len-
guaje y la comunicación, la competencia lec-
tora y la creatividad. 

MONTESA, S. (2012). «Lengua y literatura.
Un camino de ida y vuelta». En: Actas del 
XXI Congreso Internacional de la ASELE
(pp. 29-45). Salamanca: Kadmos.
Montesa, precursor en la integración de la li-
teratura en la enseñanza de ELE, realiza una re-
flexión y reivindicación de los textos literarios.
Revisa los distintos enfoques, encuentros y
desencuentros que han sufrido la lengua y la
literatura a lo largo de la historia de la didác-
tica de lenguas. De manera optimista, reco-
noce que en la actualidad están en un
momento de reconciliación. De este modo,
los últimos trabajos tienen la literatura como
eje de la investigación y defienden su uso por
innumerables motivos. En el presente, la lite-
ratura se considera un recurso fundamental
para desarrollar las habilidades lingüísticas. Sin
embargo, reivindica que todavía hoy es
«infra –cuando no mal– utilizada». 

NARANJO, M. (1999). La poesía como instru-
mento didáctico en el aula de español como
lengua extranjera. Madrid: Edinumen.
Naranjo revaloriza la poesía como instrumento
didáctico y ofrece un excelente corpus de
 actividades a través de distintos poemas. Ins-
pirándose en la labor investigadora de Wid-
dowson y de Maley y Duff, destaca el valor que
ofrece este tipo de textos como recurso para

manuales de ELE. Para ello, ofrece un estado
de la cuestión desde el análisis descriptivo de
los textos literarios que aparecen en un con-
junto de manuales, a partir de una serie de
parámetros establecidos; así como profundiza
en la relación del texto con el resto de la uni-
dad didáctica del manual, las competencias
que desarrolla la propuesta didáctica, las des-
trezas que se activan, etc.

MARTÍNEZ SALLÉS, M. (2004). «”Libro, dé-
jame libre”. Acercarse a la literatura con
todos los sentidos». RedELE, núm. 0.
La autora ofrece una reflexión sobre el trata-
miento actual de los textos literarios en las cla-
ses de ELE y plantea unos objetivos, así como
unas actividades, estructuradas y secuenciadas
en torno a una tarea que pretende desarrollar
la competencia literaria. Este artículo llama la
atención por sintetizar algunas sugerencias
para una didáctica de la literatura en clase de
ELE, que integra lo sensorial, emocional y afec-
tivo. Defiende el valor de activar en los alumnos
la competencia literaria que ya poseen en su
propia lengua o en otras.

MENDOZA FILLOLA, A. (2004). «Los materia-
les literarios en la enseñanza de ELE: funcio-
nes y proyección comunicativa». RedELE,
núm. 1.
El autor de este artículo realiza un estudio his-
tórico sobre la presencia del texto literario en
las distintas épocas de la enseñanza y señala
que durante mucho tiempo la literatura fue el
centro de una metodología basada en la tra-
ducción y el estudio de estructuras gramatica-
les, por lo que se rechazó en métodos de
enseñanza posteriores. El autor defiende la im-
portancia de introducir los textos literarios en
los manuales y en las clases de ELE, ya que estos
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SANZ PASTOR, M. (2006). «Didáctica de la li-
teratura: el contexto en el texto y el texto en
el contexto». Carabela, núm. 59: La litera-
tura en el aula de ELE, pp. 5-24.
En este artículo, Sanz reflexiona sobre el papel de
la literatura y estimula al profesorado a incorporar
ya la literatura, en general, y los textos literarios,
como recurso didáctico para desarrollar la com-
petencia comunicativa. Anima a los docentes a
perder el miedo a estos textos y a generalizar su
uso en las clases, porque favorecen el desarrollo
de las destrezas, de las competencias literaria, cul-
tural y, por supuesto, discursiva.

2. Bibliografía especializada en la 
literatura aplicada a la enseñanza
de ELE

2.1. Trabajos teóricos y didácticos 
de referencia en torno al 
tratamiento de la literatura
Los precursores en la reivindicación del papel
de la literatura en la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras y su vuelta al aula fueron los autores
de la escuela anglosajona, sobre todo a partir
de 1980. Defendían, en mayor medida, el valor
de los textos literarios por su condición de
muestras de lengua auténtica y de probada ca-
lidad para el desarrollo y aprendizaje de la len-
gua. Son muchos los autores de materiales para
la enseñanza de ELE que siguieron, y todavía
hoy mantienen, sus directrices con resultados
óptimos. Por este motivo se les ha reservado un
apartado específico.
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puesto que proporcionan un excelente mate-
rial lingüístico para la clase de español y pre-
sentan aspectos culturales de la sociedad
hispana actual.

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

62 | Rocío Santamaría Martínez

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 62



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Sección monográfica |   Dosier bibliográfico |   63

COLLIE, J.; SLATER, S. (1992). Literature in the

language classroom. Cambridge: Cambridge
University Press.

DUFF, A.; MALEY, A. (1985). Poem into poem:

Reading and writing poems with students of En-

glish. Cambridge: Cambridge University Press.
— (1989). The inward ear: Poetry in the lan-

guage classroom. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

— (2007). Literature. Oxford: Oxford Univer-
sity Press.

WIDDOWSON, H.G. (1984). «The use of liter-
ature». En: Explorations in applied Linguistics. Vol.
2. Oxford: Oxford University Press.

2.2. Trabajos didácticos en torno 
al tratamiento de la literatura en la 
enseñanza de ELE aparecidos 
en revistas, actas y congresos
A continuación, se ofrece una selección biblio-
gráfica de las publicaciones teóricas, didácticas
y de referencia realizadas en torno al trata-
miento de la literatura en la enseñanza de ELE
y que se recogen en revistas y actas de congre-
sos específicos de ELE. Gracias a este material
complementario, el profesor de ELE puede lle-
var al aula actividades diseñadas a partir de tex-
tos literarios, que también le pueden servir de
modelo para realizar otras propuestas.

ACQUARONI, R. (1996). «Lecturas graduadas:
Algunas consideraciones para apoyar su incor-
poración a las actividades de clase». Frecuencia

L, núm. 1, pp. 18-20.
— (1997a). «La experiencia de la poesía en

E/LE. Algunas reflexiones para apoyar su incor-
poración en la enseñanza de E/LE». Cuadernos

Cervantes, núm. 12, pp. 42-44.
— (1997b). «La experiencia de la poesía en

E/LE (o cómo llenar de columpios la clase de
gramática)». Frecuencia L, núm. 4, pp. 17-20.

ALBALADEJO, M.D. (2004). «Marco teórico
para el uso de la literatura como instrumento
didáctico en la clase de E/LE (I)». Cuadernos Cer-

vantes, núm. 7, pp. 37-43.
— (2007). «Cómo llevar la literatura al aula

de ELE de la teoría a la práctica». MarcoELE,
núm. 5, pp. 1-52. 

ALDRICH, M.C. (2000). «En torno a la poe-
sía en la enseñanza del español: unas reflexio-
nes sobre la resistencia estudiantil, y cómo
superarla». En: Actas del X Congreso Internacio-

nal de ASELE (pp. 59-64). Cádiz: Universidad de
Cádiz.

ALMANSA MONGUILOT, A. (1999). «La litera-
tura española en un currículo de lengua extran-
jera. Algunas reflexiones». Mosaico, núm. 3, 
pp. 4-9.

ÁLVAREZ VALADÉS, J. (2003). «Un ejemplo
de explotación didáctica de la poesía de Gloria
Fuertes en la clase de E/LE». Frecuencia L, núm.
23, pp. 26-33.

AMBASSA, C. (2006). «Algunas preocupacio-
nes didácticas y metodológicas en la ense-
ñanza de literatura en clase de ELE». RedELE,
núm. 8. 

ANADÓN, M.ªJ. (2003). «Cuatro poemas de
amor de Mario Benedetti: una propuesta didác-
tica para el aula de E/LE». Frecuencia L, núm. 26,
pp. 19- 21.

— (2004). «Pablo Neruda: una propuesta di-
dáctica para un grupo superior / perfecciona-
miento de español como lengua extranjera».
RedELE, núm. 2. 

— (2005a). «Isabel Allende: propuesta di-
dáctica para un grupo superior/ perfecciona-
miento de español como lengua extranjera».
RedELE, núm. 3. 

— (2005b). «Pícaros: propuesta didáctica
para un curso de español como lengua extran-
jera». RedELE, núm. 4. 

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 63



AVENTÍN, A. (2004). «Del contexto al texto:
El texto literario en ELE. Reflexiones y propues-
tas». RedELE, núm. 9. 

— (2005). «El texto literario y la construcción
de la competencia literaria en ELE. Un enfoque
interdisciplinario» [en línea].3 Espéculo, núm. 29. 

AYXALÀ, E. (2003). «La creatividad en el aula:
una experiencia para trabajar “Conciliar el
sueño” de Mario Benedetti» [en línea].4 En: XI En-

cuentro Práctico de Profesores de ELE. Barcelona:
International House / Difusión. 

BAEZA VARELA, I. (1999). «Don Quijote “redi-
vivo”». Mosaico, núm. 3, pp. 12-18. 

BARROSO, C.; FONTECHA, M. (2000). «La im-
portancia de las dramatizaciones en el aula de
ELE: una propuesta concreta de trabajo en clase».
En: Actas del X Congreso Internacional de ASELE (pp.
107-113). Cádiz: Universidad de Cádiz. 

BAS ALBERTOS, M.ªJ. (1998). «La aportación
del micro-relato a la enseñanza de los tiempos
del pasado del español». En: Actas del VIII

 Congreso Internacional de ASELE (pp. 139-144).
Alcalá de Henares: Publicaciones de la Univer-
sidad de Alcalá.

BERMEJO RUBIO, J.F. (2004). «Sacar ju(e)go a
los textos: actividades para la clase de español»
[en línea].5 En: XI Encuentro Práctico de Profesores

de ELE. Barcelona: International House / Difu-
sión.

BIEDMA, A. (2007). «¿Cómo integrar la lite-
ratura en el contexto de segunda lengua». Bo-

letín Millares Carlo, núm. 26. 
BOU, E. (1996). «Internet y literatura». Cua-

dernos Cervantes, núm. 9, pp. 57-59.

CARRETERO, A.; HERVÁS, F. (1994). «Una au-
sencia: la poesía en clase de español lengua ex-
tranjera». Scriptura, núm. 10, pp. 93-95.

CUESTA ESTÉVEZ, G.J. (1996). «De Lope de
Vega a Svensson: un taller de teatro en el aula
de E/LE». En: Actas del VII Congreso de ASELE (pp.
501-506). Cuenca: Ediciones de la Universidad
de Castilla-La Mancha. 

DALMAU DÍAZ, A. (1999). «Análisis y refle-
xión sobre la presencia de la literatura española
en el currículo de alumnos neerlandeses». Mo-

saico, núm. 3, pp. 10-12. 
DÍEZ, P. (2005). «Literatura en el metro» [en

línea].6 En: II Encuentro Práctico de ELE «La lite-

ratura en el aula de ELE». Nápoles: Instituto
Cervantes. 

DUQUE, A.; GARCÍA, C. (1998). «Érase una
vez… El cuentacuentos en la clase de E/LE». En:
Actas del VIII Congreso Internacional de ASELE (pp.
281-289). Alcalá de Henares: Publicaciones de
la Universidad de Alcalá.

EIROA, S.; SÁNCHEZ, R. (2003). «La litera-
tura española y el aprendizaje del español en
la universidad» En: Actas del XIII Congreso In-

ternacional de ASELE. Murcia: Universidad de
Murcia. 

ESCUDERO, L. (2005). «Cómo estudiar litera-
tura a través del romance» [en línea].7 En: II En-

cuentro Práctico de ELE «La literatura en el aula de

ELE». Nápoles: Instituto Cervantes.
ESTEBAN, A. (2003a). «El gato con botas... Le

chat botté: Trabajar con un cuento» [en línea].8

En: XI Encuentro Práctico de Profesores de ELE. Bar-
celona: International House / Difusión. 

64 | Rocío Santamaría Martínez

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

3. www.ucm.es/info/especulo/numero29/textele.html
4. www.encuentro-practico.com/pdf/ayxala.pdf
5. www.encuentro-practico.com/pdf04/bermejo.pdf

6. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_02Diez.pdf?documentId=
0901e72b80e4e062
7. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?docu
mentId=0901e72b80e4e063
8. www.encuentro-practico.com/pdf/esteban.pdf

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 64



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Sección monográfica |   Dosier bibliográfico |   65

— (2003b). «Un poco de literatura. De amor
y de sombra de Isabel Allende» [en línea].9 En:
XI Encuentro Práctico de Profesores de ELE. Barce-
lona: International House / Difusión.

FERNÁNDEZ, M.ªA. (1998). «Enseñanza de ELE
a través de textos literarios medievales y del Siglo
de Oro español». En: Actas del VIII Congreso Inter-

nacional de ASELE (pp. 305-308). Alcalá de Hena-
res: Publicaciones de la Universidad de Alcalá. 

FERRARA, G. (2005). «La poesía como re-
curso» [en línea].10 En: II Encuentro Práctico de

ELE «La literatura en el aula de ELE». Nápoles: Ins-
tituto Cervantes. 

FERRER, C. (2009). «Poesía en la clase de ELE:
propuestas didácticas» [en línea].11 MarcoELE,
núm. 9. 

FRÍAS, X.; QUINTANA, M. (2000). «Literatura
española al alcance de todos». En: Actas del I

Congreso Internacional de Español para Fines Es-

pecíficos (pp. 162-165). Barcelona: Ministerio de
Educación Cultura y Deporte. 

GALÁN, A. (1998). «¿Literatura en el aula de
ELE? ¿Cómo?». En: CALVI, M.V.; SAN VICENTE, F.
(coords.). La identidad del español y su didáctica

(pp. 197-208). Viareggio: Baroni.
GÁMEZ, M.; GARCÍA, M.ªT. (2005). «Dinami-

zando la literatura». [en línea].12 En: II Encuentro

Práctico de ELE «La literatura en el aula de ELE».
Nápoles: Instituto Cervantes.

GARCÍA NARANJO, F.; MORENO GARCÍA, C.
(2001). «Cuentos, cuentos, cuentos: variación
y norma en la presentación de un texto litera-
rio». En: Actas del XI Congreso Internacional de

ASELE (pp. 819-829). Zaragoza: Universidad de
Zaragoza.

GARRIDO, A.; MONTESA, S. (1992). «El texto
como lugar de encuentro. Lectura y textos lite-
rarios: consideraciones metodológicas». Cable,
núm. 9, pp. 22-28.

HERMOSO, B. (2005). «Buscador: una pro-
puesta de lectura literaria para la clase de ELE».
RedELE, núm. 6.

GÓMEZ, M.J.; ESTABLIER, H. (1997). «La aven-
tura de enseñar El Quijote en la clase de espa-
ñol». En: Actas del VIII Congreso Internacional de

ASELE. Alcalá de Henares: Publicaciones de la
Universidad de Alcalá. 

HERNÁNDEZ, E. (2004). «Propuesta de téc-
nicas de dramatización para la clase de E/LE».
Frecuencia L, núm. 27, pp. 25-27. 

HERRERO FIGUEROA, A. (1999). «Lectura lite-
raria y competencia intertextual. Criterios de se-
lección del texto literario y de su transposición
fílmica». En: Actas del IX Congreso Internacional de

ASELE (pp. 633-642). Santiago de Compostela: Uni-
versidade de Santiago de Compostela.

— (2010). «La enseñanza de la literatura.
Una propuesta comparatística de aplicación en
las aulas». En: HERRERA, J.; ABRIL, M.; PERDOMO,
C.A. (coords.). Estudios sobre didácticas de las len-

guas y sus literaturas: Diversidad cultural, plurilin-

güismo y estrategias de aprendizaje (pp.
237-251). La Laguna (Santa Cruz de Tenerife):
Universidad de La Laguna. 

IÑARREA, S. (1998). «La literatura desde el
enfoque de la pragmática». Interlingüística,
núm. 9, pp. 139-144. 

IRIARTE, M.D. (2009). «Cómo trabajar textos
literarios en el aula de ELE». Tinkuy: Boletín de in-

vestigación y debate, núm. 11, pp. 187-206. 

9. www.encuentro-practico.com/pdf/esteban.pdf
10. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?
documentId=0901e72b80e4e065
11. www.marcoele.com/descargas/enbrape/ferrer_poesia.pdf 
12. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?
documentId=0901e72b80e4e066

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 65



Rocío Santamaría Martínez66 |

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

JOUINI, K. (2009). «Posibilidades didácticas
del texto literario en la clase de español como
lengua extranjera». Textos de Didáctica de la Len-

gua y de la Literatura, núm. 52, pp. 108-120. 
KALENIK RAMSAK, B. (2003). «Estudio de tex-

tos literarios en un aula de estudiantes no nati-
vos». En: Actas del XIII Congreso Internacional de

ASELE. Murcia: Universidad de Murcia.
LABRADOR, T. (1994). «Análisis e interpreta-

ción de textos en la enseñanza/aprendizaje de
lenguas». En: Actas del IV Congreso Internacional

de ASELE (pp. 499-512). Madrid: SGEL. 
LEAL, N. (2005). «Narrativa... breve» [en línea].13

En: II Encuentro Práctico de ELE «La literatura en el

aula de ELE». Nápoles: Instituto Cervantes.
LERNER, I. (1999). «El placer de leer. Lecturas

graduadas en el curso de ELE». En: Actas del X

Congreso Internacional de ASELE (pp. 402-408).
Cádiz: Universidad de Cádiz. 

LOSADA, C.; GÓMEZ, L. (1997). «Una pro-
puesta de trabajo con el relato “Ella estaba loca”
de J.J. Millás en el aula de ELE». En: Actas del I

Congreso Internacional «Adquisición e aprendi-

zaxe das linguas segundas e as súas literaturas»

(Lugo, septiembre 1995) (pp. 307-312). San-
tiago de Compostela: Universidade de Santiago
de Compostela.

MARTÍN PERIS, E. (2000). «Textos literarios y
manuales de enseñanza de español como len-
gua extranjera». Lenguaje y Textos, núm. 16, 
pp. 101-131.

MARTÍN VILLANUEVA, R. (1998). «La poesía
como instrumento en el aula de ELE». En: CALVI,
M.V.; SAN VICENTE, F. (coords.). La identidad del

español y su didáctica (pp. 171-189). Viareggio:
Baroni. 

MARTÍN, A. B. (1999). «El microrelato literario,
más allá de la comprensión lectora». Frecuencia

L, núm. 10, pp. 12-24. 
MARTÍN, T. (2005). «Érase una vez un dino-

saurio» [en línea].14 En: II Encuentro Práctico de

ELE «La literatura en el aula de ELE». Nápoles: Ins-
tituto Cervantes.

MARTINELL, E. (1993). «El comentario de
textos literarios españoles: la referencia a los
gestos». En: Actas del III Congreso Nacional de

ASELE (pp. 103-108). Málaga: Universidad de
Málaga.

MARTÍNEZ SALLÉS, M. (1999). «Los retos
pendientes en la didáctica de la literatura en
ELE». Mosaico, núm. 3, pp. 19-22.

MATEO, J.M.ª (2005). «Don Quijote de la
Mancha: un sueño cervantino». RedELE, núm. 4.

MENDOZA FILLOLA, A. (1993). «Literatura,
cultura, intercultura. Reflexiones didácticas para
la enseñanza del español como lengua extran-
jera». Lenguaje y Textos, núm. 3, pp. 19-42.

— (1994a). «Las estrategias de lectura: su
función autoevaluadora en el aprendizaje de
lengua extranjera». En: SÁNCHEZ LOBATO, J.;
SANTOS, I. (coords.). Problemas y métodos en la

Enseñanza del español como lengua extranjera

(pp. 313-324). Madrid: Universidad Complu-
tense / SGEL.

— (1994b). «La selección de textos literarios
en la enseñanza de ELE Justificación didáctica».
En: BRUCART, J.M. et al. (eds.). Las lenguas extran-

jeras en la Europa del Acta Única (pp. 126-133).
Barcelona: ICE-Universidad Autónoma de Bar-
celona.

— (2001). El intertexto lector: El espacio de en-

cuentro de las aportaciones del texto con las del

13. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?
documentId=0901e72b80e52c25
14. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?
documentId=0901e72b80e4e0c5

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 66



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Sección monográfica |   Dosier bibliográfico |   67

lector. Cuenca: Publicaciones Universidad de
Castilla-La Mancha (Arcadia).

MENQUER FOUATIH, W. (2009). «La literatura
como recurso didáctico en el aula de ELE» [en
línea].15 En: Actas del I Taller Literaturas Hispánicas

y ELE. Oran: Instituto Cervantes. 
MILLARES, S. (2003). «Función didáctica de

la literatura en la enseñanza de una segunda
lengua». Frecuencia L, núm. 22, pp. 40-45. 

MONTESA, S. (1998). «Antiguos y modernos.
El texto clásico en la clase de español como LE».
En: CALVI, M.V.; SAN VICENTE, F. (coords.). La

identidad del español y su didáctica (pp. 157-
169). Viareggio: Baroni.

MOTOS, T. (1993). «Las técnicas dramáticas:
procedimiento didáctico para la enseñanza 
de la lengua y la literatura». Enseñanza: Anuario

Interuniversitario de Didáctica, núm. 10-11, 
pp. 75-94.

NÚÑEZ SABARÍS, X. (2013). «”En tanto que
de rosa y azucena”: un ejemplo práctico de en-
señanza por tareas en la didáctica de la litera-
tura en contextos multilingües». Lenguaje y

Textos, núm. 35, pp. 73-82.
ORTEGA, A.M.; MELGUIZO, F. (1991). «Taller

de relatos». En: Actas del III Congreso Nacional de

ASELE (pp. 253-262). Málaga: Universidad de
Málaga-ASELE. 

PAREDES, J. (1990a). «El comentario de tex-
tos literarios y su aplicación a la enseñanza 
del ELE». En: Actas del I Congreso Nacional de

ASELE (pp. 211-216). Granada: Universidad 
de Granada. 

— (1990b). «El comentario de textos litera-
rios y su aplicación a la enseñanza de ELE». En:
Actas del I Congreso Nacional de ASELE (pp. 211-
215). Granada: Universidad de Granada. 

PARISI, C. (2003). «Microrrelatos o de cómo
hacer más amena y eficaz la literatura en clase
de lengua extranjera». Cuadernos de Italia y Gre-

cia, núm. 3, pp. 71-83.
PEDRAZA, F. (1998). «La literatura en la clase

de español para extranjeros». En: Actas del VII

Congreso de ASELE (pp. 59-66). Cuenca: Univer-
sidad de Castilla-La Mancha. 

PEÑA, A. (1999). «Una propuesta para inte-
grar nuestra literatura en la clase de E/LE». Fre-

cuencia L, núm. 10, pp.22-24.
PERAGÓN, C.E. (2011). «Una nueva aportación

didáctica para la enseñanza de la literatura espa-
ñola a extranjeros: “Literatura española y latinoa-
mericana” (2009)» [en línea].16 MarcoELE, núm. 13.

PIÑEL LÓPEZ, R. (1998). «La enseñanza de la
literatura y la civilización españolas a través de
anuncios publicitarios en prensa». En: Actas del

VII Congreso Internacional de ASELE (pp. 557-
563). Cuenca: Ediciones de Universidad de Cas-
tilla-La Mancha. 

PLAZA, N. (1998). «Consideraciones sobre el
análisis de cuatro novelas contemporáneas. Pro-
puesta práctica interdisciplinaria». En: Actas del VII

Congreso de ASELE (pp. 555-561). Cuenca: Edicio-
nes de la Universidad de Castilla-La Mancha. 

PROVENCIO, H. (2005). «El texto literario. Pro-
puestas de explotación didáctica en el aula de
E/LE con las TIC». Frecuencia L, núm. 29, pp.33- 41. 

PUPPO, F. (1998). «Del placer del texto y de
cómo no terruptarlo». En: CALVI, M.V.; SAN VI-
CENTE, F. (coords.). La identidad del español y su

didáctica (pp. 191-195). Viareggio: Baroni.
QUINTANA, E. (1994). «Literatura y ense-

ñanza de E/LE». En: Actas del III Congreso Nacio-

nal de ASELE (pp. 89-92). Málaga: Universidad de
Málaga.

15. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/publicaciones_centros/PDF/oran_2009/13_fouatih.pdf
16. http://marcoele.com/literatura-espanola-y-latinoamericana-2009/

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 67



Rocío Santamaría Martínez68 |

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

ROMERO, C. (1998). «El comentario de tex-
tos literarios: aplicación en el aula de E/ELE». En:
Actas del VII Congreso de ASELE (pp. 379-387).
Cuenca: Universidad de Castilla-La Mancha. 

ROSALES, F.; MARTÍNEZ, P. (1993). «El surrea-
lismo en el aula: una propuesta de creación de
material para la enseñanza del español L2». En:
II Jornadas sobre Aspectos de la Enseñanza del Es-

pañol como Lengua Extranjera (pp. 135-146).
Granada: Universidad de Granada.

ROVIRA, J. (2005). «Jugando a la rayuela con
Julio Cortázar» [en línea].17 En: I Encuentro prác-

tico de ELE. Nápoles: Instituto Cervantes.
SAN MATEO, A. (2001a). «Lecturas graduadas en

español. Análisis detallado de las colecciones más
relevantes y utilizadas en la enseñanza del ELE».
Cuadernos Cervantes, núm. 32, pp. 32-40. 

— (2001b). «Herramientas para utilizar un
texto narrativo extenso como eje estructurador
o material de apoyo a un curso de E/LE». Fre-

cuencia L, núm. 17, pp. 17-22. 
SÁNCHEZ LOBATO, J. (1996). «Modelos de

uso de lengua en la literatura actual. La lengua
desde la enseñanza». En: Actas del V Congreso

de ASELE (pp. 235-246). Málaga: Universidad de
Málaga. 

SÁNCHEZ, A.; MALO, M. (1999). «La ense-
ñanza del español a través de Internet. Una pro-
puesta: cuentos y leyendas». En: Actas del IX

Congreso Internacional de ASELE (pp. 639-646).
Santiago de Compostela: Universidade de San-
tiago de Compostela / ASELE.

SANTAMARÍA, C. (2005). «Somos poetas: la
visión de Castilla en la obra de Machado» [en
línea].18 II Encuentro Práctico de ELE «La literatura

en el aula de ELE». Nápoles: Instituto Cervantes.

SANTAMARÍA, R. (2000a). «La literatura y la
enseñanza de ELE. Panorama general». Centro

Alpha [en línea].19

— (2000b). «Del poder evocador de la poe-
sía al ritmo de la música en el aula de ELE». Fre-

cuencia L, núm. 5, pp. 21-26.
— (2006). «Sugerencias para la aplicación di-

dáctica del cuento al aula de E/LE». Carabela, núm.
59: La literatura en el aula de ELE, pp. 79-108. 

SANTAMARÍA, R.; CEA, A. (2010). «El cuento
como recurso didáctico. Una propuesta de
aula». En: Actas del XXI Congreso Internacional de

ASELE. Salamanca: Kadmos.
SANZ GONZÁLEZ, F. (1995). «La literatura en

clase de lengua extranjera: ¿una presencia in-
cómoda?». Didáctica, núm. 7, pp. 119-132.

SANZ PASTOR, M. (2000). «La literatura en el
aula de ELE». Frecuencia L, núm. 14, pp. 24-27.

— (2004a). «Competencia literaria y com-
petencias interculturales: Propuestas didácticas
a partir de las Cartas marruecas». En: JORDÁN,
J.A. et al. La formación del profesorado en educa-

ción intercultural (pp. 181-220). Madrid: Ministe-
rio de Educación Cultura y Deporte.

— (2004b). «Principios de creatividad y teo-
ría literaria aplicados a la enseñanza de E/LE. El
símbolo: conceptos generales y repercusiones
didácticas». Mosaico, núm. 13, pp. 8-12.

SANZ TORDESILLAS, A. (2005). «La literatura en
clase de lenguas extranjeras. Explotación de textos
literarios». En: Español a través de contenidos cultu-

rales. La edad de plata de la cultura  española. Madrid:
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte.

SITMAN, R.; LERNER, I. (1996). «Literatura hispa-
noamericana: herramienta de acercamiento
 cultural en la enseñanza del español como lengua

17. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_04_IencuentroELE/2005_ESP_04_02Leal.pdf?documen-
tId=0901e72b80e4cdc3
18. www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Numeros%20Especiales/2005_ESP_05_IIencuentroELE/2005_ESP_05_01Hernandez.pdf?do-
cumentId=0901e72b80e52c24
19. www.centroalpha.com.ar/publicaciones.htm#ART4

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 68



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Sección monográfica |   Dosier bibliográfico |   69

extranjera». En: V Congreso Internacional de ASELE

(pp. 227-233). Málaga: Universidad de Málaga. 
— (1999). «La literatura del mundo hispa-

nohablante en el aula de E/LE: ¿un lugar de en-
cuentro o desencuentro?». Espéculo, núm. 12. 

TENA, P. (2004). «Antología de (pre)textos
para escribir en clase». RedELE, núm. 1.

TUDELA, N. (2007). «El texto literario en la
clase de E/LE. Una propuesta didáctica a partir
de un fragmento de “Qué te voy a contar”, de
Martín Casariego» [en línea].20 Foro de Profesores

de E/LE, núm. 3, pp. 247-250.
UBACH, A. (1998). «La literatura contempo-

ránea en la clase de español». En: Actas del VIII

Congreso Internacional de ASELE (pp. 823-831).
Alcalá de Henares: Publicaciones de la Univer-
sidad de Alcalá. 

— (2000). «Los últimos narradores y la clase de
español». En: Actas del X Congreso Internacional de

ASELE (pp. 721-730). Cádiz: Universidad de Cádiz.
— (2006). «El texto literario desde la Prag-

mática: sus aplicaciones en el aula de ELE». En:
Actas del XVI Congreso de ASELE (pp. 643-649).
Oviedo: Ediciones de la Universidad de Oviedo.

VILLARUBIA, M. (2010). «La ironía y el humor
a través de la literatura. Una dimensión de la
pragmática cognitiva en la enseñanza del ELE»
[en línea].21 MarcoELE, núm. 10.

2.3. Investigaciones teóricas 
y didácticas en torno al tratamiento 
de la literatura en la enseñanza de ELE 
En este apartado, se ofrece una muestra biblio-
gráfica de tesis y memorias de máster relevan-
tes realizadas en el marco de la literatura en la
enseñanza de ELE. Todas ellas son significativas
para la interpretación y el desarrollo de la incor-

poración de la literatura en la enseñanza de ELE.
ACQUARONI, R. (2008). La incorporación de la

competencia metafórica (CM) a la enseñanza-apren-

dizaje del español como segunda lengua (L2) a través

de un taller de escritura creativa: estudio experimental.
Tesis doctoral. Madrid: Universidad Complutense. 

BAÑO DUEÑA, M.ªC. (1990). La literatura en la

enseñanza del español para extranjeros. Memoria
de máster. Barcelona: Universidad de Barcelona. 

FERNÁNDEZ, M.ªA. (1997). Antología básica

literaria: selección de textos para la consolidación

de la competencia comunicativa en las clases de

E/LE a través de fragmentos literarios dirigida a es-

tudiantes brasileños. Memoria de máster. Ma-
drid: Universidad de Alcalá de Henares. 

JUÁREZ, P. (1996). La literatura en la ense-

ñanza de ELE. Memoria de máster. Madrid: Uni-
versidad de Alcalá de Henares. 

HIDALGO AGUADO, Y. (2010). Proyecto curricu-

lar para una propuesta de un curso de literatura en el

ámbito del aula de ELE para un nivel B1. Memoria de
máster. Granada: Universidad de Granada.

LÓPEZ, E. (2009). El texto literario en el aula de

ELE. Propuesta de programación didáctica: Últi-
mas tardes con Teresa, de Juan Marsé. Memoria
de máster. Girona: Universitat de Girona.

MASCATO, R. (2005). Literatura en E/LE desde

un enfoque comunicativo. «Ramón del Valle In-

clán (1886-1936) y su época». Memoria de más-
ter. Madrid: Universidad Nebrija.

NÚÑEZ SABARÍS, X. (2013). La literatura desde

un enfoque diacrónico y comunicativo. Propuesta de

programación de un curso de historia moderna 

de la literatura española. Memoria de máster. 
Madrid: Universidad Nebrija. [En RedELE, núm. 3]

PÉREZ VALDÉS, P. (1997). Ejercicios y activida-

des con textos literarios para alumnos de español

20. https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/6528
21. www.marcoele.com/descargas/10/villarrubia_ironia-en-la-literatura.pdf

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 69



Rocío Santamaría Martínez70 |

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

como lengua extranjera. Memoria de máster.
Madrid: Universidad de Alcalá de Henares. 

RABASSA, C. (1992). Utilización de textos lite-

rarios en la clase de español como lengua extran-

jera. Memoria de máster. Madrid: Universidad
de Alcalá de Henares.

ROBLES, M.M. (2007). Drama y teatro. La repre-

sentación de una pieza teatral en la clase de ELE. Tesis
doctoral. Salamanca: Universidad de Salamanca.

RUSSO, G. (2007). Conceptos de pragmática

literaria, estética de la recepción y teorías de la hi-

perficción y sus implicaciones en el tratamiento de

la literatura en el aula de ELE. Memoria de máster.
Madrid: Universidad Nebrija.

SANTAMARÍA, R. (1999). Una experiencia má-

gica: la poesía en el aula de ELE. Memoria de más-
ter. Madrid: Universidad de Alcalá de Henares. 

TORRALBA, C. (2011). Programación para un

curso de historia de la literatura: “El Romanticismo

Español”, para estudiantes de ELE. Memoria de
máster. Granada: Universidad de Granada.

3. Manuales de literatura española
o hispanoamericana para 
estudiantes de ELE publicados 
por editoriales españolas
En este ámbito, la oferta editorial es reducida.
Se cuenta con apenas cuatro manuales que
contemplan la literatura como eje principal, son
diferentes y responden a las demandas y nece-
sidades de profesores y alumnos de ELE intere-
sados en la literatura hispánica:

BARROS, R.; GONZÁLES, A.M.; FREIRE, M.
(2011). Curso de literatura. Edelsa: Madrid. 

BENETTI, G.; CASELLATO, M.; MESSORI, G.
(2004). Más que palabras. Difusión: Barcelona.

CABRALES ARTEAGA, J.M.; HERNÁNDEZ, G.
(2009). Literatura española y latinoamericana: De la

Edad Media al siglo XVIII y Literatura española y lati-

noamericana: Del siglo XVIII al siglo XXI. Madrid: SGEL.
DÍAZ, L.; GARCÍA, G.; ESCABIAS, P.; MARIMÓN,

C. (2013). Curso de literatura española moderna.
Madrid: Edinumen. 

Otros materiales con contenido literario di-
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22. Libro que ofrece una selección de textos de la literatura española desde sus orígenes hasta el siglo xix, que complementa la amplísima antología
de Ramoneda, publicada también por SGEL. En esta obra se respeta el orden cronológico y se sigue la evolución de los distintos géneros literarios.
23. Material complementario que se introduce en la lengua y la poesía hispánicas, con una selección cuidada de doce poemas musicalizados
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que se incluyen testimonios de la época y análisis críticos. Se puede encontrar también una reseña bio-bibliográfica de cada autor y una se-
lección de sus textos más representativos.
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La hora de lectura: un espacio para mejorar
la comprensión lectora y el hábito lector
Jordi González Batlle     |  IES Besòs (Barcelona)

En el presente artículo se presenta una experiencia en torno a la hora de lectura llevada a cabo en un centro de

secundaria de Barcelona dentro del marco del Plan de Impulso de la Lectura iniciado por el Departamento de

Educación de la Generalitat de Catalunya. El objetivo de dicha experiencia es mejorar la comprensión lectora

por parte de los alumnos del centro, así como consolidar su hábito lector, partiendo de la base de que constituyen

dos herramientas fundamentales para mejorar los resultados académicos. Durante la sesión de lectura, de 50

minutos de duración y frecuencia diaria, se combina la lectura silenciosa y libre con diversas actividades de tu-

torización lectora por parte de los docentes.

Palabras clave: : lectura, comprensión lectora, hábito lector, enseñanza secundaria.

The research we present here focuses on a reading session experience carried out in a secondary school in Bar-

celona within the framework of the Plan to Promote Reading driven by the Catalan Ministry of Education. The goal

of this experience is to improve reading comprehension by students at the school and consolidate their reading ha-

bits, on the basis that they constitute two fundamental tools for improving academic outcomes. Each daily 50-mi-

nute reading session combines both silent and free reading and reading tutoring by teachers.

Keywords: reading, reading comprehension, reading habits, secondary education. 

Cet article présente une expérience autour de la séance de lecture qui a eu lieu dans une école secondaire à Barcelone

dans le cadre du Plan de promotion de la lecture menée par le Département de l'Éducation de la Ca-talogne. Le but

de cette expérience est d'améliorer la compréhension en lecture des élèves à l'école et de conso-lider leurs habitudes de

lecture, partant du fait qu'elles constituent deux outils fondamentaux pour améliorer les résultats scolaires. Au cours

de la séance de lecture quotidienne et d’une durée de 50 minutes, sont combinées aussi bien la lecture silencieuse

et libre que des activités de lecture dirigées par les enseignants.

Mots-clés : lecture, compréhension en lecture, habitudes de lecture, enseignement secondaire.
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1. Introducción
La experiencia que aquí presentamos forma
parte del proyecto diseñado y llevado a la prác-
tica en el Instituto Barri Besòs de Barcelona en
el marco del Plan de Impulso de la Lectura
(PILEC) iniciado por el Departamento de Edu-

cación de la Generalitat de Cataluña en el curso
2011-2012. El objetivo de este plan responde a
un hecho que se constata curso tras curso en
el sistema educativo, y que los sucesivos infor-
mes Pisa no hacen sino confirmar: los resulta-
dos académicos de nuestros alumnos son muy
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no exento de riesgos, sobre todo cuando se
aborda desde una perspectiva demasiado ana-
lítica, más propia de un estudio de disección
que de un proceso de seducción, tal como nos
recuerda el Equipo Peonza (2001: 88): 

Con frecuencia convertimos la obra literaria en un

instrumento al servicio de la adquisición de cono-

cimientos. Introducimos el libro en la escuela y en

el instituto para extraer de él hasta la última gota

de rentabilidad escolar: copias, dictados, análisis de

todo tipo y condición. Estrujamos el libro hasta de-

jarlo vacío de metáforas, elipsis, anáforas, alitera-

ciones y lo que sea menester. Lo trágico es que en

ese recorrido lo hemos dejado vacío de sentido para

el lector. Con tanta actividad en torno al libro, a me-

nudo acabamos convirtiéndolo en un objeto te-

dioso y soporífero.

«Vacío de sentido», «tedioso y soporífero»,
conceptos que difícilmente casan con una ac-
tividad (la «alfabetización académica» a la que
se refiere Solé) concebida para ser una fuente
de placer y de conocimiento tan versátil como
enriquecedora. Esa es la esencia misma de la
competencia lectora. Como nos recuerda Mo-
reno (2013), el objetivo no es tanto hacer de
nuestros alumnos simples lectores como 
de conseguir que se hagan «lectores competen-
tes» y apasionadamente reincidentes, ajenos a
esa enfermedad por desgracia tan extendida
hoy en día en nuestra sociedad llamada «resis-
tencia lectora» (Aliagas, 2008). Una desafección
a la lectura que tiene como uno de sus síntomas
inequívocos (¿o es tal vez una consecuencia?) el
hecho de no entender lo que se lee. 

La experiencia de hora de lectura que aquí
presentamos tiene como objetivo justamente
trabajar tanto la comprensión lectora como el há-
bito lector del alumnado del centro. Y es que, tal
como insistía Teixidor (2007), es muy importante
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mejorables. En ese sentido, la lectura, y más
concretamente la comprensión lectora y el há-
bito lector, aparecen como un instrumento fun-
damental a la hora de conseguir una mejoría
sustancial y permanente en dichos resultados

El conjunto de actuaciones que conforman
el Plan de Impulso de la Lectura del centro,
aprobado por el claustro y por el Consejo Esco-
lar en el curso 2013-2014, tiene como finalidad
la consecución de una serie de objetivos, todos
los cuales giran en torno a los dos conceptos
anteriormente mencionados: conseguir que los
alumnos entiendan lo que leen y consolidar un
hábito lector que los convierta en lectores ple-
namente autónomos. En concreto, y utilizando
las mismas palabras recogidas en el Plan de
Lectura de Centro (PLEC), los objetivos son, por
un lado, mejorar la capacidad de comprender
textos para aumentar el rendimiento acadé-
mico; por otro, lograr que los alumnos asuman
su responsabilidad como aprendices autóno-
mos y, por último, formar buenos lectores que
disfruten y aprendan leyendo. 

Y este último propósito se fundamenta en
una obviedad que muchas veces se pasa por
alto: enseñar a leer, al igual que aprender a leer,
es un proceso complejo, pues va mucho más
allá de un mero reconocimiento de las palabras
o de una actividad didáctica más: consiste, o al
menos así tendría que ser, en desarrollar una
habilidad interpretativa lo suficientemente só-
lida y versátil como para ser válida en cualquier
contexto y soporte. A la hora de construir el sig-
nificado propiamente dicho de lo que se lee,
proceso que Rodari (1996: 134) denomina «eje
de la lectura», el lector debe activar de manera
inconsciente cuantos conocimientos confor-
man su particular bagaje y, al mismo tiempo,
recuperar toda su trayectoria lectora, con sus
correspondientes referentes. Un periplo, este,
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que desde entonces ha servido de inspiración a
infinidad de centros escolares. Consiste en dedi-
car 30 minutos diarios de lectura libre y silenciosa,
en horario lectivo correspondiente a las materias
comunes (normalmente a primera hora de la ma-
ñana), entre todos los alumnos de secundaria a
partir del fondo que ofrecen las diferentes biblio-
tecas de aula. El objetivo es crear escenarios de
lectura que ayuden a leer y, con la tutorización
del profesor correspondiente, tal como reclama
Colomer (2005), a superar las dificultades de los
alumnos con el fin de ayudar a crear el hábito lec-
tor y el gusto por la lectura. 

Krashen (2004) introduce un interesante
matiz al distinguir tres tipos de lectura silenciosa:
sustained silent reading (lectura silenciosa entre 5
y 15 minutos cada día), self-selected reading (lec-
tura silenciosa toda una hora, a excepción del
tiempo dedicado al final a la puesta en común,
una vez por semana) y extensive reading (lectura
silenciosa e intensiva durante un período largo
en el tiempo). Aunque los tres tienen en común
el hecho de que los alumnos pueden escoger las
lecturas y de que favorecen de manera conside-
rable la capacidad lectora de estos, sobre todo
cuando se alargan en espacios superiores a un
curso académico, Krashen (2004: 3) destaca la im-
portancia de la frecuencia:

[...] is more effective to do a little each day than to

devote large segments of time once or twice a week

to free reading. The goal […] is to develop a taste

for reading, to stimulate the once-reluctant reader

to read more outside of school. Rather than forcing

reading, and possibly making it distasteful, small

doses are much more likely to work. It is not the ac-

tual time reading […] that counts, it is the desire to

read more than counts. 

Pilgreen (2000), citado por el propio Kras-
hen, distingue un total de ocho factores que

inculcar a los niños desde bien pequeños el há-
bito y el esfuerzo de la lectura: una vez adquirido
dicho hábito, se está entonces en condiciones de
superar las dificultades de todo tipo que plantea
a menudo enfrentarse a un texto. Leer (de hecho,
aprender a saber leer) requiere cierto esfuerzo,
pero si estas dificultades iniciales (como, por
ejemplo, la capacidad de concentración) no se
superan a tiempo, después cuesta mucho más
hacerlo a una edad en que los intereses van por
otros derroteros.

2. La hora de lectura: concepto,
desarrollo del proyecto 
y metodología 
La hora de lectura es un espacio de tiempo con-
creto (por lo general, entre 15 minutos y una
hora), siempre dentro del horario lectivo, consa-
grado a la lectura. Como corresponde a una de-
finición tan genérica, este tipo de intervención
admite diversas concreciones, si bien la más ha-
bitual se corresponde con la llamada «lectura si-
lenciosa», en la que los alumnos leen textos en
diferentes soportes que ellos mismos han ele-
gido o bien a partir de una selección propuesta
por el docente al cargo. Este espacio se integra
en el currículo del centro correspondiente y tiene
un carácter multidisciplinar, por lo cual requiere
la aprobación de todo el claustro, circunstancia,
esta, que no siempre resulta fácil de conseguir.
Los numerosos estudios realizados (Camps, Co-
lomer, Díaz-Plaja, Manresa o Equipo Peonza, por
citar algunos) demuestran que, en este caso, la
percepción que tienen los alumnos de la lectura
mejora de manera sustancial respecto a los libros
obligatorios leídos en clase. Una de las experien-
cias pioneras en ese sentido fue el proyecto de
lectura en el aula de Instituto Sant Josep de Ca-
lassanç de Barcelona (Alcoverro et al., 2006), que
se puso en marcha durante el curso 2005-2006 y
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contribuyen al éxito de este tipo de lectura: ac-
ceso a los libros; atractivo de las lecturas; un en-
torno que favorezca la experiencia lectora;
apoyo por parte del docente; profesorado mo-
tivado y bien preparado; no condicionar la lec-
tura a la realización de ningún tipo de actividad
obligatoria (resúmenes, fichas…); actividades
de seguimiento, y distribución de la lectura en
el tiempo, sobre todo en el caso de los alumnos
con una autonomía lectora limitada.

A la hora de diseñar la hora de lectura en el
centro, todas estas consideraciones se han inten-
tado tener en cuenta de un modo u otro. En
concreto, la sesión dura 50 minutos y tiene lugar
siempre a tercera hora, justo antes de la pausa
para el recreo. El profesor que está al cargo de la
sesión suele ser un docente de referencia para
los alumnos, a ser posible el tutor, y en el caso
de los grupos numerosos más problemáticos se
intenta desdoblarlos, de manera que el am-
biente de lectura sea lo más adecuado posible.
Los docentes que participan en el Plan de Im-
pulso de la Lectura pertenecen a las diferentes
materias, evitando de esa manera transmitir la
idea tan extendida de que la lectura es un
asunto exclusivo de las áreas de lengua. 

El espacio donde tiene lugar la sesión es el
aula habitual, aunque también está disponible
la biblioteca del centro y, si el tiempo lo per-
mite, el patio. El contenido y el desarrollo de las
sesiones de lectura por semana varían de un
ciclo a otro. Así, en el primer ciclo (1.º y 2.º de
ESO) se ha optado por llevar a cabo un trabajo
de tutorización lectora más intenso con el fin
de dotar a los alumnos de las estrategias de lec-
tura mínimas que les permitan superar el esta-
dio de «analfabetismo funcional» (Ballester,
2011: 21) y convertirse en lectores autónomos,
incidiendo en aspectos como la velocidad lec-
tora, la adquisición activa de vocabulario o la

comprensión lectora, entre otros. En cambio, en
el segundo ciclo (3.º y 4.º de ESO), dado que los
alumnos acostumbran a tener más autonomía
lectora (que no necesariamente hábito lector),
predominan las sesiones de lectura libre y silen-
ciosa, que se alternan con la lectura colectiva
de un texto y su posterior comentario. La lec-
tura se puede realizar en cualquier soporte (li-
bros, revistas, diarios, mangas, tabletas…), a
excepción de los móviles. Obviamente, los
alumnos pueden elegir libremente el idioma de
los textos que leen durante las sesiones de lec-
tura libre. No obstante, una semana al mes se
consagra a la lectura de textos en inglés provis-
tos de sus correspondientes preguntas de com-
prensión, para de ese modo asegurarse de que
los alumnos leen en dicha lengua. 

A pesar de que las sesiones de lectura no
constituyen ninguna materia en sí y, por tanto,
no aparecen recogidas en el boletín de notas,
desde las diferentes materias se intenta intro-
ducir en los exámenes trimestrales alguna pre-
gunta a propósito de los textos leídos en clase,
con el doble objetivo de que los alumnos se
tomen en serio las sesiones y asistan a las mis-
mas con regularidad. Veamos a continuación
cómo se articulan estas sesiones de lectura y
con qué recursos.

3. Recursos
Se acostumbran a diferenciar dos tipos de anima-
ción lectora: la continua y la esporádica. La pri-
mera es el conjunto de actividades encaminadas
a acercar los libros y la lectura en general a los
alumnos en el día a día del centro: la hora de lec-
tura en la misma aula, la hora del cuento, el reci-
tado de poemas, la decoración de las paredes de
la biblioteca y demás espacios comunes con ilus-
traciones inspiradas en la lectura de algún libro,
etc. La segunda, complementaria a la primera, no
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ciendo suyo el derecho a no terminar un libro
que reivindica Pennac (2003). Esta es precisa-
mente la esencia de la hora de lectura, una
 intervención en que el alumno puede ir cons-
truyendo su universo literario «horizontal» desde
la libertad basada en toda una serie de lecturas
escogidas (si no todas, sí en buena parte) por él
mismo y no en meras imposiciones basadas en
criterios plenamente justificables pero no siem-
pre ajustados a sus intereses. 

Además de las bibliotecas escolar y de aula,
así como la lectura libre y silenciosa, son mu-
chos los recursos de que disponemos como
docentes a la hora de gestionar un proyecto
como la hora de lectura. Para las sesiones más
tutorizadas, encaminadas a trabajar aspectos
como la comprensión lectora o la adquisición
activa de vocabulario, los textos pautados y
 provistos de toda una serie de preguntas de
comprensión constituyen una herramienta fun-
damental. Dichos textos se trabajan siempre de
forma colectiva, de manera que sean los pro-
pios alumnos quienes acaben ayudándose
entre sí a la hora de responder a las preguntas
que se van planteando. Es importante que el
tema que traten sea de interés para los alum-
nos, con el fin de captar su interés y atención.
En ese sentido, la prensa diaria es una fuente
inagotable de textos de todo tipo que permi-
ten trabajar de manera multidisciplinar un sin-
fín de temas a través de la simple lectura y las
correspondientes preguntas de comprensión
lectora. Por otro lado, cada trimestre los diferen-
tes departamentos del centro vuelcan en el
blog del Plan de Impulso de la Lectura tres tex-
tos pautados para cada curso, de manera que
en las sesiones de lectura se puedan trabajar ar-
tículos de todas las materias. 

Los blogs de lectura ponen de manifiesto la
enorme utilidad de las TIC a la hora de trabajar

tiene sentido sin las actividades de dinamización
continuas y consiste en el conjunto de propues-
tas que por su especificidad no se pueden realizar
de forma habitual. En realidad, su atractivo reside
justamente en su carácter novedoso y singular;
son, pues, un medio y no un fin en sí mismo, y
tienen una clara vocación colectiva, hecho que
explica que no esté garantizado su éxito (la lec-
tura, como viaje interior de uno mismo, es una
actividad solitaria), pero en cualquier caso sí ayu-
dan a crear un ambiente favorable a la lectura y
a los libros en general: visitas de autor, exposicio-
nes, talleres de cuentos…

En el caso concreto del proyecto que aquí
presentamos, en un gran número de grupos se
ha optado por la llamada «biblioteca de aula»,
integrada por toda una serie de lecturas proce-
dentes de la biblioteca escolar o bien llevadas
por los propios alumnos de casa (o ambas op-
ciones a la vez), de manera que todo el mundo
esté en condiciones de encontrar una lectura
que le guste, su lectura. Es evidente que el do-
cente puede (y de hecho debería) filtrar la selec-
ción hecha por los alumnos con la finalidad de
asegurarse de que los títulos que lleguen a sus
alumnos sean los más adecuados, pero en cual-
quier caso la percepción que tienen al leerlos es
que los han elegido ellos y, por tanto, la proba-
bilidad de rechazo es, en principio, menor que
con las lecturas obligatorias. A nuestro entender,
es importante crear espacios de lectura libre
concebidos como una intervención comple-
mentaria a la labor de tutorización llevada a cabo
en las sesiones consagradas de manera especí-
fica a trabajar la comprensión lectora o, en el
caso de las materias de lengua, a través de las
prescriptivas lecturas trimestrales. Un espacio en
el que sean los propios alumnos los que escojan
lo que quieren leer y, en el caso de que no les
guste un libro, puedan cambiarlo por otro, ha-
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la lectura en el ámbito escolar. Las posibilidades
que permite este tipo de formato son muchas,
y presenta la ventaja adicional de que permite
mezclar diferentes formatos además del escrito
(el componente hipertextual es fundamental).
No obstante, en nuestro caso hay que recono-
cer que el grado de participación de los alum-
nos en el blog es mejorable. Sin duda,
conseguir una mayor implicación del alum-
nado en forma de comentarios y entradas es
todo un reto, de manera que este recurso no
acabe convirtiéndose en una página web más
sin valor añadido. En ese sentido, conviene
tener presente que, en el mundo de los adoles-
centes, el peso de las recomendaciones entre
los propios amigos y compañeros es con fre-
cuencia decisivo a la hora de consolidar deter-
minadas modas y aficiones (y la lectura no
tendría que ser ninguna excepción). 

Las guías de lectura constituyen otro recurso
muy útil. En opinión de Carratalá (2002), no debe
entenderse como un producto cerrado, sino que
debe abordarse como un instrumento de trabajo
abierto a las aportaciones del propio docente
(siempre enriquecedoras, basadas en su propia
experiencia de aula y la especificidad de sus
alumnos) y que, por tanto, favorezca nuevas in-
tervenciones de aprendizaje en función del con-
texto sociocultural de cada centro. Asimismo,
recalca la importancia de evitar plantear activida-
des que no sean creativas, que no conecten con
los intereses de los alumnos y, evidentemente,
que no resulten reiterativas y monótonas, ya que
entonces el rechazo hacia la lectura está garanti-
zado y lo que en un principio debería ser una
labor de tutorización y acompañamiento acaba
convirtiéndose en una intervención no ya nula,
sino incluso contraproducente. Por otro lado, las
propuestas deben adoptar una perspectiva inter-
disciplinar que estimule en todo momento la re-

flexión crítica sobre lo que se está leyendo y, en
última instancia, la formación integral de los
alumnos.

El portafolios es una herramienta de gran
utilidad que tiene como finalidad ofrecer un so-
porte tangible y personal donde los alumnos
puedan dejar constancia de su particular itine-
rario de formación como lectores. En dicho do-
cumento escriben al término de la sesión de
lectura lo que han leído, qué les ha aparecido,
qué les ha aportado como lectores y personas,
qué aspectos les han planteado mayores pro-
blemas de comprensión, por qué han decidido
dejar tal libro, términos nuevos que han apren-
dido y, en definitiva, todo aquello que contri-
buya a dar sentido a la sesión. Se trata de
facilitarles un documento que, al final del curso,
les permita tomar conciencia de todo lo que les
ha aportado la lectura, así como de las posibles
dificultades a las que han tenido que hacer
frente en tanto que lectores en formación. 

Clubes de lectura, que contribuyen no solo a
ejercitar el espíritu crítico y la expresión oral de
los alumnos, sino también a que vayan adqui-
riendo su conciencia de pertenencia a la comu-
nidad de lectores; maletas viajeras, lotes con

material diverso de lectura que facilita la biblio-
teca del barrio en torno a un eje temático
 concreto o bien a un género; sesiones de cuen-

tacuentos; recitales de poesía; visitas de autores e

ilustradores… Los recursos no faltan, pero de
poco sirven si no hay una voluntad firme 
de abordar la comprensión lectora y el hábito
lector como una prioridad de centro.

4. Conclusiones
Más allá de los resultados objetivos sobre com-
prensión lectora de las pruebas diagnósticas que
se realizan cada año, los beneficios que una ex-
periencia como la hora de lectura pueda tener
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sobre la capacidad de entender lo que se lee y el
hábito lector de los alumnos son difíciles de
cuantificar, en cualquier caso a corto plazo (por
más que, si comparamos los resultados obteni-
dos en las pruebas de evaluación diagnóstica de
3.º de ESO, el número de alumnos que aprueban
en comprensión lectora crece de manera tan sig-
nificativa como esperanzadora, pasando del
58,73% en catalán y del 71,43% en castellano en
el año 2013 al 83,93% y el 84,21%, respectiva-
mente, en el 2014). Las impresiones que ha trans-
mitido el alumnado del centro tras el primer
curso de aplicación de la hora de lectura son
igualmente prometedoras, conscientes de que,
como en todo proyecto novedoso, siempre hay
aspectos susceptibles de mejora. Y es que el reto
que supone convertir a nuestros alumnos en

unos lectores «activos, motivados, creativos, re-
flexivos, cultos y libres» (Bordons y Díaz-Plaja,
2004: 16) no es fácil, pero sí apasionante. Y en ese
sentido, la mejor manera de hacerlo es transmi-
tiendo nuestro entusiasmo por la lectura, la pri-
mera de las recetas mágicas que ofrecen Marina
y Válgoma (2005: 95) para transmitir la magia del
«negro sobre blanco»:

El amor a la literatura, como todos los demás amo-

res, no se puede imponer. Con frecuencia, las aficio-

nes y los gustos están más ligados a la afectividad

que a la efectividad. Se trata de conseguir que el há-

bito de leer nazca en sus propios niños, se trata de

crear las condiciones favorables para que se en-

cienda en ellos el deseo de leer y de seguir leyendo.

El verbo leer, como el verbo amar, no soporta el 

imperativo.
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Uso de correo electrónico y Skype para
la corrección recíproca en intercambios
e-tándem
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Elisabet Areizaga Orube   |  Universidad del País Vasco

Este artículo describe la experiencia didáctica de un intercambio e-tándemmediante correo electrónico apoyado por Skype

realizado entre estudiantes de inglés en la Universidad de Caldas (Colombia) y estudiantes de español en la Universidad de

Cornell (Estados Unidos) e integrado en sus respectivas clases de EFL y ELE. Este intercambio ha seguido un protocolo cen-

trado en la corrección recíproca que permite a quienes aprenden una lengua extranjera atender a la forma en situaciones

de comunicación auténtica y ha demostrado ser eficaz para el progreso lingüístico de los aprendices de ambas lenguas.

Palabras clave: aprendizaje de lenguas asistido por ordenador (ALAO), TIC, corrección recíproca en e-tándem, atención a la

forma.

This paper describes the experience of an e-tandem exchange by email supported by Skype carried out between

students of English at the University of Caldas, Colombia, and students of Spanish at Cornell University, United

States, and integrated into their respective classes of EFL and SFL. This exchange followed a protocol centred on

mutual correction that enables learners to focus on form in authentic communicative situations and which has

proved to be effective for the linguistic progress of both languages learners.

Keywords: computer assisted language learning (CALL), ICTs, peer correction in e-tandem, focus on form.

Cet article décrit l'expérience d'un échange e-Tandem via mails et Skype  réalisé entre des étudiants d'anglais de 

l'Université de Caldas (Colombie) et des étudiants d’espagnol de l'Université Cornell (Etats-Unis), intégré dans leurs

cours respectifs d'anglais et d'espagnol langue étrangère. Cet échange a suivi un protocole basé sur la correction

mutuelle qui permet aux étudiants de  faire attention à la forme dans des situations de communication authentiques

et a prouvé son efficacité dans la progression linguistique des apprenants des deux langues.

Mots-clés : apprentissage des langues assisté par ordinateur (ALAO), TICs, correction mutuelle en e-Tandem, 

attention à la forme.

1. Los intercambios e-tándem
El aprendizaje colaborativo asistido por orde-
nador se ha extendido en los últimos años den-

tro de la enseñanza de lenguas de modo sor-
prendente (Vinagre, 2010). Las nuevas tecnolo-
gías nos han permitido integrar de forma muy
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«En el aprendizaje tándem, la corrección de
errores se ha identificado como el elemento
pedagógico central en los intercambios cola-
borativos»1 (Little, 1999: 39). Es un aspecto fun-
damental que contribuye a que la interacción
sea un proceso eficaz. Su único propósito es
ayudar a aprender al otro. Cada compañero co-
rrige y también espera ser corregido. Se
aprende a partir de los errores si estos se reci-
clan, es decir, si se tiene conciencia de ellos y
no se vuelven a cometer. Dentro de esta meto-
dología, los errores son una oportunidad para
apoyar, colaborar y enseñarle al compañero. La
máxima de colaboración podría ser: «yo te co-
rrijo, tú me corriges y los dos aprendemos»; no
hay competencia, sino colaboración y apoyo
mutuo a través de la corrección.

3. La corrección vía correo 
electrónico apoyado por Skype:
una estrategia didáctica 
En el intercambio que a continuación se des-
cribe en cuatro fases secuenciales, se incorporó
el uso de Skype como una herramienta síncrona
de apoyo al correo electrónico con el propósito
de que los alumnos tuvieran la oportunidad de
conversar cara a cara sobre sus respectivas co-
rrecciones a los textos escritos por correo para
posteriormente escribir de nuevo sobre ellos y
poder reciclar sus errores, y así dar muestras de
progreso lingüístico. La incorporación de Skype
en este tipo de intercambio no solo permite un
trabajo integrado y secuencial de diferentes ta-
reas escritas y orales, sino que también favorece
la reflexión metalingüística de los participantes,
tanto sobre su propia lengua como sobre la que
aprenden, prestando atención a la forma. Al
mismo tiempo, la comunicación virtual cara a
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80 | Dory Elizabeth Niño López, Elisabet Areizaga Orube

rápida y fructífera en las clases de lenguas ex-
tranjeras situaciones de comunicación genuina
entre personas que se encuentran a kilómetros
de distancia mediante intercambios e-tándem.

Diferentes corrientes psicopedagógicas,
como el constructivismo, la teoría sociocultural,
el interaccionismo sociodiscursivo, el aprendi-
zaje por descubrimiento, la teoría de la activi-
dad, la cognición situada, la cognición
distribuida o incluso el aprendizaje dialógico,
han ofrecido una fundamentación sólida al
aprendizaje colaborativo. En el ámbito de la en-
señanza de lenguas extranjeras, los intercam-
bios tándem son una forma de aprendizaje
colaborativo en el que las parejas se compro-
meten en tareas de corrección recíproca
usando de forma equilibrada las dos lenguas:
la propia y la del compañero. Así mismo, puede
ser desarrollado de manera presencial o me-
diante recursos tecnológicos, en cuyo caso se
llama e-tándem, tándem virtual o a distancia. 

2. La corrección recíproca en tándem
Hasta muy recientemente, la mayoría de los in-
tercambios tándem a distancia centrados en la
corrección entre compañeros ha utilizado el
correo electrónico como herramienta de co-
municación y de fácil acceso que permite un
mayor control de las muestras lingüísticas,
tanto para los alumnos que se corrigen como
para los profesores que los guían o supervisan.
Son muchas las investigaciones que han mos-
trado la eficacia de dichos intercambios en los
que hay corrección mutua entre pares (Bram-
merts y Kleppin, 2003; Ware, 2005; Lee, 2006;
O’Rourke, 2007; Vinagre, 2007; Ware y O’Dowd,
2008; Carvalho, 2008; Walker y Brocke, 2009;
Niño, 2012, y Muñoz, 2013, entre otros).

1. La cita original es: «In tandem learning, error correction has been identified as the central overtly pedagogical element of a tandem partnership».
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cara crea vínculos personales más fuertes, que
refuerzan la corresponsabilidad de los partici-
pantes en el aprendizaje de sus pares y su com-
promiso de colaborar en el aprendizaje de la
lengua. 

En el intercambio se siguió un protocolo di-
señado como estrategia didáctica innovadora
en las interacciones e-tándem con el objetivo
de promover el progreso lingüístico de estu-
diantes universitarios de español e inglés
como lenguas extranjeras, esperando que la
combinación de estas dos herramientas tecno-
lógicas promoviera en ellos el reciclaje de erro-
res. Las producciones lingüísticas de los
alumnos, tanto escritas en los correos como
orales vía Skype, fueron registradas y constitu-
yeron las muestras de una investigación que
ha podido revelar la eficacia de dicho proto-
colo para incrementar la corrección recíproca
entre pares y para fomentar y fortalecer el
compromiso mutuo de colaboración en el
aprendizaje del otro, aspectos fundamentales
que llevan al progreso lingüístico.

4. El protocolo e-tándem vía correo
electrónico apoyado por Skype
El presente intercambio e-tándem se diseñó
como un instrumento para la recogida de datos
de una investigación de doctorado dirigida a
conocer los efectos de la combinación de
Skype con el correo electrónico en la correc-
ción recíproca, y puso en contacto a 24 hablan-
tes nativos con lenguas maternas diferentes,
estudiantes universitarios de español en la Uni-
versidad de Cornell y de inglés en la Universi-
dad de Caldas, que estaban ubicados en países
distintos (Estados Unidos y Colombia), durante
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un semestre académico (14 semanas) del año
2013, para que trabajaran en parejas perma-
nentes y se ayudaran mutuamente en el apren-
dizaje de la lengua y la cultura del otro. Esta
interacción tuvo la guía y el seguimiento per-
manente de las profesoras de ambas institucio-
nes como facilitadoras del proceso y formó
parte de las actividades académicas evaluadas
en la clase de lengua extranjera. Inicialmente,
cada estudiante interactuó con su compañero
tándem, siguiendo un cronograma, una guía
temática y unas pautas de corrección, diseña-
das, establecidas y acordadas previamente por
las profesoras, teniendo en cuenta los intereses,
las necesidades y las características académicas
de los participantes en el intercambio. A conti-
nuación se especifican las cuatro fases secuen-
ciales seguidas dentro del protocolo propuesto
y que les permitió a los participantes practicar,
usar, desarrollar y afianzar las cuatro habilidades
lingüísticas tanto en la lengua extranjera como
en la materna.

4.1. Primera fase: el correo electrónico
y las correcciones
Cada estudiante escribió un correo electrónico
semanal sobre un tema específico,2 la mitad en
su lengua materna y la otra mitad en la lengua
extranjera, con una cantidad limitada de pala-
bras (la extensión la determinaron las profeso-
ras). De esta forma, las parejas tándem tuvieron
la posibilidad de intercambiar, seleccionar, bus-
car y proporcionar información a su compa-
ñero, plantear interrogantes sobre temas
culturales de su interés, elaborar respuestas y
determinar mecanismos de comunicación
efectivos. 

2. El profesor, con ayuda y participación de sus estudiantes, establece una guía de temas que pueden ser culturales, históricos, políticos,
etc., de acuerdo con los intereses de los participantes. Pero también hay temas libres que pueden surgir a lo largo del intercambio y es im-
portante para los estudiantes tratarlos previo acuerdo con su compañero tándem.
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mera parte de la conversación, dialogaron
sobre los errores cometidos, aclararon dudas,
ampliaron las explicaciones y dieron más ejem-
plos en su respectiva lengua materna. Poste-
riormente trataron el tema sobre el cual habían
escrito en el correo electrónico en la lengua
 extranjera. Así, tuvieron la oportunidad de for-
talecer las correcciones, tener doble retroali-
mentación metalingüística y afianzar su
competencia comunicativa y conversacional en
ambas lenguas, al conversar sobre un aspecto
cultural específico, opinar, discutir e informar.
Uno de los integrantes de cada pareja hizo la
grabación de la conversación, usando el pro-
grama Messenger Plus for Skype, y la envió a su
profesora.

4.3. Tercera fase: el registro en el diario
de aprendizaje
Una vez las parejas finalizaban su comunicación
por correo electrónico y Skype, procedían a re-
flexionar sobre cuatro aspectos importantes en
su lengua materna y a registrarlos por escrito
en un diario de aprendizaje:
• El vocabulario y las expresiones idiomáticas

aprendidas.
• Los errores cometidos y la forma correcta

de expresarse, usando dos ejemplos
 adicionales.

• Comentarios y comparación entre ambos pa-
íses sobre los aspectos culturales tratados.

• Comentarios sobre el proceso de aprendi-
zaje: cómo iba, cómo se sentían y cuáles
eran los errores más recurrentes y que de-
bían corregir.

Durante la semana siguiente a la comuni-
cación por correo electrónico, cada estudiante
le corrigió a su compañero un máximo de diez
errores cometidos en la lengua que estaban
aprendiendo3 y que consideró más relevantes,
ya sea porque dificultaban la comunicación o
porque eran reiterativos, y le envió el correo a
su pareja con las correcciones hechas en su len-
gua materna. Algunos de ellos pidieron ayuda
a su profesora cuando lo consideraron necesa-
rio y en situaciones en que no sabían cómo co-
rregir y explicar con claridad. La copia de cada
correo que recibieron o enviaron a su compa-
ñero fue compartida con las profesoras de
ambas instituciones. 

De esta manera, el correo electrónico como
herramienta virtual de aprendizaje se convirtió
en una fuente de conocimiento activo, vivo y
natural que facilitó la reflexión, comprensión e
interiorización y el uso de formas lingüísticas
escritas en la lengua que estaban aprendiendo
y en situaciones comunicativas auténticas. Los
participantes no solo construyeron el conoci-
miento, sino que también desarrollaron princi-
pios de colaboración y comunicación que
contribuyeron a su progreso lingüístico. 

4.2. Segunda fase: la revisión 
de las correcciones vía Skype 
Esa misma semana, después de recibir las co-
rrecciones del compañero, los integrantes de
cada pareja revisaron dichas correcciones y pre-
pararon las preguntas respectivas, se comuni-
caron durante 50 minutos vía Skype, hablando
mitad en español y mitad en inglés. En la pri-
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3. Normalmente, en los intercambios tándem se propone que se corrija un número limitado de errores con el fin de brindar ayuda efectiva
al compañero y no desmotivarlo en su proceso al corregir todos los errores que cometa. En este sentido, cabe recordar que uno de los ob-
jetivos de la interacción tándem es asumir la responsabilidad de que la pareja aprenda y mejore el nivel de la lengua, animando al compañero
y corrigiéndolo con claridad, siguiendo las pautas ofrecidas por el profesor. Las parejas deben acordar la manera como se corregirán y los
símbolos que usarán.
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El registro de cada comunicación por co-
rreo electrónico y vía Skype ayudó a los estu-
diantes a revisar por tercera vez sus errores y a
tener conciencia de lo que debían corregir. Este
proceso fortaleció el reciclaje de errores en el
intercambió tándem y contribuyó a afianzar su
actuación en la lengua extranjera que estaban
aprendiendo. Las profesoras de ambas univer-
sidades recibieron una copia digital del diario
de aprendizaje de cada uno de sus estudiantes. 

4.4. Cuarta fase: el reciclaje de errores
en el escrito final
Como actividad final, se pidió a los estudiantes
que escribieran en la lengua extranjera una re-
flexión sobre su experiencia durante el inter-
cambio, teniendo en cuenta los siguientes
aspectos: 
• En qué consistía el intercambio. 
• Los temas tratados.
• Lo que habían aprendido.
• La opinión sobre esta experiencia de inter-

cambio y ayuda mutua.
• Los efectos de las correcciones que recibie-

ron e hicieron en el progreso lingüístico.

Esta producción escrita final contribuyó a
que los estudiantes pudieran expresar sus ideas
y apreciaciones en la lengua extranjera y reci-
claran los errores cometidos a lo largo del
 intercambio, dado que para desarrollar esta ac-
tividad tuvieron que recurrir al vocabulario
aprendido, a ampliar los temas tratados y a refle-
xionar sobre los errores cometidos. Las profeso-
ras de ambas instituciones recibieron una copia
digital de este escrito con el fin de verificar

el cumplimiento del protocolo y evaluar la 
actividad realizada. 

5. Conclusiones
Los resultados obtenidos en la investigación,4 a
partir de la aplicación secuencial del protocolo
anteriormente expuesto en el intercambio tán-
dem a distancia realizado como estrategia di-
dáctica, revelan los siguientes hallazgos:
• La presencia de Skype combinada con el

correo electrónico para apoyar la corrección
recíproca en los intercambios e-tándem

eleva significativamente tanto la corrección
como el reciclaje de errores que determina
sustancialmente el progreso lingüístico de
los participantes en la lengua extranjera.
Esto ocurre porque la interacción social vía
Skype, a través de la corrección, les permite
a los participantes tomar conciencia de su
producción lingüística y de su aprendizaje
y promueve, además de la corrección, la re-
flexión explícita, que contribuye a que los
estudiantes recapaciten sobre sus errores y
los superen.

• También es posible observar que la combi-
nación Skype más correo electrónico y, adi-
cionalmente, el registro en los diarios de
aprendizaje, fomentan una doble reflexión
metalingüística, tanto escrita como oral.
Este hecho promueve un mayor reciclaje de
errores y, por ende, el progreso lingüístico.

• Igualmente, se confirma que los intercam-
bios virtuales tándem vía correo electrónico
apoyado por Skype que prestan atención a
la forma a través de la corrección, se conso-
lidan como una clara evidencia de la eficacia

4. Si bien no es el propósito de este artículo dar cuenta de dicha investigación, sí debemos decir que los resultados de los que hablamos
son parte de una tesis doctoral cuya investigación tomó como variables de análisis los tipos de errores corregidos, las técnicas usadas para
la corrección y el número de errores reciclados en ambas lenguas.
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del modelo de aprendizaje colaborativo me-
diado por la tecnología en el progreso lin-
güístico de quienes aprenden una lengua
extrajera. Y que es una forma eficiente de in-
tegrar los recursos tecnológicos en el aula
para apoyar la enseñanza y el aprendizaje de
lenguas mediante la interacción auténtica y
la construcción activa y progresiva del cono-
cimiento por parte de los aprendices para
usarlo en su realidad significativamente.

El éxito de esta primera experiencia5 animó
a los respectivos departamentos de ambas uni-
versidades a dar continuidad al intercambio y
extenderlo a un mayor número de estudiantes
en sucesivos cursos hasta la actualidad; es decir,
que se institucionalizó: en los cuatro últimos se-
mestres académicos se han llevado a cabo in-

tercambios en los que han participado cerca de
800 estudiantes de ambas instituciones, con re-
sultados altamente positivos en el progreso lin-
güístico, colaborativo y cultural. Además, se han
integrado al proyecto aproximadamente diez
profesores con sus grupos. Para el próximo año
se está preparando un intercambio con 400 es-
tudiantes de diferentes carreras en ambas uni-
versidades. 

También, y como producto de este pro-
yecto colaborativo, en el primer semestre del
próximo año, un grupo de doce estudiantes de
la Universidad de Cornell visitarán nuestra ins-
titución en Colombia para conocer personal-
mente a sus compañeros tándem, practicar la
lengua meta y tener contacto con diferentes
aspectos académicos y culturales de la univer-
sidad, la región y Colombia. 

Dory Elizabeth Niño López, Elisabet Areizaga Orube84 |
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5. En la actualidad, y como resultado de la puesta en funcionamiento del presente intercambio y de otros que se han ido desarrollando, la
Universidad de Caldas es miembro de la Fundación Europea Tándem y cuenta con la licencia de marca de calidad Tándem Internacional
para realizar intercambios con diferentes instituciones de educación superior. En www.tandemcity.info/tandem/ca43_direcciones-
TFlicencias.htm se encuentra la inscripción oficial de esta institución. Igualmente, está inscrita en la plataforma Unicollaboration, lo cual ha
permitido a esta institución de educación superior fortalecer sus vínculos académicos internacionales de aprendizaje colaborativo. Cabe
señalar que la plataforma Unicollaboration, creada por el profesor Robert O’Dowd, tiene como propósito apoyar a los profesores universitarios
y coordinadores de movilidad en la organización y la realización de intercambios lingüísticos y culturales a distancia con sus estudiantes.
Para ampliar la información se puede consultar la página: www.uni-collaboration.eu/
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Mejora de la calidad en los procesos 
de alfabetización del alumnado sordo:
una investigación como estrategia 
de formación permanente en 
un centro escolar
Rafaela Gutiérrez Cáceres  |  Universidad de Almería

M.ª Gloria Ramos Ortíz  |  Colegio de Apoyo a la Integración de Sordos Rosa Relaño (Almería)

En este artículo pretendemos mostrar y analizar el proceso de investigación que hemos desarrollado en el Centro

Específico de Educación Especial - Colegio de Apoyo a la Integración de Sordos Rosa Relaño (Almería),1 como una

estrategia de formación permanente del profesorado cuyo propósito es la mejora de la calidad de la alfabetiza-

ción en el alumnado sordo. Para ello, abordaremos el origen y el contexto en que ha tenido lugar dicha experien-

cia, así como la metodología utilizada y los resultados obtenidos.

Palabras clave: sordera, alfabetización, investigación, formación permanente.

In this paper we discuss and analyse the research process carried out at the Rosa Relaño Special Needs School for In-

tegrating Deaf Students in Almería, Spain, as a teacher training strategy designed to raise the quality of literacy among

deaf students. To this end, we address the origin and context in which this experience was carried out, as well as the

methodology used and the results obtained.

Keywords: deafness, literacy, research, lifelong learning.

Dans cet article, nous montrons et nous analysons le processus de recherche, développé dans le Centre d’Education

Spéciale - École de Soutien et d'Intégration des Sourds "Rosa Relaño" (Almería), comme une stratégie de formation

continue des enseignants qui a pour but d’améliorer la qualité de l'alphabétisation des élèves sourds. À cette fin,

nous examinerons l'origine et le contexte dans lequel cette expérience a eu lieu, ainsi que la méthodologie utilisée

et les résultats obtenus.

Mots-clés : Surdité, Alphabétisation, Recherche, Formation continue

1. Forman parte del equipo docente del centro: Francisco Amat Figueroa, Ana María Barranquero González, M.ª Isabel Fernández Pereda,
Susana Galera Mendoza, Marta Jiménez Molina, Dulce Nombre María López Moya, M.ª Teresa Martínez Carrillo, Juana Navarro Sánchez y Re-
medios Ruíz Martín.
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Entender la alfabetización como práctica
emancipadora contribuirá a que la sociedad es-
criba, hable y escuche el lenguaje de la diferen-
cia, y optimizar el aprendizaje de la lectura y la
escritura de las personas con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a sus capacidades
auditivas es contribuir a su mejor integración
social y un requisito imprescindible para la
igualdad de oportunidades.

Las dificultades a las que se enfrenta el
alumnado sordo se aprecian cada curso es-
colar al observar la gran desventaja respecto
a sus pares oyentes con la que accede al cen-
tro, a los tres años de edad: carece de una
lengua y sus experiencias comunicativas se
reducen al entorno más cercano, siendo su
código las señales con las que manifiesta el
agrado o desagrado. A esta situación se une
la presencia cada vez mayor de alumnas y
alumnos inmigrantes (el 49%, aproximada-
mente) pertenecientes a países con lenguas
y culturas diferentes: actualmente nueve na-
cionalidades están presentes en el centro. Al-
gunas familias se encuentran en situación
grave de incomunicación (el padre, la madre
o ambos son sordos y usuarios de la lengua
de signos del país de origen) y de precarie-
dad social.

El entorno familiar y social del alumnado
tiene una importancia especial de cara a facili-
tar y posibilitar la aventura de aprender a apren-
der, dado que la formación de significados de
los niños y niñas no depende únicamente de
los y las profesionales de la educación, sino
también de todas las personas y contextos re-
lacionados con los procesos de aprendizaje. La
comunicación se convierte en el recurso para
incorporar la comunidad y el entorno familiar
al trabajo diario del centro. Las familias acceden
para aprender la lengua de signos española y

1. Origen y contexto de 
la experiencia de la investigación
«Caminante no hay camino, se hace camino al
andar». Esta frase de Antonio Machado podría
resumir el origen e incluso el contexto de esta
experiencia. Se trata de un centro específico de
educación especial que se compromete con la
mejora y con la eliminación de prácticas exclu-
yentes. En el curso 1999-2000 comenzó un pro-
ceso de formación en el centro que se ha
mantenido durante más de diez años consecu-
tivos hasta la actualidad. Comenzaban así un
camino cuyo recorrido apenas se vislumbraba,
pero que hoy se puede valorar como el motor
del cambio. Estos compromisos requieren
cuestionar las propias prácticas y apostar por la
formación permanente.

El Colegio de Apoyo a la Integración de Sor-
dos Rosa Relaño es un centro pequeño situado
junto al mar, en la provincia de Almería. Ser un
centro específico suponía unos saberes y una
cultura acumulada a través de los años que le
ha permitido adaptarse a los cambios sociales
que se han ido sucediendo. Actualmente su
modelo educativo se define como inclusivo (el
alumnado sordo comparte situaciones de en-
señanza y aprendizaje con el alumnado oyente
del CEIP Freinet) y bilingüe (dos lenguas: la len-
gua de signos española y la lengua castellana
son utilizadas y valoradas por toda la comuni-
dad educativa). 

Durante años, este centro educativo ha en-
tendido que la alfabetización no se reduce a la
práctica de aprender simplemente a leer o es-
cribir, sino que debe ser entendida en términos
políticos: «el modo en que leemos el mundo
siempre está vinculado con las relaciones de
poder» (Giroux, 1992: 14), y también éticos,
dado que cada persona lee el mundo según
sus circunstancias.
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la lengua castellana y compartir sus saberes. El
contexto es multilingüe y multicultural y se en-
riquece con ello. 

A lo largo de los años, cada vez que se habla
de la lengua escrita del alumnado sordo, se co-
mienza señalando la importancia de las dificul-
tades y las enormes limitaciones que dichos
alumnos presentan en su acceso a la lectura y
a la escritura. ¿Será el problema empeñarse en
ver lo que no hacen? ¿Mejora las prácticas alfa-
betizadoras el hacer una lista detallada de
todos los errores que cometen? ¿Sería preciso
un cambio de expectativas?

La hipótesis de trabajo de este centro parte
de la necesidad de conocer lo que hacen sus
alumnos y alumnas cuando realizan actividades
de lectura y escritura: cómo leen, qué leen, qué
textos producen, cuáles son sus hipótesis sobre
lo escrito, qué ideas tienen sobre el acto de leer
y escribir; qué papel tiene la lengua de signos
y el contexto bilingüe en el aprendizaje de la
lectura y la escritura, para elaborar propuestas
didácticas que mejoren la participación del
alumnado en su proceso de alfabetización, en-
tendiendo que alfabetizar es contribuir al pro-
greso de los sujetos en el dominio de la lectura
y la escritura independientemente de su nivel
de escolaridad. 

2. Proyecto de investigación: 
finalidades y fases
En este contexto, previamente descrito, y ante
la importancia de investigar y compartir prác-
ticas innovadoras a favor de una escuela inclu-
siva, nos encontramos con dos necesidades
básicas: 
• Ser lectores y productores de textos es un

derecho de todos y cada uno de nuestros
niños y niñas con el que todos debemos
comprometernos.

• La escuela o el aula debe poner todas sus
posibilidades al servicio de la alfabetización
de sus alumnas y alumnos. 

Partiendo de estas necesidades hemos des-
arrollado el proyecto de investigación «Mejora
de la calidad en los procesos de alfabetización
del alumnado sordo» (PIV 002/10) durante los
cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012,
cuyo propósito es analizar los procesos de en-
señanza y aprendizaje de la lectura y la escritura
del alumnado sordo y, sobre todo, mejorar
estas competencias, dada la trascendencia que
tienen para la mejora de la integración social
de dicho alumnado. En este sentido, la imple-
mentación de este proyecto pretende: 
• Mejorar la alfabetización de las alumnas y

los alumnos sordos a través del conoci-
miento de sus capacidades, sus habilidades
y su actitud hacia el lenguaje escrito.

• Favorecer el trabajo colaborativo y el uso de
las dos lenguas (lengua de signos española
y lengua castellana).

• Crear una cultura de reflexión y análisis de
las prácticas educativas y promover el des-
arrollo autónomo del profesorado a través
de la formación y colaboración con profe-
sionales de la investigación o expertos.

• Concienciar al entorno familiar sobre la im-
portancia de su colaboración para destacar
los aspectos funcionales de la lectura, cola-
borando en los contextos más desfavoreci-
dos para que valore lo que sabe sobre la
lectura y la escritura y se convierta en mo-
delo lector y escritor para sus hijos. 

Atendiendo a estas finalidades, hemos lle-
vado a cabo dos grandes fases, cuyos objetivos
y acciones se muestran en el cuadro 1 (en la pá-
gina siguiente).
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• Desarrollar la formación específica del profesorado sobre la

lectura y la escritura desde una perspectiva funcional y cons-

tructivista, como estrategia de iniciación en la experiencia

de investigación.

• Analizar las investigaciones actuales sobre enseñanza-

aprendizaje de la lectura y la escritura, bilingüismo, inclusión

e interacción interlenguas (lengua de signos y lengua es-

crita).

• Analizar las prácticas educativas innovadoras que fomentan

la interacción de la lengua de signos y la lengua escrita y fa-

vorecen la alfabetización en el alumnado sordo.

• Analizar la influencia del contexto bilingüe y bicultural (len-

gua de signos española – lengua castellana) en el aprendi-

zaje de la lectura y la escritura del alumnado sordo.

• Realizar debates y reflexión sobre las referencias bibliográfi-

cas seleccionadas.

• Conocer investigaciones, otras propuestas y modelos de in-

tervención para la enseñanza y aprendizaje de la lectura y

la escritura en alumnado sordo.

• Elaborar secuencias didácticas para la mejora de la alfabeti-

zación en el alumnado sordo.

• Búsqueda y selección de bibliografías, documentos y textos

sobre la producción y comprensión escrita, los diferentes

modos de alfabetización en el alumnado sordo, la inclusión

educativa y el bilingüismo (lengua de signos y lengua

oral/escrita).

• Lectura, reflexión y análisis de los documentos leídos.

• Seminarios de debate para la reflexión conjunta y compa-

ración entre el modelo de intervención utilizado en el aula

y las propuestas de las últimas investigaciones en lenguaje

escrito, aprendizaje de segunda lengua e inclusión.

• Sesiones de formación con expertos en lengua de signos y

modelo de alfabetización funcional y constructivo.

• Evaluar las competencias textuales

en la escritura de alumnos sordos

y, concretamente, analizar y com-

prender cómo escriben un texto

los alumnos sordos a partir de la

observación de la historia Frog,

where are you? (Mayer, 1969). 

• Analizar la complejidad sintáctica

en los textos escritos por alumnos

sordos. 

• Analizar la estructura narrativa en los

textos escritos por alumnos sordos. 

• Analizar los dispositivos o mecanis-

mos de evaluación en los textos

escritos por alumnos sordos.

• Registro y análisis mediante proce-

dimientos diversos (vídeo, material

escrito, entrevistas, etc.) de prácti-

cas lectoras y escritoras del alum-

nado (cómo leen y escriben).

• Recogida y análisis de las produc-

ciones del alumnado: conoci-

miento del código usado (lengua

de signos española o lengua oral)

en las interacciones, estructura del

texto producido, existencia o in-

existencia de nexos, coherencia de
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Cuadro 1. Objetivos y acciones del proyecto de investigación

Primera Segunda

OBJETIVOS

ACCIONES

FASES
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3. Algunos resultados más 
relevantes: análisis de textos escritos
En la segunda y última fase, hemos llevado a cabo
el análisis de textos escritos por alumnos sordos
con el fin de elaborar propuestas de mejora e in-
corporarlas a la programación del aula. Para ello,
seleccionamos un listado de parámetros de aná-
lisis de textos, posteriormente trabajamos por
ciclo en el análisis de textos y finalmente realiza-
mos una conjunción y síntesis de los análisis rea-
lizados. Fruto de esta síntesis, a continuación
destacamos los resultados más significativos. 

Del conjunto de los datos relativos a la com-

plejidad sintáctica (véase cuadro 2, en la página
siguiente), podemos resaltar, entre otros, los si-
guientes aspectos: 
• La mayoría de las frases son complejas,

siendo estas preferentemente compuestas

coordinadas copulativas, aunque existe un
uso y un abuso de la conjunción y sin cono-
cer realmente su función, ya que en la ma-
yoría de los casos el alumnado sordo lo
utiliza para indicar otros nexos, como así

que, cuando, entonces, luego, después, que
suponemos que no son empleadas por
desconocimiento. 

• Uso inadecuado de las formas verbales. Por
ejemplo: «Miguel y el perro abrió la ven-
tana».

• Escasez de recursos pronominales y uso re-
petitivo o reiterativo de sujetos (no uso del
sujeto elíptico). 

• Uso escaso de signos de puntuación: pun-
tos, comas…. 

• Falta de vocabulario y de palabras funcio-
nales (artículos, preposiciones...). 

• Reflexión y análisis de las prácticas de alfabetiza-

ción concretas de cada uno de los profesionales.

• Propuestas de mejora centradas en el tipo de

texto (narrativo, expositivo…) y basadas en el

uso de las TIC.

• Elaboración de secuencias didácticas que con-

templen las dos lenguas y que favorezcan la al-

fabetización en el alumnado sordo.

• Elaboración del periódico escolar Los Colores: pla-

nificación, escritura y revisión.

• Estudio, análisis y selección de diferentes prue-

bas e instrumentos para recogida de información

sobre las competencias lectoras y escritoras del

alumnado sordo, tomando en consideración las

características contextuales, familiares y persona-

les de este.

• Establecimiento de cauces de comunicación y

desarrollo de trabajo colaborativo entre el profe-

sorado, expertos o profesionales de la investiga-

ción (reuniones, seminarios…).

las ideas, presencia de diálogos, preguntas,

coordinación, subordinación, etc.

• Valoración de las aportaciones del alumnado

en las situaciones (individuales o grupales) de

corrección y mejora de sus producciones.

• Análisis y reflexión en grupo sobre los regis-

tros realizados y los textos escritos por el

alumnado.

• Análisis del uso de las TIC y su relación en el

desarrollo de competencias lectoras y escri-

toras.

• Análisis de las estrategias utilizadas en el con-

texto familiar (lengua utilizada, nivel de co-

municación, modelo lector…) y de su

incidencia en la alfabetización.

• Análisis del contexto escolar bilingüe y su re-

lación con la lectura y la escritura.

• Uso de la estrategia «grupo de discusión»

contando con la presencia de la investiga-

dora o experta.
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Cuadro 2. Frecuencia de frases y oraciones

3 4 5

Frases simples

Frases complejas

Oraciones coordinadas

Oraciones subordinadas

Frases simples/complejas

2

12

2

16

4

18

14

7

25

9

15

8

7

24

9

2

1

1

11

5

17

9

8

22

12

16

8

8

28

8

10

7

3

18

16

16

6

5

3

14

1

8

9

19

4

22

9

6

4

19

17

10

7

34

Cuadro 3. Sistema de puntuación

3 4 5

Escenario

Suceso inicial

Encuentro con las abejas

Encuentro con el topo

Encuentro con el búho

Encuentro con el ciervo

Caída en el agua

Resolución

Puntuación total

1

1

-

-

-

-

1

1

4

1

1

1

1

0

1

1

1

7

0

1

1

1

1

1

1

1

7

0

1

1

0

0

0

1

1

4

1

1

0

0

0

1

1

1

5

1

1

1

1

0

1

1

1

7

1

1

1

1

0

1

1

1

7

0

1

1

0

1

0

1

0

4

1

1

1

1

4

1

1

1

3

1

1

1

3

1

1

1

1

4

1

1

1

1

-

1

1

1

7

• Dificultades en la estructuración de las fra-
ses (oraciones incompletas, escasez de
nexos de unión, orden…).

• Errores de concordancia entre sujeto y verbo.
Por ejemplo: «El niño y el perro mira a la rana».

En relación con la estructura narrativa (véase
cuadro 3), hemos destacado los siguientes datos:
• Las alumnas y alumnos sordos narran la his-

toria completa en cuanto a sus elementos
estructurales básicos (situación inicial,

 búsqueda de la rana, caída en el agua y
 resolución). 

• La explicación de cada uno de los elemen-
tos estructurales es muy escueta. 

• Escasez de los recursos semánticos y mor-
fosintácticos para desarrollar de modo ade-
cuado la estructura narrativa (conectores,
tiempos verbales…).

Con referencia a los mecanismos de evalua-

ción (véase cuadro 4), hemos observado que:
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• En el conjunto de los mecanismos de eva-
luación, el más frecuente se refiere a los es-
tados afectivos-emocionales («duele
mucho») y a los discursos directos e indirec-
tos («gritó: sapo»).

• Emplean un discurso eminentemente ex-
positivo y descriptivo, intentando escribir
solo lo que ven en las imágenes de la histo-
ria presentada, ya que faltan los recursos lin-
güísticos referidos a los dispositivos de
evaluación que enriquezcan la narración. 

• Las limitaciones en las capacidades lingüís-
ticas no les permiten inferir estados «más
allá» de lo concreto y de lo presente.

Tras el análisis y la interpretación de los re-
sultados, consideramos que las propuestas di-
dácticas idóneas para favorecer el desarrollo de
las competencias discursivas en el alumnado
sordo son: 

• Incidir en el uso de una metodología de en-
señanza intencional y explícita de la estruc-
tura morfológica y sintáctica de la lengua
española, ya que de forma incidental no la
aprende debido a que su lengua natural es
la lengua de signos española, que es una
lengua de estructura diferente. 

• Utilizar en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje la lengua de signos para explicar y
mostrar visualmente la lengua escrita para
enseñar y aprender, partiendo de aquella
para pasar a la lengua escrita. 

• Trabajar a partir de las propias producciones
escritas por cada alumno, para posterior-
mente realizar una revisión conjunta con el
profesorado como guía, trabajando el voca-
bulario y la complejidad sintáctica.

• Utilizar diversidad de textos (narrativo, descrip-
tivo, expositivo…) con el fin de conocer y usar
los distintos tipos de estructura discursiva.

Cuadro 4. Frecuencia de los mecanismos de evaluación

3 4 5

ESTADOS INTERNOS

Inferencias cognitivas

Estados afectivos-emo-
cionales o conductuales

CARÁCTER SOCIAL

Efectos sonoros, 
onomatopeyas

Discurso directo/indirecto
del personaje

Captores de la atención
social

Intensificadores

-

-

-

-

-

-

-

-

1

1

4

2

2

3

1

2

4

4

3

3

3

2

1

13

3

7

3

4

3

1

10

1

8

1

4

3

1

1

1

2

1

1

1

1

1

1

2

2

1

1

1

1

1

1

2

1

1

1

1

2

1

1

3

1

1

1
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• Utilizar actividades de reflexión metalingüís-
tica para el aprendizaje de los recursos sub-
jetivos referentes a los mecanismos de
evaluación.

• Aprovechar el uso de los clasificadores de la
lengua de signos para trabajar los mecanis-
mos de evaluación en la escritura. 

• Partir de los intereses, las necesidades y las
potencialidades del alumnado.

• Utilizar la figura del profesor como modelo
que lee al alumno, de forma signada y oral.

• Encontrar utilidad y familiaridad en las acti-
vidades didácticas. 

4. Valoración, prospectivas 
y conclusiones
La investigación es un elemento esencial en la
educación especial y, concretamente, en el ám-
bito de la discapacidad auditiva, ya que contri-
buye a afianzar y reelaborar el conocimiento
sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje de
la lectura y la escritura en el alumnado sordo,
proporcionando información sobre la realidad
concreta que se desarrolla en el Centro de
Apoyo a la Integración de Sordos, lo cual facilita
también la toma de decisiones, siendo la finali-
dad última la mejora de la alfabetización desde
y en la práctica educativa y, por consiguiente, la
formación del profesorado implicado en la edu-
cación del alumnado sordo. Así, en nuestra
 experiencia de formación permanente desarro-
llada en el centro específico de educación
 especial, hemos decidido adoptar otras meto-
dologías alternativas más cercanas al enfoque
cualitativo, que pretenden la comprensión de la
práctica educativa, ubicada en un contexto real,
y sin obsesionarse por la medida ni por reglas
técnicas. En este sentido, el objetivo principal de
la investigación cualitativa es analizar, reflexionar
y evaluar las prácticas  alfabetizadoras desde un

punto de vista holístico, en su complejidad total
y natural a través de sus auténticos protagonis-
tas, con el propósito de mejorar y transformar los
procesos educativos y, en este caso, indagar
sobre los apoyos necesarios para un adecuado
desarrollo y aprendizaje de la lectura y la escri-
tura en alumnos sordos. Para ello, hemos estu-
diado los procesos de alfabetización en el propio
centro específico desde un planteamiento con-
textualizado, ya que es en dicho centro donde
se desarrolla la intervención educativa, dando
respuesta a los interrogantes que surgen y to-
mando decisiones para satisfacer las necesida-
des del alumnado sordo. 

Asimismo, podemos señalar que el desarro-
llo de esta experiencia de investigación a través
de la formación permanente del profesorado
ha contribuido a la mejora del aprendizaje del
alumnado implicado y de su entorno familiar,
concretamente: 
• Mejorando la producción de sus textos

 escritos.
• Utilizando sus producciones escritas para la

resolución de problemas cotidianos (formu-
lario, cartas, correo electrónico, felicitacio-
nes, listas de compra, notas, historias,
resumen...) según el contexto situacional y
personal.

• Produciendo textos espontáneos.
• Interpretando en lengua oral o lengua de

signos los textos producidos.
• Desarrollando el proyecto de escritura del

periódico escolar.
• Utilizando las TIC para producir, organizar y

hacer presentaciones de sus producciones
textuales (PowerPoint, Word...).

• Favoreciendo el acompañamiento lector y
la funcionalidad de la lengua escrita.

• Acudiendo a las reuniones formativas e in-
formativas.
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• Asistiendo a sesiones de asesoramiento y
enseñanza de lengua de signos española.

Consideramos, por tanto, que la formación
permanente del profesorado basada en el en-
foque de investigación-acción puede ofrecer
un campo de posibilidades de cambio para
abordar el estudio de estas situaciones proble-
máticas y contribuir positivamente al desarrollo
exitoso de los procesos de alfabetización, ya
que por medio de esta investigación el profe-
sorado desarrolla una cultura reflexiva, a través
de la cual mejora su práctica diaria a partir de
su propia reflexión sobre ella. 

Además, en la medida en que los procesos
de investigación-acción favorecen el incre-
mento de la autonomía y la responsabilidad en
el profesorado para la toma de decisiones, las
estrategias de investigación-acción pueden
contribuir a reducir la resistencia al cambio, a la
vez que desarrollan la habilidad del profeso-
rado para adaptarse a la diversidad del alum-
nado. En definitiva, el desarrollo de procesos de
«formación en los centros» tiene ventajas tanto
para el profesorado como para el alumnado,
pudiendo llegar a ser una parte integral y muy
importante de la  formación de los docentes,
tanto inicial como permanente. 
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Segmentation and regrouping 
of sentences1

Josep Roderic Guzmán  |  Universitat Jaume I

Este estudio analiza una forma particular de explicitación (la segmentación y el reagrupamiento de frases) en

textos narrativos, para estudiar el impacto de los signos de puntuación del texto fuente en las traducciones de

estudiantes de traducción. Participaron en el estudio 29 estudiantes del grado de traducción. De ellos, 12 habían

realizado ejercicios previos de reagrupamiento y segmentación de frases. Los otros 17 alumnos realizaron el

test de traducción sin ningún trabajo previo. El estudio indica que mientras que el grupo que no había recibido

ninguna instrucción previa mostraba una mayor preferencia por los signos de puntuación del texto fuente, el

grupo que sí que había recibido la instrucción optaba por signos de puntuación diferentes de aquellos del texto

fuente.

Palabras clave: explicitación, segmentación de frases, reagrupamiento de frases, test de traducción, signos de pun-

tuación.

This paper analyses a particular explicitation strategy (segmentation and regrouping) in narrative texts to exa-

mine the impact of source text punctuation marks on students' translations. A total of 29 students from the

translation degree took part in the study. Twelve students received specific training on segmentation and re-

grouping sentences while 17 performed the translation test as a classroom activity with no previous training.

This study shows that while the untrained group showed a greater preference for the original text punctuation

marks, the trained group opted for a different punctuation mark from the one in the source text.

Keywords: explicitation, sentence segmentation, sentence regrouping, translation test, punctuation marks.

Cette étude analyse une stratégie particulière d’explicitation (la segmentation et le regroupement de phrases)

dans des textes narratifs. Elle étudie aussi l’impact des signes de ponctuation du texte source dans les traductions

faites par les étudiants. 29 étudiants de licence de traduction y ont participé, dont 12 avaient réalisé des exercices

préala-bles de regroupement et de segmentation de phrases ; les 17 autres étudiants ayant réalisé le test de tra-

duction sans aucun travail préalable. Cette étude indique que, tandis que le groupe n’ayant reçu aucune indi-

cation préalable exhibe une préférence envers les signes de ponctuation du texte source, le groupe ayant reçu

des indications opte pour des signes de ponctuation autres que ceux du texte source.

Mots-clés : explicitation, segmentation de phrases, regroupement de phrases, test de traduction, signes de 

ponctuation.

1. This research was supported by a grant from the Ministerio de Economía y Competitividad FFI2012-35239 and by project P1.1B2013-44
from the Universitat Jaume I.
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 linguistic level of logical-visual relationships, is
the one that she formulates as 1S→2S→1S, or
to put it another way, the transformation (seg-
mentation) of the sentence from the source
text (ST) into two sentences in the translated
text (TT) and in turn the transformation (re-
grouping) of two sentences in the ST into one
sentence in the TT. She also considers that
strategies such as addition, modification of
punctuation marks and the use of explanatory
conjunctions can be a characteristic of the (we
would add, translator’s) idiolect or of the style
of a language community.

The aim of our study is to analyse a particu-
lar explicitation strategy (segmentation and re-
grouping) in narrative texts and determine the
impact of ST punctuation on translation stu-
dents. Our hypothesis is that in spite of their
knowledge of the target language, students
tend to reproduce the ST punctuation marks.
The study was guided by the following research
question: To what extent do trained students
differ from untrained students on segmenta-
tion and regrouping sentences?

2. The Study

2.1. Participants
A total of 29 students from the translation de-
gree took part in the study. They carried out the
translation of some fragments of Bettina Blu-
menberg’s book Verführung, which came out in
1985. Its Catalan translation, by Antoni Lluch,
was published by Tres i Quatre in 1988. Twelve
students received specific training on segmen-
tation and regrouping sentences (TS), while 17
performed the translation as a classroom activ-
ity with no previous training (NTS). The partici-
pants’ ages ranged from 20 to 22, they were in
their 4th year and they had Catalan as their

1. Introduction
From the point of view of Translation Universals,
the transformation of sentences (segmentation
and regrouping) from the source text (ST) into
the translated text (TT) could be framed within
the explicitation concept (even if in some cases
it is related to Normalisation). The concept of
explicitation has received a great deal of atten-
tion from translation scholars since it was first
introduced by Vinay and Darbelnet. It was later
developed as a universal strategy by Blum-Kulka,
in the form of the explicitation hypothesis, which
has had its detractors; Séguinot (1988, p. 106),
House (2004, p. 193) and Malmkjær (2005) have
all expressed their doubts about it. House
claims that differences in linguistic-stylistic con-
ventions should be attributed to «translational
explicitation» rather than to a universal ten-
dency of translators towards explicitation. For
some authors, such as Klaudy, explicitation is
«the technique of making explicit in the target
text information that is implicit in the source
text» (1998, p. 80). In other words, what is im-
plicit in the source text (ST) becomes explicit in
the target text (TT), and vice versa, and expli -
citations tend to be more frequent than impli-
cations. However, other authors, like Saldanha
(2008, p. 28) consider that explicitation is «not
necessarily associated with implicitness in the
source text, but with translators’ assumptions
about their readership and about their role as
literary and cultural mediators».

A great deal of research has been con-
ducted on a wide range of indicators, but it was
Klaudy (1998) who established a typology that
has been somewhat more widely used. In her
analysis of the corpus of English-Hungarian
translations on which her work was based,
Pápai (2004, p. 150) identified and categorised
16 types of explicitation. The second, at the
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mother tongue. They had been studying Ger-
man for three years and had German-Catalan
translation as a specific subject. As far as lan-
guage proficiency (German and Catalan) was
concerned, no significant differences were ob-
served in the language tests administered at
the beginning of the academic year. 

2.2. Data Collection and Analysis
Data was collected by means of a translation test.
First of all, the researcher analysed the book enti-
tled Verführung, and its Catalan translation in rela-
tion to segmentation and regrouping sentences.
The result of the analysis showed 2,212 sentences
in the ST and 2,220 in the TT; that is to say, the
number of sentences in the TT and the ST was
very similar. In the analysis of ST and TT we found
a total of 26 cases (1.17 per cent) with changes
1S→2S→1S: 14 involving segmentation (0.63 per
cent) and 12 with regrouping (0.54 per cent). Nev-
ertheless, not all these cases were included in the
translation test. Nine cases were excluded. The
reason for this was mainly lack of equivalence,
which could affect the participants’ responses.
Among these cases, first of all, we have two cases
with a long dash in the ST that becomes an ellipsis
followed by a capital letter in the TT, thereby indi-
cating the separation of the sentence. In these
cases (if it is not an interpolated clause or aside)
the use of a long dash becomes an ellipsis in Cata-
lan (Pujol and Solà, 1995, p. 95). Secondly, we have
two cases where some elements from the ST have
been omitted, like (a). Here, the full stop and part
of the sentence (“hatte er gesagt, Naturwis-
senschaftler sind jung verschlissen. Wenn») has
been omitted in the TT.
(a)
TT La física particular s’enreda ella mateixa, fins als

vint-i-cinc anys no han dut a terme res d’im-
portant, s’ha acabat, no s’espera res més d’ells.

ST Die Teilchenphysik verschlingt sich selbst,
hatte er gesagt, Naturwissenschaftler sind
jung verschlissen. Wenn sie bis fün-
fundzwanzig nichts Großes geleistet haben,
ist der Ofen aus, erwartet man nichts mehr
von ihnen.

And finally, there are four cases, like (b), with a
lack of equivalence between the ST and the TT. In
this case in the TT, the same subject, «ella», carries
two actions, «acompanyar al tren» (accompany
him to the train) and «abraçar[-lo]» (hug him), but
in the ST the actions are realised by she and he. 
(b)
TT Ella el va acompanyar al tren, no el va abra-

çar en acomiadar-se, era a la finestra i treia
un braç.

ST Sie hat ihn zum Zug begleitet. Er hat sie
zum Abschied nicht umarmt, er hat am Fen-
ster gestanden und einen Arm hinaus-
gestreckt.

The translation test included 19 fragments.
Ten cases on segmentation in the TT, and nine
cases regarding regrouping in the TT. There are
five cases of a sentence being divided by full
stops and five cases in which a comma be-
comes a question mark, or by keeping the
comma and introducing a question mark. The
examples in which a sentence is divided by a
comma in the ST and a full stop in the TT are
numbered below from (1) to (5):
(1)
TT Arròs verd i groc embolicat en rodanxes fi-

níssimes de carn crua i peix. Les fulles de
verdura estaven plegades artísticament,
tires primetes d’una cosa indefinible que
enrotllaven un llamàntol.

ST Hauchdünne Scheiben von rohem Fleisch
und Fisch umhüllten grünen und gelben
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Reis, feinste Gemüseblätter waren kunstvoll
gefaltet, schmale Streifen von Undefinierba-
rem um eine Hummerkrabbe gerollt.

(2)
TT No és ací. Sóc Antonio.
ST Er ist nicht hier, ich bin Antonio.
(3)
TT És paper. Cap senyal de vida, el vull.
ST Ist Papier, kein Lebenszeichen, ich will ihn.
(4)
TT Havia començat a enraonar. Novament es

va adormir.
ST Es hatte zu reden begonnen, sie war wieder

eingeschlafen.
(5)

TT Trenta fases de la confecció de draps a l’edat
mitjana eren descrites i mostrades. Minia-
tures de treball feixuc.

ST Dreißig Arbeitsgänge der Tuchherstellung
im Mittelalter waren beschrieben und
dargestellt, Miniaturen der Mühsal.

With regard to the divisions made with
question marks (6–10), we have three cases (6),
(7) and (10) where a comma has been changed
to a question mark, thereby indicating a new
sentence; and (8) and (9), where the comma
has been maintained and, moreover, a question
mark has been introduced.
(6)
TT ¿Què dius? ¿Saps el que dius?
ST Was sagst du, weißt du, was du sagst?
(7) 
TT ¿Què l’atrau d’aquesta pintura? ¿Que és una

dona religiosa, vostè?
ST Was bewegt Sie an dieser Malerei, sind Sie

fromm?
(8)
TT ¿Com viatja una persona?, ¿Cap a on?
ST Wie reist ein Mensch, wohin.

(9)
TT Ens havíem citat per al desdejuni, ¿Que has

estat dormint?
ST Wir hatten uns zum Frühstück verabredet,

hast du es verschlafen?
(10)
TT Aquesta és la solució, va dir Júlia, l’home

s’ha defensat, defensat, contra la prohibició
de mirar, ha trencat un barrot de la tanca,
deu haver desplegat forces sobrehumanes
en la seua fúria, però ¿per què ha castigat el
quadre? ¿Com és?

ST Das ist die Lösung, sagte Julia, der Mann hat
sich gewehrt, gewehrt gegen das Augen-
verbot, er hat eine Stange aus der Umzäu-
nung gebrochen, muss übermenschliche
Kräfte entwickelt haben in seinem Zorn,
aber warum hat er das Bild bestraft, wie
sieht es aus? 

In relation to regrouping sentences in the
TT, almost all the cases have a full stop in the ST
which becomes a comma in the TT. There is
only one case where a question mark is partly
turned into a comma and the question mark is
maintained (11).
(11)
TT ¿Com s’havia consolat de la ruptura?, això ja

són figues d’un altre paner.
ST Wie hat sie den Bruch verschmerzt? Das

steht auf einem andern Blatt.
The other case with a solution other than
the use of a comma is (12):

(12)
TT Recorde una bella història que va contar:

com ell va fer cap a la terra.
ST Ich erinnere eine schöne Geschichte, die er

von sich erzählt hat. Wie er auf die Erde
gekommen ist.
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In this last case the full stop in the ST be-
comes a colon in the TT. In Catalan, the use
of colons between two fragments of a text
expresses a relationship in which the second
element is subordinated to the first by a
causal, adversative or consecutive relation-
ship, or is simply part of some kind of enu-
meration (Pujol and Solà, 1995, p. 43). Here,
we could say that the colon introduces a cer-
tain explanation, which in this case refers to
the story that is the antecedent in the previ-
ous fragment. It could therefore also be said
that this use of a colon fits the rules of stan-
dard Catalan more closely, although the TT
solution that appears in the ST would not be
incorrect according to those norms.

The other cases (13–19) were included in
our translation test.
(13)
TT Deixa’t d’històries, diu Isabel, per favor

deixa’t d’històries, estic dormint.
ST Keine Geschichte, sagt Isabel, bitte keine

Geschichte. Ich schlafe.
(14)
TT Els colors centellejaven, brillaven.
ST Die Farben flimmerten. Glänzten.
(15)
TT Sempre incerta de com trobar l’humor d’I-

sabel, Júlia no volgué cerciorar-se’n, se
n’anà.

ST Ungewiss, wie es um Isabels Laune stand.
Julia wollte sich nicht vergewissern, sie ging.

(16)
TT Sabia que l’havia de trobar, a ell.
ST Sie wusste, dass sie es finden musste. Ihn.
(17)
TT Callaren, trucaven, Merfeld era en el badall

de la porta.
ST Sie schwiegen. Es klopfte, Merfeld stand im

Türspalt.

(18)
TT Més no va voler descobrir, i avui envia la

pedra filosofal, te la llegiré.
ST Mehr wollte er nicht verraten. Und heute

schickt er den Stein der Weisen, ich les es dir
vor.

(19)
TT Ella n’havia dibuixat uns trets i s’havia fet un

retrat, un antiretrat.
ST Sie hat ihm Züge eingezeichnet und sich

ein Bild gemacht. Ein Gegenbild.

Participants were given two hours to perform
the translation of these 19 sentences, with the
possibility of consulting resources that may help
them in the translation (dictionaries, internet re-
sources, etc.). In addition, they were informed that
different punctuation marks could be used. 

3. Results and Discussion
Figures 1 and 2 (next page) visually show the
differences between the preferences shown by
TS and NTS as regards punctuation marks in the
ST or TT. Nevertheless, these differences are not
statistically significant as the Pearson’s test for
TS-NTS correlation of preference for punctua-
tion marks in the ST and TS-NTS correlation of
preference for punctuation marks in the TT in
both correlations is r>0.005.

Although the differences between NTS and
TS are not statistically significant, the average of
the scores of the two groups is quite different.
The TS average is 71.26 and NTS average is 34.13
for punctuation marks in the TT, while for the ST
punctuation marks, the TS average is 28.70 and
NTS average is 65.86. As a result, NTS tend to
prefer mainly the ST punctuation marks, while
the TS prefer the TT punctuation marks. In fact,
the mean difference between them is an aver-
age of 37 points more for the punctuation
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marks in the TT by TS. And there is the same dif-
ference by NTS for the punctuation marks in
the ST. Figure 1 shows the distribution of per-
centages between TS and NTS for punctuation
marks in the TT.

As Figure 1 above shows, there are very few
points near the diagonal line dividing the chart
(only six). Most of the scores are near the top
end of the graph, showing that the trained
group chose the options provided in the TT. As
illustrated in Figure 2, the participants who did

not receive instruction on punctuation marks
follow the options provided in the original text
more closely. Table 1 show the differences be-
tween TS and NTS mean scores. 

The greater the difference between TS and
NTS mean scores, the greater the difference be-
tween the groups’ answers. The negative num-
ber in (13) means that in TS the ST punctuation
mark is slightly higher than in NTS. So, we can
find the strongest dissimilarity between these
groups in (1), (2), (4), (5), (15), (16) and (17). Here

Figure 1. Distribution of percentages among TS and NTS for punctuation marks in the TT

Figure 2. Distribution of percentages among TS and NTS

NTS

TS

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

0
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

NTS

TS

100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

0

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 102



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Estudios e investigaciones |   Segmentation and regrouping of sentences |   103

whole thought is), and is syntactically inde-
pendent from the following sentence. This
might also be said of other sentences such as
(6). Therefore, although the rules of standard
language do not say anything on this point, this
substitution could be stylistically recommend-
able (but not normatively compulsory). In other
cases, such as in (2) and (5), the two units are
quite clear, with two clearly differentiated sub-
jects and predicates, and thus it would seem
more logical to use full stops to divide them in
both cases. 

As regards the regrouping cases (15), (16)
and (17), we must also remember that the
comma is a punctuation mark that indicates a
shorter pause than other marks such as the
semicolon or the full stop. The linguistic norms
of standard Catalan prescribe or recommend
commas in the following cases: In the case of
non-defining clauses (in interpolated clauses
or asides) in order to distinguish them from
defining clauses; among the different mem-
bers of an enumeration, coordination of ele-
ments or nominal sentences; between certain
elements of a sentence, especially when there
is a dislocation or change of tone; following a
vocative; when the verb has been omitted in
order to avoid the pleonasm of a pronoun; to
avoid any ambiguity and to facilitate under-
standing the text.

With regard to the cases of similarity whose
difference between averages is less than 10 per
cent, these cases are (6), (7), (9), (10), (11), (13)
and (14). Even so, some clarifications are re-
quired in this respect. In cases (6), (7) and (10),
there are two clear question markers in each of
them. In (6): 1) «Was sagst du», with the intro-
duction of a wh- question; and 2) «weißt du,
was du sagst», which is marked as a question

Table 1. Differences between TS and NTS mean scores

Fragments

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

TS-NTS

80

56

37

75

58

6

6

33

43

6

0

15

-7

0

88

76

58

41

35

the score mean difference is over 50. TG opts
for the punctuation mark in the TT, whereas SG
opts for the punctuation mark in the ST. Al-
though, generally speaking, all these cases
would still be within the realm of optionality,
some reasons may explain a preference for the
use of a full stop rather than a comma, in cases
such as (1). The sentence «Arròs verd i groc em-
bolicat en rodanxes finíssimes de carn crua i
peix» is a sentence that may express a whole
thought (no need to remind the reader of the
difficulty involved in defining exactly what a
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by inversion of the subject and the main verb.
In Catalan these two markers generate the
need to introduce a question mark in each of
them. In turn, in (7) we also find two markers
indicating interrogation that justify dividing the
sentence into two interrogative sentences: a 
W-Frage and inversion of the verb sein. And in
(10): the two consecutive interrogative particles
warum and wie also indicate the need for a
question mark according to the rules of stan-
dard Catalan. In (9), since there is one single in-
terrogative marker in the ST, in the TT, the rules
of standard language recommend keeping the
comma and continuing the question begi -
nning with a small letter. It should be pointed
out that, in this case there is a question mark at
the beginning of the sentence which is not
reco mmended by current linguistic norms. 

As mentioned above, the other three
cases with a difference between means lower
than 10 per cent are (11), (13) and (14). In (11)
and (13) the ST punctuation mark is the pre-
ferred by the two groups. So, in these two
cases we could claim that the punctuation
mark is compulsory punctuation, but not in
(14), where both groups show about a 50 per
cent preference for the punctuation mark in
the ST or the TT.

4. Conclusions
Despite the enormous attention paid to the
concept of explicitation, there are very few
studies analysing the effect of the original text
punctuation marks on translation students. Our
hypothesis was that in spite of students’ know -
ledge of the target language they tend to re-
produce the original text punctuation marks. To
discover the truth or falsity of our hypothesis, a
translation test was completed by a trained
group and an untrained group. The results of

this study indicate that while the untrained
group shows a greater preference for the orig-
inal text punctuation marks, the trained group
opts for the translation text punctuation marks.
More specifically, the data reveal that if the
question mark is involved, the difference bet -
ween the groups is significantly reduced. The
greatest difference is found in sentence re-
grouping or sentence segmentation using
commas or full stops. In these cases, the un-
trained group opts for the original text punctu-
ation marks. In addition, our findings may
indicate that at the level of language of logical-
visual relationships the degree of optionality or
compulsoriness of the solutions could be
 related to the translator’s idiolect or the style of
a language community. 

The findings of this study suggest the need
to train translation students to become aware
of those issues where the scope for optionality
is largest, especially with regard to sentence re-
grouping and sentence segmentation. 

An awareness-raising methodology is an op-
tion to be explored in training translators. This
methodological approach is framed within the
noticing hypothesis (Schmidt 1993, 1995), which
claimed that attention and awareness are key is-
sues in language learning. In line with the notic-
ing hypothesis, drawing students’ attention to
issues such as segmentation and regrouping is a
mechanism that may control access to aware-
ness. As a result, translation students may acquire
a conscious, reflective and explicit knowledge
about segmentation and grouping. In this study,
we have addressed the issue of whether seg-
mentation and grouping are teachable; learners’
gains under explicit and implicit intervention is
an issue to be explored in further studies. 

Finally, the present study has certain limita-
tions due to the fact that the corpus we have
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worked with is very small and that there could
be other factors that exert an influence (such
as the translator’s expertise). Nevertheless, they

can at least indicate a certain tendency within
the analysis of explicitation that should be con-
firmed in further studies. 
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La práctica del AICLE se ha extendido con mayor velocidad que las herramientas para la formación del profesorado. Por

ello se requieren instrumentos que faciliten la tarea docente así como la reflexión sobre ella. Asimismo, hacen falta in-

vestigaciones sobre el proceso de AICLE. Este artículo intenta responder a ambas necesidades proponiendo un instru-

mento para la observación sistemática de la lengua en el aula bilingüe de primaria. Dicho instrumento considera las

exigencias lingüísticas de la clase y el apoyo lingüístico provisto por el profesor.

Palabras clave: AICLE, formación del profesorado, educación bilingüe, observación sistemática.

CLIL implementation has outpaced teacher training. There is therefore an urgent need for tools to assist teachers’

practice and reflection. This paper aims to deal with both issues by setting out a tool for the systematic observa-

tion of language in bilingual primary classrooms. The tool considers the language demands of the class and the

linguistic support provided by the teacher.

Keywords: CLIL, teacher training, bilingual education, systematic observation.

La pratique EMILE s’est étendue plus rapidement que les outils servant à la formation des professeurs. C’est la raison

pour laquelle des outils sont requis pour faciliter la tâche de l’enseignant ainsi que la réflexion sur cette dernière. 

Il faudrait également effectuer des recherches sur le processus EMILE. Cet article tente de répondre à ces

deux nécessités en proposant un outil pour observer d’une façon systématique la langue dans une classe bilingue

à l’école primaire. 

Cet outil prend en considération les exigences linguistiques de la classe et l’appui linguistique donné par le professeur.

Mots-clés : EMILE, formation des professeurs, éducation bilingue, observation systématique.

1. Introducción. Causas 
y consecuencias de la rápida 
expansión del AICLE
El aprendizaje integrado de contenidos y len-
gua extranjera (AICLE) se ha extendido rápida-
mente en todo el territorio europeo a causa de
dos grupos de razones. El primero, la fuerza de

la muy elaborada política lingüística europea.
El segundo, los argumentos denominados pro

CLIL (Dalton-Puffer, 2007: 2-3; Dalton-Puffer y
Smit, 2008). Los tres más nombrados son:
1. La clase de lengua extranjera no está mos-

trando su eficacia para el aprendizaje de la
lengua. Si la clase no es el lugar más idóneo
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2. AICLE y didáctica de la lengua
El estatus del AICLE es un aspecto discutido.
Una primera postura defiende que es una
nueva metodología de enseñar lenguas: «The
ultimate communicative methodology is
CLIL» (Graddol, 2006: 86). El AICLE integra mu-
chos de los conceptos desarrollados por las
teorías modernas de aprendizaje, por ejem-
plo: el aprendizaje cooperativo, uso de todo
tipo de apoyo no verbal, como el visual y ki-
nésico (Clegg, 2007; Pavesi et al., 2001). Por
ello esta práctica puede ser considerada en
términos de innovación pedagógica, la se-
gunda postura del debate (Coyle, Hood y
Marsh, 2010; Dalton-Puffer, 2011; Van de
Craen et al., 2007). Según esto: 

CLIL is more than just another method of language

learning. CLIL has implications for the learning

process as a whole and is as such an innovative

way of looking at (language) education. (Van de

Craen et al., 2007: 75) 

En la didáctica de las lenguas extranjeras,
el AICLE supone dejar atrás el reduccionismo
que «llevó al “tratamiento desintegrado” de las
lenguas, metidas en compartimentos estancos
en el currículo, bajo un modelo estático que
aviva el concepto de lengua = asignatura»
(Vez, 2011: 101) para entrar en el tratamiento
integrado de las lenguas (TIL). La discusión del
estatus del AICLE dentro de la didáctica de las
lenguas extranjeras merecería ser objeto de
atención en artículos de dicha área. Pero,
puesto que no es el objetivo del presente tra-
bajo, la abandonamos en este punto para cen-
trarnos en lo que la didáctica de la lengua
puede aportar en este caso: nuevos conoci-
mientos sistemáticos y con ello innovaciones
que incidan en la mejora de la práctica (Camps,
2004; Mendoza, 2011, entre otros).

para aprender una lengua, una solución es
crear entornos que recreen el ambiente na-
turalista de aprendizaje que se da en la calle.
El AICLE es una forma rápida y económica
de introducir esa línea naturalista.

2. El contenido de las disciplinas no lingüísti-
cas es una reserva de conceptos, de léxico
y de significados para establecer una comu-
nicación real.

3. Eficacia. Esta creencia se basa en el hecho
de que el input que recibe el alumno AICLE
con respecto al alumno que estudia lengua
extranjera es superior en cantidad (mayor
número de horas) y en calidad, porque la
atención se centra en el significado más
que en la forma.

Dalton-Puffer y Smit (2008) advierten que
estos argumentos pro CLIL son intuitivos, es
decir, no están basados en investigaciones, aun-
que existen investigaciones que han llevado a
creer lo que subyace en estos argumentos.

Sin embargo, el auge del AICLE y la fuerza
que está tomando no se manifiestan solo en
el eje praxelógico. Además se va construyendo
una epistemología con, por una parte, las
aportaciones de la política lingüística y, por
otra, las que provienen de las investigaciones.
La didáctica de la lengua puede contribuir
también a la construcción del cuerpo teórico
del AICLE aportando la transversalidad, una de
las constantes que concurren en su identidad
(Guillén, 1999). En el ámbito del AICLE, ser re-
quiere hacer uso de la teoría y praxis de la di-
dáctica de lengua materna y de la de lengua
extranjera, porque «hay comunicación e inter-
acción constantes entre las didácticas de cada
lengua, en particular entre las que se da una
reciprocidad e igualdad de consideraciones»
(Guillén, 1999: 25).

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 108



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Estudios e investigaciones |   Instrumentos para la observación sistemática de la lengua en aulas bilingües de primaria |   109

3. Implantación del AICLE 
y formación del profesorado
Este enfoque se ha implantado heterogénea-
mente dependiendo de la edad y ubicación de
los estudiantes (Dafouz y Guerini, 2009). Las
propuestas europeas y nacionales, centradas
bastante tiempo en la educación primaria y se-
cundaria, van suscitando un creciente interés
por el AICLE en la educación superior motivado
principalmente por las políticas de internacio-
nalización de las universidades. Según Dalton-
Puffer (2011), España y los Países Bajos son los
únicos que han abordado la tarea de forma más
sistemática y acompañada con proyectos edu-
cativos y de investigación. Así, por ejemplo, el
proyecto Colegios Bilingües, promovido por el
Ministerio de Educación, Ciencia y Deportes de
España en colaboración con el British Council,
funciona desde 1995 ofertando planes de es-
tudios bilingües. Iniciativas de diversa índole
hacen crecer el número de centros que de una
forma u otra ofertan AICLE. Sin embargo, los
documentos de política educativa y lingüística
distan mucho de especificar cómo proveer a
los profesores de la formación adecuada. Los
informes paneuropeos sobre el AICLE en prima-
ria (Eurydice, 2006, 2012) comunicaban que al
introducir el AICLE rápidamente como res-
puesta a la urgencia de iniciativas de la UE, esta
implantación se adelanta a la provisión de he-
rramientas y recursos para la formación de pro-
fesores. La siguiente cita recoge una sugerencia
para mejorar la situación: 

The success of bilingual education depends on the

daily work carried out by teachers in the classroom.

Thus, if politicians want a program to succeed they

will have to look carefully at ways in which teachers

can be supported in their goal of bringing to life this

pedagogic innovation. Teachers need time for re-

flection and training; they need to be provided with

materials and other types of resources that make

their teaching task easier. (Halbach, 2009: 25) 

Los instrumentos que propone este artículo
pretenden facilitar la tarea del profesorado y
contribuir a su formación docente por medio
de la observación sistemática y la reflexión
sobre la lengua en el aula de AICLE. 

4. Justificación de la necesidad 
de instrumentos de observación 
En primer lugar, son muchos los beneficios que
se pueden obtener si el debate en torno a las ne-
cesidades lingüísticas del profesorado de AICLE
deja de reducirse al nivel del idioma y se focaliza
en los tipos de lenguaje demandados en el aula
bilingüe (Dafouz, 2015; Martín del Pozo, 2015). El
profesorado de AICLE de todos los niveles educa-
tivos parece estar más preocupado por el nivel de
inglés que por los cambios metodológicos sus-
tanciales que conlleva el AICLE. Como indican va-
rios estudios, sintetizados en Martín del Pozo
(2015), los profesores creen que no se requiere
ninguna preparación en los aspectos teóricos 
de la metodología bilingüe y el principal factor de
preparación es el nivel de idioma adecuado. 

La visibilidad del lenguaje en el aula de
AICLE es la segunda justificación de nuestra
propuesta. En la «metáfora de la mampara», Es-
cobar Urmeneta (2009: 45) compara la lengua
con una mampara invisible presente en cual-
quier clase. Sin embargo, dicha mampara se
torna visible en las aulas de AICLE. Esta realidad
provoca la urgencia de prestar mayor atención
a demandas lingüísticas. La conveniencia de re-
saltar qué lengua demanda la clase de AICLE y
de hacer consciente de ello al profesorado se
ve acrecentada por la ausencia de objetivos lin-
güísticos explícitos en algunos libros de texto.
Un estudio de 25 libros de varias editoriales,
asignaturas, cursos de educación primaria y
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años de publicación muestra una insuficiente
presencia de objetivos lingüísticos (Martín del
Pozo y Rascón Estébanez, 2015). Si los libros de
texto, que suelen ser el principal material de la
clase de AICLE, no especifican los objetivos lin-
güísticos a la par que los objetivos de conteni-
dos, el aprendizaje de la lengua se va a relegar
a lo incidental y naturalista. Por otra parte, el
maestro deberá realizar el doble esfuerzo de
identificar los objetivos lingüísticos y las de-
mandas lingüísticas de los contenidos.

Un tercer motivo de nuestra propuesta se ex-
plica desde la distinción de dos dimensiones en
investigación sobre AICLE (Dalton-Puffer y Smit,
2008): el objeto de estudio (proceso en marcha /
producto final) y la perspectiva del investigador
(macro o micro). Hasta ahora, la mayoría de las in-
vestigaciones sobre AICLE han tenido lugar en la
línea de logros y resultados de aprendizaje de len-
gua, en muchas ocasiones de manera contrastiva
con los de las metodologías tradicionales. Abun-
dan los estudios que aportan información sobre
el producto de la didáctica de la lengua (Ruiz de
Zarobe y Jiménez Catalán, 2009). Suelen ser tra-
bajos longitudinales que aíslan elementos de los
niveles de la lengua y contrastan los avances de
alumnos AICLE con alumnos que solo reciben la

clase de lengua extranjera. Son igualmente nu-
merosos los trabajos sobre motivación y factores
actitudinales. No obstante, queda mucho por in-
dagar sobre el proceso didáctico. Por ello, la pro-
puesta de este trabajo se enmarca en el cuadrante
de micronivel y proceso (cuadro 1).

El último motivo para esta propuesta es una
advertencia cada vez más frecuente en la litera-
tura científica especializada en AICLE: para com-
prender la realidad del AICLE y poder evaluar sus
logros o presentar su fracaso, es imprescindible
considerar qué sucede en el aula bilingüe y qué
baño lingüístico recibe el alumno en el input que
proviene de los materiales, el profesor y sus com-
pañeros (Coyle, Hood y Marsh, 2010; Dalton-Puffer,
2007, 2011; Dalton-Puffer y Smit, 2008, entre
otros). El proceso de aprendizaje (discurso en el
aula, dimensión lingüística y dimensión de con-
tenido) debe ser investigado para observar el po-
tencial del AICLE y sus posibles ventajas sobre la
metodología tradicional. Uno de los estudios más
citados y más exhaustivos hasta la fecha es el de
Dalton Puffer (2007) en las aulas austriacas. Los ha-
llazgos apuntan a dos conclusiones principales.
La primera, que no se está aprovechando todo el
potencial del AICLE para el aprendizaje de la len-
gua por asumir el aprendizaje naturalista ya men-

Literatura

Cuadro 1. Dimensiones de la investigación en AICLE. Adaptado de Dalton-Puffer y Smit (2008: 14)

Macro

Product

Micro

Este trabajo

Process
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cionado y no explicitar objetivos lingüísticos. La
segunda conclusión es que lo que debería espe-
rarse de un aula de AICLE, el aprendizaje de la len-
gua académica, no puede producirse si el habla
en las aulas está más cerca del estilo conversacio-
nal que del académico. Nuestra propuesta puede
contribuir a solventar las carencias que Dalton-
Puffer indica. 

5. Fundamentación teórica 
de los instrumentos propuestos 
Justificadas la necesidad y la conveniencia de ins-
trumentos de observación de la lengua en el pro-
ceso y con el objetivo de que faciliten la tarea del
profesorado, consideramos ahora los supuestos
teóricos que fundamentan la herramienta pro-
puesta. El punto de partida es la naturaleza de la
lengua en AICLE. Como en todas las disciplinas
no lingüísticas, la lengua es un instrumento de
comunicación que sirve como medio para trans-
portar otro contenido. A su vez, en el AICLE la len-
gua es un contenido que se aprende, como en
las disciplinas lingüísticas. Es decir, la lengua en la
clase de AICLE presenta una doble vertiente, al
combinar su papel en la clase de lengua extran-
jera (contenido = objeto de conocimiento) y el
papel de la lengua en todo aprendizaje (instru-
mento de conocimiento) (Calleja, 1999). De esta
doble vertiente se desprende que las clases en
lengua extranjera demandan al alumno una
mayor carga cognitiva que las clases en la
 primera lengua, caso en el que las habilidades lin-
güísticas están automatizadas. Consecuente-
mente, para ayudar a un aprendizaje eficaz en
lengua extranjera se necesita una pedagogía que
compense las exigencias lingüísticas recurriendo
a otros mecanismos, entre los que Clegg (2007)
destaca el uso de estrategias de apoyo lingüístico.

Nuestra propuesta pretende ayudar a la
 observación sistemática tanto de las exigencias

lingüísticas como de las estrategias de apoyo. El
primer paso es, entonces, considerar las exigen-
cias lingüísticas de una clase de AICLE. Para ello
partimos de la definición de Clegg (2007: 115): 

The language demands of a lesson are the lan-

guage abilities which the learners need in order to

participate effectively in the lesson. They can be des -

cribed in terms of conventional categories for des -

cribing language use, e.g. vocabulary, grammar,

function, discourse, language skills (listening, spea-

king, reading, writing). 

Retomaremos los contenidos de esta cita
para el diseño de un instrumento que permita
la observación sistemática. Es importante con-
siderar la advertencia que Clegg realiza en
torno a las exigencias lingüísticas. No todos los
alumnos presentan las mismas necesidades lin-
güísticas ante una exigencia lingüística. Conse-
cuentemente, el apoyo lingüístico requerido
para compensar las necesidades lingüísticas
también variará. 

En cuanto al apoyo lingüístico, su principal
objetivo es reducir la carga cognitiva derivada
de las exigencias lingüísticas para que de esta
manera la atención se pueda centrar en el con-
tenido de la asignatura, como sucedería si la
clase fuese en la primera lengua del alumno.
Clegg (2007: 114-115) identifica las siguientes
estrategias de apoyo lingüístico: el uso de me-
dios visuales de apoyo, la variedad en las formas
de interacción en el aula, un discurso del pro-
fesor adaptado a la capacidad de comprensión
del alumno y que a su vez sirva para configurar
la producción de este, cambio de código a la
primera lengua cuando proceda, enseñanza de
estrategias para aprender en otra lengua, téc-
nicas para evaluar los contenidos que se apren-
den en una segunda lengua y uso de tareas
que van explícitamente encaminadas al apoyo
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lingüístico. Esta clasificación puede también
transformarse en un instrumento que permita
la observación sistemática. 

6. Instrumentos propuestos 
para la observación sistemática
Los instrumentos se fundamentan en los prin-
cipios discutidos en los párrafos precedentes.
Por su sencillez y concreción son adecuados
para el aula de primaria. Las características de
las disciplinas, de los procesos cognitivos y de

los alumnos de niveles educativos superiores
requerirían una modificación considerable de
los factores a observar. Se pueden utilizar para
la planificación de la sesión o para la observa-
ción de la sesión, sea presencial o por medio de
grabaciones. 

Proponemos tres instrumentos: ficha de la
sesión observada o planificada (cuadro 2), una
tabla de observación de las exigencias lingüís-
ticas (cuadro 3) y una tabla de observación del
apoyo lingüístico (cuadro 4).

Cuadro 2. Ficha de la sesión

Date: 

Subject: 

Level:  

Duration:  

Lesson topic:  

Number of pupils:  

Teacher (native, non native, content/language specialist):  

Other relevant information (usual classroom, time in the day etc.):  

Language demands

Subject-specific

General academic

Verbal tenses

Sentence structure

Defining

Describing

Narrating

Yes/No Example Language support 
(convenient/provided)1

Cuadro 3. Exigencias lingüísticas (elaboración propia a partir de Clegg, 2007)

1. Se registrará el apoyo lingüístico que se estima conveniente proporcionar (en el caso de que el instrumento se utilice para planificar una
clase) y el apoyo otorgado (en el caso de clases observadas).
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Specific language supportive task

Visuals

Form of interaction

Support type

Substitution table

Vocabulary lists

Use of models

Grammatical explanation

Other

Graph/ Diagram

Chart

Realia

Flash card

Body language

Plenary

Group

Yes/No Evaluative comments

Cuadro 4. Apoyo lingüístico (elaboración propia a partir de Clegg, 2007)

Academic function

Discourse

Language skills

Classifying

Expressing cause and effect

Expressing hypothesis

Headings

Numbering systems

Paragraph organization

Connectors

Listening

Speaking

Reading

Writing
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7. Conclusiones
Este trabajo ha subrayado, por una parte, la ne-
cesidad de aproximarse al aula de AICLE con
preguntas de investigación concretas y, por
otra, la urgencia de profundizar en los aspectos
lingüísticos. El objetivo final es ayudar a los
maestros a mejorar su práctica docente y a re-
flexionar sobre ella, pues, como se ha mencio-
nado, la figura clave del maestro no podrá
explotar toda su capacidad si falta formación
para la innovación metodológica que conlleva
el AICLE. Los instrumentos sugeridos son, po-
tencialmente, herramientas para provocar en el
profesor una reflexión basada en la observación
sistemática de su propia práctica docente. A su
vez, estos instrumentos podrían utilizarse para

recoger un repertorio de buenas prácticas que
se utilice en la formación tanto inicial como
permanente de maestros.

De este trabajo se deriva que las aportacio-
nes de los estudios sobre el proceso de AICLE
son muy distintas de las que provienen de in-
vestigaciones sobre el producto. Los hallazgos
en el proceso aportan información útil para
transformar la práctica docente, objetivo de la
investigación en didáctica de la lengua. Cree-
mos que el uso de los instrumentos aquí pro-
puestos puede cumplir, así, uno de los
principios de investigación educativa: que la ac-
tividad de investigación construya unos cono-
cimientos que surjan de la práctica y a su vez
redunden en ella.

Form of interaction

Teacher talk

Use of L1 (Code switching)

Learning strategies

Assessing subject knowledge

Support type

Pairs

Individual work

Signals of organization

Repetition

Summarizes

Asks questions

Single words

Full sentences

Frequency

Yes/No Evaluative comments
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Las herramientas 2.0 en la escritura 
académica: buscadores y diccionarios
Montserrat Casanovas Catalá y Juan Francisco Campos Menchón   |  Grupo de Investigación 

en Mediación Lingüística de la Universidad de Lleida

En este artículo se exponen algunos de los resultados de un estudio sobre el uso de las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación (TIC) en la escritura académica que está llevando a cabo el Grupo de Investigación en Me-

diación Lingüística (GIML) de la Universidad de Lleida. Dicho estudio pretende mostrar cómo se integran

herramientas como los diccionarios en línea o los buscadores en el proceso de elaboración de textos académicos

por parte de estudiantes universitarios.

Palabras clave: escritura académica, textos académicos, TIC, herramientas web 2.0.

This paper presents some of the findings of a study on the use of Information and Communication Technologies

(ICT) in academic writing being conducted by the Research Group in Linguistic Mediation at the University of Lleida.

This study analyses the role that ICT play in the process of writing academic texts and aims to show how specific

tools such as dictionaries and search engines are integrated into the writing process.

Keywords: academic writing, academic texts, ICTs, Web 2.0 tools.

Cet article présente certains résultats d'une étude conduite par le Groupe de Recherche en Médiation Linguisti-que

de l'Université de Lleida sur l’usage des Technologies de l’Information et de la Communication (TIC)  dans l’écriture

académique. Cette analyse tient à montrer comment les outils 2.0, tels que les dictionnaires électroni-ques et les

moteurs de recherche, sont intégrés au processus d’élaboration de textes académiques.

Mots-clés: écriture académique, textes académiques, TIC, outils web 2.0.

1. Introducción
Es sabido que las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC) han influido,
desde su aparición, en la manera en que nos
comunicamos. Solo es necesario echar la vista
atrás hasta hace unos años para ver que algu-
nos de los gestos comunicativos que hoy son
habituales eran, no hace tanto tiempo, impen-
sables. La comunicación inmediata mediante

WhatsApp, el uso de Facebook para la comu-
nicación personal o las videoconferencias a
través de Skype son buenos ejemplos de ello.
Los cambios que la irrupción de las TIC ha su-
puesto tanto en nuestra vida personal como
en el ámbito académico son evidentes y su in-
fluencia es notable, también, en la manera en
la que nos enfrentamos a los procesos de lec-
tura y escritura. 
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Esta contribución pretende abordar una
cuestión relacionada, precisamente, con la in-
clusión de tales herramientas en el contexto
académico: el uso de las TIC en el proceso de
elaboración de textos académicos por parte de
estudiantes universitarios.1

2. Marco teórico
La investigación que se presenta se enmarca en
el paradigma de los nuevos estudios de literaci-

dad2 (NEL), ámbito que propone un concepto
de literacidad centrado en su componente so-
cial y alejado de la visión psicológica de la es-
critura, iniciada a principios de los años setenta
del siglo pasado (Emig, 1971, 1983). 

Desde esta perspectiva, el interés de las in-
vestigaciones sobre los procesos de lectura y
escritura no se centra, pues, en el estudio de la
adquisición de destrezas, desde un punto de
vista psicolingüístico, sino en el análisis de la li-
teracidad como práctica social (Street, 1984). A
partir de esos presupuestos, se concibe la co-
municación como una práctica situada en un
contexto espacio-temporal y configurada his-
tóricamente por la cultura, la disciplina y la or-
ganización de cada ámbito (Gee, 1991).

Desde hace unas décadas, diversos estudios
(Ballano y Muñoz, 2010; Cassany, 2011; Coiro,
2003; Leu et al., 2004; Wilber, 2009) han consta-
tado, al analizar las prácticas comunicativas e
informativas de distintos grupos (estudiantes
universitarios, adolescentes, profesionales de la

educación, etc.), que se requiere de nuevas
competencias que van más allá de la concep-
ción tradicional de la literacidad,3 definida como
la habilidad de leer y escribir en papel. Por ello,
desde los NEL se ha puesto repetidamente de
manifiesto que el modo en el que entendemos
la literacidad está evolucionando constante-
mente, de la mano de una tecnología cam-
biante y transformadora (tabletas, smartphones,
herramientas web 2.0, aplicaciones…) y de las
prácticas letradas asociadas a ellas (Leu et al.,
2004).

3. Metodología

3.1. Objetivos
Como decíamos, nuestro estudio se centra en
el uso de las TIC en el contexto universitario. En
este ámbito, la introducción de las herramien-
tas electrónicas se ha analizado desde dos pun-
tos de vista, principalmente. Por un lado,
pueden destacarse aquellas investigaciones, las
más abundantes, que se centran en describir o
evaluar la introducción de cierta tecnología en
el proceso de enseñanza-aprendizaje,4 y, por
otro lado, se hallan los estudios que se han de-
dicado a examinar qué tecnologías usan los es-
tudiantes5 en la elaboración de sus trabajos
(herramientas de presentación, vídeos, etc.). Es-
casos son, sin embargo, los análisis que, desde
una óptica lingüística, analicen qué instrumen-
tos se emplean y el por qué y el cómo se

1. Este estudio se está llevando a cabo desde el Grupo de Investigación en Mediación Lingüística (GIML) de la Universidad de Lleida. Para
más información sobre el GIML puede consultarse su página web (www.giml.udl.cat) y su Twitter (@GIMLUdL).
2. Del inglés new literacy studies. La rápida introducción de las tecnologías digitales ha conllevado un rosario de denominaciones propuestas
para la literacidad digital desde el ámbito anglosajón, como ICT literacy, information technology literacy, media literacy, net literacy, online
literacy o multimedia literacy. Puede encontrarse una revisión de esta terminología en Oliver, Towers y Oliver (2000) y Markauskaite (2006).
3. Emplearemos el término literacidad en lugar de alfabetización, puesto que entendemos el fenómeno como un proceso continuo y siempre
inacabado, a diferencia de la connotación añadida por el sufijo -ción, propia de los sustantivos que indican acción finita. Para una discusión
sobre la diferencia entre ambos términos, véase Rodríguez Illera (2004) o Cassany (2008, 2011).
4. Este es el caso de las aportaciones de Abrams (2003), Hara, Bonk y Angeli (2000), Miall y Dobson (2001) o Smith et al. (2005), entre otras.
5. Véanse las propuestas de Jones (2003), Landow (2002), Yellowlees-Douglas (2002) o Jones y Madden (2002), por ejemplo.
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 utilizan en el proceso de elaboración de textos
académicos.6 Este es el objetivo de la investiga-
ción que se presenta.

El estudio combina el análisis de datos
cuantitativos, recogidos mediante un cuestio-
nario, y cualitativos, documentados a través de
grupos de discusión, en fase de diseño. En este
artículo vamos a ocuparnos de la exploración
de algunos de los primeros, examinados desde
el punto de vista de la estadística descriptiva.
En concreto, analizaremos los datos obtenidos
sobre el perfil tecnológico de los entrevistados,
por un lado, y sobre las herramientas digitales
empleadas en la búsqueda de información y
para la revisión de los textos, por otro.

3.2. Técnica de recogida de datos: 
el cuestionario
Como comentábamos más arriba, para la reco-
gida de datos cuantitativos se diseñó un cues-
tionario. Dicho cuestionario, denominado NLits,
está estructurado en dos partes, además de un
apartado introductorio en el que se expone su
propósito y procedencia: 
• Perfil del encuestado, en la que se inclu-

yen cuatro preguntas sobre el perfil social
del entrevistado y cuatro sobre su perfil
tecnológico.

• El cuestionario propiamente dicho, que
consta de 25 ítems.

En él se abordan cuestiones relacionadas
con las diversas fases asociadas al proceso de
elaboración de textos: búsqueda, selección de
la información, planificación, ejecución y  re-
visión. Las preguntas relativas a cada una de
estas fases pretenden arrojar luz sobre las he-
rramientas –digitales o analógicas– a las que
recurren los estudiantes, cómo las usan y por
qué las han elegido. Véase un ejemplo de pre-
gunta en el cuadro 1.

El cuestionario fue validado por diversos ex-
pertos procedentes, básicamente, de dos cam-
pos: la didáctica de la lengua y la tecnología.

3.3. Muestra
Después de la elaboración del cuestionario, se
hacía necesario su pilotaje, con el fin de testar
su funcionamiento y observar qué tendencias
se documentaban para diseñar y perfilar otros
instrumentos que nos permitieran analizar el
objeto de estudio. 

Para dicho pilotaje, se seleccionó una
muestra constituida por 41 estudiantes, de los
75 que componen el grupo sexto de la asig-
natura «Comunicación oral y escrita en inglés

6. Hace ya unas décadas, Selfe (1989) sugería la conveniencia de diseñar proyectos en los que se preguntara a los estudiantes sobre qué es-
trategias usan cuando redactan textos con soporte tecnológico. 

1. ¿Qué haces habitualmente cuando escribes un trabajo en castellano y tienes una duda léxica, de expresión 

o de sintaxis?

a) Utilizo un diccionario en papel.

b) Utilizo un diccionario en línea.

c) Escribo la palabra o la expresión directamente en el buscador (Google u otros).

d) Utilizo las herramientas de revisión del procesador de texto.

Cuadro 1. Ejemplo de pregunta en el cuestionario NLits

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 119



Montserrat Casanovas Catalá, Juan Francisco Campos Menchón120 |

© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

para el aula de primaria» de primer curso del
Grado en Educación Primaria de la Universi-
dad de Murcia, que voluntariamente se ofre-
cieron a participar.7 Los datos se recogieron
en el mes de mayo de 2013.

En cuanto al perfil social de los encuesta-
dos, sus características concuerdan con las es-
perables de acuerdo con la población en
estudio: la mayoría de los informantes son jó-
venes, con una media de edad de 21 años, y
predominan las mujeres (68,3%), como es ha-
bitual en los estudios de magisterio. En
cuanto a su procedencia respecto a los estu-
dios realizados, el 47,5% ha accedido a la
 formación superior después de cursar bachi-
llerato, el 27,5% proviene de otros estudios
universitarios y el 25% restante de estudios de
ciclo formativo de grado superior. El caste-
llano es la lengua materna de la mayoría de
ellos (97,5%). Socialmente, corresponden,
pues, al estándar esperable en la tipología de
estudiantes que se analiza.

4. Resultados

4.1. Perfil tecnológico
El perfil tecnológico de los encuestados se ha
definido a partir de la información recogida en
las cuatro preguntas situadas en la sección pri-
mera del cuestionario, como decíamos. De
esos cuatro ítems, que pretenden documentar
la competencia digital general de los encues-
tados, dos buscan hallar la frecuencia con la
que los informantes se relacionan con la tec-
nología en su vida personal y académica (em-
pleo y frecuencia de uso de medios digitales),
mientras que los dos restantes les preguntan
sobre sus hábitos –digitales o analógicos– en

el aula (toma de apuntes con o sin ordenador
y gestión de las aplicaciones del ordenador).
Esta información creemos que es básica para,
posteriormente, poder correlacionar los perfi-
les digitales generales obtenidos con el
 comportamiento específico en el ámbito aca-
démico.

En primer lugar, en cuanto a las herramien-
tas tecnológicas que dicen usar los encuesta-
dos, no sorprende encontrar la aplicación de
comunicación instantánea WhatsApp, en pri-
mer lugar, empleada, como puede observarse
en el cuadro 2, por un 90% de los informantes,
si sumamos aquellos que dicen utilizarla siem-
pre (87,5%) y los que lo hacen frecuentemente
(2,5%). Las redes sociales se sitúan en segundo
lugar y son usadas también por el 90% de los
entrevistados, aunque con una frecuencia
algo menor, pues son menos los estudiantes
que dicen utilizarlas siempre (57,5%). El resto
de las herramientas se sitúan muy lejos de
esos porcentajes. Así, por ejemplo, dicen em-
plear, frecuentemente o siempre, los blogs un
23,5% de los entrevistados; los lectores de
feeds RSS, un 12,8% de ellos y Skype sola-
mente el 15%. 

Las herramientas 2.0 están, pues, presentes
en la vida de los informantes, aunque, por su ti-
pología (WhatsApp y redes sociales), podemos
presumir que se circunscriben más a su ámbito

7. Al ser un estudio piloto, el objetivo no era obtener una muestra representativa. Los encuestados suponen un 54,6% del total del grupo.

Cuadro 2. Frecuencia de uso de herramientas digitales

WhatsApp Redes 
sociales

Blog Lectores de
Feeds RSS

Skype

10
,0

 %
0,

0 
%

2,
5 

%
87

,5
 %

10
,0

 %
0,

0 
%

32
,5

 %
57

,5
 %

27
,5

 %
50

,0
 %

17
,5

 %
5,

0 
%

66
,7

 %
20

,5
 %

12
,8

 %
0,

0 
%

50
,0

 %
35

,0
 %

10
,0

 %
5,

0 
%

nunca
a veces
frecuentemente
siempre
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personal o vernáculo.8 Ello corroboraría los re-
sultados hallados en otros estudios, según los
cuales la tecnología desempeña en la vida per-
sonal un papel mucho más relevante que en su
esfera académica (Ballano y Muñoz, 2010; Cas-
sany, 2011; Ng, 2012).

También parecen refrendar tal afirmación
los resultados hallados por lo que se refiere a la
segunda pregunta del cuestionario, relativa a
los hábitos de empleo de los medios tecnoló-
gicos en el aula. A pesar del extendido uso so-
cial de la tecnología, solamente el 5,1% de los
encuestados, como puede observarse en el
cuadro 3, toman los apuntes con ordenador o
con otros dispositivos digitales. La mayoría de
ellos, un 69,2%, son, en este sentido, «analógi-
cos», mientras que un 25,6% indica emplear
ambas posibilidades indistintamente. 

Se detecta, pues, que, a pesar de las venta-
jas que podría tener la toma de apuntes digital
(rapidez, posibilidad de manipular el texto, etc.),
se sigue prefiriendo el papel. En cuanto a los
encuestados que afirman que emplean medios
digitales o analógicos indistintamente, este es
uno de los comportamientos que interesa ana-

lizar con más profundidad en futuros estudios,
de cariz más cualitativo, en el sentido de detec-
tar en qué consiste esa alternancia entre lo di-
gital y lo analógico, por lo que a gestión de los
datos tomados en el aula se refiere. 

También se ha preguntado por la gestión de
los dispositivos electrónicos, cuando se usan. Los
resultados, como puede verse en el cuadro 4, pa-
recen indicar que no son muchos los estudiantes
que complementan su toma de apuntes elec-
trónica con otras herramientas, como podría ser
el campus virtual de la universidad. 

El análisis cualitativo también podrá ofrecer
más datos respecto a este comportamiento,
con el afán de documentar esas capacidades
de multitarea que algunos estudios han reco-
gido.9 Debemos tener en cuenta, además, que
en este estudio se recogen las afirmaciones de
los informantes sobre su comportamiento y no
se documenta de manera directa dicho com-
portamiento, por lo que sospechamos que al-
gunos hábitos (como, por ejemplo, el uso de
las redes sociales mientras se está en el aula)
no se reconocen porque los informantes se au-
tocensuran. 

8. Empleamos el adjetivo vernáculo en el sentido de Cassany (2011: 92), quien lo define como aquellas prácticas que incluyen «tareas letradas
que ocurren en el ámbito privado y ocioso de la familia y los amigos, que hacemos por iniciativa propia, cuando y como nos da la gana y
sin seguir norma o directriz alguna».
9. Véase Dede (2005), por ejemplo.

Cuadro 3. Procedimientos de toma de apuntes

¿Cómo toman los apuntes?

a mano

25,6 %

5,1 %

69,2 %

con ordenador u otros
dispositivos digitales

de ambas formas 
indistintamente

Cuadro 4. Uso de herramientas digitales mientras toman
apuntes con dispositivos digitales

Redes 
sociales

Buscadores de 
bases de datos 
institucionales

Campus 
vrtual

nunca

70 %

60 %

50 %

40 %

30 %

20 %

10 %

0 %

a veces

frecuentemente

siempre
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Estos dos datos parecen describir, pues, un
perfil de estudiante que sí ha integrado las TIC
en su vida personal y se comunica mediante los
diferentes mecanismos que tiene a su alcance
(WhatsApp, redes sociales, etc.), pero que es
más analógico de lo que podría pensarse, a

priori, en el ámbito académico, en el que mues-
tra unos hábitos (escritura manual, procedi-
mientos lineales, etc.) no muy distintos de las
generaciones anteriores. 

Veamos a continuación qué correlato tie-
nen estos datos con la composición de textos.

4.2. Uso de las TIC en la composición
de textos
La segunda cuestión que nos ocupa es el uso
de las TIC en la composición de textos académi-
cos. En el estudio se examinan qué herramien-
tas se emplean, cómo se escogen y usan y
cuáles son los criterios de su elección en las dis-
tintas fases de la elaboración del texto, es decir,
en la búsqueda y selección de información, en
la planificación del trabajo y en su ejecución, así
como en su revisión. En este artículo vamos a
ocuparnos, como se ha comentado, de los me-
canismos y herramientas empleados en la ges-
tión de la información, por una parte, y en
aquellos usados en la revisión textual, por otra.

Gestión de la información
En primer lugar, para comprender cómo se
enfrentan los estudiantes a la gestión de los
textos, nos interesa hallar datos sobre cómo
obtienen la información necesaria para elabo-
rarlos. La importancia de esta fase ha sido
puesta de relevancia por numerosos autores,
quienes han señalado las dificultades con las
que se encuentran los estudiantes universita-
rios a la hora de seleccionar las fuentes y de
procesar la información obtenida al pasar 

de un modelo de confección de textos, en la
educación secundaria, en el que básicamente
solo se les ofrece una fuente de información a
tener que barajar fuentes múltiples y en diver-
sos formatos en los estudios universitarios
(Castelló, 2009).

Por lo que se refiere a la naturaleza de las
fuentes, se documentan tres tipos de compor-
tamientos, como puede observarse en el cua-
dro 5. Por un lado, se detectan aquellos
estudiantes que acuden, de manera general,
únicamente a fuentes digitales, grupo que re-
presenta el 48,8% de los entrevistados. El se-
gundo segmento lo conforman aquellos que
dicen utilizar fuentes tanto digitales como im-
presas, que suponen el 46,3%, mientras que en
mucho menor porcentaje, el 4,9%, se encuen-
tran aquellos que exclusivamente recurren a
fuentes impresas.

De ello podemos deducir que los estudian-
tes ya no consideran como primer origen de in-
formación para la elaboración de trabajos
académicos la biblioteca de la universidad o del
municipio, sino que ven Internet como la
fuente de datos por excelencia y acuden a ella
como fuente única o combinada.

Al ahondar en los comportamientos de
búsqueda, hallamos un dato que considera-
mos muy significativo, como se observa en el

Cuadro 5. Tipos de fuentes bibliográficas consultadas

en formato digital

en ambos formatos

en formato papel

4,9 %

48,8 %

46,3 %
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cuadro 6: la mayoría de los encuestados (el
61%) dice emplear siempre buscadores gené-
ricos. Si a ello se suma la cifra de los que dicen
hacerlo «frecuentemente», que es el 31,7%,
llegamos hasta el 92,7% de la población en-
cuestada que muestra ese hábito de bús-
queda. El uso habitual de buscadores
especializados según la temática del estudio
que tenga que realizarse o de bases de datos
específicas queda relegado al 31,7% y al
12,5%, respectivamente, si incluimos los estu-
diantes que dicen usarlos «siempre» y «fre-
cuentemente», es decir, un global del 44,2%.

Parece, pues, como han indicado otros au-
tores (Monereo y Fuentes, 2005), que el estu-
diante recurre al primer sistema de búsqueda
que se tiene a mano,10 que es el que emplearía
en su vida cotidiana para solucionar cuestiones
como hallar el número de teléfono de una
tienda de móviles, por ejemplo.11

Comportamientos como los señalados
pueden ser indicativos, como han comentado
numerosos autores, de la falta de competencia
digital específica (Ng, 2012; Togia y Tsigilis, 2010;
Khan, Bhatti y Khan, 2011) y de la brecha que
existe entre las competencias digitales sociales
y las académicas (Moje, 2000; Cassany, 2011;
Ware y Warschauer, 2005).

Revisión textual
Por lo que se refiere a los procedimientos y he-
rramientas de revisión textual, nos interesa, en
primer lugar, conocer qué tipo de instrumentos
dicen emplear los encuestados a la hora de sol-
ventar las dudas lingüísticas que se plantean en
el proceso de elaboración de un texto. Hemos
preguntado, en el cuestionario, sobre su proce-
der en dos casos: cuando se escribe en español,
que, recordemos, es la lengua materna de la
mayoría de los entrevistados, y cuando se hace

10. En este mismo sentido, Tolar y Chadwick (2000) han detectado los siguientes criterios en la selección de fuentes bibliográficas en Internet
por parte de estudiantes universitarios: que la fuente sea fácil de entender, que sea fácil de encontrar y que esté disponible.
11. El hecho de documentar este tipo de comportamientos nos ha hecho preguntarnos por las razones de la elección de las fuentes, por lo que
respecta a los medios digitales, que es nuestro objeto de estudio. Esta es una de las cuestiones que van a desarrollarse en el estudio cualitativo.

Cuadro 6. Frecuencia de uso de distintos tipos de buscadore

Buscadores 
especializados

Bases deBuscadores 
genéricos

Buscadores 
genéricos

Buscadores 
especializados

Bases de datos
científicas

61,0 %
27,5 %

41,5 %

31,7 %

60,0 %

26,8 %

2,5 %7,3 % 7,3 % 10,0 %

24,4 %

a veces

nunca

frecuentemente

siempre

a veces

nunca

frecuentemente

siempre

a veces

frecuentemente

siempre
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en una lengua extranjera, el inglés en este caso.
Veamos qué sucede en cada contexto. 

Por lo que se refiere a la escritura en espa-
ñol, se han documentado, como se recoge en
el cuadro 7, cuatro procedimientos: acudir a un
diccionario en papel, consultar un diccionario
en línea, emplear un buscador y recurrir a las
herramientas del editor de texto.

Si analizamos de menor a mayor frecuencia
los procedimientos detectados, observamos
que los informantes acuden en menor medida
(7,3%) a las herramientas de que dispone el edi-
tor de textos empleado. El segundo lugar lo
ocupan los diccionarios en papel (17,1%). Los
datos de uso de buscadores (36,6%) y de dic-
cionarios en línea (39%) están muy próximos, lo
que deja ver que estos son los dos procedi-
mientos más habituales, puesto que acumulan
el 75,6% de las respuestas.

Por lo que se refiere al uso de buscadores,
si tenemos en cuenta las cifras comentadas en
el apartado «Gestión de la información», por lo
que se refiere a la tipología de buscadores que
se emplea, que indican que el 92,7% de los in-
formantes usan «siempre» o «frecuentemente»
buscadores genéricos, ello nos describe una si-
tuación en la que se acudirá a esas herramien-
tas a la búsqueda de información ortográfica,
gramatical, etc. Es decir, se empleará el mismo
procedimiento para saber cómo se escribe una
palabra o qué significa que para obtener el nú-

mero de teléfono de una tienda de móviles, por
ejemplo, como decíamos anteriormente. Estas
cifras coinciden con las recogidas por Ballano y
Muñoz (2010), quienes detectan comporta-
mientos similares al analizar un corpus de 48
trabajos realizados durante los cursos 2006-
2007 y 2007-2008 por universitarios de primer
año de Filología de la Universidad de Deusto.
Estas autoras (Ballano y Muñoz, 2010: 5) reco-
gen el ejemplo de un estudiante que en la bi-
bliografía había incluido una página web sobre
una noticia acerca de una exposición de pin-
tura en Argentina. El estudiante, que debía 
realizar un estudio sobre poesía social, había lle-
gado a ese recurso porque el título de la noticia
era «Sensibilidad social: intimismo y poesía». Las
palabras clave de búsqueda que había emple-
ado (poesía y social), en un buscador genérico,
le habían llevado, pues, a esa página y la labor
de discriminación había sido nula.

Ello sería, de nuevo, indicativo de esa falta
de competencia digital específica que comen-
tábamos anteriormente y de la brecha entre las
competencias digitales sociales y académicas
que poseen los estudiantes universitarios.

En cuanto a los mecanismos de revisión en
el caso de escritura en una lengua extranjera,
resulta interesante destacar que los porcentajes
son distintos por lo que se refiere a los proce-
dimientos, podríamos decir, no lexicográficos
cuando se escribe en una lengua extranjera.
Así, no se considera la opción de consultar las
dudas a partir de las herramientas del procesa-
dor (frente al 7,3% que sí lo hace, como decía-
mos, cuando se escribe en la lengua materna)
y acude a un buscador únicamente un 19,5%
de los encuestados, un 17,1% menos que en el
caso de la lengua materna. Aunque esta es una
cuestión que necesita de un tratamiento más
profundo y es uno de los elementos que va a

Cuadro 7. Herramientas usadas para la consulta 
de dudas lingüísticas

17,1 %
9,8 %

39,0 %

68,3 %

36,6 %

19,5 %
7,3 %

0,0 %

Diccionario
en papel

Al escribir en la lengua materna Al escribir en una lengua extranjeraAl escribir en la lengua materna Al escribir en una lengua extranjera

Diccionario
en línea

Buscador Corrector 
del procesador

L_T042_Layout 3  02/12/15  15:53  Página 124



© 2015 SEDLL. Lenguaje y Textos. Núm. 42, noviembre

Estudios e investigaciones |   Las herramientas 2.0 en la escritura académica: buscadores y diccionarios |   125

tratarse en los grupos de discusión, podemos
aventurarnos a decir que cuanto menor es el
dominio de una lengua más se acude a las
obras que ofrecen a priori una mayor fiabilidad
en sus respuestas y en las que la información
lingüística que se ofrece es más completa (gé-
nero de las palabras, declinación, derivación
verbal, pronunciación, etc.).

Por lo que se refiere al uso de diccionarios,
un 56,1% de los entrevistados dice, como co-
mentábamos, emplearlo al escribir en su len-
gua materna, mientras que el porcentaje es
más de veinte puntos superior (78,1%) en el
caso de la escritura en lengua extranjera. 

En cuanto a la distribución entre obra en
papel o en línea, son mayoría los estudiantes
que emplean diccionarios electrónicos, tanto
en el caso de redacción en lengua materna
como extranjera, aunque los porcentajes son
distintos. El 17,1% de los informantes dice acu-
dir a un diccionario en papel cuando redacta
en su lengua materna, frente al 39% que recu-
rre a un diccionario en línea, mientras que en
el caso de escritura en una lengua extranjera,
el 9,8% acude al papel, frente al 68,3% que con-
sulta una obra en línea.

La cuestión del uso del diccionario en línea
o en papel merece una atención especial, que
sobrepasa el ámbito de esta contribución, pero
podríamos aventurarnos a afirmar que se recu-
rre más frecuentemente a los diccionarios elec-
trónicos cuando se escribe en una lengua

extranjera, porque en ellos se puede hallar in-
formación propia de su naturaleza multimedial,
como por ejemplo la pronunciación de un tér-
mino. Hemos de tener en cuenta, además, que
muchos de ellos alojan, además de las entradas
lexicográficas de un modo más o menos tradi-
cional, foros donde poder resolver dudas.

También excede a nuestro propósito en este
texto analizar la calidad de los diccionarios, com-
pendios lexicográficos y demás herramientas si-
milares que aloja Internet.12 De todos es sabido
que la tipología de estas herramientas es muy
variada y va desde las obras de muy contrastada
solvencia, como los diccionarios de la RAE y si-
milares, hasta compendios realizados sin ningún
criterio lexicográfico.13 Análisis aparte merece,
también, el uso de los foros mencionados ante-
riormente en estas herramientas.14

Para completar el panorama de cómo se co-
rrige un texto, hemos preguntado específica-
mente sobre cómo se corrige la ortografía.15

Cuadro 8. Herramientas usadas para la corrección ortográfica

12. Varios autores se han dedicado, en los últimos años a ello. Véanse, por ejemplo, Torruella (2002), Águila (2006) o Ciro (2009). Torruella (2002:
29) considera que la presencia de los diccionarios electrónicos conlleva la redefinición del concepto de diccionario, ya que «se debe dejar de
considerar el diccionario como un producto de presentación alfabético-lineal (organizado como un documento), y de contenido inamovible,
basado en el texto y algunas imágenes estáticas, para valorar sus posibilidades como un producto complejo con una organización circular (bases
de datos relacionales), con la incorporación de elementos nuevos (como el sonido y la imagen) y en constante evolución». 
13. A este respecto bástenos comentar que, en el cuestionario, preguntábamos a los entrevistados también por los criterios que se emplean
en la selección de los diccionarios en línea. Según los datos recogidos, el criterio más frecuentemente usado en el caso del español es que
el diccionario aparezca en primer lugar en el buscador (52,9% de los estudiantes).
14. El uso de los foros es una cuestión muy relevante que vamos a examinar con mayor atención en el estudio cualitativo.
15. En el cuestionario no se ha distinguido, en primera instancia, entre los procedimientos usados en escritura en lengua materna y en
lengua extranjera. En la segunda versión del mismo sí van a considerarse de manera separada ambos contextos.
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22,0 %

9,8 %
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en línea
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Como se observa en el cuadro 8, más de la mitad
de los estudiantes encuestados (53,7%) indica
usar el corrector del procesador de texto para co-
rregirla, un 22% emplea recursos lingüísticos en
línea, un 14,6%, recursos en papel y un 9,8%, el
buscador.Ello significa que se confía en la herra-
mienta que el procesador ofrece, por un lado, y,
por otro, que solamente un 36,6% de los entre-
vistados, si sumamos las herramientas en papel y
las digitales, acuden a fuentes lingüísticas. Estos
procedimientos necesitan de mayor atención y
es una de las cuestiones pendientes de rediseño
después del pilotaje del cuestionario que se pre-
senta, puesto que nos interesará conocer, entre
otras cuestiones, cuándo y con qué finalidades se
acude a esas fuentes lingüísticas (en papel y en
línea), cuáles se emplean y cómo se seleccionan. 

5. Conclusiones
A pesar de que, como ya hemos comentado, la
muestra que se ha recogido no resulta signifi-
cativa y, por lo tanto, los datos hallados no pue-
den extrapolarse, sí resulta interesante prestar
atención a algunos de los comportamientos re-
cogidos en relación con el uso de las TIC de los
estudiantes universitarios, que podrían resu-
mirse en los siguientes puntos:
• Uso social de la tecnología muy extendido.
• Integración parcial de la tecnología en la

vida académica.
• Empleo de herramientas genéricas (busca-

dores) tanto en la fase de gestión de la in-
formación como en la de corrección textual.

• Escasa utilización de herramientas especia-
lizadas (bases de datos, gestores bibliográ-
ficos, etc.).

• Coexistencia de comportamientos lexicográ-
ficos (diccionarios en línea o manuales) y no
lexicográficos (buscadores, correctores…)
para la corrección textual.

• Detección del perfil mixto analógico/digi-
tal: alternancia de procedimientos o de
herramientas.

A partir de estas consideraciones podemos
postular, a la espera de más datos, que podrían
existir dos patrones a la hora de confeccionar
un texto académico, por lo que a inclusión de
las herramientas web 2.0 se refiere:
• El estudiante de herramientas vernáculas:

aquel que, frente a un texto, emplea las he-
rramientas que tiene integradas para otras
labores que no son necesaria ni estricta-
mente académicas, como los instrumentos
de revisión del editor de textos y un busca-
dor genérico, de base principalmente digital.

• El estudiante de herramientas académicas:
es consciente de que se enfrenta a una
tarea académica y usa herramientas más so-
fisticadas y adecuadas al ámbito de la tarea,
como diccionarios y recursos lingüísticos,
tanto digitales como analógicos.

El uso de fuentes de información no espe-
cializadas y de escasa discriminación junto al
empleo de herramientas no lingüísticas para la
gestión de las dudas lingüísticas, elementos
que parece que conforman el primer patrón,
nos lleva a plantearnos diferentes cuestiones. 

En primer lugar, se evidencia, como decía-
mos, el escaso nivel de integración de las herra-
mientas en la vida académica de los estudiantes.
Ello podría derivarse de la escasa presencia que
tiene, en general, la competencia digital en las
áreas de lengua, en todos los niveles educativos,
formulada en muchas ocasiones de manera
abstracta desde el ámbito competencial, pero
alejada, en la práctica, de las actividades forma-
tivas y de las nuevas prácticas letradas. En el
caso de la formación superior, no existen cifras,
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que conozcamos, sobre la formación que reci-
ben los estudiantes universitarios sobre el uso
de Internet como fuente de datos para los tra-
bajos académicos en España.16 Un dato que
puede ser indicativo, salvando las distancias, es
el que ofrecen Tolar y Chadwick (2000), en un
estudio sobre los criterios que emplean los es-
tudiantes universitarios estadounidenses al eva-
luar las fuentes de información de Internet y de
las bibliotecas, según los cuales, mientras que
un 60% de ellos han recibido formación en el
uso de los recursos de las bibliotecas, solamente
un 30% lo ha hecho respecto al uso de Internet
como fuente de información académica. Ello re-
sulta, desde nuestro punto de vista, muy rele-
vante en el caso de los futuros formadores
(maestros y profesores de educación secunda-
ria), que serán los encargados de formar, a su
vez, a sus alumnos. Es fundamental, pues, esta-
blecer planes de intervención17 para actuar en
este sentido que se apliquen, de manera trans-
versal, en todos los niveles educativos y hagan
especial énfasis en la formación de maestros y
profesores de lenguas.18

En segundo lugar, se hace necesario recoger
evidencias empíricas sobre los comportamien-
tos actuales de los estudiantes, para conocer
cómo integrar las habilidades y capacidades que
estos pueden aportar, transferidas de su «vida
vernácula digital», rica en herramientas y en me-
dios. Datos como qué herramientas concretas se
emplean en la elaboración textual y cuáles son
los criterios que llevan a tal selección han de ayu-
dar a diagnosticar de qué punto ha de partirse a
este respecto. 

Así, pues, este estudio piloto nos lleva a
plantearnos más interrogantes sobre la integra-
ción de las herramientas web 2.0, relacionadas
con cuestiones más instrumentales (¿cómo se
seleccionan las herramientas para la corrección
textual?, ¿qué papel desempeñan los foros en
los procesos de corrección?) y otras más com-
petenciales (¿cómo ayudar a superar la brecha
entre las competencias vernáculas y las acadé-
micas?). Estas y otras cuestiones son las que van
a guiarnos en el rediseño del cuestionario NLits

y en el diseño del estudio cualitativo de nuestro
proyecto.

16. Desde el GIML se está llevando a cabo actualmente un estudio sobre cómo se integran las tecnologías digitales en las materias de
lenguas de los planes de estudio de las titulaciones de maestro en las universidades catalanas, que va a contemplar esa cuestión, entre
otras.
17. Véase la interesante propuesta de la Carta Europea para la Educación en Medios (www.euromedialiteracy.eu/index.php?Pg=charter&id=6).
18. Véanse las diferentes propuestas, para distintos niveles educativos, en la sección monográfica Desarrollo de competencias escritas en los
diferentes niveles del sistema educativo de LENGUAJE Y TEXTOS, núm. 33 (2011).
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Revista de la Sociedad Española de Didáctica de la Lengua y la Literatura

NORMAS PARA LA PRESENTACIÓN DE ORIGINALES Y DE EDICIÓN 

Normas de presentación
1. LENGUAJE Y TEXTOS publica dos números al año, que aparecerán en mayo y noviembre. Además,

podrá publicar números extraordinarios de carácter monográfico, cuando por su temática y
extensión así resulte pertinente. 
Los apartados en que se estructura la revista son los siguientes:
• Sección monográfica, compuesta por un conjunto de artículos (entre 4 y 6) relacionados

por una temática concreta y un dosier en el que se seleccione y comente brevemente la
bibliografía más relevante en torno al tema propuesto. Para cada número, esta sección mo-
nográfica será coordinada por el/la responsable de la propuesta, previa presentación y acep-
tación. En esta sección tendrán prioridad las propuestas derivadas de grupos y proyectos
de investigación, sin excluir otras posibles opciones. El equipo de dirección establecerá las
previsiones para esta sección.  

• Propuestas de trabajo y experiencias de aula.
• Estudios e investigaciones.
• Reseñas.
• Convocatorias y otras informaciones.

2. LENGUAJE Y TEXTOS admite trabajos inéditos que versen sobre temas relacionados con los ámbitos
propios de la Didáctica de la Lengua y la Literatura.
Los trabajos pueden ser presentados en alguna de las siguientes lenguas: castellano, catalán,
euskera, gallego, inglés o francés.

3. Los trabajos propuestos habrán de ser necesariamente originales e inéditos. No podrán ser
trabajos ya publicados en otras revistas o libros, ni estar en proceso de revisión en otra revista. 

4. Los plazos de presentación establecidos para la recepción de trabajos son el 1 de junio y el 
1 de noviembre de cada año.

5. Los trabajos serán remitidos al Director de la revista, a la siguiente dirección:
elcis@uv.es

ELCiS
Departament de Didàctica de la Llengua i la Literatura
Facultat de Magisteri
Av. Tarongers, 4.
46022 Valencia.

6. La Secretaría de Redacción de LENGUAJE Y TEXTOS acusará recibo de los trabajos recibidos. 
7. Para su admisión, los trabajos se ajustarán a las normas de edición de la revista. La Secretaría

de Redacción considerará la adecuación de la propuesta a la revista y verificará el cumpli-
miento de los aspectos formales. En caso de originales que no respeten las normas de pre-
sentación serán devueltos a sus autores para que efectúen las modificaciones pertinentes.
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8. Los trabajos aceptados, tras este primer examen de la Secretaría de Redacción, se remitirán a
dos especialistas para su evaluación externa, con carácter anónimo. En el caso de informes
sustancialmente dispares entre sí, el trabajo se remitirá, como mínimo, a otro evaluador ex-
terno y podrá ser revisado nuevamente como máximo por dos evaluadores anónimos. 

9. Los criterios empleados por los evaluadores para la aceptación, rechazo o solicitud de modi-
ficación de trabajos responden a los siguientes aspectos:
• Adecuación al ámbito de conocimiento de la DLL.
• Originalidad: aportaciones novedosas.
• Actualidad de los contenidos tratados.
• Relevancia: progreso de la comunidad científica y académica.
• Estructura: organización interna coherente de la información.
• Competencia comunicativa del autor/es.

10. LENGUAJE Y TEXTOS cuenta con fondo bibliográfico de más de 700 artículos publicados. Es pre-
ceptiva la revisión de esta literatura para mantener la coherencia científica con la línea editorial.
Debe limitarse, no obstante, y controlarse la saturación de autocitas del autor. Además, se re-
comienda que se consulte las revistas indexadas en el Journal Citation Reports, Scopus, MLA,
ERIH y Recyt. Se valorará la cita de trabajos previos publicados en la revista respecto a la te-
mática del artículo y la citación de contribuciones que contextualicen el estudio en el pano-
rama internacional. 

11. Los autores recibirán la notificación de su evaluación, respetando siempre el anonimato de
los revisores.

12. La evaluación positiva del original para su publicación será comunicada a sus autores por la
Secretaría de Redacción, así como el número en que serán editados si no tuvieran cabida en
el número inmediatamente correspondiente; en su caso, también se indicarán las sugerencias
o modificaciones pertinentes para su publicación.

13. El autor se compromete a efectuar los cambios indicados en un plazo no superior a 15 días
desde la comunicación de éstas por parte de la Secretaría de Redacción. No podrá incluir ma-
terial o texto nuevo como tampoco modificar sustancialmente el trabajo.

14. Los trabajos que sean resultado de proyectos de investigación mencionarán explícitamente
los datos de la convocatoria y el organismo que lo subvenciona. También harán referencia
concreta a la metodología empleada. 
En el caso de investigaciones financiadas o trabajos que posean soporte institucional se de-
berá prescriptivamente colaborar en la promoción de la revista con la adquisición de un nú-
mero mínimo de ejemplares para su difusión gratuita. 

15. El autor recibirá 1 ejemplar del número en que aparezca su trabajo. 
16. La publicación de trabajos en LENGUAJE Y TEXTOS no da derecho a remuneración alguna. 
17. La responsabilidad del contenido de los trabajos es de sus autores, quienes deberán obtener

la autorización correspondiente para la reproducción de cualquier referencia (textual o gráfica)
que sea tomada de otros autores o fuentes. La revista LENGUAJE Y TEXTOS no se hace responsable
de la opinión y valoraciones que expongan los autores. 
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Normas de edición 
Los trabajos presentados se ajustarán a las siguientes normas: 
1. Los trabajos, inéditos, se enviarán en tres copias en papel y el correspondiente soporte informático

(Word). Sobre el disquete o CD se indicará el programa de procesamiento de textos usado. 
2. El texto será enviado en formato electrónico a la dirección: elcis@uv.es. La versión electrónica

estará formateada para PC (preferiblemente en Word). 
3. Deberán remitirse simultáneamente dos archivos:

• Presentación e identificación del trabajo.
• Artículo.

4. En el archivo «Presentación e identificación del trabajo», el autor o autores solicitarán la eva-
luación de su artículo e indicarán específicamente a qué sección de la revista se dirige. La se-
cretaría examinará su adecuación y pertinencia para el apartado citado y podrá considerarlo
para otra sección si fuera necesario.
Además, en éste documento constará específicamente la declaración responsable del autor/es
de la originalidad del contenido del trabajo y la confirmación de que no ha sido publicado
con anterioridad, ni se encuentra en proceso de evaluación en otra revista.
Asimismo, los autores constatarán su aceptación de las modificaciones sugeridas por parte
de los revisores para, si procede, la publicación de su trabajo.

5. La presentación del trabajo se efectuará de acuerdo con la siguiente estructura: 
• Título: máximo 80 caracteres.
• Subtítulo: opcional y sólo en casos imprescindibles. Máximo 60 caracteres.
• Autor/es: nombre y apellidos por orden de firma.
• Filiación profesional e institucional: institución en la que desempeña su tarea profesional.

En el caso de centros universitarios, se especificará el departamento y la facultad.
• Perfil académico y profesional: máximo 10 líneas.
• Dirección de contacto: en el caso de trabajos compartidos, se especificará claramente a

qué persona debe dirigirse la Secretaría de Redacción durante todo el proceso de recepción,
evaluación y comunicación de decisiones. En todo caso, tanto en trabajos compartidos,
como de autoría única, deberá facilitarse la siguiente información: 
– Nombre persona de contacto.
– Dirección de correo electrónico. 
– Dirección postal (personal o institucional).
– Teléfono (móvil, personal o institucional).

• Sección a la que va dirigido.
• Institución y fuente de financiación (si procede): proyecto de investigación, referencia y

entidad financiadora.
• Antecedentes de publicación/difusión (si procede): presentado parcialmente en con-

greso, lugar, fecha o revista, capítulo de libro o libro (título, editorial, fecha, páginas).
6. Los originales tendrán un máximo de 10 páginas (DIN-A4), numeradas, con interlineado 1.5,

en cuerpo 12 y fuente Times New Roman. En dichas páginas deberán incluirse los resúmenes,
las  palabras clave, la bibliografía, así como todas las tablas o cuadros que el autor/a considere
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pertinentes para la comprensión de su trabajo. No se aceptarán originales que excedan estos
límites. 

7. El archivo que contenga el original no presentará ninguna identificación personal con el fin de ga-
rantizar el proceso de evaluación anónima. Los trabajos se presentarán según la siguiente estructura:
a) Título (Cuerpo 16, mayúsculas).
b) Resúmenes en español, inglés y francés (máximo 250 palabras cada uno). 
c) Palabras clave (máximo 5) en español, inglés y francés. 
d) Introducción.
e) Desarrollo del trabajo.
f) Materiales y recursos.
g) Metodología.
h) Resultados/ Conclusiones.
i) Notas (si procede).
j) Fuentes de financiación (si procede).
k) Referencias bibliográficas.

8. Los apartados comprendidos entre a y f, así como el epígrafe k serán obligatorios en todos
los trabajos. En caso contrario, serán devueltos a sus autores para su subsanación. Los puntos
g y h dependerán de la naturaleza del trabajo y podrán suprimirse en secciones como «Estu-
dios e investigaciones».

9. Las notas irán a pie de página y numeradas correlativamente. 
10. Los párrafos citados textualmente dentro del artículo se presentarán en cursivas, sin entreco-

millar, sangrados, en cuerpo 11 y a espacio sencillo.
11. En el cuerpo del texto, las palabras sueltas en otra lengua y las abreviaturas latinas (et al.; ib.;

infra, op.cit. y otras ) se escribirán en cursiva. 
12. Las referencias a autores y obras que se citen en el texto se señalarán del siguiente modo:

como indica López (1992: 44), «es esencial un conocimiento de las funcionalidad de las glán-
dulas suprarrenales (Martínez-Rojo, 1995: 14; Álvarez, 2004: 39-43) para conocer que...». 

13. Las tablas, gráficos o ilustraciones irán cada una en archivo aparte, debidamente identificadas.
En el cuerpo del texto se indicará en el lugar correspondiente la tabla, gráfico, ilustración, su
número y título. El número de gráficos, tablas, ilustraciones, etc. no será superior a 10 por tra-
bajo. La calidad de las ilustraciones será nítida para poder facilitar su reproducción.

14. Las Referencias Bibliográficas correspondientes al trabajo, aparecerán al final del mismo, 
ordenadas alfabéticamente por el apellido del autor, de la manera siguiente: 
a) Libros: APELLIDO, Iniciales (AÑO). Título del libro. Ciudad de publicación: Editorial. 
b) Artículos: APELLIDO, Iniciales (AÑO). «Título del artículo». Nombre de la Revista, núm., volu-

men, páginas del artículo en la revista. 
c) Capítulos de libros: APELLIDO, Iniciales (AÑO). «Título del capítulo». En: APELLIDO, Iniciales (ed.,

dir., coord.). Título del libro (páginas del capítulo en el libro: pp.). Ciudad de publicación: Editorial. 
d) Documentos electrónicos en línea: artículos de revistas electrónicas. APELLIDO, Iniciales  

del autor (AÑO). «Título del artículo». Título de la revista, núm. [en línea]. <localización del
documento>. [Fecha de consulta del artículo]
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15. Para la presentación de las Reseñas se tendrá en cuenta lo siguiente: 
a) Reseñas informativas, de 500 caracteres de extensión.
b) Reseñas críticas de máximo 3.500 caracteres de extensión.
c) Las imágenes de las cubiertas de los libros reseñados se deben enviar en archivos inde-

pendientes al texto en formato JPG y con una resolución mínima de 600 DPI.
Cada reseña estará encabezada por la ficha bibliográfica completa del trabajo comentado.

Por lo demás se aplicarán las mismas normas que se han detallado para los artículos. 

Propuestas para la coordinación de la Sección Monográfica de la revista 
LENGUAJE Y TEXTOS

A iniciativa de grupos de investigación, de equipos docentes e investigadores y/o de responsables
de proyectos de investigación, LENGUAJE Y TEXTOS está abierta a las propuestas que puedan presen-
tarse, siguiendo las siguientes pautas: 

Tema:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Coordinador/es: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Departamento/Institución:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Justificación de la propuesta: 
1. Interés y planteamiento del tema. 
2. Colaboradores y previsión de artículos. 
3. Plazo de elaboración. 
4. Vinculación de la propuesta con algún proyecto de investigación. 
5. Fecha prevista de entrega. 

Palabras clave:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Datos de contacto: 

Nombre:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Correo electrónico: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Tel.:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Dirección:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Remitir a: elcis@uv.es
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BOLETÍN DE SUSCRIPCIÓN A LENGUAJE Y TEXTOS

Deseo suscribirme a la revista LENGUAJE Y TEXTOS a partir del número .......... mes ................................ de 201 .....

Suscripción por 1 año para España y Portugal al precio de 30,00 €*

Suscripción por 1 año para el resto de Europa al precio de 43,00 €*

Suscripción por 1 año para el resto del mundo al precio de 53,00 €*

Datos

PARTICULARES. Nombre: .................................................................................................................................................

Apellidos: ...................................................................................................................................................................

NIF: ............................................................................................................................................................................

INSTITUCIONES. Centro: ...................................................................................................................................................

CIF: ............................................................................................................................................................................ 

Dirección:....................................................................................................................................................................

CP: ........................................... Población: ................................................................................................................

Provincia: ............................................................... País: .............................................................................................

Tel.: ................................................................................. Fax: ...................................................................................

Dirección electrónica*: ..............................................................................….............................................................

*(Es imprescindible tener correo electrónico para recibir la revista digital)

Forma de pago

Cheque nominativo n.º..................................................................................................................... a favor de Graó

Transferencia bancaria (al recibir la factura se realizará la transferencia) 

Domiciliación bancaria. Banco/Caja: ........................................................................................................................

Entidad Oficina DC                  Cuenta

CORREO ORDINARIO
Editorial Graó 
C/ Hurtado, 29. 08022
Barcelona-España

FAX
al número
(34) 933 524 337

CORREO 
ELECTRÓNICO
revista@grao.com

Atención al clien  te
ininterrumpida 

de 8 a 20h 
(de lunes a jueves, 

y viernes hasta 
las 15h).

Puedes suscribirte por:

F O TELÉFONO
al número
(34) 934 080 464

D N

www.grao.com
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