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El aprendizaje del espanol como se-
gunda lengua es un proceso esen-
cialmente dindmico y sociocognitivo
sujeto a las dimensiones pedagogi-
cas, individuales y socioculturales del
proceso de ensenanza. Esta es una de
las muchas e importantes reflexiones
que el profesor Manel Lacorte, editor
invitado de la sexta edicion de Miria-
da Hispdnica, nos presenta en este
monografico que nuestra revista ha
dedicado a la didactica del espanol
como L2 en el siglo XXI. En un mun-
do donde la ensenanza y el apren-
dizaje del espanol ya no tiene fron-
teras, Miriada Hispanica se suma al
estudio y pensamiento de los nuevos
planteamientos didacticos que, mas
alla de cualquier tipo de metodolo-
gia ecléctica o enfoques subsiguien-
tes «post-metodologicos», conciben la
adquisicion de una lengua extranjera
como una practica cognitiva y social
que requiere rutinas sociolingtiisticas
interaccionales y comunicativas.

El profesor Lacorte es director del
programa de lengua y co-director

PROLOGO

del programa graduado de lingtisti-
ca aplicada en el Departamento de
Espanol y Portugués de la Universi-
ty of Maryland en Estados Unidos.
Su investigacion y publicaciones se
centran en la metodologia de la en-
senanza del espanol como L2 y len-
gua de herencia; cuestiones sociales,
culturales y politicas en la ensenanza
y aprendizaje del espanol; educacion
de profesores de L2, y temas de lin-
glistica aplicada en el mundo hispa-
nohablante. La direccion de Miriada
Hispanica desea agradecer todo su
trabajo y esfuerzo en la coordinacion
de este nimero que €l mismo intro-
duce en las paginas siguientes y que
también ilustra con su articulo titula-



do Planteamientos ecologicos para
la metodologia del espanol como L2».
Del mismo modo, nuestro agradeci-
miento se hace extensivo a los pro-
fesores que también han contribuido
con otros articulos: Daniel Cassany y
Elena Merino de la Universitat Pom-
peu Fabra con <El espacio de la cul-
tura»; Eduardo Negueruela-Azarola de
la University of Miami con su trabajo
«Comunicacion y pensamiento ver-
bal en la ensenanza de la gramatica:
un enfoque conceptual»; Patrocinio
Rios Sanchez de Middlebury College
(Madrid) con «La literatura en el aula:
maestros y métodos»; Carol Klee de
la University of Minnesota con «Nue-
vos espacios pedagodgicos: ensenan-
za por contenidos y espanol para las
profesiones»; Roberta Lavine de la
University of Maryland con el articu-
lo Las discapacidades especificas del

aprendizaje en las clases de idiomas
extranjeros», y finalmente, Carmen
Ramos de la Universidad de Lenguas
Aplicadas de Munich y Begona Mont-
many de la Universitat de Barcelona
con su articulo Reflexion e investi-
gacion en el aula como motores del
desarrollo docente».

Para terminar, nos gustaria mani-
festar la satisfaccion de Miriada His-
panica por el apoyo vy la acogida que
recibe constantemente y que permite
que siga creciendo como revista aca-
démica. A todo nuestro equipo en
Valencia, a nuestros colaboradores y
a nuestros lectores, nuestro mas sin-
cero agradecimiento.

AGUSTIN REYES-TORRES
JOSE ENRIQUE PELAEZ MALAGON
Directores de Miriada Hispanica



Como cabria senalar respecto a mu-
chas otras actividades sociales y pro-
fesionales en estas primeras décadas
del siglo XXI, la ensenanza del es-
panol como segunda lengua (12), su
didactica («arte de ensenar) o meto-
dologia («modo de decir o hacer en
orden»), presenta un panorama espe-
cialmente atractivo.

A menudo, la evolucion de la di-
dactica de la L2 desde sus remotos
origenes (situados por Aquilino San-
chez en la zona del golfo Pérsico
hace mas de tres mil afos, cuando los
invasores arcadios decidieron apren-
der la lengua de los sumerios «para la
ciencia y lo sagrado» [1997: 31]) hasta
el presente, se ha explicado mediante
la imagen de un péndulo metodologi-
co que, en funcion de la popularidad
de una teoria lingtistica, psicologica
o filosofica, ha llevado la ensenanza
de idiomas desde un extremo mas
gramatical (o tradicional, vinculado a
los procedimientos habituales para la
ensefanza de lenguas clasicas como
el griego o el latin) a otro mds co-

INTRODUCCION

municativo; desde un mayor interés
en potenciar la lectura y escritura de
determinados textos, a enfatizar el
desarrollo de las destrezas orales y
auditivas; desde primar la figura del
profesor como modelo y transmisor
de conocimiento, a plantearse el aula
de L2 como un espacio social apro-
piado para un aprendizaje colaborati-
vo entre todos los participantes.

En realidad, y como veremos con
mas detalle en los articulos que com-
ponen esta edicion, ese tipo de movi-
miento pendular para la metodologia
de la ensenanza resulta ahora mucho
menos definido y bastante mas dina-
mico por varias razones, entre ellas la
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mayor diversidad cultural y socioeco-
nomica de las personas que aprenden
otras lenguas, la creciente movilidad
individual y colectiva en un mundo
cada vez mas abierto al contacto en-
tre culturas y, por supuesto, los gran-
des avances de caracter tecnologico
alcanzados en los ultimos anos. Ante
este panorama, a los autores de este
numero especial de Miriada Hispa-
nica nos parece especialmente con-
veniente incidir en el analisis de de-
terminados aspectos que caracterizan
el dinamismo actual de la didactica
de las lenguas, en lugar de proponer
ningin método o sistema especifico
y «magico» para aprender una L2, u
ofrecer listas de los rasgos mas desta-
cados de los métodos mas populares
en los ultimos tiempos. Nos interesa
ademds plantear y explorar estos as-
pectos dindmicos no solo a partir de
nuestros conocimientos teoricos, sino
también desde nuestra propia expe-
riencia personal como maestros de
idiomas, administradores de progra-
mas académicos de L2 o formadores
de profesores de lengua en diferentes
ambitos geogrificos e institucionales.
En este sentido, este volumen ha pro-
curado incorporar perspectivas de
especialistas ubicados a ambos lados
del Atlantico, en linea con la volun-
tad de Miriada Hispanica de acoger
voces procedentes de todo el mundo
hispanohablante.

El limitado espacio del que dis-
ponemos para este monografico de
Miriada Hispdanica solo nos permite
concentrarnos en ciertos aspectos de
la didactica de L2, pero no cabe duda
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de que el lector interesado podra ob-
tener una perspectiva mas amplia en
trabajos como los de Susana Pastor
Cesteros (2004), Jesus Sanchez Lo-
bato e Isabel Santos Gargallo (2004),
Rafael Salaberry y Barbara Lafford
(2006) y, mas recientemente, Concha
Moreno Garcia (2011) y Dale Koike y
Carol Klee (2013). De todos modos,
esperamos que los articulos que si-
guen a esta introduccion ofrezcan al
lector la oportunidad de relacionar
nuestros planteamientos ecolodgicos
iniciales con varias areas de especial
interés en la actual metodologia del
espanol como L2.

El articulo de Elena Merino y Da-
niel Cassany presenta primero una
vision panoramica del concepto de
cultura en diversas disciplinas aca-
démicas antes de examinar su tra-
tamiento en el aula de lengua ex-
tranjera y plantear la importancia
tanto para docentes como alumnos
de promover una competencia inter-
cultural que permita una conciencia
critica de otras culturas y la propia.
Por su parte, Eduardo Negueruela-
Azarola propone afrontar la ense-
nanza de gramatica desde una pers-
pectiva conceptual que permita a
los alumnos de espanol reflexionar
e internalizar categorias de significa-
do semanticas y pragmaticas mucho
mas adecuadas que las reglas y ex-
plicaciones gramaticales de cardcter
tradicional. Igualmente interesado
como los autores anteriores en alen-
tar la conciencia y reflexion critica
del alumno de L2, Patrocinio Rios
Sanchez describe los aspectos clave



que forman parte de la ensenanza
de literatura como acto de comu-
nicacion —entre ellos la funcion de
profesores y alumnos como agentes
plenamente activos en este proce-
so—, y los ilustra con una detallada
descripcion de estrategias para acer-
carse con éxito y confianza a obras
poéticas, narrativas y dramaticas. El
trabajo de Carol Klee examina el de-
sarrollo y aplicacion de la ensenanza
por contenidos en diversos espacios
académicos —desde escuelas de in-
mersion linglistica a programas uni-
versitarios de L2—, en Estados Unidos
y Espana. Se centra después en la
evolucion del espanol para las pro-
fesiones y analiza su relacion con la
ensefanza por contenidos, asi como
los retos que ambas areas de interés
deberan afrontar en el futuro. Por su
parte, Roberta Lavine dirige nuestra
atencion al tema de las discapacida-
des especificas del aprendizaje en la
clase de L2, primero mediante una
serie de definiciones esenciales y

después con una cuidadosa expli-
cacion de estrategias y adaptaciones
ttiles para profesores y estudiantes
en cualquier contexto académico.
Por Gltimo, Carmen Ramos y Begona
Montmany exponen las bases teori-
cas en que se apoya la investigacion
en accion, una dimension fundamen-
tal de la prictica y desarrollo profe-
sional del profesor de L2, describen
las distintas fases y herramientas del
proceso de indagacion e ilustran sus
explicaciones con un ejemplo basa-
do en el aprendizaje de léxico.

A todos ellos, los autores de los
articulos en este nimero especial y
a Agustin Reyes-Torres y Enrique Pe-
laez, editores de esta excelente revis-
ta, les agradecemos su confianza y
dedicacion al intercambio de conoci-
miento e ideas sobre la didactica del
espanol como L2.

MANEL LACORTE
University of Maryland
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MIRIADA HISPANICA - NUMERO 9 (Otofio 2014)
Proxima edicion
Call for Papers

EL HUMOR EN EL MUNDO HISPANICO

La edicion nimero 9 de Mirfada Hispanica girard en torno a cualquier aspecto
relacionado con la representacion de los viajes en el mundo hispanico desde
tiempos coloniales hasta el momento presente; la literatura de viajes, los viajes y
su escritura, los viajes y la traduccion, la influencia de los viajes en el lenguaje y
la sociedad, etc.

Invitamos a todo investigador, profesor y estudiante de posgrado que lo de-
see, a participar mandandonos sus articulos cuyo contenido podria estar relacio-
nado con algunas de las siguientes lineas tematicas:

— Rutas coloniales y poscoloniales.

— Los viajes y sus implicaciones en asuntos de género, raza y clase.
— Desde la periferia al centro (y viceversa).

— Exilio y migracion.

— Mapas, aventuras y fantasia.

— Croénicas de viajes.

— El viaje como elemento transgresor.

— Viajes virtuales.

— La influencia de los viajes en el lenguaje y la sociedad.

— Mundos imaginados: la representacion artistica del viaje.

Las contribuciones deberan ser enviadas por correo electronico antes del 15
Enero de 2014 a mirfada.hispanica@uvavalencia.org. (Normas de estilo y publi-
cacion a consultar en las paginas finales de esta edicion o en www.miriadahis-
panica.com)
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Articulo recibido: 05 /11/2012 - aceptado: 07/12/2012

PLANTEAMIENTOS ECOLOGICOS
PARA LA METODOLOGIA DEL ESPANOL COMO 1.2

RESUMEN:

A partir de una vision de la adquisicion/aprendizaje y ensenanza de lenguas como pro-
cesos esencialmente dindmicos, este articulo comienza con una descripcion de las princi-
pales dimensiones teodricas de la orientacion ecologica en el campo de la adquisicion de
lenguas segundas o extranjeras (L2). Después se considera el modo en que esta orienta-
cion se ha reflejado en la metodologia de ensenanza de L2, primero, en contextos locales
(diferencias individuales y conductas colectivas en el aula de lengua como espacio social
comun), y segundo en contextos globales (dimensiones institucionales y sociopoliticas de
la ensenanza del espanol como L2).

PALABRAS CLAVE: adquisicion de lenguas segundas, ecologia lingtistica, metodologia

ABSTRACT:

Drawing upon the consideration of language acquisition and teaching as essentially dy-
namic processes, this article begins with a description of the main theoretical aspects of
the ecological perspective in the field of second language acquisition. Next, the article
focuses on how this orientation has influenced current language teaching methodology in
relation to, first, local contexts (individual differences and collective behaviors in the lan-
guage classroom seen as a shared social space) and second, global contexts (institutional
and sociopolitical dimensions of teaching Spanish as a 12).

KEYWORDS: second language acquisition, language ecology, methodology

! Manel Lacorte es profesor titular, director del programa de lengua y co-director del programa
graduado de lingtistica aplicada en el Departamento de Espanol y Portugués de la Universidad de
Maryland, College Park. Su investigacion y publicaciones se centran en la metodologia de la ensenanza
del espanol como L2 y lengua de herencia; cuestiones sociales, culturales y politicas en la ensefianza
y aprendizaje del espafiol; educacion de profesores de L2, y temas de linglistica aplicada en el mundo
hispanohablante.
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1. INTRODUCCION

Como reflejo de su solida posicion entre las principales lenguas internacio-
nales en el presente, la ensenanza del espanol como lengua segunda o lengua
extranjera (L2)* aporta unas estadisticas realmente positivas (p.ej., Furman et al.
2010, Instituto Cervantes 2012).

El crecimiento de la demanda de cursos de espanol como L2 en numerosos
contextos educativos ha venido acompanado por una mayor heterogeneidad res-
pecto al origen, necesidades e intereses de los estudiantes. En concreto, al énfasis
en las destrezas lingtiisticas habitual en la ensefianza para alumnos tradicionales,
se le une la importancia de desarrollar otros tipos de competencias estratégicas
y socioculturales tutiles para personas procedentes de comunidades inmigran-
tes establecidas en espacios hispanohablantes (p.ej., marroquies o rumanos en
Espana), comunidades hispanohablantes en espacios donde el espafiol no es
lengua mayoritaria (p.ej., hispanos en Estados Unidos), comunidades indigenas
con diversos niveles de competencia bilinglie (p.ej., quechuas, mayas o aymaras
en Latinoamérica) o grupos profesionales vinculados a una gama de actividades
econdmicas, sociales y culturales cada vez mas amplia y especializada (Andion
2006; Leeman y Garcia 2007; Anton 2011).

El campo de la adquisicion de segundas lenguas (ASL) presenta también un
panorama tedrico mas dinamico, debido sobre todo a su gradual interés hacia
una vision del lenguaje no solo como un conjunto de mecanismos cognitivos,
sino también como una actividad social, y la certeza de que su adquisicion y
aprendizaje son procesos contextualizados. Este giro social en el estudio de la
ASL (Block 2003) ha permitido redefinir muchos de sus conceptos esenciales vy,
en general, plantear una perspectiva «ecologica» respecto al aprendizaje de len-
guas que, por una parte, supera la tradicional division entre orientaciones cogni-
tivas y sociales y, por la otra, consolida una comprension del aprendizaje como
una actividad humana en contacto con el medioambiente y otros individuos, in-
fluida por el espacio fisico y cronologico en que se construye y sujeta a conflictos
socioculturales e historicos (Ortega 2009, 2011).

En la actualidad, se aprecia en la metodologia para la ensenanza de L2 una dina-
mica similar a la de la ASL. En lugar del péndulo» metodologico que solia arrastrar
a los docentes desde actividades pedagdgicas mas tradicionales a otras mas inno-
vadoras —y viceversa—, un creciente nimero de expertos ha propuesto, en primera

? Escogemos esta abreviatura para referirnos a la ensefanza del espafol en diversos contextos
geograficos en lugar de mantener una distincion entre lengua «extranjera» y «segunda» cada vez menos
precisa si se tiene en cuenta los movimientos humanos, sociales y tecnologicos de los tltimos tiempos.
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instancia, una actitud ecléctica para adoptar técnicas de diferentes métodos en es-
pacios pedagogicos especificos (Rivers 1968; Richards 1990; Moreno Garcia 2011),
y tltimamente una aproximacion post-metodolodgica que, a partir de determinadas
pautas o principios generales, se afirme en la reflexion sobre distintos procesos de
enseflanza y aprendizaje, las necesidades individuales de profesores y estudiantes,
la dinAmica de grupo en el aula de 12, los recursos pedagogicos, los contextos so-
cioculturales e institucionales, o las ideologias que pueden definir la ensenanza de
L2 en esos contextos (Kumaravadivelu 1994, 2005).

Las proximas paginas presentardn algunos de los rasgos mas destacados de es-
tas areas de interés para la metodologia de L2. Tras esbozar algunas dimensiones
teoricas de la orientacion ecologica para la ASL, consideraremos el modo en que
se refleja esta orientacion a un nivel metodologico, primero desde un enfoque
mas general, y después en relacion con varios aspectos practicos relacionados
con (a), las diferencias individuales y la conducta colectiva de alumnos y profeso-
res en el aula como espacio social comun, y (b), la reflexion critica sobre algunos
de los aspectos institucionales y politicos que delimitan la ensenanza de L2 en
diversos contextos geograficos y socioculturales. Dedicaremos la parte final de la
introduccion a sugerir algunas perspectivas para el futuro de nuestro campo de
trabajo.

2. LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS DESPUES DEL GIRO SOCIAL

En una reciente revision sobre la disciplina, Lourdes Ortega (2011) senala que
el estudio de ASL durante los noventa avanz6 en torno a dos enfoques domi-
nantes. Por un lado, una vision lingtistica (White 1989; Hawkins 2001), influida
sobre todo por el generativismo, analiza la manera en que el conocimiento de
una gramatica universal y la relacion entre lenguas primeras y segundas pueden
guiar la construccion de gramaticas mentales en la L2. Por el otro, un enfoque
cognitivo-interaccionista (también conocido como modelo de input-interaccion-
output) propone integrar factores psicologicos internos, como la memoria y la
atencion, con otros externos como el tipo de interaccion e instruccion en la L2
que se ofrece al alumno (Long 1996, Gass 1997).

Ya a mediados de esa misma década, cobran fuerza otras perspectivas teoricas
menos atraidas por cuestiones formales y cognitivas, y mas concentradas en los
aspectos contextuales y sociales del proceso de ASL. Entre ellas, tal vez la mas
productiva hasta el presente haya sido la teoria sociocultural (Lantolf y Thorne
20006), derivada de la psicologia constructivista, que explica el desarrollo del co-
nocimiento linglistico como un proceso de «mediacion» por el cual el aprendiz
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puede regular y transformar los elementos significativos de la comunicacion en
una L2 para incorporarlos a su actividad mental. Por su parte, el enfoque identita-
rio en la ASL (Norton y Toohey 2011) sostiene que el aprendizaje de una L2 afecta
la identidad de los participantes, ya que el lenguaje no constituye solamente un
sistema de signos y reglas, sino también una practica social donde se negocian
aspectos clave de la identidad de las personas. Los estudios de socializacion
lingtiistica (Duff y Talmy 2011) ubican el concepto de identidad junto a otras
formas de conocimiento como la subjetividad, las emociones, los rituales sociales
o las ideologias como parte de la esencia del aprendizaje de L2. Con ello, el ob-
jeto de estudio deja de ser el lenguaje como un sistema aislado, y abarca rutinas
sociolingtiisticas interaccionales que dan pie a repertorios comunicativos indivi-
duales y colectivos. Por ltimo, la aproximacion sociocognitiva (Batstone 2010)
plantea que la mente, el cuerpo y el mundo funcionan de modo conjunto en el
aprendizaje de L2, percibido como comportamiento humano abierto, adaptativo
y dindmico. La cognicion no forma en este caso un sistema de representaciones
exclusivamente mentales, sino una variedad de sistemas contextualizados de acti-
vidad humana, a los que el aprendiz de L2 puede tener acceso mediante diversos
grados de participacion.

En contraste con ciertas actitudes catastrofistas ante la situacion actual de la
ASL (véase por ejemplo Long 1993), cada vez mas expertos perciben esta plurali-
dad tedrica como una prueba de fortaleza y madurez, y no como un impedimen-
to para la consolidacion cientifica de la disciplina. En concreto, una progresiva
armonizacion de las posiciones cognitivas y sociales en el estudio de la ASL nos
permite, por ejemplo, incorporar a nuestro analisis temas de identidad, emocio-
nes, relaciones de poder, practicas sociales o rutinas discursivo-culturales, del
mismo modo que anteriormente se ha investigado con éxito la interlengua, el
input, el output o la negociacion de significados. Podemos asimismo acercarnos a
todas estas cuestiones desde posiciones epistemologicas deductivas o inductivas,
a través de multiples técnicas de recogida y analisis de datos, y con un mayor
alcance lingtistico, psicologico, sociologico, antropologico o politico, entre otras
opciones (Ellis 2010; Ortega 2011).

En lineas generales, la situacion actual de la disciplina parece responder a una
vision ecologica, o sea, un estudio de la ASL basado en la interaccion de dimen-
siones personales, situacionales, culturales y sociales que, de una manera holistica,
dan forma a la produccion y evolucion de las lenguas (Kramsch y Vork Steffensen
2010). El estudio ecologico del lenguaje, definido ya desde los anos setenta como
«l estudio de las interacciones entre cualquier lengua y su medio ambiente» (Hau-
gen 2001: 57), ha resultado especialmente productivo en el analisis de realidades
tan complejas como el multilingliismo, los procesos de extincion o revitalizacion
lingtiistica o la adquisicion de lenguas, ya sea a un nivel psicologico («micro-eco-
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logico») o sociologico («macro-ecologico»). La perspectiva ecologica se aleja de
los argumentos positivistas o absolutos, y se concentra en una actitud dialdgica
hacia el estudio linglistico que permite, primero, estrechar los vinculos entre la
investigacion linglistica y las caracteristicas socioculturales y socioecondémicas de
la comunidad de habla; segundo, valorar la riqueza de experiencias, identidades
y proyecciones que cualquier aprendiente aporta al proceso de ASL, y, como ve-
remos en las siguientes secciones, darle mayor sentido a los multiples elementos
individuales, colectivos y contextuales que confluyen en el aula de L2.

3. LA METODOLOGIA DE ENSENANZA DE LENGUAS COMO UN ESPACIO ECOLOGICO

A lo largo de la historia, la metodologia de la ensenanza de L2 ha mostrado
una marcada tendencia hacia normas, secuencias y actividades pedagogicas de
cardcter mas bien prescriptivo. Aquilino Sanchez (1997, 2008) sefala, por ejem-
plo, que la metodologia tradicional se apoya generalmente en la presentacion de-
ductiva de estructuras y reglas gramaticales, la memorizacion de palabras y frases
en un orden especifico, y la lectura y traduccion de textos considerados clasicos.
Si bien el siglo XIX representd un gran paso adelante en cuanto a la aparicion de
métodos de ensenanza alternativos, la segunda y mas profunda fase del cambio
metodologico se produce a mediados del siglo XX, conocido como el «siglo de
los métodos», cuando surge una serie de enfoques con diversos referentes teori-
cos. Entre ellos, los mas divulgados han sido (a) el método audiolingual (a partir
de la lingtiistica estructuralista y la psicologia conductista de los afios 30 y 40, con
énfasis en la repeticion, memorizacion y traduccion); (b) el enfoque cognitivo
(derivado del generativismo en la década de los 50, que prima el descubrimiento,
exploracion y aplicacion de un sistema comuin e innato de reglas gramaticales);
(o) el enfoque situacional (adaptado de la lingtistica funcional de finales de los
60 y principios de los 70, que propone aprender las lenguas en relacion con su
contexto y situaciones de uso); (d) el humanistico (bajo la influencia de la psico-
logia humanistica de los anos 70, con énfasis en los aspectos afectivos, colabora-
tivos y personales del aprendizaje); (e) el enfoque comunicativo (en torno a los
anos 70 y sobre todo en los 80, con fundamentos funcionales y sociolingtiisticos,
y especial interés por convertir la interaccion y la negociacion de significados
en puntos clave del aprendizaje de L2), y mas recientemente (f) el enfoque por
tareas, que en general se define como un programa de aprendizaje basado en ac-
tividades de uso y aplicacion real de la lengua en contextos significativos donde
se integran puntos gramaticales, 1€xicos, nocionales y situacionales.

Sin embargo, ya desde los afios noventa un creciente nimero de autores
plantea serias dudas sobre si la nocion tradicional de «método», como sistema
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de determinadas técnicas de aprendizaje y ensenianza (Anthony 1963) vinculado
a una u otra posicion teodrica, constituye en realidad el marco pedagogico mas
adecuado tanto para docentes como aprendientes de una L2. En los Gltimos anos,
la metodologia —o post-metodologia— de L2 parece depositar menos énfasis en la
promocion de uno u otro enfoque, y mas en la comprension del aprendizaje y la
ensefanza de una lengua como procesos interactivos —en lugar de «causa» y «efec-
to— definidos no solo por lo que ocurre en la clase, sino también por multiples
factores individuales, colectivos, culturales y sociopoliticos. Esta posicion ecolo-
gica para la metodologia de L2 deberia servir como base para un eclecticismo
pedagogico con pleno conocimiento de causa (Pastor Cesteros 2004), que facilite
la adaptacion a diversos contextos socioculturales e institucionales, la adopcion
de técnicas y recursos pedagogicos apropiados, el manejo de las necesidades y
conductas de los participantes en el aula, y una evaluacion holistica del progreso
de los aprendientes (Tudor 2001, Mantero 2007; Kramsch 2008, van Lier 2010).

Al tomar plena conciencia de la complejidad inherente a los procesos de
aprender y ensenar una L2, los planteamientos ¢ecnolodgicos» de la metodologia
tradicional (aplicacion sistemdtica de determinadas técnicas en cualquier am-
bito pedagdgico) pueden ser sustituidos en la actualidad por otros de caricter
ecologico (Tudor 2003) que incorporan principios generales —pero no «univer-
sales— derivados de la investigacion en ASL y ciencias de la educacion como
referencia para cualquier contexto académico o no académico. Entre otros, se
nos propone (a) mantener un cierto equilibrio entre la forma y el significado del
material gramatical, siempre a través de textos relevantes para el estudiante; (b)
promover la produccion de output mediante interacciones significativas dentro
y fuera del aula de lengua, junto con la provision de input comprensible y real-
mente significativo; (¢) reforzar el conocimiento implicito de una L2 mediante
el trabajo con estrategias de aprendizaje y de comunicacion; (d) combinar ele-
mentos pre-determinados con otros de cardcter creativo tanto en la secuencia de
instruccion como en el proceso de evaluacion, y (e) incorporar en la evaluacion
de los aprendientes no solo elementos gramaticales o culturales especificos, sino
también la produccion linglistica de caracter espontaneo y creativo (Ellis 2008).

En el plano curricular, los pardmetros formulados por el Marco Comin de
Referencia para las Lenguas (MCER), el Plan Curricular del Instituto Cervantes
o los Estandares Nacionales para el aprendizaje de L2* promueven el desarrollo

> Otros autores que proponen distintos principios generales para la ensenanza de L2 son Bailey y
Nunan (1996), Kumaravadivelu (2003) y Long (2009), sin que ello implique necesariamente conformidad
y/o interés por su parte hacia la perspectiva ecoldgica para la metodologia de L2.

* El lector interesado podra encontrar mas informacion sobre estos parametros en http://cve.cervan-
tes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/ (Marco Comun de Referencia), http://cvc.cervantes.es/ensenan-
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tanto de la competencia gramatical o lingtistica, como el de la comunicativa, la
intercultural o incluso, como sugiere Ernesto Martin Peris (2010), la existencial
(«saber ser uno mismo, sin dejar de serlo al usar la nueva lengua»). Martin Peris
subraya ademas la importancia de reconsiderar los usos receptivos de la lengua,
de modo que la interaccion en el aula no se limite solamente a la produccion
oral, sino que también abarque la recepcion e interpretacion de textos (orales
y escritos) sin necesidad de ofrecer una respuesta linglistica. En este sentido,
Martin Peris recalca el valor de los textos literarios en la ensenanza de L2 como
parte importante de un proceso de familiarizacion con diversos géneros textuales
imprescindible para un alumno visto como «agente social, como hablante inter-
cultural y como aprendiente autbnomo». En una linea programatica similar, cabe
senalar la progresiva atencion dedicada en Estados Unidos hacia un aprendizaje
holistico de otras lenguas. Asi, un significativo informe de la Modern Language
Association of America (2007) indica que la ensenanza de L2 a nivel universitario
en los EEUU deberia abandonar la tradicional division entre una secuencia basica
de cursos dedicada casi por completo a las destrezas gramaticales y linguisticas,
y otra mas avanzada en torno a corrientes o periodos literarios. En su lugar, el
informe defiende una secuencia curricular donde el alumno, desde sus primeros
pasos en el estudio de una L2, desarrolle un conocimiento integrado de conteni-
dos linglisticos, literarios y culturales que le permita alcanzar una competencia
dranslingtie y transcultural», es decir, la habilidad de desenvolverse en otras len-
guas por medio de «ecursos lingtiisticos, conciencia lingtiistica critica, destrezas
de traduccion e interpretacion, percepcion historica y politica, sensibilidad social
y apreciacion estética» (MLA 2007: 4).

Las proximas dos secciones presentarin varios conceptos vinculados a las
dimensiones internas o locales y las dimensiones externas o globales de la pers-
pectiva ecologica aplicada a la metodologia de L2. En la primera seccion, discuti-
remos las nociones de comunidad de practica y cultura del aula de L2, asi como
algunas metaforas que pueden resultar Gtiles para ilustrarlas. En la siguiente sec-
cion, plantearemos una serie de cuestiones sociales, ideologicas e institucionales
que pueden influir en el proceso de ensenanza-aprendizaje de una L2.

4. LAS CONDICIONES LOCALES: EL AULA DE L2

Del mismo modo que en la ASL actual ya no resulta posible hablar sobre
diferencias individuales a partir de modelos de hablante «perfecto» o wniversal»
(Larsen-Freeman 2011), tampoco parece viable mantener las posturas unitarias,

za/biblioteca_ele/plan_curricular/ (Plan Curricular del Instituto Cervantes) y http://www.actfl.org/sites/
default/files/pdfs/public/StandardsforFLLexecsumm_rev.pdf (Estindares).
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cerradas y sistematicas que han regido tradicionalmente en la metodologia de
L2 con respecto a las condiciones locales («microcosmos» o «micro-ecologia») de
un contexto de aprendizaje determinado. En este sentido, una vision ecologica
sugiere prestar especial atencion a las caracteristicas individuales y colectivas que
definen la conducta de los participantes en cualquier espacio pedagogico.

Desde los primeros pasos de una experiencia académica, tanto profesor como
alumnos entran a formar parte de una comunidad de practica que comparte
(a) un cierto compromiso mutuo hacia esa experiencia y la comunidad en si,
(b) unos objetivos y necesidades comunes, aunque no homogéneos (pueden
compartirse incluso si se comprenden de maneras distintas) y (¢) un repertorio
compartido de practicas, expresiones, rutinas y simbolos que evolucionan con el
tiempo (Wenger 1998). En realidad, en cualquier clase de L2 se dedica un notable
esfuerzo a desarrollar rutinas y practicas especificas a partir de experiencias pre-
vias a nivel individual y colectivo, y de una continua negociacion de significados
e interaccion de tipo pedagogico y social (Wright 2005: 99). En este proceso de
«participacion periférica legitima», profesor y alumnos van formando parte de una
comunidad con rasgos propios que progresivamente les ofrecerd conocimientos
y destrezas para poderse acercar a una participacion plena en las practicas socio-
culturales de comunidades nativas de la L2 (Lave y Wenger 1991).

Otro concepto igualmente interesante para el anilisis ecoldgico de las con-
diciones locales tiene que ver con la cultura de la clase de L2, o sea, el sistema
de normas o pautas creadas —a menudo de forma ticita— por los participantes
en funcion de sus responsabilidades, expectativas y estatus a nivel pedagogico
y social (Holliday 1999). Michael Breen et al. (2001) ofrecen una serie de rasgos
mds concretos sobre la cultura de un aula de L2, entre ellos: (a) es interactiva
(los participantes se involucran en interaccion tanto verbal como no verbal), (b)
es diferenciada (en la clase confluyen las diferentes realidades personales y so-
ciales de los participantes), (¢) es colectiva (la personalidad del grupo resulta de
la yuxtaposicion de experiencias personales y el conjunto de actividades y con-
venciones pedagogicas) y (d) es co-construida (profesor y alumnos construyen
y reconstruyen conocimientos nuevos en cada sesion académica). Como parte
de la cultura de la clase, podemos también considerar la nocion de culturas de
aprendizaje (Cortazzi y Jin 1990), relacionada con las estrategias de estudio y
aprendizaje y, en general, la ética de trabajo propias de un grupo concreto de
aprendientes de L2. La comprension de estas pricticas locales puede resultar de
gran utilidad a la hora de adaptar distintas técnicas y conductas pedagogicas a
comunidades de practica especificas.

Varios expertos han propuesto una serie de metiforas o imagenes que pueden
ilustrar la complejidad de las condiciones locales del aula de L2, entre ellas: un
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qjardin de coral> donde se retinen, negocian y evolucionan realidades subjetivas e
intersubjetivas con el fin de llevar a cabo diversas actividades pedagogicas (Breen
1985); un «uedo» de interaccion humana donde se puede apreciar el efecto
de percepciones, actitudes, expectativas y temores que los participantes sienten
acerca de cualquier proceso pedagodgico (Prabhu 1992), o un «espacio dindmico»
ligado a la formacion de un grupo humano en funciéon de normas internas y ex-
ternas, las caracteristicas psicologicas de sus miembros y las condiciones fisicas
del entorno pedagogico (Dornyei y Murphey 2003). Estas metaforas parten de
estudios enfocados en la adquisicion, el disenio curricular y la psicologia social
en educacion, respectivamente. En cambio, la imagen de la clase de L2 como un
«nicho ecologico» (van Lier 2010) conecta mas abiertamente con lo que hasta aho-
ra hemos discutido sobre la orientacion ecoldgica hacia las condiciones locales.
En concreto, esta metafora percibe la clase como un ecosistema ya formado por
factores externos, pero que tanto profesor como estudiantes, al igual que ocurre
con otros colectivos en otros ambientes sociales o naturales, procuran adaptar,
reconstruir o cambiar segln sus propias necesidades e intereses. Segin Van Lier,
este ecosistema pedagogico puede ser definido por, primero, los limites que
pueden emerger entre el espacio lectivo y los participantes, derivados por ejem-
plo de un aparentemente «dmportante» conocimiento impartido en el aula pero
irrelevante en cualquier otro contexto, o de ciertas cuestiones de control y poder
subyacentes en el discurso pedagdgico; segundo, los obsticulos y problemas
causados por la incompatibilidad de discursos, ausencia de didlogo o conflictos
de identidad entre los participantes, y tercero, las conexiones pedagodgicas que
profesores y alumnos pueden establecer a partir del aula con otras realidades me-
diante el desarrollo de cualidades como (a) la conciencia lingtistica (capacidad
de situarse en distintos tipos de discurso privado y publico, entender su impor-
tancia, valorar su efecto y ofrecer la respuesta adecuada de ser necesario); (b)
la agencia o potencial de accion (capacidad de asignar distintos niveles de rele-
vancia y significado a ciertos objetos o eventos); (¢) la autenticidad (relevancia y
significatividad de los modelos de lengua, textos y materiales a los que se expone
al aprendiente), y (d) la voz propia (distintos puntos de vista sobre cualquier pro-
ceso en clase vinculados a la experiencia personal y el contexto social del aula).

5. LAS CONDICIONES EXTERNAS: CONTEXTOS INSTITUCIONALES Y SOCIOPOLITICOS

El salon de L2 se concibe a menudo como un espacio neutral para las transac-
ciones pedagogicas, en el que los profesores imparten conocimiento linglistico y
se encargan de los recursos necesarios para que éste sea aprendido. Sin embargo,
con el tema de las condiciones externas («macrocosmos» 0 «<macro-ecologia»), Elsa
Auerbach (1995, cf. Pennycook 2001) nos recuerda la importancia de las cuestio-
nes sociales e ideologicas dentro de la clase y su conexion con lo que ocurre en
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el mundo exterior: «<aunque parezcan basadas en consideraciones profesionales
apoliticas, las opciones pedagdgicas sobre disefio curricular, contenidos, recur-
sos, manejo de clase y uso de la L2 son, de hecho, inherentemente ideologicas»
(1995: 9). En una linea similar, Kubota y Austin (2007) subrayan que cualquier
practica pedagogica, incluso las ligadas a discursos progresistas (p.ej., para cele-
brar las ventajas de la diversidad linglistica) o a posiciones objetivas (p.ej., para
describir los rasgos lingtiisticos de distintas variedades de la L2), implica toda una
serie de cuestiones como ;de qué manera(s) se revela el poder en la relacion
entre la variedad estandar y otras variedades?, ;qué elementos simbolicos se es-
tablecen a partir de la imposicion de determinadas normas institucionales?, ;qué
consecuencias de caracter social, cultural y educativo derivan de esas construc-
ciones simbolicas?, sde qué modo interactGan categorias sociales como la raza,
el género o la clase social con las relaciones de poder en el aula de 12?, ;qué
técnicas, recursos o enfoques pedagogicos alternativos existen? (p. 70).

En un plano ideologico, se pueden distinguir actitudes diferentes hacia el
aprendizaje de otras lenguas en funcion del area geografica, el nivel socioedu-
cativo o el bagaje cultural de una comunidad u otra. Por ejemplo, se ha plan-
teado con frecuencia un posible contraste entre un mayor o menor interés por
aprender otras lenguas vinculado a ideologias mds o menos orientadas hacia el
multilingtiismo (la existencia simultinea de mds de una lengua en una sociedad)
o el plurilingtiismo (la competencia individual o colectiva construida a partir de
experiencias lingtisticas y culturales diversas) en contextos como el europeo o el
estadounidense. No obstante, las razones que dan pie a ese interés son comunes
para cualquier grupo humano sin importar su origen: (a) pragmaticas (énfasis
en aplicaciones practicas en campos como negocios, comunicaciones, comercio,
asistencia sanitaria, seguridad nacional, etc.), (b) humanisticas (deseo de com-
prender textos literarios u otras expresiones artisticas de culturas diferentes) o (c)
socioculturales (voluntad de reforzar vinculos personales con otras comunidades
y culturas, o de promover la diversidad y comprension sociocultural). Aunque la
segunda y tercera opciones parezcan ofrecer mayores posibilidades para alcanzar
un conocimiento realmente global de una L2, en estos tiempos de grandes cam-
bios y conflictos socioecondmicos, el principal motivo de muchas personas para
aprender otra lengua radica muy a menudo en cuestiones pricticas o, en palabras
de Jennifer Leeman (2007), la obsesion contemporanea por la comercializacion
(«comodificacion») de ciertos tipos de conocimiento.

Otro tema particularmente relevante sobre la influencia de factores externos
en los procesos pedagogicos en el aula de L2 tiene que ver con las perspectivas
estereotipicas o negativas hacia esa lengua, su cultura o sus hablantes. Por ejem-
plo, O’Neill (2000) recoge las impresiones de un grupo multicultural de alumnos
de espanol en una escuela secundaria de EEUU, y la mayoria coincide en definir
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a los hablantes de este idioma como «de complexion muy morena», «muy parlan-
chines» o «enérgicos o agresivos». En otra investigacion sobre percepciones hacia
temas sociopoliticos en la ensenanza del espanol en EEUU, Lacorte (2006) obtie-
ne numerosos comentarios de profesores acerca de actitudes bastante comunes
entre sus estudiantes, entre ellos el de una colega que vincula las percepciones
negativas de sus alumnos a su motivacion docente a un nivel general: <Es simple-
mente la cuestion del estigma que lleva el espanol, que es el idioma que habla la
senora que me vende los tacos, asi es que ha de ser muy facil. Y eso me resulta
profundamente ofensivo, y triste. Porque es mi idioma y es lo que yo he optado
hacer como carrera de vida». Este tipo de comentarios podria hacernos pensar
que la ensenanza de una L2 puede verse afectada por los significados subjetivos
que esa lengua presente para los alumnos a un nivel sociocultural e ideoldgico.
En otras palabras, la manera en que los estudiantes perciben e interactGan con
el idioma que estan aprendiendo depende notablemente de su propia identidad
sociocultural y, por lo tanto, de sus actitudes hacia la L2 y su(s) cultura(s) (Tudor
2003). En el caso del espanol como L2, esta situacion quiza resulte mas visible en
contextos como el estadounidense donde, a pesar de su posicion internacional
en el mundo, el espanol no deja de ser una lengua minoritaria —y para muchos
también subordinada y marginada— con respecto al inglés (Schmidt 2009).

Aparte de las actitudes o estereotipos lingtiisticos y socioculturales, la influen-
cia de las circunstancias externas en la ensenanza de L2 se refleja también en las
condiciones laborales de los profesores y, en general, las actitudes, creencias y
valores compartidos y transmitidos por los profesionales docentes en cualquier
contexto educativo. El andlisis critico de estas condiciones emerge frecuente-
mente de la propia experiencia del investigador como profesor de L2, formador
de profesores o coordinador de programas académicos de lenguas. Asi, Crookes
(1997) y Reagan y Osborn (2002), entre otros autores, indican que los docentes
de L2 pueden llegar a sentirse tan alienados como los trabajadores en cadenas
de produccion debido al bajo estatus otorgado por gran parte de la sociedad a la
ensenanza de lenguas en contraste con otras materias académicas mas «entables»,
las escasas oportunidades de crecimiento profesional, la creciente presion para
incorporar nuevas tecnologias en la ensenanza sin la suficiente preparacion ni
apoyo material, la poca o nula participacion en el desarrollo de programas aca-
démicos, el exceso de responsabilidad ante la evaluacion y resultados del apren-
dizaje —y de la propia ensenanza—, los obsticulos a la interaccidon y cooperacion
con otros colegas, y la necesidad que muchos docentes tienen de buscar otros
trabajos para compensar los bajos salarios que reciben de sus centros de ense-
nanza (publica o privada), todos ellos aspectos que podrian influir en el modo
en que el profesor percibe su conducta pedagogica y profesional dentro y fuera
del aula de L2.

27



6. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

El argumento central para este articulo ha sido proponer que la actual meto-
dologia de ensefianza de L2 —y muy posiblemente, también la futura— deberia
conceder menos atencion a formulas magicas» aplicables a cualquier contexto
pedagogico, y mas al andlisis informado y critico de las conexiones entre, por un
lado, los descubrimientos de una ASL percibida como un proceso esencialmente
dinamico y sociocognitivo, y por el otro, las dimensiones pedagdgicas, individua-
les y sociopoliticas del proceso de ensenanza de L2.

Esta perspectiva ecologica no solamente se distingue de las f6rmulas> mar-
cadas por los métodos de ensenanza en el sentido mas tradicional del término,
sino incluso de los «principios generales» planteados por la post-metodologia mas
reciente. Como senala Akbari (2008), si los métodos han ignorado la complejidad
del aprendizaje de L2 y de las caracteristicas individuales de los aprendientes,
los post-métodos parecen haber hecho algo similar con las realidades de la en-
senanza y los profesores: «Al plantear a los docentes tantas pautas pedagogicas
[basadas en escenarios hipotéticos], las perspectivas post-metodologicas no les
permiten reflexionar con el suficiente detenimiento sobre las realidades sociales,
politicas y culturales de sus contextos de ensenanza, ni sobre los limites bajo los
cuales desempenan su labor docente» (p. 642).

Una aproximacion ecologica a la metodologia de L2 podria facilitar un enfo-
que mas integral («emic», en inglés) desde la perspectiva de los propios partici-
pantes acerca de la dinamica de ensenanza/aprendizaje; en concreto, como ellos
mismos perciben el contexto pedagdgico en que se encuentran y el lugar que
ocupan en ese contexto, y como descubren y asumen gradualmente la logica y
normas internas que, como en cualquier otro espacio social, subyacen en la clase
de L2 (Tudor 2003). Esperamos que los conceptos y areas de interés descritas
tanto en estas paginas como en los articulos siguientes resulten de utilidad para
que docentes, formadores de profesores e investigadores alcancen una mayor
comprension sobre el caricter Gnico de cada aula de L2 y, en general, la manera
en que esas realidades locales pueden influir en el desarrollo de la ensenanza y
aprendizaje de lenguas.
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RESUMEN:
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niciones relevantes desde la antropologia y sociologia. En segundo lugar, se examina la
evolucion en el tratamiento de cultura dentro del campo de la didactica de lenguas. En
altimo lugar, se describe el concepto de comunicacion comunicativa intercultural, que
surge a causa de los nuevos objetivos comunicativos en las sociedades modernas. Se crea
entonces la necesidad de enfocar la ensenianza de lenguas desde una nueva perspectiva
que no solo permita a los aprendices obtener una competencia lingtiistica sino también
intercultural, es decir, de conciencia critica de la propia cultura asi como de otras.

PALABRAS CLAVE: lengua, cultura, interculturalidad, didactica, aprendizaje

ABSTRACT:

In this article we explore the concept of culture and its treatment in the foreign language
classroom. In order to do that, we first offer a panoramic view with some relevant defi-
nitions taken from anthropology and sociology. Secondly, we examine how this concept
has been treated in the field of language teaching. Finally, we describe the concept of
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focused on a new perspective whose goal is to foster the acquisition of not only linguistic
competence but also intercultural competence, i.e., a critical attitude towards the learners’
own culture and others’ cultures.

KEYWORDS: language, culture, interculturality, teaching, learning

1. INTRODUCCION

Las clases de lengua se presentan hoy como el espacio ideal para adquirir
conocimientos y habilidades que van mas alla del uso lingtistico. Tras una larga
y consolidada tradicion en el estudio sobre adquisicion, aprendizaje y ensenanza
de segundas lenguas, la dimension (socio)cultural se considera esencial para el
disenio de los cursos, junto con la dimension lingtiistica, pragmatica y discursiva.

En el pasado, entendiamos la cultura como el saber aplicado a las artes, la
literatura, la filosofia y la ciencia, pero pertenecia a unos pocos «cultivados» y se
utilizaba para marcar un estatus social. En el aula, lengua y cultura eran conteni-
dos separados, tanto en los libros de texto como en el curriculo. A la lengua, por
un lado, se le dedicaba el mayor porcentaje del tiempo, mientras que la cultura
era informacion anadida que los estudiantes debian aprender, incluso de me-
moria, sobre instituciones, personas, sistemas politicos y costumbres de uno de
los paises en que se hablaba la lengua objeto de aprendizaje (Barro et al. 1998;
Oliveras 2000; Martin Rojo 2003; Miquel y Sans 2004; Soler-Espiauba 2004; Corros
2005; Galindo 2000).

El reciente aumento de los intercambios internacionales y el desarrollo tec-
nologico han fomentado el contacto linglistico y cultural entre los estudiantes
de lenguas y se ha empezado a asumir que la cultura impregna el resto de com-
petencias linglisticas. La investigacion ha demostrado sobradamente cOmo la
cultura no solo aporta un barniz a la lengua, sino que en muchos casos resulta
decisiva para tener éxito en las interacciones lingtiisticas con hablantes nativos.
Sin embargo, todavia encontramos algunas deficiencias en el tratamiento de este
aspecto tan relevante.

En los siguientes apartados presentamos el concepto de cultura, primero me-
diante su vinculacion a la lengua y a continuacion mediante el tratamiento del
concepto en disciplinas como la antropologia y la sociologia, de las cuales surge
lo que hoy conocemos como cultura en la clase de espanol. Como veremos, este
concepto todavia sigue siendo problematico, vago y abstracto, aunque como
afirman Duranti (2000) y Rodrigo (2000b), es necesario posicionarse y elegir una
definicion que mejor se adecue a nuestros objetivos ya que, dependiendo de
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ello, determinaremos la manera en que observamos y adquirimos la realidad vy,
en definitiva, la manera en que se ensena y aprende. Mas adelante, examinamos
el concepto de competencia comunicativa intercultural, que surge a raiz de la
importancia que adquiere el espacio de la cultura en el aula. Terminamos con
algunas lineas de investigacion para el futuro.

2. LENGUA Y CULTURA

El lenguaje, como sistema de signos convencionales, se construye en contex-
tos situacionales concretos, dentro de una sociedad y una cultura particulares.
Lo usamos con nuestros colegas, amigos y familiares, en cada contexto, para
resolver las practicas sociales cotidianas (trabajar, comprar, organizarse). Los pro-
ductos culturales o realidades extralingtiisticas estin intimamente asociados a la
lengua o, en palabras de Duranti (2000), «poseer cultura» significa contar con una
serie de recursos linglisticos que permiten al individuo comunicarse con otras
personas.

Desde el andlisis del discurso, van Dijk (2008, 2011) afirma que en la inte-
raccion oral o escrita el contexto y la ideologia son esenciales. El primero, en su
componente cognitivo, indica la identidad subjetiva de los hablantes y aporta
opiniones sobre un hecho o persona. Con el segundo, este autor afirma que los
enunciados emitidos por los hablantes esconden ideologias, pero para que estas
puedan tomar forma, adquirir fuerza y servir a los intereses de una comunidad
lingtiistica (como interpretar significados, participar en la vida social y relacionar-
se con otros grupos) es necesario que un nimero de miembros de la sociedad
las compartan. Como vemos, la lengua determina la pertenencia a un grupo
(cultural) pero existen otros factores como son la clase social, la edad, el género,
el espacio geografico o la profesion. Si ademas consideramos que las relaciones
sociales determinan los usos del lenguaje, podemos decir que un hecho comu-
nicativo es un hecho social. Es asi como no solo lengua y cultura pero también
sociedad estan relacionadas. En palabras de Moreno et al. (2002: 1-2):

El error de partida es pensar que las lenguas son exclusivamente medios de
transmision de informacion. Son mas que eso. Son medios de identificacion y de
caracterizacion de la personalidad y de la idiosincrasia de una comunidad o colec-
tividad que comparten determinados presupuestos, finalidades y unas determina-
das pautas de comportamiento. Ademas, las lenguas posibilitan que un individuo
se integre en una comunidad o grupo sin tener que renunciar a sus caracteristicas
individuales, a su manera de ser.
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La vinculacion entre lengua y cultura es indiscutible también para profesores
y profesionales de la lengua: las producciones lingtisticas son reflejo de las prac-
ticas y concepciones del mundo de cada cultura (Kramsch 1998; Oliveras, 2000;
Guillén, 2002; Miquel y Sans 2004; Areizaga, 2000; Irimia , 2007). Ademas, Cordo-
villa y Muros (1998) consideran que la lengua se utiliza en contextos concretos,
por lo que se hace con una variedad lingtistica social, geografica e historica,
con un registro determinado y con formulas de cortesia y géneros discursivos
concretos.

De nuevo, lengua y cultura aparecen firmemente asociadas a la sociedad. Por
ello, disciplinas como la sociolingtiistica o la pragmatica se han encargado de
estudiar esta relacion y otros factores extralingtiisticos que se refieren a los par-
ticipantes (edad, sexo, clase social), la relacion entre ellos, sus identidades y el
evento comunicativo donde se desarrolla la interaccion (Kramsch 2003).

En la misma linea, Miquel (1997) afirma que la cultura se manifiesta en ele-
mentos lingtiisticos y discursivos, por ejemplo, el 1é€xico, los recursos funcionales
y los intercambios reglados por ritos culturales. Kramsch (1998) anade que la
cultura se crea a través del lenguaje, que como sistema de signos convencional, le
da significado, pero varia entre las diferentes comunidades discursivas, las cuales
comparten una manera de usar el lenguaje para comunicar sus objetivos (temas,
estilo, rasgos gramaticales, 1éxicos o fonoldgicos). La cultura, ademas, se produce
y reproduce, como se argumentard mas adelante, a través de la interaccion. Asi,
segun Oliveras (2000), si observamos como se comunican las personas, podre-
mos comprender las normas de comportamiento, las creencias y los valores de
sus comunidades.

En suma, tanto lengua y cultura son vehiculos de comunicacion ya que la gen-
te se relaciona mediante un uso verbal concreto (determinado por el contexto y
el evento comunicativo). Por eso es necesario que el aprendiz de lenguas posea
no solo el conocimiento lingtiistico del idioma sino también el conocimiento de
las maneras en que sus usuarios perciben y actian en el mundo, a través de,
sobre todo, sus comportamientos discursivos.

3. PERSPECTIVAS SOBRE LA CULTURA
La cultura ha sido estudiada desde multiples ambitos y disciplinas a lo largo de
la historia, por lo que existe una enorme cantidad y diversidad de definiciones y

aproximaciones a la misma, lo cual no siempre aclara y delimita los conceptos.
Con el objetivo de estudiar la evolucion de este concepto, haremos referencia

36



al origen antropologico y socioldgico del término, que es la base de muchas de
las definiciones empleadas por la didactica de lenguas, como se muestra en los
siguientes apartados.

Los primeros trabajos antropologicos relevantes del XIX y principios del XX
describian las costumbres de los pueblos observados extensamente por investiga-
dores como Franz Boas, Bronislav Malinowski o Edward B. Tylor. En sus notas,
estos antropologos recogian aspectos folcloricos y enfatizaban los que resulta-
ban ajenos o exoticos para Occidente (Rodriguez et al. 1996; Guber 2001). Este
modo de presentar la realidad, afirman Barro et al. (1998), servia para justificar
la exclusion y la diferencia entre pueblos. En esta linea, Hofstede (1984) sostenia
que la cultura definia la identidad grupal y que los investigadores la podian usar
para describir y comparar sociedades enteras, a través de patrones de conducta,
segun €l predecibles, que seguian los grupos mayoritarios pero que también se
anclaban en la historia durante largos periodos de tiempo.

Mis adelante, dentro de este campo de investigacion, surgieron posturas mas
criticas. Oberg (1960) afirmaba que una persona no nacia con una cultura, sino
con la capacidad de aprenderla y utilizarla. Para este autor, los seres humanos ad-
quieren una serie de actitudes durante su socializacion en un grupo de personas.
Para Marvin Harris en 1990 (en Garcés et al. 1997: 143), uno de los antropologos
mas citados en el campo de la didactica de las lenguas, la cultura es:

el estilo de vida total, socialmente adquirido de un grupo de personas, que incluye
las formas y maneras de pensar, sentir y actuar... que comprende conocimientos,
creencias, arte, moral, derecho, costumbres y otras capacidades y habitos adquiri-
dos por el hombre en tanto que miembro de la sociedad.

Por lo tanto, estos y otros autores sostenian que la cultura estd constituida
por elementos aprendidos a lo largo de la historia y el tiempo, y que ademas se
utilizan para interpretar significados de forma automatica, en todas las esferas del
dia a dia —y no solo en las ceremonias tradicionales o especiales—. Sin embargo,
el concepto de cultura en antropologia a veces continta siendo sin6nimo de tra-
diciones y maneras de actuar.

Siguiendo a Pulido (2008), generalmente la cultura se asocia a un estado (cul-
tura espanola), a un grupo étnico (cultura gitana), a una religion (cultura musul-
mana) o a una region (cultura gallega). Pero en los Gltimos anos observamos un
pequeno giro en la concepcion de cultura: de concebirla como una entidad fija
se empieza a considerar como algo dinimico, que se hace y se renueva en el dia
a dia, por lo que, al estar en movimiento, es dificil asociarla a un grupo cerrado.
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El dinamismo viene dado no solo por los movimientos geograficos o el contacto
internacional entre personas; nos movemos con lo que leemos, con interacciones
que tenemos (en la calle, en Internet), con lo que vemos en el cine o en televi-
sion, con lo que escuchamos, etc.

Recientemente en sociologia, Mayoral y Tor (2009: 39) sostienen que la cultu-
ra es da forma que adoptan los valores, las normas y los conocimientos en que
se amparan las concepciones religiosas, éticas o ideoldgicas que rigen la vida co-
tidiana de una sociedad». Asi, la cultura, aunque convencional, forma parte de los
seres humanos y posibilita la interaccion entre los miembros que la comparten.
Estas autoras, ademds, afirman que la cultura no es Gnica, ni universal ni constan-
te. De este modo, otros socidlogos como Gil (2000) o Thije (2006) afirman que la
cultura, ademas de dinamica, permite comprender los sistemas conceptuales des-
de los que se interpretan los hechos sociales. Es el ser humano el que construye,
usa, manipula y transforma la cultura y, por ello, nadie pertenece a una cultura
sino que esta pertenece a las personas.

Rodrigo (2000a, 2000b), dentro del ambito de la comunicacion, suscribe estas
ideas y concibe la cultura desde un punto de vista interaccionista. Como los
anteriores, Rodrigo piensa que ser humano y cultura son inseparables y el uno
se forma gracias al otro. Este nuevo modelo, donde la cultura es una entidad
viva, queda ya alejado de modelos anteriores con manifestaciones etnocentristas
o esencialistas. Es mas, la cultura se construye, transmite, conserva y transforma
gracias a la interaccion y al contacto entre la pluralidad de culturas.

Desde el punto de vista del andlisis del discurso, el ser humano es un ser plu-
ral ya que una misma persona contiene varias identidades. Una mujer, por ejem-
plo, puede actuar de manera diferente cuando se presenta como ama de casa
que cuando lo hace como profesora, alumna, feminista, madre, amiga, etc. (van
Dijk 2011). En realidad, la linea que separa los conceptos de identidad y cultura
es muy fina, especialmente si consideramos la cultura como un microelemento
de las personas, por ejemplo, existe una cultura segin la generacion (cultura ju-
venil), segin el sexo (cultura feminista), segin la profesion (cultura académica),
etc. En este sentido, Gudykunst (1991) menciona que cada individuo presenta
varios tipos de culturas, ambientes sociales o comunidades generacionales al mis-
mo tiempo, por lo que serfa mas pertinente hablar de subculturas.

Suscribimos las ideas anteriores y consideramos que la cultura es una entidad
compleja, dindmica y plural. La cultura, producto del hombre, se aprende y trans-
mite en la interaccion entre pueblos y de generacion en generacion. Evoluciona
a través de la historia y, aunque compartida entre los miembros de comunidades
concretas, cambia de persona a persona y se utiliza para interpretar y compren-
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der la realidad. Lo que no se comparte se considera raro y se rechaza y las di-
ferentes maneras de reaccionar ante un mismo hecho social se perciben como
diferencias culturales.

4. LA DIVERSIDAD LINGUISTICA Y CULTURAL DEL ESPANOL

Uno de los mayores problemas con que se encuentra la ensefanza de un idio-
ma es la pretension de ensefnar una cultura estindar o hegemoénica que oculta la
diversidad lingtiistica y cultural del mundo del espanol. Sin embargo, el espanol,
como lengua internacional, no puede asociarse a un solo estado o nacion ya
que, como otras lenguas en el mundo, estd compuesta por un nimero infinito
de variedades linglisticas (Iéxico, frases hechas, argot, entonacion) y de costum-
bres, tanto dentro de la peninsula ibérica como dentro de Hispanoamérica y otros
lugares donde el espanol es la lengua corriente. Es mas, cada uno de los paises
compositores del espanol en el mundo cuenta con sus propias variedades den-
tro de sus fronteras geograficas y, obviamente, fuera de ellas. Un ejemplo claro
es la diferencia en el sistema pronominal de segunda persona. Mientras que en
algunas partes de la peninsula se usan mas cominmente los pronombres #iy vo-
sotros y solamente para ocasiones formales se usa usted o ustedes, en otras partes
dentro de las mismas fronteras geograficas wusted y ustedes se usan en el lenguaje
cotidiano con el primer sentido de #i o vosotros. Mas ain, en Hispanoamérica
vosotros ni siquiera existe y dependiendo del pais, los pronombres que se utilizan
para referirse a la segunda persona son 1, usted, ustedes o vosy los contextos
donde se usan son muy diferentes en cada pais. Por ello, el aprendiz de espanol
encontrard dificultades en comprender esta variedad si solo conoce una Gnica
forma; claro que muchas veces el tipo de espanol que se muestra en el aula de-
pende generalmente de la variedad que presente el profesor, el libro de texto y
el curriculo de la escuela.

Finalmente, otra perspectiva sugerente al respecto de la diversidad proviene
de los estudios de Analisis Critico del Discurso y del Curriculum Oculto, que ana-
lizan el contenido de los libros de texto para mostrar todo lo que se transmite,
ejemplifica o muestra —aunque sea de manera callada o en un segundo plano—.
Son las imagenes y los videos que se incluyen en los materiales didacticos, los
hablantes modelo que aparecen en ellos (con su forma de vestir, los lugares
donde estan, los roles que asumen, etc.) o los paisajes urbanos y rurales de la
realidad en que se usa el idioma meta. Asi, muchos contenidos transmiten una
serie de valores culturales y sociales estereotipados, con creencias o ideologias,
que pueden ser sexistas, racistas o clasistas, que focalizan algunos aspectos de
la diversidad y que ocultan otras perspectivas culturales no hegemonicas de una
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cultura (van Dijk, 2004). Los textos, ademads, a veces no reflejan el uso de la len-
gua necesario para un grupo concreto de aprendices y puede resultar irrelevante
para sus necesidades u objetivos, como por ejemplo, un texto del siglo XIX para
un aprendiz que solamente necesite la lengua para hablar de negocios.

La lengua y cultura del espanol son, por tanto, diversas y aunque es casi im-
posible ensenar todas sus variedades, el aula de espanol es un lugar donde los
profesores (por la variedad de origenes), tipo de actividades y medios (libros de
texto, TIC?), los estudiantes (clases pluriculturales) y lugares o paises donde se
ensena muestran esa diversidad. Un aprendiz de espanol necesita ser consciente
de esta variedad lingtistica dentro y fuera de la clase, porque supone riqueza cul-
tural, lingtiistica y personal, por ello, un profesor no puede ceiirse Gnicamente a
la cultura de su pais o a la cultura que en ese momento historico sea la estindar
0 hegemonica.

5. LA DIMENSION CULTURAL EN LA ENSENANZA DE LENGUAS

El campo de la didactica de las lenguas se adscribe a esta nueva perspectiva
de la concepcion de la cultura (Olivera, 2000; Miquel y Sans, 2004; Areizaga,
2006). Por ejemplo, Candau (1994: 10) y otros docentes e investigadores asocian
la cultura con la imagen de un iceberg. Para ellos, la parte visible de la cultura,
solamente el diez por ciento, estd constituida por lo que hasta entonces profe-
sores y manuales habian prestado atencion: el arte, la literatura, la musica, los
juegos, la cocina y el vestido. El resto, un noventa por ciento, es el conocimiento
inconsciente y son los elementos que guian los comportamientos dentro de un
grupo social: el modo de entender la modestia, la belleza, los ideales sobre la
educacion, las reglas sobre la relacion padres-hijos, las relaciones jerarquicas, el
concepto de justica, la organizacion del tiempo, los modelos de conversacion, la
forma de resolver problemas, el ritmo de trabajo, etc.

Destacamos la definicion de cultura de Miquel y Sans (2004: 4) ya que hasta
ahora ha sido una de las mas citadas en el campo de Espanol Lengua Extranjera
(ELE). En su articulo proponen tres tipos de cultura intimamente relacionados:

e La cultura con mayisculas: literatura, historia, geografia, arte, etc.

e [a cultura (a secas): cultura para entender, cultura para actuar (los huevos
se compran en docenas o medias docenas en Espana) y cultura para in-
teractuar comunicativamente (en Espana, se quita importancia cuando se

> Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.
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recibe un piropo). Esto es, todo lo compartido por los miembros de una
cultura. Ademas, abarca todo lo pautado, lo que no se dice y lo sobreen-
tendido por los hablantes, por ejemplo, que el negro es simbolo de luto en
Espana.

e [La kultura con k: cultura subyacente para el manejo en diferentes contex-
tos y registros socioculturales. No es compartida por todos los hablantes y
difiere del estandar cultural, por ejemplo, el tipo de cultura de un barrio o
de un grupo concreto.

Estas autoras consideran que un estudiante de lenguas, por tanto, debe cono-
cer algo mas que la cultura general (cultura con C mayiiscula) y subyacente (cul-
tura con K). Necesita ser consciente también de la cultura de costumbres (cultura
a secas), que se adquiere a través de la experiencia y la interaccion en la cultura
meta. Es asi como el modelo presentado por Miquel y Sans estd en consonancia
con la concepcion interaccionista, plural y dindmica de la cultura planteada por
los autores citados.

Los tres tipos de cultura propuestos por Miquel y Sans (2004) son inseparables
y sirven no solo para aumentar el nivel cultural de las personas (para comprender
textos, leer periddicos, conversar) sino también para participar en la sociedad,
ya que segun estas autoras, la cultura no solo condiciona nuestra posicion en la
sociedad sino que también nos permite distinguir entre lo normal y lo diferente,
entre lo cierto o falso, segin los parimetros de la comunidad de vida a la que
pertenecemos. Pero ademas, la cultura a secas demuestra que la lengua y la cul-
tura son instrumentos de comunicacion, ya que transmiten comportamientos o
actitudes, valores y normas propias de una comunidad que determinan las con-
ductas individuales y sociales.

Al adoptarse esta concepcion dindmica y plural de cultura se presentan nuevos
planteamientos sobre los factores que facilitan o dificultan la comunicacion entre
hablantes nativos y no nativos. Hoy muchos investigadores sostienen que los
problemas en la conversacion no solo se producen en conversaciones exolinglies
sino que también son frecuentes entre nativos de una misma lengua. Asi se evita
hacer a la cultura responsable de los conflictos comunicativos (Hinnenkamp,
2001; Kramsch, 2003; Hartog, 2006; Rost-Roth, 2006), ya que como sostiene Arei-
zaga (2002, 2006) la presentacion en el aula de la cultura desde la diferencia solo
alcanza un nivel informativo (trasmision de informacion para evitar conflictos)
pero carece del nivel formativo (que se usaria para la concienciacion del apren-
diz). Desde esta perspectiva, los estudios de sociolingtiistica interaccional y prag-
matica intercultural han destacado otros elementos que pueden ser los causantes
del malentendido y la incomprension: diferencia en la realizacion de actos de
habla (Diaz, 2003; Tran, 2006; Félix-Brasdefer 2010), diferencia en la mecanica
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conversacional (Cestero, 2007) o existencia de asimetrias linglisticas y sociales
entre los participantes (Cod6, 2003; Wodak, 2006; Bertran, 2009; van Dijk, 2011).

6. LO (INTER)CULTURAL EN LA ACTUALIDAD

Las sociedades modernas se caracterizan por haber sufrido grandes cambios
que repercuten en el contacto internacional, debidos a las migraciones, la globa-
lizacion, el desarrollo de los medios de transporte y el intercambio de estudian-
tes, entre otros. Por su parte, el desarrollo tecnologico y el uso de las TIC han
sido uno de los factores mas impactantes para conectar personas de diferentes
puntos del planeta, sincronica y asincronicamente. Para Mari et al. (2010: 144) da
sociedad digital serd una sociedad de multilingtiismo digital en que la tecnologia
puede abrir mas y mas puertas a la diversidad». Por ello, se ha creado una nueva
necesidad de comunicaciéon mas alla de la transmision de informacion, es decir,
que las lenguas sirvan para llevar a cabo interacciones sociales e interpersonales
asi como transacciones econémicas. De hecho, segin Mari et al. (2010), las socie-
dades que tienen una concepcion abierta de la diversidad linglistica encontraran
mas oportunidades en el mundo de los negocios porque conocer la lengua y la
cultura del pais con el que estamos llevando a cabo una transaccion comercial
y quizds una relacion econdmica futura es imprescindible para competir en el
mercado internacional.

Dentro de la didactica de lenguas, en el pasado se crefa que adquirir un co-
nocimiento puramente lingtiistico dotaba a los aprendices con las herramientas
necesarias para la interaccion social. Anteriormente, argumenta Byram (1997), se
pretendia que los aprendices imitaran a los hablantes nativos (modelo de hablan-
te nativo) porque supuestamente existia un modelo Gnico de comportamiento
competente o comunicativo. Para ello, el aprendiz debia dejar de lado su propia
cultura para adoptar una nueva identidad similar a la de los nativos y asi sentirse
aceptado en la sociedad meta. Para Kramsch (2001), el hablante nativo ya no es
el modelo a seguir sino mas bien un hablante plurilinglie e intercultural.

6.1. Competencia comunicativa intercultural

En los ultimos veinte anos, la denominada competencia comunicativa inter-
cultural (CCD se ha convertido en el fin y en el medio para el aprendizaje y la
ensefianza de lenguas. Asi, el lenguaje se entiende a partir de su uso real en
contextos determinados en los que se comprenden y transmiten intenciones co-
municativas. Ademas, al aprendiz se le proporcionan las herramientas necesarias

42



para producir y comprender textos orales y escritos y para superar las dificultades
que puedan surgir (Cordovilla y Muros, 1998; Miquel y Sans, 2004; Areizaga et
al. 2005).

Seguin Ridao (2007), la CCI es un concepto multidimensional que se refiere a
la eficacia de la comunicacion, la adaptacion, la integracion social, la competen-
cia en la lengua y el conocimiento de la cultura de acogida. Por su parte, Byram
(2000) considera que la CCI estd compuesta por cinco elementos:

e Actitudes: curiosidad e interés, deseo de evitar emitir juicios de valor sobre
otras culturas o de exaltar solamente la propia.

e Conocimiento: de los grupos, de su produccion y aplicacion en la propia
cultura y la cultura del interlocutor, y de las etapas comunes de la interac-
cion social y personal.

e Habilidad para interpretar y relacionar. capacidad para entender un docu-
mento o evento de otra cultura, hablar de ello y vincularlo a documentos
de la propia cultura.

e Habilidad de descubrimiento e interaccion: capacidad para adquirir el co-
nocimiento de una cultura y las aplicaciones culturales y para utilizar el
conocimiento, las actitudes y las habilidades bajo la restriccion de la comu-
nicacion y la interaccion en tiempo real.

e Consciencia critica cultural / educacion politica: capacidad para evaluar
criticamente y en relacion a distintas perspectivas, aplicaciones y produc-
ciones sobre la propia y otras culturas y paises.

Esta nueva forma de entender el aprendizaje de lenguas ha repercutido en
su objetivo primordial: la comunicacion. Para ello, los libros de texto han ido
cambiando y se plantean actividades, por ejemplo, desde el enfoque por tareas o
actividades comunicativas. El desarrollo de las clases también ha pasado de estar
centrado en el profesor para estar centrado en el aprendiz (participacion activa,
trabajo cooperativo en grupos o parejas, etc.). Asimismo, se ha producido un
cambio en la concepcidon de lengua como Gnico medio de comunicacion y se han
empezado a incluir otros aspectos verbales, no verbales, culturales, pragmaticos,
sociales y discursivos como instrumentos de interaccion. Segin el curriculum
escolar nacional inglés, desarrollado en Gales por el Department of Education
and Science, and the Welsh Office, en 1990, (en Byram y Fleming 2001), el apren-
dizaje de una lengua extranjera (LE) no puede realizarse sin tomar en cuenta el
componente cultural.

Un conocimiento progresivo de las personas que hablan el idioma estudiado es
intrinseco al aprendizaje de dicho idioma [...] Sin la dimension cultural, una comu-
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nicacion eficaz a menudo se ve dificultada: la comprension incluso de palabras y
expresiones basicas (por ejemplo las que hacen referencia al horario de comidas)
puede ser parcial o aproximada, y puede que los hablantes y correspondientes
no consigan expresarse adecuadamente, o incluso ofender a su interlocutor. (De-
partment of Education and Science, and the Welsh Office, 1990: 37)

Segtn Chen y Starosta (1996), una persona competente en la comunicacion
intercultural es una persona efectiva, es decir, que adquiere una habilidad que
le permite controlar y manejar las situaciones para conseguir sus objetivos. Para
ello, el individuo conoce y aplica sus objetivos, colabora con otros, se adap-
ta a las variaciones situacionales y mantiene la imagen de sus interlocutores.
Otros autores como Martin Rojo (2003) o Iglesias (2010) afirman que formar a
un estudiante de lenguas desde una perspectiva intercultural tiene dos ventajas
fundamentales: fomenta el respeto por otras culturas o comunidades y es un
elemento motivador, ya que se relacionan los conocimientos sobre una lengua
con el conocimiento sobre otras personas. En palabras del linglista Poyatos

(1994: 25):

La cultura puede definirse como una serie de habitos compartidos por los
miembros de un grupo que vive en un espacio geografico, aprendidos, pero con-
dicionados biol6gicamente, tales como los medios de comunicacion (de los cuales
el lenguaje es la base), las relaciones sociales a diversos niveles, las diferentes
actividades cotidianas, los productos de ese grupo y como son utilizados, las ma-
nifestaciones tipicas de la personalidades, tanto nacional como individual, y sus
ideas acerca de su propia existencia y la de otros miembros.

Se pretende formar a ciudadanos activos y participativos para lo que la lengua
sola no es suficiente. Por ello, la competencia lingtiistica (gramatica) debe siem-
pre ir unida a la competencia cultural. El objetivo de una clase de lengua, por
tanto, afirman Byram y Fleming (2001), es formar personas capaces de desarrollar
una actitud critica sobre lo que estudian (Ia lengua) y —como argumentaba el so-
ciologo Bourdieu en 1985— sobre su capital cultural?, sus gentes (los hablantes),
y las situaciones en las que se mueven (los contextos). Hoy en dia se requieren
personas que participen y actien dentro de una sociedad pero que al mismo
tiempo desarrollen actitudes positivas hacia los hablantes de otras lenguas, a
través de la observacion y la comparacion entre las culturas implicadas. En de-
finitiva, se pretende formar lo que Byram y Fleming (2001: 15-16) denominan

* Para Bourdieu (1985) la lengua es un capital simbolico que cotiza mds o menos en el mercado
linguiistico, dependiendo del poder que tenga el grupo al que se pertenece. Por tanto, la comunicacion
es un intercambio en el que existe una relacion de poder y desigualdad.
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el hablante intercultural, es decir, una persona «capaz de establecer lazos entre
su propia cultura y otras, de mediar y de explicar la diferencia y fundamental-
mente, de aceptar esa diferencia y vislumbrar la humanidad subyacente que la
compone». El estudiante de lenguas es, por tanto, un agente social y hablante
intercultural consciente de las marcas asociadas a una lengua y cultura, a veces
estereotipadas, y de llevar a cabo una serie de acciones o decisiones que mas le
convengan para su objetivo comunicativo.

Por tanto, el aula de espanol es un espacio ideal para formar a los nuevos
miembros de la sociedad que huyan de planteamientos hegemonicos o etnocen-
tristas de la lengua y la cultura. Para Iglesias (2010: 28) es un contexto ideal don-
de crear lugares para el «encuentro, el contraste, el intercambio y la negociacion».
Por su parte, Byram (1997) cree que el aprendizaje de una lengua y, por ende, el
desarrollo de una conciencia intercultural puede o no adquirirse dentro de la cla-
se. Creemos, sin embargo, que la clase de lenguas es un lugar primordial donde
ampliar el horizonte cultural (bagaje y conocimiento cultural) y donde adquirir
las herramientas que finalmente impulsen a los estudiantes hacia la integracion
social (participacion fuera del aula).

6.1.1. La CCI en las sociedades modernas

A partir de las primeras investigaciones realizadas en los anos 60 y las que
citamos mas recientes a finales del XX y principios del XXI, los investigadores y
profesionales de la educacion hoy en dia han ampliado su campo de estudio y
concretamente, sus destinatarios. Nos referimos a la necesidad de ampliar ciertos
aspectos metodologicos segin el nuevo tipo de usuarios de la lengua que se ori-
ginan debido a la composicion actual de las sociedades modernas.

El perfil del aprendiz de lengua esta cambiando gracias al contacto intercul-
tural y plurilinglie, ya sea por motivos econdmicos (migraciones, transacciones
entre paises), académicos (programas del tipo Erasmus en Europa o intercam-
bios), politicos, etc. En Espana, por ejemplo, el nimero de cursos de espanol
para inmigrantes ha tenido un crecimiento casi repentino debido a las migracio-
nes de los ultimos anos. En Cataluna se produjeron fuertes migraciones dentro
del pais en los anos 60 y 70, pero son los dltimos diez anos con la llegada de
personas de otros paises los que han supuesto un gran impacto demografico.
Eso ha generado la necesidad de llevar a cabo una serie de acciones lingtisticas
y sociales; por ello desde hace 20 anos existe una organizacion, el Consorci
per a la Normalitzacio Lingtiistica, dedicada a ofrecer cursos de catalin para
los recién llegados. Concretamente en Barcelona, el aumento del namero de
extranjeros ha hecho que ademas otras instituciones (centros civicos, ONG,
asociaciones de vecinos, etc.) dediquen parte de su actividad a la ensenanza de

45



lenguas. Sin embargo, la rapidez con la que se han creado este tipo de cursos
ha supuesto un retroceso metodologico, sobre todo para la ensenanza de ELE,
por cuatro principales razones:

D los centros han visto la necesidad de crear nuevos materiales adaptados a
un tipo de usuarios con otras realidades sociales, pero que carecen de la
sofisticacion y tradicion de los libros de texto actuales de ELE (Garcia Pare-
jo, 2004; Andion, 2000; Villalba y Herndandez, 2008);

2) al ser cursos cuasi-gratuitos, el profesorado estd formado por voluntarios
que generalmente no tienen formacion reglada y profesional en didactica
de lenguas (Garcia Parejo, 2003);

3) los centros normalmente ofrecen cursos basicos, de caracter asistencial y
compensatorio (Villalba y Hernandez, 2010); y

4) muchas veces los alumnos dejan de asistir a los cursos porque encuentran
trabajo, migran a otras ciudades o retornan a sus paises (Hernandez, 2003;
Masso y Alcaniz, 2003), o, en el caso de las madres, no tienen tiempo por-
que se tienen que dedicar a cuidar a los ninos, hacer las tareas de la casa,
etc. (Melero, 2003).

En el caso en los cursos para inmigrantes es todavia mas necesario pro-
mover una conciencia intercultural que permita a estas personas adaptarse
al entorno y actuar activamente en una sociedad que comparte una serie de
elementos, no solo linguisticos. La conciencia intercultural es necesaria para
que el individuo no se sienta rechazado por su «condicion» de extranjero (el
conocido «guiri») o inmigrante, para que se sienta parte de lo «normal» (segiin
los parametros de la sociedad); en definitiva, para poder llegar a ser miembro
de una sociedad.

Asi, los trabajos realizados desde la sociolingtiistica interaccional, sobre todo
los de Gumperz (1992, 1995 y trabajos anteriores), Codd (2003) y Bertran (2009),
se dedican al estudio de la interaccion entre inmigrantes y nativos con el obje-
tivo de hacer visibles las desigualdades linglisticas y sociales que impiden al
extranjero participar activamente en la sociedad. Pero no podemos obviar que
los estudiantes de espanol que no se encuentran en un contexto de inmersion
no necesitan este tipo de aprendizaje, sobre todo porque, como hemos estado
argumentando, en la actualidad el movimiento de personas (tanto fisico como
virtual) es constante y frecuente y necesitamos personas que sepan desenvolver-
se adecuadamente en contextos diversos.
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7. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

En este capitulo se ha pretendido presentar el aula de espafiol como un lugar de
reflexion donde se adquieren conocimientos y habilidades que permiten al apren-
diz actuar y comunicarse adecuadamente en las sociedades hispanohablantes.

A pesar de que se han hecho valiosos avances en la presentacion de los con-
tenidos en una clase de lengua, el espacio de la cultura es todavia deficiente,
sobre todo cuando se incluyen aspectos socioculturales con una perspectiva fol-
clorica, llena de topicos y prejuicios. Ademas, hacen falta estudios empiricos que
describan y analicen la situacion actual sobre el aprendizaje, las motivaciones,
las dificultades y las oportunidades de uso de la lengua de grupos de estudiantes
concretos.

Profesores y profesionales del lenguaje, centros e investigadores necesitan co-
laborar para crear programas que incluyan aspectos de sociolingtiistica, historia,
dialectologia, literatura, pragmatica y discurso. Hoy en dia ademas, contamos con
una gran cantidad de recursos didacticos para poner al servicio de los estudian-
tes y despertar su curiosidad y sensibilidad (inter)cultural: peliculas, videos en la
red, textos variados, canciones, chats, redes sociales, etc. Por tanto, es necesario
preguntarse quiénes son nuestros usuarios y para qué usan la lengua. De esta
manera, el objetivo primordial de los cursos, mas que la adquisicion de conoci-
mientos debe ser el de formar personas criticas (conocimiento de otros puntos
de vista distintos) y analiticas (seleccionar modelos de cultura que resulten enri-
quecedores).

Para entender la cultura en un sentido amplio, tanto en la vida cotidiana como
en la clase, se necesitan una serie de acciones que se pueden desarrollar en el
aula (y que el alumno puede continuar fuera de ella). Por ello, proponemos que
se realicen actividades desde un punto de vista etnografico, donde los alumnos
analicen la interaccion de las personas que componen la sociedad, con el obje-
tivo de despertar una conciencia critica que fomente la autoestima por la propia
cultura y el respeto por otras.
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COMUNICACION Y PENSAMIENTO VERBAL EN LA ENSENANZA
DE LA GRAMATICA: UN ENFOQUE CONCEPTUAL

RESUMEN:

En la clase de idiomas, ensenar gramatica desde una perspectiva conceptual se centra en
ayudar a los alumnos a internalizar las categorias de significado semanticas y pragmaticas
que explican el uso de puntos gramaticales complejos que no pueden ser aprendidos
a través de reglas gramaticales convencionales. El aprendizaje de estos conceptos no es
una cuestion de presentar explicaciones perfectas o de una practica comunicativa impli-
cita. Desde un punto de vista pedagogico, la clave estd en usar estos conceptos como
herramientas comunicativas reales. Los profesores deben crear espacios de pensamiento
verbal a través de actividades pedagogicas de reflexion que promuevan el desarrollo del
pensamiento mediado por conceptos gramaticales.
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ABSTRACT:

From a conceptual perspective, the teaching of second languages focuses on fostering
the internalization of semantic and pragmatic categories of meaning. These conceptual
categories better explain the use of complex grammatical features that cannot be lear-
ned through conventional rules of thumb. The learning of concepts is not a question of
finding a perfect explanation for grammar. It is neither an issue of promoting implicit
communicative interactions. The key is to use these concepts as real tools for communi-
cation and thinking. L2 teachers need to create meaningful conceptual tasks to promote
mediated thinking. Learners’ reflection on grammatical issues has to be grounded on
meaning-based grammatical concepts.
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1. INTRODUCCION: LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA EN LA CLASE COMUNICATIVA
DESDE UNA PERSPECTIVA CONCEPTUAL

Partamos de una premisa: la ensenanza de idiomas, en este caso la ensenanza
de espanol como lengua extranjera (ELE), desde una perspectiva comunicativa y
sociocultural (Hall 2002; Lantolf y Thorne 2006; Lantolf y Poehner 2008) en con-
textos educativos como la educacion secundaria y la universitaria, desde las cla-
ses basicas a las mas avanzadas, tiene como objetivo el promover el desarrollo de
habilidades comunicativas escritas y orales. Conectando con este objetivo socio-
cultural y comunicativo, una perspectiva conceptual va mas alla de la comunica-
cion. La cuestion no es solo promover el desarrollo comunicativo, sino entender
que el propio desarrollo comunicativo esta unido a la cognicion y en concreto al
pensamiento verbal, entendido este como la capacidad de conceptualizar a través
de categorias de significado ideas abstractas, generalizables y sobre todo aplica-
bles a contextos comunicativos concretos (Arievitch y Stetsenko, 2000).

En las siguientes paginas se plantea como el pensamiento verbal a través de
categorias conceptuales es parte central de la educacion (Bodrova y Leong 1996;
Kozulin 1998) en general y de la ensefianza de segunda lengua en particular
(Negueruela-Azarola 2003). La internalizacion de categorias conceptuales con
funcionalidad real en la comunicacion escrita y oral es esencial para promover en
la clase de idiomas el pensamiento critico sociocultural y que los alumnos sean
capaces de usar la lengua no solo de manera basica —lo que les permite partici-
par en intercambios comunicativos sencillos—, sino también para que se hagan
conscientes de los significados complejos que se expresan con el lenguaje y asi
sean realmente capaces de usar la lengua de manera sofisticada para expresar
los significados que realmente quieren. Para ejemplificar, en la clase de espanol
como lengua extranjera (ELE), un enfoque conceptual se ocupa de cuestiones
como el aspecto verbal, el modo verbal, la expresion del movimiento o cuestio-
nes relacionadas con la gramatica del texto: el tipo de texto, la coherencia o la
cohesion textual.

Es importante enfatizar que este tipo de pensamiento critico conceptual a
través de categorias de significado —conceptos— es practico, no es una cuestion
de metalenguaje o de ser capaz de entender la lengua de manera sofisticada. La
cuestion es internalizar conceptos que han de transformarse en herramientas con
funcionalidad real a la hora de comunicarse en la lengua extranjera. Este tipo de
conciencia no es meta-conciencia lingtiistica sino onto-conciencia transformadora
(Negueruela-Azarola 2010). La propia actividad de construir significados sofisti-
cados a través del lenguaje nos descubre nuestra propia capacidad de simboliza-
cion y mejora nuestra capacidad de comunicacion.
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En este articulo empiezo por revisar brevemente el papel de la gramatica en la
metodologia de ensenanza de idiomas. Después, argumento sobre la importancia
de definir el término gramatica cuando se quiere determinar su papel en el aula.
Seguidamente, explico como un enfoque conceptual se basa en introducir cate-
gorias de significado en la ensenanza de idiomas. Mi argumento se basa en ex-
plicar como los puntos gramaticales dificiles de aprender en una segunda lengua
lo son por cuestiones fundamentalmente conceptuales y no tanto por cuestiones
morfologicas o sintacticas. En este sentido, los materiales pedagogicos son clave
a la hora de ofrecer al profesor y a los alumnos explicaciones completas y acce-
sibles, y atn asi esto no es suficiente. Los alumnos deben tener modelos para re-
flexionar sobre la semantica y la pragmatica en la gramatica al mismo tiempo que
deben construir sus propios modelos graficos que les sirvan como herramientas
simbolicas para el pensamiento. El crear espacios de reflexion conceptual es
una labor fundamental desde una perspectiva sociocultural, comunicativa y con-
ceptual. Finalmente ejemplifico este argumento con la ensenanza del pretérito e
imperfecto en la clase de ELE para hablantes cuya primera lengua es el inglés.

2. LA CLASE DE LENGUAS Y LA ENSENANZA DE GRAMATICA: BREVE PERSPECTIVA
HISTORICA

Historicamente, y simplificando, la evolucion en la metodologia en la ense-
nanza de idiomas en Estados Unidos y Europa, y de la gramatica en concreto en
los Gltimos cincuenta anos, ha pasado desde aproximaciones que se centraban en
promover el uso preciso de la morfosintaxis y el vocabulario (enfoques mecani-
cistas de repeticion de estructuras a nivel de la oracion sobre todo en las clases
de nivel basico) mas tipico en los anos sesenta basados en una vision conductista
de la ensenanza y en resaltar la precision morfosintactica, a promover enfoques
pedagogicos que proclamaban la importancia de fomentar la fluidez comunicativa
y la ensenanza de gramatica implicita en la clase basica de idiomas (metodologias
comunicativas que daban la supremacia a la interaccion y la creacion de significa-
dos sin importar tanto los errores) en las décadas de los ochenta y los noventa, a
finalmente y mas recientemente proponer ya entrada la primera década del siglo
XXI, que la gramatica debe centrarse en la complejidad del texto y en la interpre-
tacion de ideas en textos auténticos, no solo en la precision y la fluidez comuni-
cativa (Kramsch 1993). Esta evolucion desde la precision conductista a la fluidez
comunicativa llegando a la complejidad sociocultural es especialmente relevante
en contextos educativos como la secundaria y la universidad. Los programas de
idiomas en la universidad no deben convertirse en simples clases de conversacion
sobre temas banales. Todo curso de secundaria y universidad debe promover el
pensamiento critico y la reflexion intelectual, y en este contexto, el aprender una
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lengua debe ser, desde los niveles mas iniciales, una labor sociocultural donde
los estudiantes desarrollan sus capacidades comunicativas al tiempo que también
desarrollan su capacidad de situar de una manera critica y sociocultural la lengua
que estan aprendiendo.

Muchas de las propuestas sobre metodologia de ensenanza de idiomas, al
menos diferentes tipos de actividades pedagodgicas inspiradas en visiones tradi-
cionales y también en visiones comunicativas de la clase han subsistido y hoy
podemos considerar que hay un cierto eclecticismo en las practicas pedagogicas
que se implementan en las clases tanto a nivel de secundaria como de univer-
sidad. En cualquier caso, hay ciertos principios basicos que la mayor parte de
los especialistas en ensenanza de segunda lengua estan de acuerdo en lo que se
refiere a la gramatica y la comunicacion (Omaggio Hadley 2001):

(1) Las clases de idiomas se ensefian en el idioma: espanol en espanol y fran-
cés en francés para maximizar la practica comunicativa;

(2) El papel de la gramadtica, al menos lo mas mecanico (morfosintaxis) debe
estar siempre en funcion de la expresion de contenidos comunicativos;
(3) La gramatica basica se aprende a través de usar el lenguaje en tareas co-

municativas;

(4) Las lecciones se contextualizan a través de objetivos funcionales, lo que es
clave para promover la interaccion y la construccion de ideas a través de
tareas pedagogicas coherentes;

(5) El profesor debe conectar con los intereses de los estudiantes para organi-
zar los temas y contenidos de los cursos;

(6) El uso de materiales reales y actuales integra una riqueza cultural en la
clase de idiomas que permite trascender los estereotipos y sitien la cultura
como parte central en el aula (Kramsch 1993; Swaffar y Arens 2005).

Aparte de estos principios basicos para integrar la gramatica en la clase de
idiomas, desde una perspectiva sociocultural y conceptual, se ha argumentado
que la precision gramatical a nivel de la oracion o la fluidez en intercambios
comunicativos basicos no son suficientes en programas de idiomas que preten-
den que los alumnos adquieran habilidades y conocimiento de idiomas que les
permitan participar en contextos socialmente sofisticados y con una conciencia
cultural y pragmatica adecuada. En esta misma linea el informe de la Modern
Language Association (MLA 2007), argumenta a favor de promover una compe-
tencia translingtiistica con el objeto de que los estudiantes se conviertan en inter-
locutores adecuados en una sociedad global y multicultural. En este contexto, no
es suficiente con ensenar a los alumnos a hablar, de sus pasatiempos, del fin de
semana o de lo que hacian cuando eran ninos. La clase de idiomas debe tratar
contenidos sofisticados. Incluso los programas basicos de lengua deben integrar
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una vision de la cultura y la lengua que sea integradora y que promueva un anali-
sis intelectual sofisticado, relevante e interesante tanto para profesores como para
alumnos sin perder de vista la promocion de objetivos comunicativos.

En esta postura, la ensenanza de la gramatica juega un papel fundamental
pero no la gramatica de la oracidon simple sino la gramatica del texto —tipos de
texto, coherencia, cohesion— y la gramatica del contexto —como categorias se-
manticas como el modo, el tiempo y el aspecto por ejemplo, se interpreta en
situaciones concretas. Esta vision de la clase, la gramatica del texto y el contexto
y la adquisicion de la habilidad de escribir como una capacidad intelectual y
cultural, como afirma Kern (2000), son los pilares de una vision sociocultural y
conceptual para la clase comunicativa. En todo este proceso la escritura es cen-
tral como una actividad que no sélo implica el aprendizaje de la capacidad de
expresarse a través de textos sino también la capacidad de pensar. En definitiva,
esta vision sociocultural propone que el desarrollo comunicativo y gramatical
de los alumnos esta unido al desarrollo de la capacidad analitica y creativa, y la
lengua y su gramatica deben ir unidos al aprendizaje de contenidos culturales
que sitien con coherencia las posibilidades comunicativas de un idioma en un
contexto determinado.

3. EL DEBATE SOBRE COMO ENSENAR GRAMATICA EN EL AULA DE LENGUAS
EXTRANJERAS

El debate sobre si se debe o no ensenar gramatica va mas alla de afirmar su
relevancia indispensable o negar su importancia (van Lier 2001). Generalmente
por gramatica en la clase de ELE, se entiende la prictica mecanica de aspectos
morfologicos y sintacticos y la introduccion de ciertos conceptos metalingliisticos
(sujeto, objeto, transitividad). Este tipo de gramatica y su papel dentro de una cla-
se comunicativa y sociocultural es considerado relevante pero no central y siem-
pre debe estar al servicio de objetivos comunicativos. No queremos que la clase
se convierta en una clase de linguistica descriptiva. Las actividades de repeticion
deben completarlas los alumnos por su cuenta y no debe emplearse demasiado
tiempo durante las clases a practicas monotonas sobre aspectos lingtiisticos que
SOn mMecanicos.

Desde una perspectiva sociocultural y comunicativa, la ensenanza de gramati-
ca en el aula de lenguas extranjeras es considerada una de las dareas claves para el
aprendizaje de una nueva lengua. Pero para entender esta postura, el primer paso
es delimitar su papel en el aula a través de definir qué entendemos exactamente
por gramatica. Negueruela-Azarola en «4A conceptual approach to promoting L2
grammatical development» (2008) explica que al hablar de gramatica pedagdgica
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en el aula de ELE no siempre nos referimos a lo mismo y la palabra gramatica
y su ensefanza se utiliza en diferentes sentidos: gramatica como metalenguaje
(categorias y funciones gramaticales), gramatica descriptiva (reglas de morfosin-
taxis), gramatica linglistica (principios abstractos provenientes de un paradigma
tedrico), o prescriptiva (normas de uso social que delimitan la norma culta).

Ninguno de estos sentidos es fundamental desde una perspectiva conceptual.
El presente articulo se centra en la gramatica pedagogica desde el punto de vista
de la semantica y la pragmatica. Es decir, los significados que subyacen al uso
de formas gramaticales en contextos concretos y que se suelen encontrar en los
libros de texto descritos en reglas de uso simplificadas. El tiempo en la clase de
idiomas, siempre limitado, debe utilizarse para la practica comunicativa y para la
reflexion conceptual en cuestiones que sean realmente complicadas.

El segundo paso para entender el papel de la gramatica conceptual dentro
del aula de idiomas es determinar como debe ser ensenada y en qué momento.
Todo esto depende del objetivo general de las clases. Por ejemplo, y como he
mencionado, la gramatica entendida como morfosintaxis no es un fin en si mismo
en una clase de idiomas donde el objetivo es aprender a comunicarse hablando y
escribiendo. La gramdtica en este sentido se puede ensefar de una manera mas o
menos explicita a través de explicaciones breves y practicas comunicativas guiadas
o también se puede llevar a los alumnos a que descubran estas terminaciones con
practicas comunicativas implicitas. El decidir si la practica implicita es mejor que la
explicita es todavia una cuestion abierta a la investigacion en el campo de adquisi-
cion de segunda lengua (Norris y Ortega 2000). Las opciones metodologicas para
cOmo introducir la gramatica basica de una manera interesante y conectada con la
ensenanza de la comunicacion son varias (Nassaji y Fotos 2011). Pero lo importan-
te, como se ha senalado es que la cuestion en contextos educativos como la edu-
cacion secundaria y sobre todo la universidad no es solo aprender a comunicarse
para hablar de aficiones y pasatiempos favoritos. Los estudiantes deben aprender
a comunicarse de manera completa y adecuada en un contexto pragmatico con-
creto, donde el objetivo sea la presentacion de ideas de manera convincente, la
comunicacion interpersonal de manera apropiada y relevante al contexto, o la
interpretacion de ideas de forma completa e informada. La ensefianza de idiomas
no es cuestion de dominar cuatro destrezas (hablar, entender, escribir, leer) como
si fueran habilidades aisladas, sino que la comunicacion debe conceptualizarse en
cuanto a modalidades integradoras para ensenar idiomas como una actividad co-
municativa de una manera completa y coherente. Es en este sentido que se habla
de ensenar para la comunicacion interpersonal —que se centra en la interaccion
entre hablar y entender—, la comunicacion interpretativa —la interaccion entre leer,
escribir y hablar— y la comunicacion para la presentacion —la organizacion y pre-
sentacion de ideas a la hora de hablar y escribir (Hall 2002).
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El tercer paso para situar la ensenanza de gramatica y su papel es definir qué
es aprender un idioma y cudl es su relacion con el proceso de aprendizaje y el
desarrollo de categorias de pensamiento verbal como son los conceptos. Esta
premisa que parece mas abstracta es crucial, ya que todo esfuerzo de ensefanza
se basa en un entendimiento implicito o explicito de qué es aprender (DeKeyser
2003). Desde un punto de vista sociocultural, el aprendizaje es una actividad so-
ciocultural basada en la participacion en actividades comunicativas.

Una vision sociocultural sobre el aprendizaje y el desarrollo basada en Vygots-
ky (1986) conecta con una vision comunicativa, pero va mas alla. La comunica-
cion esta unida a la conceptualizacion, al pensamiento verbal. El pensamiento es
la actividad de reflexionar a través de herramientas semidticas como el lenguaje,
pero también las matematicas, la geometria, la musica, o cualquier otro sistema
de representacion. En este proceso de aprendizaje y desarrollo, la internalizacion
de conceptos como ideas funcionales con aplicacion en la actividad comunicativa
son esenciales.

Para entender la importancia de la gramatica conceptual como la ensenanza
de categorias conceptuales en la clase comunicativa, es importante valorar bien
qué es nuestra capacidad de pensar y de aprender a través de conceptos. Los
conceptos como herramientas funcionales del pensamiento no se pueden ensenar
directamente. La definicion basica de un concepto gramatical se puede explicar
o memorizar de manera mas o menos directa dependiendo de su complejidad,
pero no supone un concepto adecuado como herramienta para el pensamien-
to. Para que un concepto se convierta en una herramienta para el pensamiento
debe adquirir funcionalidad teérica y practica. Dicho de otra manera, el concepto
como idea aplicable nos debe de servir para entender, explicar y orientar nuestra
actividad comunicativa practica. Esto requiere tareas pedagogicas especificas que
promuevan la reflexion a través de conceptos.

4. LOS CONCEPTOS Y LAS EXPLICACIONES SIMPLISTAS EN LOS LIBROS DE TEXTO

El momento clave para la internalizacion de ideas con funcionalidad prac-
tica en la comunicacion es el uso del concepto como una herramienta para la
comprension (Vygotsky 19806). Los ejercicios de conceptualizacion a través de la
reflexion verbal ya sea por escrito o hablado han de ser sistematicos y son una
de las actividades claves para concretar este proceso (Gal'perin 1969; Arievitch y
Stetsenko 2000). Las actividades de conceptualizacion han de utilizar categorias
semanticas para fomentar el desarrollo conceptual y son la fuente de ese propio
desarrollo ya que al intentar explicar algo a través de un concepto desarrollamos
el propio concepto (Garcia 2012; Garcia-Frazier 2012; Polizzi 2012).
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Esta paradoja pedagogica del desarrollo conceptual solo se comprende si se
entiende la naturaleza semantica del concepto. Los conceptos se aprenden y
desarrollan al usarlos o intentar usarlos aplicindolos a situaciones concretas. El
proceso y el resultado de ese desarrollo es lo mismo. Es decir, el propio proce-
so de reflexion es el resultado de la reflexion. Esto tiene implicaciones para la
investigacion en segunda lengua ya que el documentar las tareas de conceptua-
lizacion es relevante y revelador tanto para profesores como para investigadores.
El estado final en la internalizacion de un concepto es una idea con una funcio-
nalidad para la mediacion practica del pensamiento. Es necesario que funcione
como herramienta para la comprension, y posee al mismo tiempo especificidad
contextual en la comunicacion —se puede aplicar a casos practicos y a ambitos
y contextos concretos— y su capacidad de generalizacion —es una idea abstracta
que nos da una vision global o general de lo que pretendemos entender, ya sea
nuestro objeto de estudio el lenguaje, las matematicas o un evento historico.

Uno de los problemas en la ensefianza de idiomas es precisamente la presen-
tacion de los significados que subyacen a ciertos puntos gramaticales de una ma-
nera demasiado simplista. Las reglas gramaticales que se presentan en los libros
de texto para los estudiantes de espanol en Estados Unidos no son sistematicas
ni completas, no se pueden generalizar, y no ayudan al alumno a entender el
concepto gramatical (Whitley 2002). Por ejemplo, este es el caso del concepto de
aspecto (Comrie 1976) que explica la distincion entre pretérito e imperfecto y que
se explica de una manera poco adecuada en los libros de texto (Frantzen 1996;
Blyth 1997). Los alumnos de ELE, cuya primera lengua es el inglés, una lengua
donde la diferencia de aspecto verbal no ha sido gramaticalizada en la morfolo-
gia, encuentran una gran dificultad en aplicar las reglas simplistas que aparecen
en los libros de texto porque no explican con claridad la distincion semantica de
aspecto (Negueruela y Lantolf 2006). Y atn asi, incluso si les damos una expli-
cacion perfecta, no seria suficiente. Los alumnos deben construir una idea que
tenga funcionalidad practica en la comunicacion y no memorizar una definicion,
por lo que es necesario crear en la clase espacios de reflexion conceptual que
sean interesantes y adecuados.

5. UNA PERSPECTIVA CONCEPTUAL PARA LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA

La pedagogia conceptual parte de la idea de que uno de los elementos funda-
mentales al aprender un idioma es la internalizacion de conceptos éxicos, grama-
ticales y pragmaticos. Negueruela-Azarola (2008), inspirado por las investigaciones
de Vygotsky (1986) y Gal'perin (1969), propone seguir cuatro principios para im-
plementar un enfoque conceptual en la ensefianza de idiomas y la gramatica:
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(1) El concepto como unidad minima para la ensehanza de la gramatica. Los
profesores de idiomas han de ofrecer explicaciones conceptuales sistemati-
cas y completas a sus alumnos. Los profesores de ELE deben de continuar
con las investigaciones en gramatica pedagdgica de autores como Bull y
Bolinger en las décadas de 1960 y 1970. Este primer paso es clave para evi-
tar las reglas gramaticales demasiado simplificadas. Por ejemplo, el concep-
to de aspecto verbal es adecuado para captar el significado de el pretérito
e imperfecto mientras que las reglas gramaticales de uso son demasiado
simplistas.

(2) La importancia de los modelos didacticos. Los conceptos no pueden inter-
nalizarse a través de largas explicaciones tedricas. No es suficiente con pre-
sentar al alumno una explicacion perfecta y muy elaborada de un libro de
lingtiistica del espanol. Para que la definicion de un concepto se convierta
en una idea con funcionalidad comunicativa, el alumno debe de construir
un modelo de la idea que le sirva como herramienta para entender el len-
guaje. Para ello, el profesor de ELE debe de desarrollar una variedad de
graficos, modelos y esquemas que sean capaces de captar la esencia del
concepto que se estd estudiando. Partiendo de estos modelos el alumno
debe de crear sus modelos practicos (ver Figura 1 en la siguiente seccion).

(3) Conceptualizacion. El uso del lenguaje a través de explicaciones es un
paso esencial para la internalizacion de conceptos funcionales (Vygotsky
19806). Estas ideas deben de ser utilizadas por los alumnos para explicar
casos concretos y no para dar una definicion. El profesor debe ser capaz
de disenar actividades concretas para que el alumno reflexione aplicando
el concepto. Esta es la clave de la ensenanza conceptual, la auto-reflexion.
Esta puede ser a nivel oral (el alumno puede grabarse a si mismo) o a nivel
escrito (a través de diarios de aprendizaje). El uso de nuevas tecnologias
como foros de debate, Blogs, wikis, voice boards, son herramientas muy
atractivas para la clase de ELE ya que permiten integrar la reflexion con-
ceptual de una manera dindmica y entretenida. En la siguiente seccion de
este articulo hay un ejemplo de una actividad basica de conceptualizacion
adaptada de Negueruela (2003). Esta actividad fomenta la auto-reflexion
del estudiante a través del concepto del aspecto verbal.

(4) La articulacion de redes conceptuales semanticas. Los alumnos deben de-
sarrollar conceptos sobre la comunicacion, el texto, la frase, el aspecto, el
tiempo verbal, o el modo verbal. Toda conceptualizacion viene unida a
otros conceptos por el hecho de ser parte de nuestro entendimiento cons-
ciente. Este es un principio importante para la articulacion de programas
de estudio donde hay que tener en cuenta las explicaciones conceptuales
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implicitas al aprender otro idioma. Esta es una tarea de investigacion para
profesores e investigadores.

6. RESULTADOS DE UNA PEDAGOGIA CONCEPTUAL EN ALUMNOS DE ELE: EL PRETE-
RITO E IMPERFECTO

Como ya se ha comentado, la unidad minima de ensefianza para el pretérito y
el imperfecto es el aspecto (Negueruela-Azarola 2003, Ganém-Gutiérrez y Harun
2011). En espanol, la morfologia del verbo en tiempo pasado se ha gramaticali-
zado dos aspectos: el puntual o pretérito y el durativo o imperfecto. El aspecto
verbal es la parte de una accion que el hablante destaca al usar la morfologia.
Esta distincion que para los hablantes nativos no causa mayores problemas ya
que se internaliza en el desarrollo de una primer lengua, es dificil de internalizar
para estudiantes de ELE.

Una vez encontrada la unidad conceptual a ser ensefiada, los alumnos deben
recibir una explicacion breve que tenga algin acompanamiento grifico. Esta
materializacion de la idea a través de algiin modelo didactico es crucial. En este
caso se presenta a través de un diagrama, pero el uso de dibujos, u otros modelos
también es apropiado.

MODELO DIDACTICO: ASPECTO Y PRETERITO E IMPERFECTO

— El concepto de aspecto subyace el uso de pretérito e im-
perfecto.
— El aspecto es la perspectiva que el hablante toma con
respecto a un evento.
— 4Cudl es la parte de la accion que el hablante quiere en-
fatizar?
— Para entenderlo, podemos distinguir entre dos tipos de
aspecto:
(D Aspecto léxico: basado en el significado del verbo (ci-
clico y no-ciclico segin Bull)
(2)Aspecto gramatical: basado en la morfologia de preté-
rito e imperfecto.
En espanol, cuando combinamos estos dos elementos pode-
mos enfatizar el comienzo de una accion, el final, su desa-
rrollo o que ha sido completada.
— Sigue el siguiente diagrama para determinar qué tipo de
evento quieres enfatizar como hablante:
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Is there a recalled YES Is the verb
point in the past? cyclic?
[Ayer, anoche...)

NOD NO

Present action
as completed?

Preterito

NO mphasiz

Pt | action as
beginning of n as
action? ongoing’
YES -
Use
preterito
N
hasi YES Uis
E?tﬁma;':e Imperfecto
angoing

Figura 1. Modelo diddctico basado en Negueruela (2003)

El diagrama guia a los alumnos a reflexionar sobre el aspecto 1éxico y el as-
pecto gramatical y a pensar qué tipo de aspecto quieren enfatizar. La cuestion no
es seguir una regla como autdomata y elegir una terminacion al verbo. La clave
estd en reflexionar sobre el concepto de aspecto. Otras opciones grificas o me-
todologias son posibles: por ejemplo Yanez Prieto (2008) que utiliza dibujos para
representar esta distincion o Serrano-Lopez y Poehner (2008) donde los alumnos
crean modelos en arcilla para representar la distincion aspectual.
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TAREA DE COMUNICACION Y CONCEPTUALIZACION POR ESCRITO

1. Escribe un correo electronico a tu profesor donde le cuentes como pasaste
estas Ultimas vacaciones. Usa el pretérito y el imperfecto para contar tu
historia.

HABLAR
2. Grabacion digital: Cuenta ahora la historia sobre tus vacaciones a un ami-
go. No leas. Improvisa.

ANALISIS
3. Escucha tu propia historia. Escribela para el analisis.

CONCEPTUALIZACION

Usando el diagrama sobre el aspecto verbal explica por qué usas el pretérito

y el imperfecto.

4. Analiza ocho frases. Usa el concepto de aspecto y el diagrama para decir
porqué. No puedes usar las reglas del libro de texto.

5. Explica la conexion entre aspecto verbal y aspecto gramatical en cada una
de las ocho frases.

6. Explica porqué cada una de las opciones es coherente en el contexto que
ta lo quieres usar. 4Es la otra opcion posible? ;Pretérito por imperfecto o al
revés? En bastantes casos, las dos opciones suelen ser posibles.

Esta actividad de comunicacion y conceptualizacion es dificil porque requiere
que los estudiantes de ELE decidan qué opcion es la adecuada. No es una cues-
tion de seguir reglas. Mas aun, la tarea les enfrenta a los alumnos con la ambi-
gliedad semantica ya que en muchos contextos, las dos opciones son posibles.
El descubrimiento de que es posible usar la gramatica de manera flexible es algo
fundamental para muchos alumnos de nivel intermedio.

El siguiente ejemplo proviene de los datos de Negueruela-Azarola (2003), don-
de un alumno comenta como la gramatica es algo flexible. Este descubrimiento
fue generalizado para los doce alumnos de nivel intermedio avanzado (sexto
semestre de estudio), en una universidad de Estados Unidos, que participaron en
un curso de dieciséis semanas de duracion, donde se implementd un enfoque
conceptual para promover la internalizacion de conceptos complejos como son
el aspecto verbal y el modo en espanol. Los datos sobre el uso del lenguaje y la
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mejora en su escritura y comunicacion oral se encuentran en Negueruela-Azarola
(2003). La siguiente es una de las reflexiones de un estudiante después del curso:

dt’s more difficull to speak and rationalize using a certain tense for me, mainly
because the reasoning is different from what I've been taught in the past. I'm still
stuck on trying to rationalize it using old methods and it gets confusing sometimes.»
Verbalizations and recordings] bave belped a lot because it’s a more abstract way
of thinking about it, so instead of saying ‘ok, this situation uses this particular rule,
so I need to use this tense’ I say ‘what is the point I'm trying to express here, and
which tense best accomplishes that.’ I think I've learned how to effectively commu-
nicate my ideas better.»  need to consider the aspect that I wish to empbasize and
what the meaning is behind the words that I'm saying so that the verb tense belps
people understand what I'm saying as much as the actual verbs I use.»

Este participante, como todos los alumnos que participaron en la clase usando
actividades de reflexion conceptual destaca como la clave esti en qué idea se
quiere expresar, lo que le ayuda a comunicarse mejor. Esta union de la comuni-
cacion y conceptualizacion es precisamente la clave del pensamiento verbal. En
definitiva, en este ejemplo, el estudiante destaca como por fin habia aprendido
a mirar la gramatica de una manera semantica y abstracta. El descubrimiento de
que la gramatica conceptual sirve para expresar lo que uno quiere decir, la inten-
cion del hablante, le supone una revelacion fundamental a los estudiantes que
quieran realmente aprender a comunicar sus ideas, en lugar de estar atrapado por
las reglas gramaticales y trucos simplistas que llevan a los estudiantes a usar for-
mas gramaticales en contextos muy restrictivos. Esta es una de las consecuencias
mas importantes de un enfoque conceptual para ensenar gramatica. Desde una
perspectiva sociocultural, los conceptos son herramientas para la orientacion ya
que guian nuestra actuacion pero no la determinan (Valsiner 2001). Los concep-
tos les permiten a los estudiantes estar regulados por ellos mismos en lugar de
estar regulados por reglas pedagogicas simplistas.

7. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

La ensenanza de la gramatica desde una perspectiva sociocultural es la union
de la comunicacion con la conceptualizacion. Desde esta perspectiva, la esencia
del lenguaje es la simbolizacion (Tomasello 2003). En la clase de idiomas, ensenar
gramatica desde una perspectiva conceptual se centra en ayudar a los alumnos a
apreciar e internalizar las categorias de significado semanticas y pragmaticas --a
nivel contextual y a nivel de texto y no solo a nivel oracional- que subyacen el
uso de puntos gramaticales complejos que no pueden ser explicados ni apren-
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didos bien ni a través de reglas gramaticales convencionales ni tampoco a través
de practicas comunicativas implicitas. Un enfoque conceptual argumenta que lo
que es dificil para los estudiantes de segunda lengua es entender conceptos que
expresan ideas que no estan presentes en su primera lengua, o cuyas distinciones
no son habituales a través de la gramatica de una primera lengua. Por ello, los
alumnos no llegan nunca a ser conscientes de estas categorias gramaticales ni si
quiera a niveles avanzados.

El aprendizaje de estos conceptos no es una cuestion de presentar explicacio-
nes perfectas o de mucha practica comunicativa implicita. Un ejemplo candnico
en la clase de espanol como lengua extrajera es el concepto de aspecto verbal
que explica la distincion entre el pretérito y el imperfecto. Esta distincion seman-
tica es muy dificil de internalizar para estudiantes cuya lengua no gramaticaliza
dicho significado de manera explicita, por ejemplo los estudiantes de ELE cuya
primera lengua es el inglés. Desde un punto de vista pedagdgico, la clave esta
en usar estos conceptos como herramientas comunicativas reales. Los estudiantes
deben de enfrentarse a la dificil tarea de la manipulacion conceptual. Para ello,
los profesores deben también crear espacios de pensamiento conceptual a través
de actividades que sean relevantes para el aula y que promuevan el desarrollo
del pensamiento mediado a través de conceptos gramaticales.

La ensenanza de conceptos gramaticales ha de empezar por ofrecer a los
alumnos explicaciones completas, sistematicas y accesibles. Por ejemplo, los con-
ceptos de modalidad, aspecto verbal y tiempo verbal, no se ensefian de manera
conceptual y completa. Desde un enfoque conceptual, los conceptos se deben
explicar y aplicar desde el principio porque el desarrollo de los conceptos ayuda
al aprendizaje de la morfosintaxis. Esto no significa que el enfoque principal de
la clase de idiomas es la ensenanza de ideas complejas. La conceptualizacion solo
tiene sentido si estd unida a la comunicacion escrita (Kern 2000) y oral (DiPietro
1987). El objetivo pedagbgico mas comun y adecuado en la mayor parte de los
contextos educativos es aprender un idioma para desarrollar la comunicacion
oral y escrita. Sin embargo, la psicologia sociocultural nos ensena que la comu-
nicacion va unida a la conceptualizacion. El desarrollo de una segunda lengua
es también un proceso conceptual y el aprender idiomas requiere la reflexion
necesaria para internalizar esos conceptos como herramientas cognitivas.

Como argumenta Negueruela-Azarola (2010), la mente humana es en esencia
conciencia sobre la existencia de la conciencia, a través de participar en activida-
des creativas de representacion semiotica. Por ello, la pedagogia para el aprendi-
zaje de un idioma tiene que incorporar actividades de ensenanza que fomenten
la reflexion no sobre reglas gramaticales simples sino sobre conceptos sistemati-
cos. Al participar en actividades creativas mediante el uso y aplicacion de signos
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nace la conciencia sobre nuestra propia conciencia como agentes creadores: la
onto-meta-conciencia.

El momento clave en la ensenanza conceptual es el uso del concepto como
una herramienta que debe ser aplicada para explicar y orientar nuestra actividad
practica, que en la clase de idiomas es nuestra actividad comunicativa escrita y
oral. En este articulo se han ofrecido cuatro principios generales que deben y ne-
cesitan ser concretados en actividades practicas para cursos de idiomas. El futuro
de la ensenanza de la gramatica desde una perspectiva conceptual se encuentra
en la concrecion de estos principios. Los profesores de idiomas deben formar
parte de grupos de investigacion en lingtistica aplicada donde se reflexione so-
bre la calidad de la ensefianza. Es necesario desarrollar tareas conceptuales, me-
jores explicaciones gramaticales en los libros de texto y crear dindmicas de clase
que fomenten la reflexion conceptual integrando este componente reflexivo en
cursos comunicativos que entiendan la importancia del desarrollo sociocultural
de los alumnos en la clase de idiomas.
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RESUMEN:

El articulo expone los elementos que intervienen en la ensenanza de la literatura como
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ving a fuller understanding of texts from all three literary genres.
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Todo el estudio tedrico de la obra poética estd ini-
cialmente al servicio del importante y dificil arte de sa-
ber leer. S6lo quien sabe leer bien una obra estd en con-
diciones de hacer que los demas la entiendan, es decir,
de interpretarla con acierto» (Kayser 1992: 14).

«Quizas el método inmediato y urgente que debe ser
rescatado para la ensenanza de la literatura sea el de la
lectura: aprender a leer literariamente otra vez. Porque
esa competencia se estd perdiendo [...]. Y la literatura
dejarda de existir, al menos con la plenitud que le es
consustancial, en el momento en que no existan indivi-
duos capaces de saber leerla, desde esa complejidad de
los codigos que la obra literaria incorpora.» (Villanueva
1994: 12-13)

1. INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo es compartir unas consideraciones y procedimien-
tos relacionados con la ensenanza de la literatura. El cuerpo central consta de
tres apartados: dLa ensefianza como acto de comunicacion», donde, con la guia de
maestros y escritores, se sefalan las funciones correspondientes a los tres factores
principales del mismo (profesor, estudiante y textos); consideraciones sobre me-
todologia; y «La literatura en el aula». Sigue un apéndice con Orientaciones para
el estudio de los textos.

Lo redacto pensando fundamentalmente en dos tipos de profesores, sobre
todo noveles: 1. Quienes ejercen o ejerceran como docentes de Literatura en los
niveles de Bachillerato espanol con estudiantes de L1 (lengua materna espafiola)
o L2 (estudiantes de espanol en coexistencia oficial con otra lengua o lenguas);
y 2. Quienes ensenan en los Estados Unidos el curso Advanced Placement (AP)
de Literatura a estudiantes de espanol como lengua extranjera (LE), que se desa-
rrolla en muchos centros educativos preuniversitarios de ese pais y cuyo nivel,
sin embargo, equivale al tercer curso de introduccion a la literatura que imparten
universidades y colleges.

Los estudiantes que cursan Bachillerato y AP han alcanzado ya altas compe-
tencias de comprension y de interpretacion de los textos literarios, y también
de generar textos criticos o académicos. Por eso, considero que la funcion de
los profesores que ejercen en estos niveles de ensenanza de la literatura debe
dirigirse principalmente a procurar un doble objetivo académico: formar lecto-
res criticos y competentes por una parte y por otra desarrollar académicamente
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la aptitud expresiva. Dicho con palabras de Fernando Lazaro Carreter, que fue
maestro y director de la Real Academia Espanola: descifrar textos literarios y cifrar
textos, principalmente acerca de la literatura. De esta doble funcidon de ensenar
académicamente a leery a escribir en esta etapa de la primera juventud podria
desprenderse una loable consecuencia: la estimulacion o refuerzo del gozo de la
lectura para desarrollar o acaso crear el habito lector, aunque éste ya debe haber-
se propiciado desde la infancia, en la familia o en la escuela.

La formacion de lectores (incremento de la competencia literaria) y el fomento
de la aptitud expresiva (incremento de la competencia lingtistica) de los estu-
diantes devienen del entusiasmo de enseriar por un lado y de aprender por otro,
correspondiente respectivamente al profesor y a los estudiantes. El primero ha de
anadir al entusiasmo el saberla disciplina que ensena, y el segundo ha de querer
saber para aprender. Sin esta disposicion dominante en ambos agentes de la di-
dactica fracasaran los objetivos propuestos, sea cual sea la metodologia aplicada.

2. LA ENSENANZA DE LA LITERATURA COMO ACTO DE COMUNICACION

No es ilogico pensar que antes de adentrarnos en algunas cuestiones rela-
cionadas con la ensefianza de la literatura nos preguntemos qué se entiende
por literatura. Pero no entraremos en esa cuestion’. Ensenar literatura, como
cualquier otra disciplina, constituye un acto de comunicacion, con los elementos
propios que intervienen en el circuito comunicativo de Roman Jacobson: emisor
(el profesor), receptor (el estudiante, que, a su vez, puede y debe ser emisor),
canal (metodologia) y mensaje (textos, obras). En este acto el mensaje se con-
figura como el punto de convergencia de los otros: el profesor, con el canal o
metodologia, y el estudiante, con su disposicion participativa y enriquecedora,
se constituiran en agentes activos y dinamizadores de la accion docente en torno
al eje de las obras. Partimos de la idea fundamental de que el mejor modo de
ensenar literatura es leer, aprehender conjuntamente el significado de los textos,
en papel o en otros soportes (Cassany 2012); pero qué leer, cuil es la funcion del
profesor y la del estudiante.

2.1. Qué leer

Esta cuestion ha tenido varias respuestas. La profesora Rosa Bobes Naves, refirién-
dose al programa de Bachillerato superior de los anos setenta del siglo XX, manifes-

2 Clara caracterizacion de qué es un texto literario, en Lazaro Carreter (;Qué es la literatura? y dLa
literatura») e Eagleton (1993: 11-28).
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taba lo siguiente en el libro colectivo Literatura y educacion, donde se planteaban
cuestiones acerca del método de ensenanza y de los libros que habia que leer: Me
gustaria un método basado en la lectura. Para cada curso una lista de lecturas obliga-
das, unas 20, me parece imprescindible [...]. Todas ellas deben comentarse en clase,
aunque no se profundizara demasiado» (Lazaro Carreter 1974: 55).

Pero al final de los noventa, algunos profesores adoptaban posturas mas flexi-
bles en Espana. Pablo Zapata se preguntaba en un articulo de 1997 por qué los
alumnos dejan de leer cuando llegan a la edad de los 16 anos y defendia la idea de
que el gusto debe predominar sobre el deber para crear lectores entre los estudian-
tes del tramo final de la ensefianza media. Reconocia, con realismo, que «pretender
que adquieran el habito lector para el futuro partiendo de las obras clasicas [es]
requetedificil> (1997: 36) y apoyado en el principio del placer, proponia estudiar
a los clasicos, aunque de forma somera, al tiempo que postulaba «que lean por el
placer de leer. Nada de trabajos obligatorios profundos y extensos» (1997: 36). Mas
radical en la defensa de ese mismo principio del placer y contraria a los clasicos se
muestra una década después la escritora alemana Cornelia Funke, segiin declara-
ciones recogidas por Carmen Mafnana en el reportaje <A la conquista de los lectores
perdidos». Funke, al referirse a los escolares adolescentes, propone el ostracismo
de los clasicos: «Tal vez habria que dejar los clasicos llenos de polvo y centrarse en
ensenarles la lectura como placer (2009: 14)%.

Desde mi punto de vista, se trata de un enfoque desacertado: los clasicos, de
ayer y de hoy, son obras permanentes, vivas, verdaderas escuelas, que pueden

> Esa defensa del placer sin exigencia parece acusar el eco del profesor francés Daniel Pennac, valedor
firme de ese principio en Como una novela (1993). Propone, para la reconciliacion del adolescente con la
lectura, o pedir nada a cambio» (p. 122). Después: «Queda por ‘entender’ que los libros no han sido escri-
tos para que mi hijo, mi hija, la juventud, los comente, sino para que, si el corazon se lo dice, los lean» (p.
132). El novelista Fernando Aramburu dista hoy de pensar como Pennac. Escribia en 2005: «Por lo regular,
los padres admiten sin reservas que sus hijos se ejerciten en el manejo de los nimeros. Les parece bien
que agreguen al idioma vernaculo el conocimiento de otros. Que sepan un poco de animales, de leyes
fisicas, de Grecia y Roma. Que brinquen y corran al compds de un silbato. Pero... jeer a la fuerza un libro
de literatura, el Quijote y esas cosas? Ah no, eso si que no, pues no faltaba mas». Luego contaba como se
produjo en €l, siendo adolescente, el «prodigio» que obré la didactica de su profesor: La imposicion de la
lectura, por si sola, no hace lectores, de la misma manera que un nifo arrojado a la piscina no se convierte
al instante en nadador. Sin embargo, es innegable que una vez dentro del agua aumentan las posibilidades
de aprender a nadar. A su profesor, para despertar el gusanillo de la lectura, «no le hizo falta echarnos por
la fuerza a la piscina. Todos los dias nos salpicaba desde dentro unas gotas de agua tibia y rica. Eso y algo
de paciencia sabia obr6 el prodigio» (p. 6). Declaraba también que a ese maestro, un cura de «sagacidad
didactica», jamds le of ensalzar la lectura en funcion del placer, como se estila hoy dia» (p. 7). El novelista
y académico José Maria Merino declaraba a finales de 2012: <El otro dia estaba en un congreso donde una
joven escritora de cuyo nombre no quiero acordarme me reproché seguir defendiendo el siglo XIX y la
lectura de los Tolstoi, Galdos, Dickens. Y yo le dije que no era una escritora sino una impostora, porque la
literatura es una gran tradicion, y que sin conocer a los maestros no se puede escribir (p. 9).
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ser acercados al alumno, para cada edad el suyo, mediante la competencia del
profesor y con el apoyo extraescolar e incluso preescolar, que tan importante
papel juega en la ensenanza, sobre todo creando en el hogar la conciencia del es-
fuerzo y el deber'. Pienso que los libros fundamentales, que no carecen de placer
intelectual y estético, hay que leerlos en los centros institucionales de ensenanza,
el profesor con los alumnos, y los demas, discrecionalmente.

Por los clasicos, por el dos buenos libros», abogan distinguidos creadores y
maestros. Mencionemos solo algunos. Para el poeta y profesor Pedro Salinas el
qué y el como se lee deben ir juntos en la educacion. Proponia en El defensor
(1948) lo siguiente:

Se leen los clasicos, para cada edad el suyo; los mejores libros, senalados no
por Fulano o Mengano acorde con su capricho, sino por la tradicion culta del
mundo, con las variantes propias de cada pais. Y se leen delicadamente aclara-
dos, diariamente vividos, en la clase, afio tras ano, de suerte que el como leer se
aprende sin saber como, al igual que el andar y el respirar, por natural ejercicio de
la funcion. (p. 336)°

En 1961, el profesor Enrique Moreno Baez abogaba por esos escritores con-
sagrados para el aprendizaje de nuestra tradicion y de nuestra lengua en los ca-
pitulos VII y IX de Nosotros y nuestros cldasicos. Gonzalez de Cardedal, tedlogo y
profesor de la Universidad Pontificia de Salamanca, se mostraba determinativo en
«Qué leer?» (2005). Desestimaba el hecho de reducir la lectura a aquellos libros
de consumo que buscan solo el halago del lector y afirmaba con resolucion: Hay
que leer, sobre todo, aquellos libros que han superado la prueba de humildad:
los clasicos. Estos han dignificado a los humanos tirando de ellos hacia arriba,
hacia su mejor yo, y no correspondiendo vilmente a sus pasiones» (2005: 3). Y
a finales de 2011, el novelista, critico y profesor Rafael Reig nos ofrecia con la
gracia de su pluma esta dieta de lectura en forma de pirdmide alimenticia:

Hay que leer de todo, aunque la base siempre son los clasicos, que alimentan
mucho y apenas engordan; también se recomienda el consumo diario y moderado

* Segln Marina y De la Vilgoma, una especialista norteamericana en la ensenianza de la lectura lla-
mada Mem Fox asegura que «el primer dia de escuela ya es demasiado tarde para que un nifio empiece
a aprender a leer» (p. 94).

> Para Salinas los autores cldsicos constituyen «una escuela total> en la que se puede aprender de lo
sentido y de la forma de decir, de manera que «uando nos toque a nosotros, en nuestra modesta tarea
del mundo, la necesidad de hacer participes a nuestros projimos de una idea o de un sentimiento nues-
tros, esos clasicos que leimos estarin detras [...] ayudindonos a encontrar la justa expresion de nuestra
intimidad» (p. 452).
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de poesia lactea y novela contemporanea de carne o de pescado; hay que leer
sesudos ensayos igual que hay que comer verduras y frutas; y en el vértice de la
piramide estin, como siempre, las deliciosas chucherias, las golosinas, la bolleria
industrial y esas hamburguesas hechas con parpados de ternera: son los best sellers
que nos dan tanto placer y se comen casi sin darse cuenta, pero de los que no con-
viene abusar, si no queremos perder la linea o atrancar las neuronas con prejuicios,
ideas bobas pronunciadas con solemnidad y espesos clichés de colesterol. (p. 2)

2.3. La funcion mediadora del profesor

Pedro Salinas se referia igualmente a la funcion principal del profesor. Afir-
maba con claridad en El defensor (1981) que da solucion al gran drama de la
lectura esta, para mi, en la ensenanza de la lectura. En la formacion del lector.
Sentenciaba: da letra con letra entra» (p. 335), y abogaba por da restauracion del
aprendizaje del bien leer en la escuela. El cual se logra, no por misteriosas y
complicadas reglas técnicas, sino poniendo al escolar en contacto con los mejo-
res profesores de lectura: los buenos libros». Y estimaba que «l maestro en esto
de la lectura, ha de ser fiel y convencido mediador entre el estudiante y el texto.
Porque todo escrito lleva su secreto consigo, dentro de él, no fuera, como algu-
nos creen, y s6lo se encuentra adentrandose en €l y no andando por las ramas».
Y aseguraba que «se aprende a leer leyendo buenas lecturas, inteligentemente
dirigido en ellas, avanzando gradualmente por la dificil escala. Y al final de ella
se alcanza a la posesion de una inteligencia formada, de un gusto propio, de una
conciencia de lector, personal y libre [...]» (p. 336)°.

La ensenanza de la literatura requiere una técnica metodoldgica, unas estrate-
gias u orientaciones. Sin embargo, eso no basta para crear y formar lectores en
las aulas, que es en lo que coincidimos todos los profesores y pedagogos. Antes
que la pedagogia abstracta estd el conocimiento de la materia por el profesor
y el entusiasmo para, como mediador, presentarla y hacer viva la clase. Andrés
Amords, catedratico de Literatura de la Universidad Complutense, contaba en
el libro colectivo Literatura y educacion que después de dar una charla, Cierto

¢ TIsabel Garcia Lorca, hermana del poeta, fue alumna de Salinas en Madrid y luego profesora de
Literatura y dej6 anotado que fue uno de mis mejores maestros», que «sus clases eran una delicia» y que
sus explicaciones y comentarios de los textos se sustentaban en tres principios diddcticos: expansion,
penetracion y fusion (2002: 180). Emilio Alarcos (Universidad de Oviedo) respondia a la pregunta de los
métodos de ensenanza que le habia sido planteada con estas palabras: «<Como siempre, cada maestrillo
tiene su librillo. Pero la base metodologica es evidente: leer, leer, y explicar, explicar. Naturalmente que
si se tropieza con muros de hormigon, todo método falla» (Lazaro Carreter 1974: 23). En ello insisten pro-
fesores consultados por Lazaro Carreter (1974: 55, 94, 337). Y el novelistas y profesor Luis Landero decla-
raba hace poco: Mis clases son muy sencillas: leemos y comentamos lo que leemos» (en Abril 2004: 104).
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profesor que ocupa un alto puesto en uno de los ICES (Institutos de Ciencias
de la Educacion) me hizo una pregunta: 4Qué cree Ud., Amords, que hace fal-
ta, antes de nada, para ensenar bien la literatura?” Después de pensar un poco,
contesté: ‘Saber literatura’. El se quedo atonito ante esta respuesta inesperada y
anadio: ‘Bueno, yo me referia a programars (Lazaro Carreter 1974: 44). Continua-
ba Amoro6s unas lineas mas abajo: Por desgracia, existen hoy en Espana muchos
pedagogos que creen que para ensenar bien literatura espanola lo primero que
hay que saber es programanr (pp. 44-45)". Luego hacia esta declaracion taxativa:
«Quiero que queden muy claros dos principios, que, en mi opinion, son basicos:
1. Para ensenar, hace falta conocer a fondo la materia correspondiente, antes
que la didactica general. 2. S6lo pueden discutir de los métodos de ensenanza
de una materia concreta los que dominan suficientemente esa materia y poseen
experiencia de haberla ensenado» (p. 45).

Y mas cercano en el tiempo, otro reconocido profesor universitario, Miguel
Angel Garrido Gallardo, en el capitulo titulado Didactica de la literatura» con el
que cierra su Nueva introduccion a la teoria de la literatura (2000), considera
que la mediacion cualificada del profesor «puede ser clave para el encuentro del
lector (o alumno) con el texto en dos direcciones bien diferentes, una sumamente
positiva, cual es la de facilitarle, mediante el andlisis y la contextualizacion, el
camino hasta el mismo vértice originario a partir del que ya no caben mads expli-
caciones. La intermediacion negativa es aquella, de caricter funcionarial, «en la
que, antes que el verdadero aprendizaje, se valora que los muchachos aprueben
(ja cualquier precio, incluso a costa de odiar la literaturah» (p. 322-323). Apunta-
ba un camino sobre la mediacion docente cuando aseveraba poco después que
«nadie puede ensenar lo que no ama. Mas alla de los métodos pedagdgicos y las
sucesivas y perecederas corrientes de analisis, una buena ensenanza de la litera-
tura radicara siempre, antes, en los conocimientos del maestro y en su capacidad
para transmitir entusiasmo» (p. 327)%.

7 No faltan hoy en Espana opiniones refractarias de los pedagogos. El escritor y critico Andrés Ibanez
dice en 2009 que «para los pedagogos todos los profesores son malos». Pero en realidad, segin él, «l
verdadero enemigo de la pedagogia es el buen profesor, el profesor que tiene experiencia, amor por lo
que ensena, un estilo propio y una personalidad carismatica» (p. 31). El profesor Moreno Castillo coloca
a los presuntos expertos» que son los pedagogos «entre los males de nuestro sistema» educativo (p. 32).

% En 2005, Moreno Bayona, profesor del instituto P. Moret-Irubide (Pamplona), sostiene igualmente
en Jdectores competentes» que Ja mejor animacion lectora existente es la que consiste en impartir unas
buenas clases de lengua vy literatura. La percepcion negativa que el alumnado tiene de dichas clases re-
percute -jy de qué modol- en la desgana lectora» (p. 154). Unamuno habia defendido posturas parecidas.
En un articulo de 1913 aseguraba desde su experiencia docente que Lo que mas encadena a un discipulo
a su maestro, lo que mds le hace cobrar aficion a lo que éste le ensena, es sentir el calor de la pasion
por la ensenanza, del heroico furor del magisterio. Cuando el que aprende siente que quien le ensena lo
hace por algo mis que por pasar el tiempo, por cobrar su emolumento, o por lo que llamamos cumplir
el deber, y no suela pasar de hacer que se hace, entonces es cuando aquél se aficiona a lo que se le en-
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A este principio fundamental de conocer la materia y transmitir entusiasmo de-
ben supeditarse los planteamientos pedagdgicos, aunque necesarios igualmente.
Se deben ensenar los textos, exponerlos, explicarlos pedagdgicamente, si, pero
sin perder la perspectiva y sin caer en el uso abusivo del lenguaje abstruso, en la
qjerga técnica, tan cOmicamente esotérica», que ya acusaba Salinas, para mostrar
«su secretor y sentir da palpitacion psiquicar, en palabras del mismo (335, 3360 y
418). De manera que en la base de la piramide grafica sobre la funcion media-
dora del profesor se sittan el saber y la pasion por la ensenanza; en el vértice, la
metodologia, practica y racional.

2.4. La funcion del estudiante

La actitud del estudiante cumple un papel fundamental en el circuito de la
ensefanza. Durante la década de los ochenta del siglo XX se postulaba en los
centros espanoles de ensenanza media la corriente pedagogica del juego. Igual-
mente se proponia lo ladico en las actividades extraescolares de animacion a la
lectura. Esta tendencia puede ser acaso aplicable a los nifios, pero no me parece
adecuada para bachilleres y estudiante de AP, donde debe predominar el rigor
académico. Incluso para niflos, Unamuno la consideraba impropia. Nos prevenia
en «Arabesco pedagogico» (1913) contra este tipo de pedagogia ludica, que huye
de las dificultades y de ensenar a los nifios lo recio que es el trabajo. <Y de ahi
-arguye Unamuno- ha nacido lo de que aprenda jugando, que acaba siempre en
que jueguen a aprender. Y el maestro mismo que les ensenan jugando, juega a
ensenar. Y ni €l, en rigor, ensefa, ni ellos, en rigor, aprenden nada que valga la
pena» (p. 551)°.

El 8 de mayo de 1990, Antonio Mufoz Molina disentia igualmente de este
principio didactico de lo ladico en la conferencia inaugural del simposio de la
Asociacion de Profesores de Espaiol (APE), celebrado en el Paraninfo de la Uni-
versidad Complutense de Madrid. Combatia con rotundidad lo lidico como una
tendencia contraria al esfuerzo, a la tenacidad y a la disciplina que observaba por
entonces en Espana. <Eso que llaman lo ladico se ha convertido en una categoria
sagrada», afirmaba; y ponia como ejemplo sintomatico de esa tendencia a la pe-
reza y a la falta de rigor una pelicula muy premiada:

sefia. Y advierta, senior mio, que la pasion por la ensenanza no es la aficion a la pedagogia como ciencia,
del mismo modo que la pasién por la moralidad no es la aficién a estudiar Etica» («Arabesco» 551-552).

? «En la plaga del normalismo», publicado dos afios después, insistia en el error que segtn él suponia
la pedagogia ladica y defendia la introduccion de «wuna concepcion de la vida mas austera, mas ascética.
Harto se abusa del juego» (989).
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Me refiero a Amadeus, de Milos Forman. En ella se nos presenta a Mozart como
un joven cretino al que el genio le ha sido concedido por una especie de capricho
de Dios. Salieri, que es estudioso, perseverante, concienzudo, resulta ser un fraca-
sado. Mozart, un idiota que no para de reir y de emborracharse y que lleva la pelu-
ca torcida, se sienta de pronto al clave y compone una musica irrepetible. El genio,
pues, segun esa pelicula, y segin la creencia que se impone en la actualidad, no
requiere trabajo ni disciplina, sino nada mas que espontaneidad y juventud, y algo
de suerte. (La disciplina» 57-58)

Y en 2008, Carlos Marzal, poeta y profesor de Ensefianza Secundaria, sostenia
tesis semejantes en una columna periodistica titulada «Placer y deber». Hacia di-
versas consideraciones contrarias a la pedagogia del juego, como «el hecho obvio
de que no a todo el mundo le gusta jugar el mismo juego» y el no menos obvio
de que « las aulas los alumnos y profesores no acuden por capricho, sino por
la obligacion de aprender y trabajar, pues el juego y el placer bien entendidos
se caracterizan porque «representan una eleccion pura, fuera de toda imposicion,
incluida la de tener que entregarse al placer y al juego por decreto académico».
Continuaba con otras observaciones y luego exponia este principio acerca del
esfuerzo: «El entretenimiento y el placer son la sorpresa de la educacion, no su
apriorismo: el cofre del tesoro con el que termina dando quien sigue el mapa
y cava con esfuerzo termina por ser la verdadera fuente de placer y entreteni-
miento, para quien da con el secreto de la ensenanza». Para el profesor Marzal,
«sin oposicion, sin mérito, sin sudoracion, no hay ningtin placer maduro, ningin
placer intelectual que merezca la pena». Terminaba su columna con una declara-
cion contraria al topico de que nadie ha de leer un libro por obligacion, porque
«gracias a ella leemos lo que tal vez nunca leeriamos por cuenta propia. En la exi-
gencia late también la revelacion de la alegria, un concepto mucho mas ajustado
a la verdad en materia de ensefianza. Contra el deber del placer —ese absurdo—,
defiendo el perseguir el placer del deber (p. 8)*.

19" Harold Bloom, profesor de Humanidades la Universidad de Yale, habia escrito al final del prologo
de Como leer y por qué (2002): <Yo no patrocino precisamente una erdtica de la lectura, y pienso que
‘dificultad placentera’ es una definicion plausible de lo sublime» (p. 27). Brioschi y Di Girolamo (2000)
estiman que «El placer estético se funda, por su naturaleza, en un acto de libre eleccion; responde a un
deseo, a una necesidad, que cada uno de nosotros satisface cuando y como mejor cree. Por el contrario,
la escuela tiene por finalidad convertir los derechos en deberes, y esto vale también para la literatura. Asi,
la escuela no puede tomar en consideracion los gustos y las disposiciones circunstanciales que suelen
guiar nuestras preferencias: si en tal dia y tal hora tocan las Rimas de Bécquer, no queda mds remedio
que leer las Rimas o refugiarse en una distraccion culpable. Se trata, repetimos, de una contradiccion
general, que afecta a la institucion educativa y no especificamente a la ensefianza de la literatura y no
resulta mas lamentable aqui que en otra parte. Por lo demas, es una contradiccion necesaria, a la que
probablemente no cabe dar una solucion; a lo sumo tener conciencia critica» (p. 65).
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La tarea del estudiante estribara, pues, principalmente, en el deseo de saber, en
la finalidad de aprendery en el hecho de ser activo y cooperador perseverante
en el esfuerzo del aprendizaje con esa finalidad. En la aficion a la lectura cumple
un papel fundamental la pasion del profesor que sabe y vive la clase, pero ope-
ran otros factores importantisimos, como la sociedad, los amigos o la familia®.
Y los padres, la sociedad, las instituciones son igualmente corresponsables de la
creacion de esa conciencia del deber de los educandos. En la tarea de la edu-
cacion estamos implicados todos: padres, maestros, sociedad y Administracion.
Advierten los profesores Marina y De la Valgoma que «para educar a un nino,
hace falta la tribu entera» (2007: 159).

Asi pues, en la base de la piramide se colocari, junto a la corresponsabilidad
extraescolar de da tribu entera», la responsabilidad particular y el deseo de saber
del estudiante y luego no el deber del placer, sino el placer del deber, el placer
que deviene de la lectura del texto tras la dedicacion y el esfuerzo personal para
lograr, con la ayuda vocacional y el entusiasmo y conocimiento del profesor, ven-
cer las resistencias de ese texto y llegar al «secreto» que todo texto lleva consigo,
a la «palpitacion psiquica», de la que hablaba Salinas (1981: 418). Y asi, leyendo,
principalmente a los clasicos, y participando atenta, responsable y cooperativa-
mente en las lecturas guiadas y vividas en clase aprenderemos como leery a la
vez alcanzaremos una conciencia reflexiva de lector personal y de calidad y no
un consumidor de productos publicitados, muchas veces pseudoliterarios, o de
numerosas y diversas informaciones servidas en la red y evaluadas por el criterio
cuantitativo del nimero de visitantes, alejados de da buena literatura»'*.

" Lazaro Carreter declaraba en el articulo «El deseo de leer» (1984), motivado por la reaparicion de un

libro de Roland Barthes, donde habla de la lectura como deseo: «No creo apenas en el lector espontineo;
los que solemos tenernos por tales hallaremos en los origenes de nuestra aficion, si recapacitamos,
estimulos y contagio. Para unos fue el ambiente familiar; para otros companeros, amigos, que pusieron
en nuestras manos el primer libro. Existia antes la coercion social, que exigia haber leido determinadas
obras como senal de respetabilidad» (p. 49). Marina y De la Vilgoma ofrecen un decilogo de «propuestas
para que nuestros hijos se aficionen a la lectura» (2007: 108-111).

12 El critico Ignacio Echevarria se referia (octubre de 2012) al aumento del nimero de lectores y
al incremento, a su vez, de la baja calidad de esos lectores: «Se recordara como afios atrds Philip Roth
escandalizo a muchos lectores al declarar que en Estados Unidos la buena literatura apenas contaba con
25.000 lectores. Entretanto, Roth se ha mostrado convencido de que esta cifra no cesa de disminuir. Cita
a continuacion estas palabras del novelista estadounidense: <En unos anos, los buenos lectores van a ser
tan pocos que van a ser como un culto; las 150 personas en los Estados Unidos que leen Anna Karenina,
por ejemplo» (p. 25). Cerrillo apuntaba en 2005 que @uno de cada dos espafoles mayores de 14 afos no
lee habitualmente» (p. 58) y segiin Rodriguez Marcos deemos, pero a ritmo de zapping.
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3. CUESTION DE METODOS

Dicen los tedricos de la literatura que una obra, como mensaje que es, no esta
completa hasta que no se actualiza en el lector. La literatura, como su ensefanza,
constituye igualmente un acto de comunicacion; un acto especial en virtud de las
caracteristicas y las distintas funciones que cumple cada elemento de ese acto. El
esquema de comunicacion de Jacobson, aplicado a los textos literarios, permite
entender mejor los puntos de vista que adoptan los distintos enfoques metodo-
logicos segin las diversas corrientes de la Teoria Literaria, auxiliar indispensable,
por otra parte, para la ensefanza junto con la Historia de la Literatura.

3.1. Enfoques metodologicos

De manera muy general, Raman Selden, profesor de la Universidad de Dur-
ham, coloca las principales teorias de la literatura en el esquema de la comuni-
cacion, teniendo en cuenta el aspecto destacado en cada una de esas corrientes
desde el siglo XIX. Unas hacen hincapié en la mente y en la vida del escritor,
otras se centran en la experiencia del lector; los formalistas atienden a la obra
en si; la critica marxista considera fundamental el contexto social e historico; y la
estructuralista llama la atencion sobre los codigos utilizados en la elaboracion del
significado (1998: 11)".

De manera mas precisa y localizada, Ana Diaz-Plaja se referia en «El lector en
Secundaria» (2002) a la evolucion de los enfoques metodoldgicos en Espana y
trazaba esta trayectoria que sintetizo. En los afos cincuenta y primeros sesenta,
predominaba un enfoque didactico basado en el método historicista y positivis-
ta y el eje del método giraba en torno al autor. Se potenciaba excesivamente
con este enfoque el memorismo y una cierta desconsideracion del conocimiento
directo de las obras. Por eso vino después el planteamiento formalista de los
sesenta y setenta. Se aplicaron entonces propuestas didacticas basadas en el
comentario de texto y la obra era el eje fundamental de este enfoque, que, final-
mente, llevd a una aplicacion rutinaria o mecanicista en su aplicacion (p. 174). A
mediados de los anos ochenta y durante los noventa, la didactica dio prioridad
al lector, basandose en la teoria de la recepcion. Esto conllevo el desarrollo de

13 Una caracterizacion sencilla con ejemplos sobre las distintas corrientes de Teoria de la Literatura,
en Michael Meyer: desde las estrategias formalistas a las de la Deconstruccion, pasando por las biografi-
cas, psicologicas, historicas (Historia de la Literatura, Marxismo, Estudios Culturales, Nueva Critica Histo-
ricista), estrategias de Género, (Feminismo, Critica Gay y Lesbiana), Mitocritica y Teorfa de la Recepcion
(cap. 49: 1574-1592).
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los talleres literarios' y se dedico atencion especial a la creacion del lector y a
la animacion a la lectura con juegos previos o posteriores a esa actividad y una
libertad lectora que encontré predicamento, como dijimos, en Daniel Pennac, de-
fensor de los derechos del lector. Afirma Diaz-Plaja que este enfoque «prioriza el
descubrimiento del placer de la lectura por encima del conocimiento sistematico
de obras y autores» (p. 176). Un poco después, en 2000, Gloria Bordons y la mis-
ma Ana Diaz-Plaja hacian esta matizacion sobre la prioridad concedida al lector:
«Hay que partir del lector, si, pero también hay que recuperar los aspectos mas
ricos basados en el autor y en la obra para una comprension global -y un mayor
disfrute- del fenomeno literario» (2006: 10).

Asi, pues, al final de esta trayectoria cronologica sobre los enfoques meto-
dologicos, encontramos especialistas que advierten signos de vuelta a aspectos
de la obra literaria que algunas metodologias nunca debian haber abandonado.
Advertia el profesor Leonardo Romero Tobar en Literatura y educacion de que
ciertos planteamientos metodologicos podian caer en desviacion y pérdida de los
objetivos docentes mas auténticos, pues aplicados desaforadamente «solo sirven
para enterrar lo especificamente literario en un turbion de logomaquias que vuel-
ven a hacer buenos los versos del romance: Entre tanta polvareda/ perdimos a
don Beltran (Lazaro Carreter 1974: 137-138). Y Eugenio de Bustos, profesor de
la Universidad de Salamanca, apuntaba en igual sentido en ese libro colectivo:
«Damaso Alonso, comin maestro de poetas y retoricos, nos ha advertido que la
literatura se ha escrito para lectores y no para criticos, aunque parece que con
escasa fortuna entre bastantes escritores y numerosos docentes» (p. 80).

Todavia en el siglo XXI oimos quejas semejantes, como la del tedrico Tzvetan
Todorov. Este critico bulgaro, seguidor del estructuralismo francés desde los anos
sesenta y muy interesado entonces en los procedimientos, técnicas y métodos
criticos, advierte ahora del peligro que corre la literatura con esta desatencion al

1 En el contexto metodologico de esos anos disfrutd de cierta acogida en los institutos espanoles
la propuesta que los profesores Juan Sinchez Enciso y Francisco Rincon ofrecian como alternativa al
enfoque didéctico historicista e incluso al comentario de texto. Publicaron en 1985 un opusculo progra-
matico y al mismo tiempo de balance de su aplicacion didactica (Los talleres literarios). Convirtieron o
pretendian convertir el aula de literatura en un espacio de creacion o re-creacion literaria, desplazando
del programa de Literatura en el Bachillerato todos los demds elementos constitutivos, basicos segiin mi
opinién, de una didactica completa de esta materia, como el comentario de textos y la Historia de la
Literatura, llegando incluso a «suprimirla durante un curso» (p. 57). La profesora Bordons corregia poco
después este radical enfoque desestimativo del historicismo de Sanchez y Rincon diciendo que al fin y al
cabo «ot text literari és historic» («Visio sincronica» 33). Yo considero que tanto la Historia de la Literatura
como el comentario de texto no han perdido valor hoy. Lo perjudicial es el abuso rigido o mecanico
del modelo asi como de los tecnicismos y jergalismos en que se puede caer al realizar el ejercicio del
comentario o el exceso de historicismo. Pero el uso inadecuado que pueda hacerse del recurso auxiliar
del estudio del texto no es imputable al recurso.
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contenido en pro de la critica. En La literatura en peligro (2007) censura la forma
de ensenar la literatura en Francia cuando observa sentencioso que hoy «en la
escuela no se aprende de qué hablan las obras, sino de qué hablan los criticos»
(p. 22). Tal aseveracion se asemeja a aquella que hacia Pedro Salinas sesenta anos
antes: «En las escuelas ya no se ensena a leer (p. 330).

3.2. Por una metodologia integradora

Bruce Joyce y Marsha Weil (1985) afirman que dos educadores han buscado
durante milenios el modelo perfecto: el enfoque que resolvera todos los proble-
mas educativos» y luego impugnan esa idea y defienden la tesis de que «a tarea
de seleccion de modelos apropiados es compleja y que las formas de ensenanza
‘buena’ son numerosas segin los objetivos» (p. 11). Poco después, en la linea
contraria al dogmatismo metodologico, escriben: <No debemos limitar nuestros
métodos a un modelo Gnico, por atractivo que sea a primera vista, porque no hay
modelo capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje» (p. 11).

En esta linea de pensamiento un tanto ecléctica estaba situado en 1975 el
profesor y novelista Francisco Ayala. En medio de las controversias acerca de los
métodos de aproximacion al texto literario, se celebr6 en ese ano un coloquio
en el York College (Nueva York). Ayala participd con la exposicion Las disputas
de las escuelas criticas». Parte de la idea de reconocer en el critico una capacidad
de percepcion intuitiva ante el texto artistico para luego proceder a su examen
mediante la «busca de los procedimientos mas apropiados para alcanzar dicho
valor estético» (1978: 233).

Sin desdenar ningin método pero atendiendo al doble objetivo principal de
ensenar a leery a escribir, asentimos al enfoque de Ayala cuando argumenta en
favor de un procedimiento critico que considere el contexto historico-cultural,
puesto que da obra es un producto de cultura dado en un cierto momento his-
torico y, por lo tanto, el esclarecimiento de su marco historico-cultural y cuantas
vinculaciones sociolbgicas con la realidad donde aparece inserta podamos esta-
blecer, ayudaran a su mejor entendimiento» (1978: 234)">; en favor de un método
que tenga en cuenta la personalidad y las circunstancias biogrdficas de su autor,
porque «servirin en gran medida para aclarar las intenciones conscientes y tam-

5 Como explicar El retablo de las maravillas sin conocer la sociedad de la época en que Cervantes
escribio y a quién se dirigia, se pregunta el narrador y profesor Alonso Zamora Vicente (Lizaro Carreter
1974: 194). En esta misma obra, Julian Marias advertia de la necesidad de prestar atencion a todos los ele-
mentos que intervienen en el esquema de comunicacion que es la literatura (1974: 294 y 296). Coinciden
en ese enfoque Carlos Paris (p. 319) y Enrique Tierno (p. 327).
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bién sus impulsos inconscientes en la redaccion de la obra» (p. 234); y en favor
de una aproximacion critica que no se olvide de la tradicion literaria desde la
que escribe el autor, porque «uando se pone a escribir tiene ante si paradigmas,
modelos que imitar —o que eludir— en la produccion de su propia obra» (pp. 234-
235). Finalmente observa el profesor Ayala que «iendo la obra de arte literaria
una estructura verbal, un edificio construido con palabras, los anilisis de todas
las clases que haya de practicarse en el terreno de la gramatica y del lenguaje son
de importancia primaria para la interpretacion del poema» (p. 235).

Lazaro Carreter, «maestro de la moderna teoria literaria espanola» (Villanueva
1994: 15), es también partidario de una semidtica integradora de todos los ele-
mentos que intervienen en la creacion de una obra, a la manera de Ayala. En 1983
presentd la ponencia «El poema lirico como signo» en el Congreso Internacional
sobre Semidtica e Hispanismo y que hoy podemos leer en De poética y poéticas.
Defendio en ella la tesis de que en la interpretacion de la obra literaria hay que
atender también al autor, por el que abog6 igualmente Ayala, hecho que la Semio-
tica y muchas corrientes de la Teoria de la Literatura se resistian a considerar desde
que fue desterrado. En su intervencion dijo que no se trataba sino de devolverle
la importancia que se le negaba en muchas de las ramas inmanentistas de la Teo-
ria: Sin autor, no hay obra; pero es esta verdad perogrullesca la que para muchos
teorizadores literarios necesita demostracion». Aclaraba después que concederle la
importancia propia al autor «no implica restituirlo al trono desde el cual goberno la
critica, sino reconocer el hecho obvio de que el poema recibe su intencion signi-
ficativa del poeta, y de que a éste lo ha movido un designio de comunicacion, sin
el cual no puede imaginarse como se hubiera decidido a escribir (De poética 20).

Creemos que de esta manera, con los enfoques metodologicos de los profesores
espanoles Ayala y Lazaro Carreter, se presta la atencion debida y equilibrada a to-
dos los elementos que intervienen en el acto de comunicacion que es la literatura y
que habian sido desatendidos en muchos enfoques. Se cumplird asi aquella obser-
vacion que hacia Selden (1998) cuando al presentar la funcion predominante en los
planteamientos de cada una de las principales teorias de la literatura afirmaba que
«n sus formulaciones mas brillantes, ninguno de esos planteamientos hace caso
omiso de las demas dimensiones de la comunicacion literaria» (p. 11).

4. LITERATURA EN EL AULA DE L1, LE Y L2

En {da ensenanza de la literatura», Lazaro Carreter atribuia al profesor dos
funciones principales: dacultar a los jovenes ciudadanos para que su capacidad
expresiva, oral y escrita, les permita una instalacién social confortable»; y «ensenar
a leer; es decir, adiestrar a los alumnos para una lectura ‘lacida’, de toda clase de
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mensajes» y entre ellos, claro esta, los artisticos: «a literatura es el gran medio para
iniciar en esas lecturas dificiles> (pp. 12, 13)'.

4.1. Expresion escrita y oral

El profesor Moreno Bayona cree que escribir ayuda a comprender mejor lo que
leemos. En el articulo Lectores competentes» (2005) sostiene que da escritura se
convierte, en este sentido, en la radiografia de nuestra capacidad para entender y
expresar la complejidad que nos acucia. Si nuestro conocimiento de la complejidad
del lenguaje es Optimo, también lo serd nuestra expresion y, por tanto, la compren-
sion ajenar (p. 165). Propone el recurso de trascodificar textos, consistente en «ra-
tar de decir lo mismo que el texto madre, pero recurriendo a otro codigo expresivo.
Solo si se comprende el texto, se podrd emprender con éxito dicha actividad» (p.
165). De esta manera nos apropiamos del mensaje y podemos utilizarlo en un acto
de comunicacion determinado. La trascodificacion, aclara después, dmplica, ante
todo, realizar una lectura detenida de una informacion determinada para, después,
presentarla de otra forma y mediante un codigo expresivo distintor (p. 165): re-
creacion, modernizacion, expansion, reduccion, etc.

Muchos libros y manuales de literatura proponen actividades de ficcion. Seria
largo traerlas aqui, pero no debo dejar pasar la ocasion de referirme a algunas
que persiguen practicar ese tipo de escritura de ficcion narrativa, es decir, creativa
o re-creativa. Valgan de ejemplo las que ofrece la novelista Laura Freixas, quien
realiza una clara exposicion tedrica sobre este género y luego propone ejercicios
practicos de provechoso interés didactico. Plantea ocho de esos ejercicios y a
cada uno le asigna un texto de referencia. También vincula los ejercicios con la
teoria de la narracion (1999: 85-97).

Del estudio del texto literario en sus distintos aspectos (la enunciacion del
mensaje, el espacio y el tiempo de la accion, los personajes, el tema o el esti-
lo...), surgen diversas cuestiones, susceptibles de ser tratadas oralmente o por
escrito. Para fomentar la competencia comunicativa oral servirin la exposicion
y el debate, de los que habla M?* Victoria Reyzabal Rodriguez en «Didactica de
la comunicacion oral» (1991). Para practicar la modalidad escrita, de caracter
expositivo o argumentativo, el lector encontrard propuestas o estrategias en au-
tores espanoles como Onieva (1995), Cassany (1998, 2012) o Montolio (2007).

1" Sobre las mismas funciones del profesor insistird de nuevo en «Hacia una moderna pedagogia
de la literatura». Observa en esta conferencia la necesidad de practicar una «Diddctica del texto», lo cual
implica para el profesor de ensefianza media ensanchar didacticamente el campo de la lengua vy la litera-
tura para incluir también la pedagogia del texto cuyo fin principal es «desarrollar en nuestros alumnos la
aptitud para la lectura lacida y la expresion satisfactoria de cualquier mensaje» (p. 37).
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En este mismo sentido, disponemos también de interesantes trabajos nortea-
mericanos. Quentin Miller, profesor de Suffolk University, agrupa una amplia
seleccion de escritos, pertenecientes a autores significativos, en torno a ejes
tematicos (2005). Cada texto, a su vez, va seguido de un cuestionario dividido
en tres tipos de preguntas: para comprender, para generar ideas y para desa-
rrollar ideas, sobre un texto en si mismo o en comparacion con otro; es decir,
literatura para leer criticamente y para escribir académica o creativamente. Re-
comendables resultan también el libro de Reid (1988), el de Barnet, Berman y
Burto (1988, caps. 1-5), y el de Michael Meyer (2012, caps. 50-51), ambos con
varias ediciones. Este tipo de escritos expositivos o argumentativos, orales o
escritos, puede realizarse de forma directa sobre un aspecto de un texto en si
0 en comparacion con otros textos.

4.2. Literatura para la ensenianza de LE

Quiero ademas senalar que la literatura como instrumento para la ensenanza
de lengua espanola a estudiantes pertenecientes a la categoria de LE, especial-
mente en niveles inferiores a los que aqui venimos considerando, va adquiriendo
importancia creciente en nuestros dias. Hace unos anos se consideraba que el
método, practicamente Unico, de ensenanza del espanol como lengua extranjera
debia ser el comunicativo e instrumental, utilizando para ello textos escritos en
un lenguaje conversacional. Dejaban marginados los textos literarios. Hoy son
varias las voces de profesores que defienden la literatura como instrumento para
cumplir esa funcion: Mendoza (1993), Jurado y Zayas (2002), Acquaroni (2006
y 2007), Cruz Pinol (2006) y Marta Sanz (2000). Esta Gltima estima la literatura
«omo medio util y legitimo para el aprendizaje de lenguas y también como fin en
si mismo» (p. 7). Recoge un repertorio de técnicas para la explotacion de textos
poéticos y su aplicacion en el ambito de la didactica de las lenguas. Ademas de
analizar el poema, plantea una tabla de técnicas y ejercicios que permiten sacar
rendimiento didactico a los textos en el plano comunicativo y creativo: ejercicios
en cierto modo apuntados arriba de reconstruccion o restauracion de textos pre-
viamente alterada; reduccion del texto; sustitucion de unos elementos por otros;
expansion (inclusion de pasajes narrativos, discursivos, etc.); cambio de formato
del poema (convertirlo en dibujo, transformar una carta en narracion); contraste
entre dos poemas o textos, etc. (pp. 16-17).

4.3. Para la lectura en el aula de L1, 1.2 y LE

Pese a que no exista correspondencia absoluta de competencia entre las cate-
gorias de L1, LE y L2 en los niveles a los que nos hemos dirigido aqui, el proceso
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de ensenanza y aprendizaje en las tres categorias presenta muchas caracteristicas
comunes. En virtud de ese nivel de competencia comunicativa que comparten,
propongo, en apéndice por su extension e independencia, unas estrategias u
Orientaciones metodologicas cuya aplicacion puede resultar Gtil para esa lectura
dacida» de la que hablaba Lazaro Carreter. Ténganse en cuenta en su considera-
cion estas palabras de G. Bordons y A. Diaz-Plaja: <En didactica de la literatura no
existen las ‘recetas’. Los mejores resultados siempre se obtienen cuando el profe-
sor parte de experiencias ajenas, pero elabora sus propias propuestas» (2000: 8).

Las estrategias o procedimientos y técnicas de acercamiento al texto que pro-
ponemos estan basadas en una Teoria de la Literatura sencilla, pero de aplicacion
necesaria en estos niveles de Bachillerato y de AP en quienes hemos estado pen-
sando principalmente a lo largo del ensayo. Afirma Eagleton que <hay también
estudiosos y criticos que protestan porque la teoria literaria ‘se interpone entre el
lector y el libro’. A esto se responde sencillamente que sin algtn tipo de teoria
—asi sea irreflexivo e implicito— no sabriamos, en primer lugar, qué es una obra
literaria ni como hemos de leerla» (1993: 10).

Cada género literario tiene una estrategia o procedimiento, pero toda estra-
tegia conllevard dos ideas basicas asociadas a ella y acordes con nuestra vision
metodologica de la literatura: los contenidos propios de toda unidad didactica, y
los objetivos que nos proponemos al realizarla. De esta manera, la unidad didac-
tica quedara estructurada en tres apartados interrelacionados: objetivos que nos
proponemos, contenidos que queremos desarrollar y procedimientos o estrate-
gias aplicables para ello, pues, como afirma Kayser, «para estar en condiciones
de responder a todas las cuestiones acerca de la esencia y significado del estudio
literario, se impone el riguroso conocimiento de los objetivos que deseamos al-
canzar y de los métodos adecuados» (1992: 14).

Los procedimientos examinaran, a su vez, el autor, el contexto historico y
cultural y el texto. Expresamente proponemos que al estudiar el texto, completo
o fragmentario, se tengan en cuenta datos sobre el autor (biografia, ideologia,
obras, movimiento literario...) y la época, siempre que tales datos o hechos es-
tén directa y estrechamente relacionados con el texto objeto de estudio'. Desde
nuestro enfoque metodologico, estos aspectos son importantes para que el estu-
diante no se quede en el sentido subjetivo del texto, aisladamente considerado, e

7" Brioschi y Di Girolamo (2000), hablando de los métodos criticos intrinsecos (formalismo, estruc-
turalismo) y extrinsecos, advierten de la semejanza existente entre el acto conceptual de ver y el de
leer y estiman que la lectura de un texto serd mds rica cuantas mds categorias tengamos para observar
e interrogar al texto, para hacer que hable: <Y es obvio —afirman— que veremos tanto mejor cuanto mas
numerosas, sutiles y ricas sean las categorias con que interrogamos a las cosas» (p. 59).
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intente llegar al significado del mismo, a pesar de la tesis mantenida por Roland
Barthes y otros defensores de la idea de que es imposible llegar al significado de
una obra, a lo que quiso decir el autor. A nuestro juicio, la Teoria Literaria junto
a estos aspectos contextuales y biograficos propios de la Historia de la Literatura
son auxiliares importantes para aproximarnos a los significados de las obras. Es
posible que no lleguemos a la verdad del significado, pero al menos aspiramos
a conseguir con ellos una interpretacion vdlida de la intencion del autor, como
propugna Lazaro Carreter (La ensenanza» 19).

Las orientaciones o estrategias metodologicas aspiran a ser el instrumento di-
dactico para interrogar y hacer hablar al texto, para leer el texto con el estudiante
y también para que el estudiante lo aplique personalmente en el caso de tener
que rendir cuentas de una lectura obligatoria, un analisis 0 una exposicion oral o
escrita. Daniel Pennac, activo defensor, como se ha dicho ya, del placer de leer y
de su gratuidad para el adolescente (1993: 122), se pregunta: Y si, en lugar de
exigir la lectura, el profesor decidiera de repente compartir su propia dicha de
leer?» (p. 78). Yo matizaria la cuestion asi: ;Y si, ademas de exigir la lectura, el
profesor y el estudiante compartieran la lectura y la propia dicha de leer?

Las estrategias contribuyen a la lectura compartida, y sus puntos son suscepti-
bles, circunstancialmente, de ser tratados de forma selectiva y a su vez deben ser
encargados para que el estudiante participe activamente y realice exposiciones.
Ademas, contribuyen a evitar que en las clases se produzca eso que el profesor
Lazaro Carreter llamo «el espontaneismo, esa plaga de la pedagogia que consiste
en una mera incitacion al parloteo» (La ensenanza» 23).

Y en fin, resulta obvio decir que el grado de exigencia demandado en su
aplicacion dependera del nivel de competencia de los alumnos. Sobre esta reci-
procidad, nunca se ha de olvidar que la atraccion de toda actividad esta relacio-
nada con la satisfaccion que produce y el esfuerzo que requiere lograrla, segin
estiman los profesores José Antonio Marina y Maria de la Vilgoma (2007) en la
formula siguiente: El atractivo de una tarea es igual a la satisfaccion producida,
dividida por dificultad para conseguirla (p. 79).

5. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

Recapitulando las principales ideas expuestas, pienso que para orientar la en-
senanza de la literatura en el futuro seria deseable no caer en babelismos ni en
rigidas disputas de escuela. Invirtamos la apreciacion critica de Todorov para que
en las aulas se hable mas de las obras que de los criticos. El profesor de literatura,
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que lo es también de expresion, para ejercer la ensenanza de su disciplina ne-
cesita saber literatura, Teoria de la Literatura, Historia de la Literatura y disponer,
ademads, de una metodologia. Con todo este equipaje podra acercarse al deseado
objetivo de ensenar a leery a escribir. Si el profesor no disfruta con la ensenanza
0 no conoce la literatura o las ciencias auxiliares para acercarse a ella y hablar
de ella y escribir sobre ella, los procedimientos y recursos metodologicos y las
programaciones mas atinadas no seran suficientes. Ninguna metodologia surtira
efecto por si misma, porque no hay recetas magicas para ensenar bien lo que no
se sabe bien. Y el estudiante, por su parte, sin apertura mental ante la materia y
sin predisposicion favorable y esfuerzo, no aprendera satisfactoriamente, porque
es dificil aprender lo que no se quiere saber.

George Steiner publicé en 1979 un ensayo titulado «Critico/Lector, recogido
en Lecturas, obsesiones y otros ensayos. Dice al final del mismo: d.o que necesita-
mos son lugares; por ejemplo, una mesa con unas sillas alrededor donde poda-
mos volver a leer, a leer juntos. Uno apunta a tal desideratum en los niveles mas
literales» (p. 130). De la lectura compartida se pasard a la escritura para alcanzar
un grado elevado de posesion del lenguaje’®. Se trata, ademads, de evitar que se
cumpla ese sombrio prondstico supuesto por Dario Villanueva que colocamos
al comienzo de este trabajo. Ensenar literatura consistird, como decia Pedro Sa-
linas, en «buscar en las palabras de un autor la palpitacion psiquica que me las
entrega encendidas a través de los siglos: el espiritu en su letra» (1981: 418). Y la
labor del profesor de literatura, con su metodologia, se asemejard mucho a la del
sembrador de la pardbola evangélica. Ciertamente, no todas las tierras recibirin
la semilla con igual grado de aceptacion ni esa semilla arraigara y fructificard en
todos los campos al mismo tiempo y como seria deseable, por distintas circuns-
tancias. Tratemos, no obstante, de ensenar con sabiduria y entusiasmo, porque
asi, aunque no podamos mejorar la predisposicion de algunas tierras, evitaremos
que las buenas y fértiles dejen de dar el fruto que les corresponde y alcanzaremos
la satisfaccion consecuente.

8 Marina y De la Vilgoma (2007) ofrecen este dato: {Las encuestas nos dicen que mas de un 30% de
los jovenes espanioles y franceses de 24 anos de edad no entienden los editoriales de los periodicos» (p.
69). Serafin Fanjul (2012), de la Real Academia de la Historia, considera que Espania hoy es «Un pais sin
lengua». Detecta en la expresion del espanol faltas de ortografia, trabucamientos chistosos, logomaquias,
imposibilidad de que hile dos frases con un cierto sentido logico, huelga salvaje de concordancias de
género y nimero [...], un elenco de instrumentos de tortura que patentiza la ignorancia del hablante tanto
como la pésima instruccion publica (y privada) que reciben nifios y jovenes [...J» (p. 3). Se olvid6 de la
prosodia en muchos comunicadores.
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APENDICE 1
ORIENTACIONES PARA EL ESTUDIO DE LA POESIA

La poesia es el género que mas dificultades suele presentar a los estudian-
tes de Secundaria y Bachillerato y a los estudiantes anglohablantes de literatura
espanola. No contamos con imagenes narrativas o filmaciones que, como en la
narrativa o en el teatro puedan allanar el camino. Muchas veces no se lee poesia
por falta de competencia lectora. Ahora bien, con frecuencia existe competencia
lectora y tampoco se lee. Como profesores, pues, debemos encaminar nuestra
estrategia a que los estudiantes adquieran esa competencia.

1. INTRODUCCION. EL AUTOR EN RELACION CON EL TEXTO Y EL CONTEXTO HISTO-
RICO Y CULTURAL

Consideramos conveniente y necesario situar esa obra dentro de la produc-
cion del autor. Por ello proponemos aqui que deben incluirse, de forma selectiva
y pertinente, los datos del autor (biografia, ideologia, obras, movimiento litera-
rio...) y de la época directamente relacionados con el texto objeto de estudio.

2. PLANO DE LA FORMA INTERIOR: MODELO COMPOSITIVO Y ACTITUDES DE LA VOZ

Es fundamental, ante un texto poético, facilitar al estudiante unos procedimien-
tos de comprension que le permitan reducir en lo posible el grado de dificultad
y lograr esa satisfaccion que invite a realizar la tarea de redactar un comentario,
un analisis o preparar una exposicion general o sobre asuntos particulares. Arca-
dio Lopez-Casanova, profesor de la Universidad de Valencia, nos ofrece algunos
aspectos interesantes (1994). Los mas importantes son dos: el modelo compositivo
o disposicion de la idea o ideas basicas y las actitudes liricas de la voz en la si-
tuacion comunicativa que es el poema.

2.1. Modelo compositivo: como se disponen las ideas
Para el modelo compositivo, Lopez-Casanova parte del principio de que la
construccion de todo poema obedece a un esquema interno que puede presentar

distintas modalidades segin dispone o distribuye las unidades tematicas (1994:
36 y ss.). Estos son los esquemas o modelos principales:
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2.1.1. Disposicion de las ideas de forma lineal o acumulativa. Se caracteriza
por la repeticion de unidades de significado. Es la que ofrece la rima 41 de Béc-
quer <TG eras el huracan.

2.1.2. Analitica o analizante. Se caracteriza por presentar al principio la base
o idea principal que luego se va desarrollando o analizando. La rima 4 sirve de
ejemplo (38): en los cuatro primeros vv. se habla de la falta de asuntos, y en las
estrofas siguientes se van exponiendo diversos motivos. (Recordamos que esta
rima 4 se propone en el curso de AP).

2.1.3. Sintetizante. Lleva la idea central al final, y en la parte o partes anteriores
se van presentado modalidades o casos de la idea central. Lopez-Casanova pone
por ejemplo una cancion de Miguel Hernandez. También puede servir la rima 11
de Bécquer, donde la mujer rubia y la morena son aspectos distintos de una idea
central que va al final y que es la busqueda de la mujer ideal. Igualmente serviria
la rima «Volveran las oscuras golondrinas». Ambas composiciones se deben estu-
diar en el curso AP.

2.2. Actitudes de la voz lirica y funciones del lenguaje: quién habla y cudl es la
actitud

En relacion con las actitudes de la voz y la situaciobn comunicativa que pre-
senta el texto, Lopez-Casanova establece distintas modalidades en el capitulo
«Figuras pragmaticas (1994: 61-82). Resultan de combinar la voz que habla, la
actitud que manifiesta y la funcion que cumple el lenguaje. He aqui expuestas
con cierta simplificacion:

2.2.1. Actitud enunciativa. Habla de otro. La voz del poema es un mero pre-
sentador del mensaje: actia como descriptor o narrador porque €l no esta dentro
del poema. En el poema no hay un yo ni un tG, sino un él. La actitud es mera-
mente enunciativa, y la funcion del lenguaje es representativa, es decir, quiere
comunicar objetivamente un hecho o un fenémeno ajeno.

2.2.2. Actitud de apostrofe. Habla a otro. La voz se dirige a un ta o segunda
persona, singular o plural; ya no habla de un él, como en la anterior, sino que se
refiere a un ta existente en el poema ante el que la voz muestra una actitud de
apostrofe y utiliza el lenguaje con una funcion apelativa, para influir en ese ta en
cierto modo, puesto que se dirige a €l. A veces la voz se dirige a un ta que puede
ser un yo desdoblado. En esta actitud de apostrofe la voz puede estar dentro del
poema o fuera de ¢l. Ejemplo de poema con la voz fuera del mismo: «Palacio,
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Buen amigo» de Machado. Ejemplo de poema con voz interna tenemos en estos
versos de Herrera: <Amor, en un incendio no acabado/ ardi de fuego tuyo, en la
florida/ sazon y alegre de mi dulce vida,/ todo en tu viva imagen transformados.
El yo puede dirigirse a la amada, a la patria, a un amigo, etc.

2.2.3. Actitud de cancion. Habla de si mismo. La voz es interna y su actitud es
la de cancion porque el yo habla y da testimonio de si mismo y utiliza el lenguaje
con la funcidon expresiva.

2.2.4. Actitud de escenificacion. Aparece cuando el hablante concede la voz y
la actorializacion a una figura. Esa figura presentara rasgos de ser €so, actor y voz.
Hay voces que hablan unas con otras. Es lo que ocurre también en un apartado
del romance Ay de mi Alhama» y en otro de <El infante Arnaldos». Esta actitud
cumple una funcion representativa y resulta la mas objetiva.

3. PLANO DE LA EXPRESION O DE LA FORMA EXTERIOR: ESTRUCTURA, METRICA Y
RECURSOS

El modelo compositivo y la voz permiten describir y procesar el poema y rea-
lizar un acercamiento fundado racionalmente al contenido y al tema del mismo,
cuyo acceso no siempre resulta facil. Ahora bien, ese primer plano constituye la
primera fase de su analisis. Debe tratarse también de presentar la organizacion
o estructura de la materia poética estableciendo los apartados apreciables de
forma razonada, y destacar el rendimiento expresivo de los principales recursos
que el autor ha puesto en juego para su propdsito comunicativo, tanto desde el
punto de vista fonico (ritmo, acentos, rima, etc.) como morfosintictico y léxico-
semantico. Es lo que Lazaro Carreter y Correa denominan «@andlisis de la forma
partiendo del tema» (1976: 39).

4. CONCLUSION: JUICIO Y VALORACION PERSONAL

Estos mismos autores senalan dos aspectos: balance y opinion. Para lo pri-
mero debemos reducir a lineas generales los rasgos de nuestras observaciones
y andlisis que confirman el principio fundamental de nuestro comentario. En
cuanto a la opinidon, ha de ser personal y expuesta de manera sincera, fundada,
«modesta y firme». Pensemos, por ejemplo, qué dice al lector en general y a no-
sotros en particular. Se debe rehuir el empleo de féormulas hechas o demasiado
generales. A veces tendremos que alabar y elogiar el texto, porque asi lo exija su
calidad; pero otras veces su sentido moral, su tema o su forma no nos agradaran
y debemos decirlo (Lazaro Carreter y Correa 1976: 47).
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APENDICE 2
ORIENTACIONES PARA LA LECTURA
Y ESTUDIO DE UNA OBRA NARRATIVA

Los elementos de la narracion se pueden sintetizar de manera sencilla en estas
cinco preguntas: quién, qué, donde, cuindo y como. En el acercamiento a un
texto narrativo hay que considerar estos elementos, que se agrupan en dos gran-
des apartados: la historia y el discurso, ademas de la introduccion y localizacion.

1. INTRODUCCION

Remitimos a lo dicho en el apartado 1 de Orientaciones para la lectura y es-
tudio de la poesia.

2. LA HISTORIA
La historia constituye el plano del contenido y en ella estan el quién, el qué,
el donde y el cuando.
2.1. Accion:
— Argumento (qué dice).
— Tema o intencion comunicativa del texto (qué quiere decir).
— Estructura: partes o forma de ordenar los elementos de la accion.
2.2. Personajes principales (quién):
— Caracterizacion: nombres y caracteristicas que los definen (edad, sexo, cla-

se social, cualidades fisicas...).
— Funciones que desempenan en la historia (categorias actanciales).

2.3. Ambiente: tiempo (cudndo ocurre y cuanto dura la accion) y espacio (lugar
o lugares de la accion).
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3. EL DISCURSO

El discurso constituye el plano de la expresion y responderd a la pregunta
cOmo se narra la historia. Aqui se deberan tener en cuenta el narrador, el narra-
tario y los niveles que en la narracion puedan aparecer, el orden temporal y los
modos narrativos. Su tratamiento no consistird en mera constatacion de su uso,
sino de justificarlo en funcion del contenido.

3.1. El narrador y el punto de vista. Existen dos clases:

— Heterodiegético o fuera de la historia, o sea, no participa en ella como
personaje. Puede ser omnisciente, limitado, implicado (hace comentarios,
advertencias, juicios, etc.) u objetivo.

— Homodiegético o narrador dentro de la historia. Participa en la historia
como personaje, y puede ser central o periférico.

— Niveles narrativos: son aquellos que existen en determinados relatos a la
manera de cajas chinas o ‘mise en abyme’. Esos niveles son: extradiegético
o basico, de primer grado o principal a partir del cual se pueden suceder
otros niveles de narracion, como el intradiegético o secundario, o el hipo-
diegético, sometido al anterior.

3.2. Narratario: personaje al que el narrador de un relato dirige su mensaje den-
tro del texto. Es una nocion cercana al lector implicito. Ambas categorias tienen
en comun el hecho de ser instancias a las que se refiere el narrador, pero se dife-
rencia en que el narratario justifica la existencia del texto, es decir, es el personaje
al que el narrador destina el relato. El lector implicito es un supuesto lector.

3.3. Tiempo:
— Orden temporal del discurso en relacion con el tiempo de la historia: lineal

o con anacronias (analepsis y prolepsis).
— Ritmo o fempo.

3.4. Modos narrativos y estilos discursivos:

Narrado: descripcion y narracion.
El didlogo.
— Monodlogo vy fluido de conciencia.
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— Algunas caracteristicas del estilo literario de la obra (figuras literarias, 1éxi-
Co, sintaxis...).

4. CONCLUSION: JUICIO Y VALORACION PERSONAL

Para este apartado, remitimos a lo dicho en el punto 4 de Orientaciones para
la lectura y estudio de la poesia.
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APENDICE 3
ORIENTACIONES PARA LA LECTURA
Y ESTUDIO DE OBRAS DRAMATICAS

1. INTRODUCCION

De igual modo es valido aqui lo dicho en el apartado 1 de Orientaciones para
la lectura y estudio de la poesia.

2. EL TEXTO LITERARIO

En la obra dramatica existen dos tipos de texto: literario y espectacular. El lite-
rario corresponde al autor y estd formado por la historia y el discurso.
2.1. La bistoria

2.1.1. Accion: argumento, tema y estructura o partes de la accion (exposicion,
nudo y desenlace).

2.1.2. Personajes principales: Caracterizacion (nombres y caracteristicas que
los definen) y funciones que desempenan en la historia.

2.1.3 Tiempo diegético (cuanto tiempo dura la accion y cuando ocurre). Es el
tiempo de la ficcion. (En El tragaluz de Buero abarca 10 siglos).

2.1.4. Espacio diegético (lugar o lugares de la accion).

2.2. Discurso. Existen dos clases:

2.2.1. Discurso actancial o de los personajes. Comprende una amplia gama de
modalizaciones: didlogo, soliloquio o mondlogo (reflexivo o narrativo) y aparte
(mondlogo dirigido al espectador. Algo parecido a un aparte son el coro clasico
o la intervencion de los investigadores en El tragaluz).

2.2.2. Discurso autorial (formalizado a través de las acotaciones o didascalias.
Buero es muy minucioso al describir a los personajes y la escenografia).
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2.2.3. Tiempo mimético o tiempo seleccionado respecto del diegético y orden
temporal en relacion con el tiempo de la historia (lineal o con anacronias: ana-
lepsis, elipsis y prolepsis...). En El tragaluz, 27 dias del siglo XX y unas horas
del siglo XXX.

2.2.4. Espacio mimético o espacio seleccionado respecto del diegético.

3. TEXTO ESPECTACULAR

Corresponde al director escénico y lo forma la representacion del texto litera-
rio: los actores, la escenografia en el local de la representacion, con los codigos
complementarios, tiempo y espacio:

3.1. Codigos que complementan al actor: los paraverbales (tono, énfasis, etc.); los
gestuales o kinésicos que acompanan al codigo verbal y completan la creacion
del personaje en la escena; el codigo proxémico o de movimiento y distancia de
los actores en el escenario; el codigo de la exterioridad (maquillaje y vestidos),
que servird para saber si estd en consonancia con lo exigido por el personaje o
el tiempo referenciado en el texto literario.

3.2. Codigos que complementan la representacion (escenografia): codigo del de-
corado y de los objetos teatrales, que sirven para completar el sentido del didlogo
y la accion; codigo de la luz y el sonido: marcan la diferencia entre escena y sala
y sirven para indicar cambios de lugar o tiempo o implicar al espectador.

3.3. Se puede hablar aqui del tiempo y el espacio espectaculares, es decir, del
escenario y el local (lo que se muestra al espectador) y el tiempo escénico, que
es el percibido por el espectador en su reloj.

4. JUICIO Y VALORACION PERSONAL

Remitimos a lo dicho en el apartado 4 de Orientaciones para la lectura y es-
tudio de la poesia.
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APENDICE 4
RECURSO COMPLEMENTARIO PARA LA LECTURA
Y ESTUDIO DE LA OBRA NARRATIVA Y DRAMATICA:
LLAS CATEGORTAS ACTANCIALES

Por actante se entiende la entidad, antropomoérfica o no, que cumple una fun-
cion en la accidon narrada o representada. El tratamiento de esta instancia ofrece un
buen rendimiento didactico para establecer el juego de fuerzas que mueven la ac-
cion y determinan el desarrollo de la historia, al tiempo que ayudan al estudiante a
plantearse cuestiones sobre el papel que cumplen los personajes, sin prescindir por
ello del estudio de la complejidad psicologica (planos y redondos en la tipologia
de E. M. Foster). Este esquema actancial que arranca con Vladimir Propp se deter-
mina con A. J. Greimas. Por su denominacion, estos actantes evocan las principales
funciones sintacticas de una oracion. Greimas establece un modelo actancial con
las seis instancias siguientes (aplicables también al teatro o al cine):

Sujeto: la fuerza que lleva a cabo la accion. Se corresponde con el sujeto de
la oracion gramatical.

Objeto: aquel proposito que el sujeto pretende alcanzar. Le corresponde la
categoria sintactica del objeto o complemento directo.

Destinador: es el actante que promueve o impulsa la accion del sujeto.

Destinatario: entidad en beneficio de la cual actta el sujeto. Seria el comple-
mento indirecto.

Ayudante: la fuerza que colabora con el sujeto para llevar a cabo la accion.
Su funcion se corresponde con un adverbio o complemento circunstancial en la
sintaxis.

Oponente: aquella fuerza que se opone a las pretensiones del sujeto. También
se corresponderia con la funcion adverbial o la de un complemento circunstancial.

Una presentacion clara de todas las categorias y términos propios de la narra-
cion, contada o representada, en Rubio, De la Fuente y Gutiérrez (1994), Villa-
nueva (1994) y en Redondo Goicoechea (1995: 19-39). Para el espacio y tiempo
teatrales, Gutiérrez Flores (1990). Sobre lectura y escritura académicas, Meyer
(2012). Para analizar poemas o fragmentos en prosa, Lizaro Carreter y Correa

(1976).
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1. INTRODUCCION

En los ultimos treinta anos se ha abierto una variedad de nuevos espacios
pedagogicos dedicados a la didactica del espanol como segunda lengua debido
en gran parte al crecimiento extraordinario del nimero de alumnos del espanol
como segunda lengua, no solo en los EEUU sino también en Espana y en otras
partes del mundo, esta Gltima gestion fruto en gran medida de la labor del Insti-
tuto Cervantes. Segln esta institucion, hoy en dia unos 18 millones de alumnos
estudian el espanol como lengua extranjera. La cantidad total de alumnos de es-
panol como segunda lengua en los EEUU se calcula en unos seis millones, figura
que incluye alumnos del nivel primario y secundario ademas de los adultos que
estudian el espanol tanto dentro como fuera de la universidad. En los EEUU al
nivel universitario ese monto total de alumnos del espanol subio de 180,066 en
1960 a 534,182 en 1990 mientras que para 2009 habia 864,986 estudiantes de la
lengua (Modern Language Association 2012). Entre 1993 y 2011 el registro de ma-
triculas de espanol en los Institutos Cervantes al nivel mundial se multiplico por
trece, subiendo de 16,926 a 227,185 en apenas dieciocho anos (Instituto Cervan-
tes 2012). Esta expansion relativamente rapida de pupilos, los cuales aprenden
el espanol por razones muy diversas, ha llevado en parte a la ensefanza de es-
panol por contenidos y al desarrollo del campo de espanol para las profesiones.

En el presente articulo se analiza el desarrollo de estas dos modalidades con
un enfoque en su aplicacion a la ensenanza del espanol como segunda lengua
(L2). En el primer apartado, comenzamos con un examen de la ensenanza por
contenidos, incluyendo una descripcion de los diferentes contextos en que se
realizan y de los diferentes modelos que se han desarrollado, y un analisis de sus
beneficios y sus limitaciones. A continuacion, se sigue con otro apartado que se
orienta hacia el desarrollo y andlisis de espanol para las profesiones y su relacion
con la ensenanza por contenidos. El articulo finaliza con unas conclusiones sobre
los retos que se tienen que enfrentar, incluyendo sugerencias y recomendaciones
para el desarrollo de las dos modalidades en el futuro.

2. ENSENANZA POR CONTENIDOS

La ensenanza por contenidos es una manera de proveer instruccion en espa-
nol a un creciente nimero de alumnos quienes estudian la lengua por motivos
diferentes, diandoles la oportunidad de aprender otras materias a través de la
segunda lengua. Los tres modelos prototipicos de la ensenanza por contenidos
caracterizados por Brinton, Snow y Wesche (1989, 2003) son los siguientes:
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1. La instruccion basada en temas. En este modelo el curso de lengua se or-
ganiza a base de temas que facilitan no solo el contenido académico sino
también un punto de partida para las lecciones de gramatica. Tipicamente
se centra en un tema por un periodo de varios dias o varias semanas. Aun-
que el tema aporta mucho del contenido del curso, el enfoque principal
sigue siendo la adquisicion de la lengua.

2. La inmersion estructurada (en inglés sheltered instruction). Estas clases es-
tan restringidas a alumnos para quienes la lengua de instruccion es una L2.
Esta restriccion permite que los instructores usen técnicas especiales que
ayudan a los alumnos a entender la materia a la vez que adquieren el espa-
nol. Las técnicas que se usan incluyen las siguientes: hablar mas despacio
que en una clase para alumnos de primera lengua (L1), ofrecer un esquema
de la conferencia al comienzo de cada clase para que los alumnos la pue-
dan seguir con mas facilidad, asignar menos paginas de lectura y entregar
guias de lectura, disenar los examenes sobre el contenido de una manera
que no castigue a los alumnos por fallas lingtisticas, entre otras.

3. La instruccion adjunta (en inglés adjunct instruction). En este modelo los
alumnos de L2 toman una asignatura, como psicologia, juntos con alum-
nos de L1, pero a la vez estan inscritos en un curso de lengua anexo. FEl
instructor del curso de lengua identifica las necesidades lingtisticas de los
alumnos de L2, sean éstas vocabulario o practicas con estructuras sintac-
ticas complejas, y disena el curso de lengua para apoyar el aprendizaje
en la otra asignatura. Por ejemplo, los alumnos tienen la oportunidad de
practicar y recibir retroalimentacién sobre sus presentaciones orales antes
de darlas en la otra clase e incluso redactar un borrador del trabajo final
escrito, recibiendo ayuda con los aspectos lingtiisticos que son complejos
para un aprendiz avanzado de la L2.

Esta modalidad puede orientarse mas hacia la ensenanza de la lengua, como
en la instruccion basada en temas, o mas hacia el contenido de la asignatura,
lo cual es el enfoque de la inmersion estructurada. La instruccion adjunta tiene
una posicion intermedia al combinar un curso de lengua con otra asignatura. Se
encuentra la ensenanza por contenidos en todos los niveles del curriculo (véase
p-€j., Brinton, Snow y Wesche 1989, 2003; Strkyer y Leaver 1997). Al nivel prima-
rio se ubica el origen de la ensefianza por contenidos en la época contemporanea
a la aparicion de las escuelas de inmersion en Canada en los anios 60, en las que
los ninos angloparlantes aprendian el contenido curricular en francés. Después
de seis afos en estos programas, los alumnos demuestran confianza al usar la
lengua meta y comprenden y leen casi al mismo nivel que los hablantes nativos
de la misma edad. Sin embargo, su produccion oral y por escrito en la L2 no
alcanza el nivel de los hablantes nativos (Harley y otros 1991; Johnson y Swain
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1997); es decir, sufre de una falta de precision gramatical y de menor variedad y
complejidad estructural.

En las Gltimas décadas varios estudiosos, entre ellos Merrill Swain y Roy Lyster,
han propuesto modificaciones metodologicas para abordar esa limitacion. Swain,
por ejemplo, ha observado que la metodologia de ensenanza en las escuelas de
inmersion se basaba en la teoria de Krashen (1981, 1982, 1985) sobre el input
comprensible, la cual proponia que la adquisicion de una segunda lengua de-
pendia Unicamente del input comprensible y de un filtro afectivo bajo. Segun
esa teoria, los ninos deberian adquirir la L2 solamente a base de su comprension
—tanto oral como por escrito— de las materias, sin necesitar instruccion directa
sobre la gramdtica de la L2. Sin embargo, los resultados de numerosas investi-
gaciones lingtisticas (véase p.ej., Swain 1985; Norris y Ortega 2000; Lyster 2007;
Spada y Tomita 2010; Mitchell 2011) han demostrado que algin tipo de enfoque
en las formas gramaticales resulta esencial para que los aprendices desarrollen
mas precision gramatical en su produccion de la L2. Swain (1985) propuso un
énfasis en el output forzado puesto que solo al hacer un esfuerzo por producir
estructuras complejas, como las que requieren el subjuntivo, el alumno va a fijar
su atencion en las formas de la 12 y eventualmente adquirirlas. Lyster (2007) y
Lyster y Ballinger (2011) plantean otra solucion —la instruccion contrabalancea-
da— que implica una integracion de la ensenanza por contenidos y la instruccion
enfocada en la forma, la cual ocurre cuando el instructor cambia frecuentemente
el énfasis, enfocandose tanto en el contenido de la materia como en las formas
lingtiisticas que comunican el significado. Encontrar un balance adecuado entre
un enfoque en el contenido y un enfoque en las formas lingtisticas sigue siendo
una de los retos principales de la ensenanza por contenidos.

En cuanto a la ensenanza del espanol por contenidos al nivel primario, en
1971 se inaugur6 el primer programa de inmersion en espanol para angloha-
blantes en los EEUU en Culver City, California. Desde entonces, el nimero de
colegios en los EEUU que proveen este tipo de programas ha aumentado; para
el ano 2012 habia mas de 250 programas de inmersion en espanol en todo el
pais. Si se incluyen los programas de inmersion dual en los que hay hablantes
nativos de espanol y hablantes nativos de inglés en la misma sala de clase y en
los que se estudian las materias en las dos lenguas, hay unos 400 programas
adicionales. En general, las escuelas de inmersion han gozado de mucho éxito,
un factor que ha motivado su expansion extraordinaria en los Gltimos 50 anos.
Aunque los alumnos no desarrollan el dominio de las destrezas productivas —/a
expresion oral y la expresion escrita— al mismo nivel que las receptivas, ad-
quieren un dominio mayor de la L2 en las clases de inmersion que en una clase
tradicional de L2.
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En Espana se han introducido clases enfocadas en la ensenanza de contenidos
en espanol como programa transicional para los ninos migrantes que no hablan
el castellano (véase p.ej., Martin Rojo 2010). Sin embargo, la mayoria de los pro-
gramas al nivel primario se dan o en una lengua regional —el catalan, el euskera
o el gallego— o en una lengua extranjera, principalmente el inglés. Los que se
enfocan en la ensenanza de una lengua extranjera se basan en gran parte en el
programa europeo de Content and Language Integrated Learning (CLIL) conoci-
do en espanol como Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
(AICLE)? y se concentran al nivel secundario.

Estos mismos principios de CLIL se han difundido en los EEUU a partir de
1990, sobre todo al nivel secundario y universitario, bajo el nombre de Languages
Across the Curriculum (LAC). Igual que en CLIL, los instructores que ensefan en
ese programa son especialistas en su propia disciplina y no en la ensenanza de
una L2. La justificacion de los programas de LAC ha sido detallada por el Con-
sortium for Languages Across the Curriculum y se fundamenta en las posibles
ventajas que el trabajo académico en otra lengua puede aportar al conocimiento
de su cultura, y a la comprension de sus textos y artefactos.

Se han desarrollado varios modelos para los cursos de LAC en el contexto
norteamericano, los cuales corresponden a diferentes contextos institucionales
y a los diferentes niveles de competencia en la L2. El modelo mas difundido en
los EEUU combina un curso en inglés, como Latin American Politics o Latin
American History, con un cursillo adicional que se retine una hora por semana
con un grupo de diez a veinticinco alumnos que lee y discute en espanol ma-
teriales relevantes al curso en inglés y que plantean una perspectiva adicional o
diferente a los materiales en inglés. Uno de los objetivos de esos cursos es re-
forzar la importancia de leer documentos en la L2 ya que pueden proporcionar
puntos de vista e interpretaciones distintos a los que aparecen en textos escritos
por anglohablantes. Muchas veces los instructores que ensenan los cursillos son
alumnos de posgrado que se especializan o en la disciplina del curso en inglés o
en linglistica aplicada. Los primeros no tienen experiencia ni entrenamiento en
como desarrollar tareas que ayuden a los alumnos a procesar los textos de una
manera efectiva en la L2. Al mismo tiempo, los especialistas en lingtiistica aplica-
da no tienen los conocimientos disciplinarios necesarios para poder profundizar
en el contenido de los textos. Para poder ensenar bien, los dos tipos de instructo-
res requieren de formacion profesional, lo cual hace que este modelo sea costoso
de mantener. Sin embargo, las instituciones que tienen un centro administrativo
que promociona los cursos y facilita modulos de formacion profesional a los

2 Para mayor informacion véase http://ec.europa.eu/languages/language-teaching/content-and-lan-
guage-integrated-learning_en.htm
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nuevos instructores, como la Universidad de Carolina del Norte o la Universidad
Estatal de Nueva York en Binghamton® han visto crecer la cantidad de alumnos
que participan en los cursos de LAC y han logrado expandir el nimero de len-
guas y asignaturas que se ofrecen.

Otra modalidad de LAC que se ha hecho cada vez mas popular al nivel univer-
sitario es la inmersion estructurada (en inglés sheltered instruction) en la que los
alumnos de L2 estudian una asignatura impartida en la L2 por un experto en la
disciplina. Requiere una seleccion cuidadosa de textos que sean al nivel apropia-
do para la competencia lingtistica de los alumnos, ademas de otras adaptaciones
pedagogicas que se han detallado mas arriba. Estas clases no resultan faciles de
ensenar puesto que el dominio de la L2 de los alumnos es parcial y el instructor
tiene que encontrar maneras de hacer comprensible el contenido académico sin
simplificar el contenido curricular demasiado. Ademas, encontrar un balance ade-
cuado entre la ensenanza de la materia y un enfoque en la L2 es dificil, puesto
que los instructores normalmente no tienen entrenamiento en la ensefanza de
la L2 (véase Klee y Tedick 1997; Lynch, Klee y Tedick 2001; Klee y Barnes-Karol
2006, para mas detalles sobre los retos de ensenar este tipo de curso.)

En el contexto universitario del Estado espanol la cantidad de alumnos no
nativos en las asignaturas ha subido en las Gltimas dos décadas debido a la inten-
sificacion de los intercambios universitarios, entre ellos los Programas Erasmus y
Socrates. Pastor Cesteros (2010) ha detallado algunos de los retos que acompa-
fan el programa Erasmus, entre ellos la inexistencia de un criterio uniforme en
toda la universidad espanola acerca del nivel de competencia lingtiistica minima
que permita al alumno un buen rendimiento académico. Ademas, igual que en
las clases de inmersion estructurada, el profesorado precisa de cierta preparacion
y conocimientos sobre como adaptar la ensenanza a las necesidades lingtisticas
de ese tipo de alumno. Pastor Cesteros (2010: 77) observa que esto es especial-
mente importante a la hora de evaluar a los alumnos dada la falta de criterios cla-
ros sobre como hacerlo. Otro reto es el de «guiar al alumno en el uso del discurso
académico del espanol (clases, apuntes, conferencias, examenes, manuales, arti-
culos, trabajos escritos, tesis...) y en la dimension pragmatica de las situaciones
comunicativas del ambito educativo» (2010: 78). La creciente presencia de alum-
nos no nativos en las universidades espanolas presenta claras ventajas en rela-
cion al intercambio intelectual, pero a la vez requiere adaptaciones pedagogicas
propias de la ensefianza por contenidos por parte del profesorado y el desarrollo
de programas que apoyen la adquisicion del espanol mediante contenidos en el
contexto universitario espanol.

3 Para mayor informacion véase http://areastudies.unc.edu/lac/ y http://www.binghamton.edu/oip/
Ixc/, respectivamente.
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3. EL ESPANOL PARA LAS PROFESIONES

Aunque la ensenanza por contenidos se da en todos los niveles educativos
desde la escuela primaria hasta los estudios universitarios, el espanol para las
profesiones se dirige generalmente o a los alumnos universitarios o a los que
ya ejercen una profesion. Constituye una innovacion pedagogica estrechamente
relacionada con la ensefanza por contenidos, pero que la precede al haberse ori-
ginado en la década de los sesenta en Inglaterra. Brinton (2013: 5) ha resumido
las similitudes entre la ensenanza por contenidos y el inglés (o espanol) para las
profesiones, observando que las dos modalidades rechazan la abstraccion lin-
glistica y los cursos generales de lengua que —desde su perspectiva— no ofrecen
una preparacion adecuada para las necesidades linglisticas, retoricas y contex-
tuales de los alumnos en el mundo real. Sin embargo, una de las diferencias mas
importantes entre las dos modalidades es que la ensenanza por contenidos se
derivo de necesidades académicas y se centra todavia en el contexto académico,
mientras que la ensenanza de lenguas para las profesiones estd mas asociada con
contextos comerciales y las necesidades especificas del uso de la lengua (Iéxico,
sintaxis, discurso, pragmatica) en tales contextos.

En los EEUU, el desarrollo de cursos del espanol para las profesiones resultd
no solo del deseo de diversificar el curriculo, atraer a mas alumnos al estudio de
una lengua extranjera e internacionalizar la educacion superior (Grosse y Voght
1991), sino que también respondia a la necesidad de dotar de servicios en espanol
a la creciente poblacion inmigrante de Latinoamérica y a la percepcion por parte
de muchos alumnos de que poder combinar una competencia lingtiistica basica
en espanol con otra profesion les daria una ventaja en el mercado de trabajo. En
1988 el Ministerio de Educacion de los EEUU establecid un programa Center for
International Business Education and Research (CIBER) (http://ciberweb.msu.
edu/) al nivel universitario para promover la capacidad y la competitividad de los
EEUU en el comercio internacional. Desde entonces el nimero de universidades
con esos centros ha aumentado a 33, y entre las actividades que promocionan se
incluye la colaboracion con departamentos de lenguas modernas en el desarrollo
de cursos como «el espanol de los negocios». Ademds, en 1998 la American Asso-
ciation of Teachers of Spanish and Portuguese publicod un volumen sobre Spanish
and Portuguese for Business and the Professions que se enfoca principalmente en
el desarrollo de cursos y programas para el espanol de los negocios, pero incluye
capitulos sobre el espanol para medicina, turismo, policia, trabajo social, ademas
de traduccion e interpretacion y el espanol juridico. Una encuesta reciente de
Long y Uscinski (2012) de 183 universidades estadounidenses revel6 que 59%
ofrecen cursos para las profesiones, la mayoria dirigidos hacia el espafol para el
comercio seguido por el espafol para la medicina (véase Long 2010, para una
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resena de los programas interdisciplinarios de espanol para las profesiones en
los Estados Unidos).

En Espana, el campo del espanol para las profesiones cobra fuerza a partir de
1978, cuando la Camara Oficial de Comercio e Industria de Madrid desarroll6 un
Diploma, un Certificado Superior y un Certificado Basico de Espanol de los Nego-
cios y luego en 1994 anadi6é examenes en Turismo y Ciencias de la Salud®. Ade-
mas, para ayudar a la preparacion de candidatos para los examenes de negocios,
la Camara publicé una coleccion Esparniol de los Negocios en la editorial Arco/
Libros. Con la expansion del interés en el espanol para las profesiones se inici6 el
Congreso Internacional de Espanol para Fines Especificos (CIEFE) (http://www.
ciefe.com/) en 2000, organizado por la Consejeria de Educacion de Bélgica, Pai-
ses Bajos y Luxemburgo para apoyar y desplegar una red de comunicacion con
otros profesionales en este campo.

Las caracteristicas principales del espanol para las profesiones, una rama del
espafnol para fines especificos, han sido detalladas por Sinchez-Lopez (2010,
2013) e incluyen la especificidad no solo del contexto profesional que se ensena,
sino también de los alumnos, quienes normalmente tienen un dominio basico
del espanol; la evaluacion de las necesidades comunicativas de los alumnos y
el diseno del curso a partir de esa evaluacion; un enfoque en la precision co-
municativa y en el conocimiento de los contextos socioculturales, interculturales
y profesionales en los que los alumnos van a usar la lengua; el empleo de la
instruccion basada en tareas y del aprendizaje vivencial para que los alumnos
tengan la oportunidad de practicar sus destrezas lingtiisticas en un contexto pro-
fesional; y cierta flexibilidad en el curriculo para poder ajustarlo a las necesidades
e intereses de los alumnos.

El espanol para las profesiones enfrenta algunos de los mismos retos que el
espafol por contenidos, incluyendo preguntas sobre cual es la preparacion ade-
cuada para los profesores y cuanto deben saber sobre la profesion de enfoque.
Ademas faltan recursos pedagogicos basados en las diferentes profesiones en
gran parte porque no ha habido suficientes estudios lingtisticos sobre las ca-
racteristicas del lenguaje en cada contexto profesional. Para que el campo siga
evolucionando, se necesita llevar a cabo mas trabajo de investigacion a fin de in-
formar el desarrollo del curriculo y los materiales pedagogicos, sobre todo en los
Estados Unidos donde las investigaciones sobre las lenguas para fines especificos
tienden a proponer orientaciones aplicadas sin mucha fundamentacion tedrica
(véase Lafford 2012 para un excelente andlisis) en contraste con la aproxima-
cibn europea basada en una concepcion funcional-pragmatica (Aguirre Beltran,

* Para mayor informacion véase http://www.camaramadrid.es/index.php?elem=513
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Sanchez Lobato y Santos Gargallo 2012). Asimismo, seria beneficioso establecer
mayor comunicacion entre los que investigan y practican el espanol para las pro-
fesiones en los Estados Unidos y sus colegas en otras partes del mundo para el
desarrollo de esta modalidad.

4. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

El interés en la ensefanza por contenidos y en el espanol para las profesiones
sigue aumentando dado el creciente nimero de estudiantes de espanol al nivel
mundial y la multiplicidad de razones que estudian la lengua. Sin embargo, las
dos modalidades tienen varios retos por resolver.

1. La capacitacion de los profesores es fundamental para las dos modalidades.
En cuanto a la ensenanza por contenidos, la mayoria de los profesores o
bien tienen formacion como profesores de lengua o bien como especialis-
tas en la asignatura; pero para poder maximizar el aprendizaje integrado de
lengua y contenido, necesitan formacion en las dos areas. Los que ensefian
el espanol para las profesiones normalmente no reciben mucha formacion
profesional relacionada con la ensenanza de esos cursos. Es necesario de-
sarrollar programas de capacitacion con una perspectiva especializada y
entrenamiento en como hacer adaptaciones al curriculo y a las actividades
pedagogicas segun las necesidades cognoscitivas, lingtisticas y afectivas de
los alumnos.

2. Se requieren mas trabajos de investigacion para guiar el desarrollo de las
dos modalidades. En cuanto a la ensenanza por contenidos, faltan estudios,
especialmente al nivel de la educacion universitaria, sobre como lograr el
desarrollo de la L2 simultaineamente con el aprendizaje de contenido. En
lo que se refiere a la ensenanza para profesiones se necesitan mas estudios
sociolingtiisticos y de tipo funcional-pragmatico sobre el uso del espanol
en contextos profesionales para poder guiar el desarrollo del curriculo y el
diseno de las actividades pedagogicas.

3. Seria importante fortalecer la comunicacion entre investigadores y profeso-
res de estas modalidades en espanol a nivel mundial para poder compartir
recursos pedagogicos y avances tedricos en las investigaciones sobre estas
modalidades.

Con el aumento en la demanda de ensenanza de espanol como L2 en las
Gltimas décadas se ha producido una mayor exigencia de calidad y de orienta-
cion hacia las necesidades de comunicacion de los alumnos, tanto en contextos
académicos como en contextos profesionales. A pesar de los retos que se tienen
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que enfrentar y resolver, la ensenanza por contenidos y el espanol para las pro-
fesiones prometen proporcionar al alumno no solo la oportunidad de desarrollar
las destrezas lingtisticas sino a la vez adquirir competencia académica y/o profe-
sional que le sea de utilidad fuera de la clase.
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RESUMEN:

Una de cada cinco personas tiene una diferencia (discapacidad) especifica del aprendi-
zaje. Algunas discapacidades pueden impactar las habilidades de leer, escribir, hablar,
comprender oralmente y hacer matematicas, mientras que otras afectan la organizacion,
las relaciones sociales o el sentido del tiempo. En este articulo vamos a explorar estas
diferencias con énfasis en la ensefanza-aprendizaje de idiomas extranjeros al nivel uni-
versitario. Los temas por tratar incluyen: la naturaleza de las discapacidades especificas
del aprendizaje, el trastorno de inatencidn, impulsividad e hiperactividad (ADHD), su
impacto en general y en las clases de lenguas extranjeras, ademas de estrategias y modi-
ficaciones utiles para profesores y estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Discapacidad del aprendizaje, diferencia especifica o discapacidad es-
pecifica del aprendizaje; ADHD, estrategias del aprendizaje; estudiantes universitarios.

ABSTRACT:

It is estimated that one in five people has a learning disability. Specific learning disa-
bilities (SLDs) can affect listening, speaking, reading, writing, mathematics, executive
function, social skills and self esteem. This article will look at SLDs, emphasizing their
impact on university students studying foreign languages. Topics include: discussion of
the definition of specific learning disabilities, Attention Deficit Hyperactivity Disorder
(ADHD), important issues for university students with disabilities in general, and in fo-
reign language classes, in particular. Useful strategies, accommodations and methods for
both learners and teachers to help students succeed are also explored.
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1. INTRODUCCION

Cuando le pedi ayuda a mis profesores porque sen-
tia que no podia escribir un trabajo, me dijeron que me
relajara y que no me preocupara porque a su parecer
yo tenia buenas ideas segiin mi participacion en las dis-
cusiones en clase. Me tenian confianza y me aconseja-
ban que simplemente «escribiera en papel> mis ideas.
Para mi, sin embargo, fue un reto imposible. Amenaza-
do y sin recursos, terminé desarrollando una actitud de
impotencia y mi meta se limitd a entregar un trabajo,
cualquier cosa, dentro del plazo (comentario anénimo
citado en Wren y Segal 1998: 4).

Segun el Reporte Anual de 2007 para el Congreso del Departamento de Edu-
cacion de los Estados Unidos, se calcula que una de cada cinco personas en este
pais tiene algun tipo de diferencia especifica o impedimento del aprendizaje
(citado en el Centro Nacional de Difusion para Menores con Discapacidades
del Aprendizaje, National Dissemination Center for Children with Disabilities o
NICHCY). Asimismo, el Centro Nacional de Estadisticas Educativas (National Cen-
ter for Education Statistics o NCES), indica que en 2009-2010 casi 13% de todos
los estudiantes en la escuela publica en los Estados Unidos recibia servicios de
educacion especial, 38% con discapacidades especificas del aprendizaje.

Muchas veces estas personas son tan inteligentes como la poblacion general; a
menudo incluso exhiben un nivel de inteligencia bastante o hasta muy alto, son
muy creativas e innovadores, entusiastas y energéticas. Aunque generalmente se
descubren los problemas en los primeros anos de la escuela basica, éstos no des-
aparecen; tienen un impacto durante toda la vida. Como no se aprecian a primera
vista, estos impedimentos muchas veces se caracterizan como «nvisibles». Tener
una diferencia del aprendizaje puede causar problemas en el ambiente educacio-
nal y a menudo resulta en baja autoestima, dificultades sociales y una extrema
sensibilidad frente a la critica.

Entre algunas diferencias especificas del aprendizaje, existen las que afectan la
organizacion, el sentido del tiempo y las capacidades de leer y escribir. Es comtn
tener varias discapacidades conjuntas, y a menudo los impedimentos acompanan
los problemas de inatencion, impulsividad e hiperactividad del trastorno por
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deéficit de atencion con hiperactividad (TDAH en espafol, pero por lo general
conocido por sus siglas en inglés, ADHD). Hay muchas estrategias y/o modifi-
caciones que pueden resultar Gtiles para las personas con diferencias especificas
del aprendizaje, tanto en el salon de clase como fuera del ambiente académico.
En este articulo vamos a explorar la naturaleza y el impacto de las diferencias
especificas del aprendizaje ademas de algunas técnicas y estrategias utiles, con
énfasis en la ensenanza-aprendizaje de idiomas extranjeras al nivel universitario.

2. DEFINICION DE LAS DIFERENCIAS? ESPECIFICAS DEL APRENDIZAJE

Para que tenga lugar un aprendizaje hay una serie de operaciones cogniti-
vas que deben realizarse. Silver (2012) ofrece la siguiente explicacion: Primero
el cerebro tiene que recibir la informacion, por lo general mediante los ojos y
los oidos, que forma lo que denominamos input o recepcion. Una vez que la
informacion ha sido recibida, el cerebro crea sentido a partir de ella durante el
proceso de la integracion. Después, la informacion debe ser almacenada y luego
recuperada por la memoria. Finalmente, el cerebro debe enviar una senal a los
nervios y musculos para que haya produccion (output). Un impedimento espe-
cifico del aprendizaje indica que hay algo que no funciona en algin momento
durante estos procesos.

¢A qué denominamos una diferencia especifica o un impedimento del apren-
dizaje? Algunos investigadores senalan que no hay un acuerdo sobre una defini-
cion clara ni los criterios diagndsticos, aunque no cabe duda que existe en todas
partes del mundo (Sparks 2006; Tannock 2012). Durante los Gltimos 50 anos ha
habido diferentes maneras de interpretar y hablar acerca de los impedimentos
del aprendizaje y su relacion con el individuo, la educacion y la sociedad (Sparks
20006; Klingner, Hoover y Baca 2008; Martin 2009; Kormos y Smith 2012), la me-
dicina (especialmente la psiquiatria) y el derecho y defensa juridica (Tannock
2012). La Figura 1 sobre los desarrollos cronologicos en los discursos de las dife-
rencias especificas del aprendizaje (adaptada de la propuesta por Kormos y Smith

? Hay diferentes términos que se usan. En espanol es comin decir dmpedimentos del aprendiza-
jer, drastornos del aprendizaje», «discapacidades del aprendizaje» y «dificultades del aprendizaje». En los
Estados Unidos, actualmente el campo de la educacion usa o impedimento especifica del aprendizaje»
o «diferencia especifica del aprendizaje». Diferencia del aprendizaje» corresponde al discurso inclusivo,
aunque también puede referirse a diferencias tales como las de los estudiantes superdotados. Este arti-
culo usa «diferencia especifica del aprendizaje» en la mayoria de casos; no obstante, los otros términos
también se emplean para significar lo mismo.
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2012) sintetiza el discurso sobre los impedimentos del aprendizaje y sus términos
correspondientes segin el momento especifico (6)°.

Epoca

Ubicacion del
problema

Discurso comiin

Temas tipicos

Finales del
siglo XIX

Es un problema
individual

Discurso médico
Impedimentos son sindromes
médicos, hay que arreglar a la
persona

Diagnosis, tratamiento,
condicion, desorden

Discurso legal

Impedimentos vistos segin
la ley; los que cumplen los
requisitos tienen derecho a

ayuda y apoyo

Modificaciones razonables,
discriminacion, derechos

Finales del

Es un problema de

Discurso social

Ambiente como fuente

siglo XX la sociedad La sociedad determina lo que de la discapacidad, la
es un impedimento; se habla integracion
en términos de impedimentos
especificos del aprendizaje
Discurso educativo Necesidades de la
El impedimento exige que las educacion especial,
escuelas tomen ciertas acciones | inclusion, apoyo para el
a través de la educacion especial | estudiante

Siglo XXI | No hay ningin Discurso inclusivo Diferencias individuales,

Se habla de una diferencia
especifica del aprendizaje

problema; es
solo cuestion de
diversidad

perspectivas diversas,
acceso completo

Figura 1: Desarrollos cronologicos en los discursos de las diferencias especificas del aprendizaje

En la educacion, el ambiente que mas nos interesa y preocupa en este articulo,
hoy en dia generalmente se usa la terminologia de una «diferencia o discapacidad
del aprendizaje», que constituye una manera general de referirse a un problema
de recepcion, integracion, produccion o una combinacion de ellos que provoca
dificultades para hablar, leer (dislexia), deletrear y escribir (disgrafia), hacer ma-
tematicas (discalculia); también puede indicar una dificultad con el sistema del
movimiento y las capacidades motoras globales o locales (dispraxia). Igualmente,
puede haber problemas con la estructura, la organizacion, el manejo del tiempo
y el espacio y las capacidades sociales. La definicion legal para una discapacidad
especifica del aprendizaje segin el codigo legal de los Estados Unidos bajo el
Acta para la Educacion de Individuos con Discapacidades (Individuals with Di-

* Kormos y Smith se enfocan en la dislexia; he adaptado su esquema para incorporar las diferencias
especificas del aprendizaje en general.
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sabilities Education Act, o IDEA) se presenta a continuacion: ...] un desorden
en uno o mas de los procesos psicologicos basicos involucrados en la compren-
sion o uso del lenguaje, oral o escrito, que puede manifestarse en la habilidad
imperfecta para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, deletrear o hacer cdlculos
matematicos, incluyendo condiciones tales como las discapacidades perceptua-
les, lesion cerebral, disfuncion cerebral minima, dislexia y afasia del desarrollo.
Sin embargo, la discapacidad especifica del aprendizaje no incluye problemas del
aprendizaje que son principalmente resultado de discapacidades visuales, auditi-
vas o motrices, del retraso mental, del trastorno emocional o de una desventaja
ambiental, cultural o econdémica» (citado en NICHCY 2012).

3. TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION CON HIPERACTIVIDAD (TDAH)
(ATTENTION DEFICIT HYPERACTIVITY DISORDER O ADHD)

Otro tipo de diferencia de aprendizaje es el trastorno por déficit de aten-
cion con hiperactividad (TDAH), llamado Attention Deficit Hyperactivity Disorder
(ADHD) en inglés. Se trata de un trastorno de comportamiento que muchas ve-
ces se presenta en combinacion con otros problemas de aprendizaje; de hecho,
DuPaul et al. (2001) indican que 20% a 30% de los nifios/as y adolescentes que
han sido identificados con ADHD tiene una o mas dificultades especificas del
aprendizaje (p. 370). Dada la importancia de la atencion en el proceso de apren-
dizaje, el ADHD tiene un gran impacto en la educacion y puede persistir durante
toda la vida, aunque podria haber una disminucion en el nivel de severidad. Hay
debates sobre los subtipos particulares de ADHD, pero la posicion general segin
el Manual diagnostico y estadistico de los trastornos mentales IV (Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders en inglés o DSM-IV) es que hay tres tipos*:
inatencion, impulsividad e hiperactividad. En concreto, una persona con ADHD
puede tener como caracteristica dominante la inatencion o ser principalmente
hiperactivo e impulsivo, o mostrar una combinacion (Tannock 2012). La dificul-
tad mas seria de los chicos con ADHD reside en poder mantener la atencion; les
produce interés todo lo que los rodea, y por lo tanto son distraidos. Con la repe-
ticion de las actividades aburridas o mono6tonas que muchas veces aparecen en
la ensenanza tradicional, la capacidad de atencion se empeora y a su vez provoca
complicaciones académicas (Barkley 2006 citado en Kormos y Smith 2012: 51).
Otros problemas tipicos incluyen: evitar trabajos que requieren mucho esfuerzo;
perder cosas necesarias para llevar a cabo diferentes tareas; no terminar trabajos
académicos; hablar excesivamente; no poder esperar su turno, e interrumpir a
otros (DuPaul et al. 2001). Los tratamientos incluyen medicamentos, terapia con-

* Habra cuatro clasificaciones segin el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales
V (2013) (Tannock 2012).
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ductista y cambios en el estilo de vida. También existe un trastorno por déficit
de atencion (Attention Deficit Disorder o ADD), que consiste en lo mismo sin la
condicion de hiperactividad.

4. ESTUDIANTES CON DIFERENCIAS DEL APRENDIZAJE EN LA EDUCACION SUPERIOR

La gran mayoria de lo que sabemos sobre impedimentos de aprendizaje y
ADHD procede de la investigacion que se ha realizado con los estudiantes de
kinder o jardin de infancia hasta el fin de la escuela secundaria. No sorprende
que haya mucho conocimiento sobre como ayudar a estos estudiantes a alcan-
zar el éxito en sus estudios escolares. En los Estados Unidos, por ejemplo, los
estudiantes que han sido identificados como aquellos que presentan diferencias
especificas del aprendizaje pueden tener acceso a un Programa de Educacion In-
dividualizado (PED. Segun el Centro Nacional para las Discapacidades del Apren-
dizaje (National Center for Learning Disabilities o NCLD), por ley, el PEI debe
incluir informacion sobre el nino y el programa educativo disenado para satisfa-
cer sus necesidades especificas. Esta informacion comprende temas tales como el
desempeno actual, las metas anuales, la educacion especial y servicios relaciona-
dos, las adaptaciones necesarias, la participacion en los examenes estatales y del
distrito y la medicion del progreso (2013: 2). Tanto la administracion académico
como los profesores tienen consciencia de la informacion del PEIL; también hay
profesionales, como maestros de la educacion especial o tutores que ayudan
individuamente o en grupos pequenos a los estudiantes mencionados arriba. Fi-
nalmente, como parte de la capacitacion de maestros, muchos programas en los
Estados Unidos, tanto al nivel posgrado como pregrado, incluyen si no una clase
en la educacion especial, por lo menos alguna informacion relevante.

Hasta hace poco no habia muchos estudiantes con impedimentos del aprendizaje
ni ADHD que quisieran ingresar en centros de educacion universitaria. Unas esta-
disticas en el 23° Reporte Anual para el Congreso elaborado por el Departamento
de Educacion de los Estados Unidos indican que en 2001, 27% de los jovenes con
impedimentos del aprendizaje no termind ni la educacion secundaria (Kenyon 2003:
14). Debido al cambio de la actitud general hacia las personas con impedimentos del
aprendizaje y, en algunos paises, las necesidades de cumplir con leyes que protegen
su derecho a asistir a instituciones de educacion superior, los nimeros de estudiantes
universitarios con diferencias del aprendizaje siguen aumentando en muchas partes
del mundo (Vogel, Fresko, y Wertheim 2007). Se reconoce que muchos tienen diver-
sos problemas durante su carrera académica, y por eso tanto el interés en la investi-
gacion como en las estrategias de apoyo se han convertido en el enfoque de muchos
académicos y autoridades universitarios (Vogel, Fresko y Wertheim 2007).
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Stage y Milne (1996) han resumido algunos de los puntos importantes para
tener en cuenta en su andlisis de la situacion que enfrentan los estudiantes con
diferencias del aprendizaje en la educacion superior. Indican que una buena
compatibilidad entre el alumno y su centro universitario puede dar pie a buenos
resultados y que las actitudes familiares pueden facilitar el buen desempeno del
estudiante. Muestran que el desarrollo de una excelente relacion interpersonal
entre el estudiante y su profesor constituye un factor especialmente importante.
Ademas, senalan unos casos en que los alumnos mostraban un nivel muy alto
de motivacion que los impulsaba a salir bien. Ellos mismos se responsabilizaban
de buscar ayuda, empleaban estrategias Utiles para estudiar, participaban mucho
en clase y se premiaban por cualquier éxito, aunque fuera muy pequeno. Vogel,
Fresko y Wertheim (2007) anaden otro aspecto positivo al senalar que los progra-
mas de tutorias de pares (entre un estudiante con problemas y otro sin proble-
mas) han sido muy exitosos.

A pesar del éxito de algunos alumnos con diferencias del aprendizaje, hay
muchos mas que sufren durante su carrera universitaria. En cuanto a las percep-
ciones y conductas de los académicos universitarios, Stage y Milne (1996) senalan
que algunos profesores no reconocen, de hecho ni siquiera quieren reconocer,
que sus estudiantes presentan diferencias de aprendizaje. Por este motivo, no
es de extranar que algunos docentes no consideran que sea su responsabilidad
modificar tareas ni exdmenes (pp. 428-429). En otras ocasiones, quizas no saben
como modificar sus materiales o asignaciones académicas para ayudar a los alum-
nos (Scott y Gregg 2000) y/o tienen miedo de que cualquier modificacion resulte
en una disminucion de la calidad de ensenanza. Beilke e Yssel han caracterizado
muchas instituciones universitarias como lugares {rios» para estudiantes con im-
pedimentos del aprendizaje (citado en Vogel, Fresko y Wertheim 2007).

Con respecto a los esfuerzos realizados por la propia institucion universita-
ria, resulta ahora habitual disponer de una oficina denominada, por ejemplo,
«Servicios a Estudiantes con Problemas del Aprendizaje» que provee consejos y
servicios a la comunidad estudiantil, asi como los programas de tutoria de pares
ya mencionados anteriormente por Vogel, Fresko, y Wertheim (2007). En algunas
ocasiones, el estudiante recibe la ayuda que necesita, pero a menudo la situa-
cion es muy diferente: hacen falta servicios mas amplios para los estudiantes (el
servicio mas comin consiste en conceder mas tiempo para terminar examenes O
trabajos escritos), distintos sistemas para trabajar mas estrechamente con los pro-
gramas académicos (no hay coordinacion entre estos programas) y capacitacion
de profesores (generalmente un programa académico especifico solicita de la
oficina de servicios a estudiantes con problemas de aprendizaje una breve sesion
o taller orientativo para docentes que frecuentemente son alumnos graduados).

121



Otro reto, y quizds el mas importante, tiene que ver con los estudiantes. Mu-
chos de ellos no saben que tienen una diferencia especifica hasta descubrirla
en la universidad donde las exigencias, especialmente respecto a la calidad y
cantidad de la lectura y la redaccion son mucho mas altas que las de la educa-
cion secundaria (Wren y Segal 1998). Si ya han sido identificados con diferencias
especificas del aprendizaje durante la educacion bidsica o media, hasta entrar a la
universidad esos alumnos recibian apoyo segun sus derechos legales. Sus padres
y profesores iniciaron desde entonces el proceso de apoyo y después se preocu-
paban de su buen desarrollo. De repente, en la universidad es el estudiante quien
ha de responsabilizarse de acreditar la naturaleza de sus impedimentos y buscar
la ayuda que les corresponde por la ley (Scott y Gregg 2000). A esas alturas,
muchos estudiantes presentan niveles muy bajos de autoestima y por tanto no
quieren identificarse a nadie (incluso a los amigos) lo cual, a su vez, los perjudica
en su desempeno, por ejemplo, relacionado con la participacion en clase (Stage
y Milne 1996).

Sabemos que los estudiantes con impedimentos del aprendizaje y/o ADHD
generalmente presentan un bajo rendimiento e inconsistencia en su trabajo aca-
démico (DuPaul et al. 2001: 375) y atraviesan por muchas dificultades en la
universidad que incluyen, segun Skinner y Lindstrom (citado en Vogel, Fresko, y
Wertheim: 486):

(1) mostrar capacidades o estrategias no desarrolladas para el estudio (saber
estudiar para exdmenes, poder tomar apuntes en clase y poder comprender
ponencias orales),

(2) presentar problemas de organizacion,

(3) tener complicaciones con interacciones sociales,

(4) exhibir déficits en habilidades académicas especificas, especialmente en
leer y producir trabajos escritos,

(5) sufrir de bajo autoestima y

(6) no terminar su educacion con mayor frecuencia.

A partir de los resultados de sus investigaciones, Stage y Milne (1996) sostie-
nen que los estudiantes mencionan particularmente el manejo del tiempo como
el factor mas desafiante y subrayan las siguientes disciplinas como problematicas:
matemadticas, ciencias politicas e idiomas extranjeros (p. 436). Pasamos ahora a
considerar en detalle el tema de las diferencias del aprendizaje en relacion con la
materia de lenguas extranjeras.
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5. LAS DIFERENCIAS DEL APRENDIZAJE EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE IDIOMAS
EXTRANJEROS

¢Cuales son algunas dificultades especificas de la ensenanza-aprendizaje que
provocan especial impacto en el aprendizaje de idiomas? La investigacion ha
comprobado que las capacidades lingtiisticas que el alumno posea en su idioma
materno establecen el fundamento de la adquisicion de otras lenguas (Sparks y
Ganschow 1993; Spolsky, citado en Kormos y Smith 2012: 63), aunque no todos
los estudiantes con dificultades en lenguas extranjeras padecen de impedimentos
del aprendizaje. A modo de ejemplo de la correlacion entre dificultades entre la
primera y segunda lengua, Ho y Fong (2005) aportan evidencia de que los pro-
blemas de sus estudiantes disléxicos se manifestaron tanto en el chino (lengua
materna) como en el inglés (lengua extranjera). Asimismo, Ndlovu y Geva (2008)
indican que los problemas de sus estudiantes con dislexia se manifestaron por
igual en la primera y segunda lenguas. Por su parte, Pardes y Rich (1996) ofre-
cen un resumen de algunas caracteristicas que pueden influir en la redaccion
en inglés realizada por anglohablantes nativos universitarios con impedimentos
de aprendizaje: mala organizacion, problemas de ortografia, uso de estructuras
sintacticas repetitivas o incompletas, omision o mal uso del articulos, confusion
entre preposiciones en una frase preposicional, empleo de partes de la oracion
inapropiadas y desconocimiento de estructuras paralelas. Todos ellos constituyen
problemas comunes que caracterizan la adquisicion de idiomas extranjeros.

Existen muchas dificultades especificas del aprendizaje importantes para con-
siderar en cuanto al estudio de lenguas. Schneider et al. (2010) sintetizan la inves-
tigacion pionera de Sparks, Ganschow y sus colegas enfatizando los siguientes
puntos para explicar los problemas del aprendizaje de idiomas: (1) la aptitud
contribuye mucho a la capacidad lingtistica general y los logros en la clase; (2)
las malas capacidades linglisticas acarrean ansiedad y baja motivacion para el
estudio de otras lenguas, y (3) las dificultades para reconocer el patron de co-
rrespondencia entre fonologia y ortografia y para entender el sistema gramatical
ocasionan muchos problemas. Estos autores sostienen también que resulta po-
sible reconocer desde muy temprana edad las dificultades en la lengua materna
que podrian causar problemas al intentar aprender idiomas extranjeras. En un
principio, autores como Sparks y Ganschow plantearon la posible existencia de
lo que denominaron impedimento especifico para aprender idiomas extranjeros
(Foreign Language Learning Disability», en inglés), pero en 2006 Sparks afirmo
que tal impedimento en si no existe.

Podemos explorar las diferencias especificas del aprendizaje organizandolas
segun las funciones de percepcion, integracion y produccion, tal como suele
hacerse entre los profesionales de educacion especial. Unos ejemplos que tie-
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nen que ver con percepcion auditiva son dificultades al (1) distinguir diferencias
sutiles en los sonidos, (2) distinguir fonemas individuales al ritmo normal y (3)
identificar cuales sonidos escuchar cuando se presenta mas de uno. Otras dificul-
tades afectan la percepcion visual: problemas para distinguir diferencias sutiles
en las formas (grafemas), como por ejemplo rotacion o reverso de letras; proble-
mas de figura/fondo derivados de confusion al encontrarse ante una pagina con
muchas palabras y lineas y no saber muy bien en qué concentrarse, y problemas
para combinar informacion a través de ambos 0jos para lograr una percepcion
profunda. También hay diferencias especificas que se distinguen en el area de la
produccion verbal como, por ejemplo, exhibir un vocabulario limitado, no poder
usar las palabras de una manera apropiada, emplear la sintaxis de modo incom-
pleto y no poder encontrar las palabras adecuadas en la memoria.

Kormos y Smith (2012) esquematizan la investigacion sobre los problemas
que pueden sufrir los estudiantes con impedimentos especificos segin las habi-
lidades del vocabulario, la gramatica, la lectura, la redaccion y la comprension y
produccion de textos orales. Por ejemplo, explican la importancia de la memoria
fonoldgica a corto plazo para aprender vocabulario y subrayan que la memoria
de los estudiantes con una diferencia especifica no puede procesar ni almacenar
toda la informacion importante; por esa razon necesitan mucha repeticion y prac-
tica. Citan también un estudio publicado en 2008 por Kormos y Kontra que indica
que a los alumnos con discapacidades especificas del aprendizaje les parece mas
dificil memorizar palabras abstractas que sustantivos concretos, y mas facil apren-
der sustantivos que verbos o adjetivos (p. 70). En cuanto a la gramatica, Kormos
y Smith mencionan los siguientes puntos dificiles: comprender los conceptos
gramaticales, adquirir reglas sobre el orden de las palabras; aprender cuando y
cOmo poner sufijos y conjugar verbos, aplicar las reglas gramaticales y aprender
implicitamente las reglas de gramatica (2012: 71).

Aparecen obstaculos al leer y al escribir también. Entre los relacionados con la
lectura se incluyen: equivocarse al reconocer las palabras, no poder determinar el
significado por falta de atencion, leer lentamente, no reconocer la corresponden-
cia entre los sonidos y las letras, y mostrar conocimiento limitado de vocabulario,
sintaxis y morfologia (Kornos y Smith 2012: 74). La investigacion también afirma
que uno de los problemas mas dificiles para escribir reside en poder deletrear.
Kornos y Smith enfatizan que el conocimiento de fonemas es importante para
deletrear y escribir palabras, y que el dominio de la sintaxis resulta esencial para
la construccion de oraciones (pp. 75-77). Otro problema comun es la falta de
puntuacion y acentos.

Entender la organizacion y la retérica del segundo idioma representa asimis-
mo un aspecto fundamental para la redaccion. Aunque se ha realizado poca in-
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vestigacion sobre las dificultades particulares de estudiantes con diferencias espe-
cificas del aprendizaje en cuanto a la redaccion en una lengua extranjera, Ndlovu
y Geva (2008) advirtieron que ocurren los mismos problemas en textos escritos
en dos idiomas por alumnos identificados con impedimentos en la lectura. Entre
otros resultados, estos autores destacan que del mismo modo aparecieron pro-
blemas relacionados con la estructura general de sus textos y la construccion de
argumentos de cuentos (p. 55).

Hablar en una lengua extranjera tiene mucho que ver con la capacidad de po-
ner atencion, ya que hay que concentrarse en el significado de lo que se quiere
expresar, seleccionar las palabras apropiadas, expresarse con la gramatica correc-
ta y producir claramente los fonemas de una oracion. También la memoria es
esencial como es necesario retener la materia en la memoria de trabajo, o sea te-
ner la habilidad de retener datos hasta que se combinen y formen un pensamien-
to o concepto (Kormos y Smith 2012). Kormos y Smith ademas sefialan que el co-
nocimiento procedural es importante porque los hablantes deben ser capaces de
recuperar y utilizar su conocimiento durante el transcurso de una conversacion;
de lo contrario, no se produce comunicacion. Esto es lo que puede ocurrir con
estudiantes de lenguas extranjeras con un vocabulario y conocimiento limitados
(p. 78). Otro reto es entender el verdadero significado del habla; los alumnos con
un impedimento de aprendizaje a veces interpretan literalmente lo dicho y no
entienden los mensajes culturales subyacentes ni siquiera en su lengua materna.

Si un estudiante manifiesta problemas al procesar informacion transmitida
oralmente, hay varias complicaciones que pueden perjudicarle en la clase de
idiomas, entre ellas, dificultades para seguir instrucciones orales, distinguir entre
palabras similares y seguir y entender un texto largo. Al igual que con la lectura,
Kormos y Smith (2012) subrayan que comprender lenguaje hablado requiere po-
der retener la informacion en la memoria de trabajo para poder procesarla. Tam-
bién indican que si la memoria fonologica a corto plazo es reducida, eso podria
crear incertidumbres en el momento de recordar correctamente la informacion
oral o entenderla en la secuencia apropiada (p. 78).

6. ESTRATEGIAS Y ADAPTACIONES

¢Qué podemos hacer para ayudar al estudiante con una diferencia especifica
del aprendizaje a tener éxito en una clase de idiomas? En primer lugar, existen
algunas ideas generales para mejorar la organizacion, desarrollar estrategias de
aprendizaje y técnicas de estudio y modificar las materias, tareas y evaluaciones.
Asimismo, hay ciertas metodologias y practicas que los profesores pueden em-
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plear al ensenar y otras que desarrollan la propia capacidad de los estudiantes
para ayudarse a si mismos.

Algunas de las estrategias generales tienen que ver con la organizacion: hacer
calendarios con las fechas de entrega y las fechas intermedias de los deberes;
dividir los trabajos en secciones y analizar cuanto tiempo tiene que dedicarse a
cada parte, y usar la funcion de sonidos recordatorios de los teléfonos celulares
para organizarse. Otras tacticas sirven para desarrollar métodos que puedan redu-
cir la presion y la frustracion cotidianas. Por ejemplo, es mejor sentarse en frente
de la clase para ayudar la concentracion.

En cuanto a la adaptacion de las tareas, se mantienen los objetivos, pero los
docentes pueden plantear cambios segin la necesidad del estudiante, tipo de
actividad, extension o fecha de entrega. Por ejemplo, si un estudiante tiene pro-
blemas para procesar datos visualmente, una actividad con menos texto resultaria
beneficiosa. La flexibilidad y la posibilidad de cumplir sus trabajos al emplear una
de multiples posibilidades son muy importantes. De este modo, un estudiante
con problemas en sus habilidades motrices finas podria realizar un examen por
via oral; otra posibilidad seria no contar como parte de la evaluacion los errores
de ortografia y gramatica que el alumno pudiera cometer, o incluso concederle la
posibilidad de usar su libro de texto durante un examen escrito.

¢Qué mas puede hacer un profesor de idiomas para ayudar a los estudiantes
con diferencias especificas del aprendizaje en el salon de clase? Sin cambiar su
metodologia actual, hay muchas modificaciones para ayudar al alumno con di-
ferencias del aprendizaje. A partir de la investigacion realizada hasta el presente,
el profesor puede incorporar algunas las siguientes sugerencias en la clase en
funcion del tipo de problema que exhiben los estudiantes. Cabe senalar que no
se trata de una lista exhaustiva, y que la gran mayoria de estas recomendaciones
podrian resultar de gran utilidad para todos los alumnos en la clase de lengua
extranjera (Arries 1994; Mabbot 1994; Cabal-Krastel 1999, Cabal-Krastel y Lavine
2005; Kormos y Smith 2012; Lavine y Cabal-Krastel 2003; Schneider et al. 2010):

e Expectativas: Establecer expectativas y rutinas muy claras para todos los
participantes desde el principio de un periodo de instruccion.

e Presentacion de informacion: Presentar la informacion de una manera mul-
tisensorial, estructurada, explicita y concreta; trabajar con las habilidades
analiticas y las globales analizando y separando los componentes de las pa-
labras y componentes de la oracion y unirlos para entender explicitamente
el significado (Schneider et al. 2010); mantener una secuencia de lo mas
sencillo a lo mas complicado; presentar la materia en unidades pequenas;
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activar el conocimiento previo y establecer puntos de contacto con la infor-
macion nueva.

Pronunciacion: Ensenar explicitamente la pronunciacion, modelando la co-
rrespondencia sonido-letra y haciendo hincapié en las excepciones una
por una durante cada clase durante los dos primeros anos del estudio del
idioma (Schneider et al. 2010).

Vocabulario: Limitar el nimero de vocabulario presentado. Kormos y Smith
(2012: 132) recomiendan un maximo de ocho palabras en una sesion de
clase; no ensefar juntas las palabras cuyos sonidos y/o significados son
parecidos.

Gramatica: Limitar el uso de la terminologia gramatical; presentar la grama-
tica explicitamente en contexto y relacionada con sus funciones comunica-
tivas (Kormos y Smith 2012: 143).

Comprension lectora: Explotar el proceso de lectura; no pedir a los estu-
diantes con diferencias explicitas del aprendizaje que lean en voz alta y
comprendan a la vez; asegurar la comprension frecuentemente.
Comprension auditiva: Entender que es dificil escuchar y leer o escuchar
y escribir simultineamente (tomar apuntes); permitir que el estudiante de-
muestre su comprension en su lengua nativa.

Expresion oral: Evitar situaciones en clase que pueden motivar mucha an-
siedad, como hablar en frente de la clase; usar tecnologia para apoyar una
exposicion o presentacion oral tanto en la organizacion como en la pre-
sentacion (contar historias digitalmente con programas como Voicethread:
http://voicethread.com/).

Expresion escrita: Emplear el proceso de la redaccion paso a paso; enfocar
en producir textos cortos; emplear técnicas de colaboracion como google
docs.

Instrucciones: Dar instrucciones detalladas y de modo gradual; evitar mu-
chas instrucciones con pasos multiples; dar instrucciones oralmente y por
escrito.

Practica: Asegurar oportunidades para la repeticion, la practica y el resu-
men.

Retroalimentacion: Proveer retroalimentacion frecuente y detallada.
Evaluacion en general: Asegurar oportunidades a través de distintos siste-
mas de evaluacion; considerar la evaluacion a base de resultados y permitir
que el estudiante tome un examen mas de una vez; emplear portafolios,
autoevaluaciones, técnicas de evaluacion en el aula (Angelo y Cross 1993),
o dar notas diarias.

Examenes: Reducir el nimero de opciones en la evaluacion a base de op-
ciones multiples; hacer una lista de las respuestas para pruebas de respues-
tas cortas; eliminar items sin respuestas en actividades de emparejamiento.

127



e Textos: Aumentar el tamano de las palabras; resaltar informacion importan-
te con colores; indicar con color o negrita los conceptos claves.

e Desarrollo de estrategias: Ensenar a los estudiantes a usar diferentes técni-
cas para «pensar en voz alta» que les permitan analizar su produccion y co-
rregirse; ensenar estrategias explicitamente y siempre en contexto (Oxford
1990).

e Utilizar la tecnologia y la tecnologia asistiva: Usar programas como los que
convierten textos hablados a escritos (dragon dictation) o los que aportan
ayudas para generar ideas (http://bubbl.us/)’

e Enfatizar las fortalezas: Conocer las debilidades y fortalezas del estudiante y
explotar estas Gltimas; buscar situaciones en las que los estudiantes sientan
que pueden alcanzar éxito y lucirse.

Algunas de estas sugerencias, como por ejemplo presentar explicitamente es-
tructuras gramaticales, no forman precisamente parte del método comunicativo
y otros enfoques relacionados tales como el aprendizaje de lenguas a base de
tareas; sin embargo, todavia pueden aportar apoyo y estructura esenciales para
la adquisicion de los idiomas.

Aparte de las sugerencias anteriores, existen sistemas muy estructurados a
partir de la investigacion en el campo de las dificultades del aprendizaje que
no son comunes al nivel universitario. De todos modos, resulta posible incluir
algunas caracteristicas de estos sistemas en la clase comun y corriente, como ya
mencionamos anteriormente. Uno de los sistemas o métodos mas exitosos es el
Acercamiento Multisensorial Estructurado al Lenguaje (Multisensory Structured
Language Approach o MSL), con buenos resultados entre estudiantes con difi-
cultades en la lengua nativa para ayudarles a leer, escribir y deletrear (Sparks et
al. 1998; Schneider et al. 2010; Kormos y Smith 2012). MSL se caracteriza por la
ensefanza directa y explicita de la pronunciacion, los patrones de la correspon-
dencia sonido-letra, el esquema de las palabras y las oraciones, y los significados
de los prefijos, sufijos y raices del idioma. También enfatiza cierta secuencia del
desarrollo de las capacidades lingtiisticas y atencion deliberada a la estructura de
la lengua (Sparks et al. 1998; Schneider et al. 2010; Kormos y Smith 2012). En
concreto, Schneider et al. y Sparks et al. muestran que la mayoria de estudiantes
con diferencias del aprendizaje que aprenden espanol mediante el método MSL
muestran evidente mejoria en la produccion del espanol, son exitosos en la clase
de idiomas extranjeros y al cabo de dos anos logran niveles comparables a sus
companeros que no presentan dificultades del aprendizaje.

> Elarticulo 50 Best iPad Apps for Users with Reading Disabilities (disponible en http://www.teleread.
com/education/50-best-ipad-apps-for-users-with-reading-disabilities/) ofrece muchas ideas para diferen-
tes edades con énfasis en estudiantes jovenes.
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El modelo de Desarrollo Auto-regulado de Estrategias (Self-Regulated Strategy
Development o SRSD) constituye una version elaborada de la ensenanza a través
de estrategias, cuyo objetivo principal reside en ayudar a mejorar las habilidades
de escritura en la lengua materna por parte de jovenes (Harris y Graham 1992).
Segun este modelo, el estudiante sigue un patron especifico que incluye instruc-
ciones y auto-regulacion de la produccion. Por ejemplo, una de las estructuras
de Harris y Graham es TREE (todas se presentan en forma de siglas), disenada
para apoyar al estudiante en la produccion de un ensayo estructurado a base de
opiniones:

e Pensar en un tema (T)

e Escribir las razones (R)

e Anadir los ejemplos (E)

e Terminar con la conclusion (ending en inglés) (E) (citado en Hoover et al.
2008)

Se sugieren muchas de estas estructuras para diferentes niveles y propositos
que pueden ser adaptadas para el estudiante universitario con diferencias especi-
ficas del aprendizaje; Hoover et al. (2008: 327-331) ofrecen una lista de alrededor
de 30 muestras y Lavine y Cabal-Krastel (2003) han adaptado actividades para
diferentes textos en espanol.

Finalmente, cabe mencionar el concepto de evaluacion dinamica y el método
de Respuesta a las Intervenciones (Response to Intervention o RTI), ambos sus-
ceptibles de evaluacion para su posible utilidad al nivel universitario. RTT es un
sistema de apoyo intensivo para estudiantes caracterizado por conceptos como
los siguientes: proveer intervenciones de alta calidad segin las necesidades in-
dividuales del estudiante y usar la medida del progreso del estudiante segin su
desarrollo progresivo y nivel de dominio para tomar decisiones constantes sobre
el nivel y tipo de apoyo adecuado (Klingner, Barletta y Hoover 2008).

7. CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO
Mi impedimento invisible. ..

Al enfrentar y estudiar la naturaleza de mi impedi-
mento invisible, he tenido que hacer muchas adaptacio-
nes. Ha sido un gran alivio enterarme de que no me fal-
taba la inteligencia, sino que solo tenia discapacidades.
Sin embargo, convencerme a mi mismo de que era cierto
que tenia un impedimento, aunque invisible, era muy
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dificil. Por ejemplo, muchas veces no apreciaba el tiem-
oy la energia adicionales que necesitaba para cumplir
con los deberes o escribir un trabajo, a pesar de que es-
taba poniendo en prdctica estrategias para ser mas efi-
ciente (comentario anoénimo citado en Wren y Segal 10).

Los estudiantes con diferencias especificas del aprendizaje forman parte de
una poblacion que va a ingresar en las universidades con mas y mas frecuencia.
Si volvemos a reconsiderar algunas de las caracteristicas de estos alumnos, po-
driamos decir que a pesar de experimentar dificultades en la clase de idiomas
extranjeros, ellos pueden triunfar. Siempre que nos enfoquemos en la multitud
de talentos creativos e innovadores que poseen, con la ayuda de la institucion y
sus profesores, asi como el propio esfuerzo del estudiante, serd posible alcanzar
éxito en la carrera universitaria. Las modificaciones en las tareas de las clases y
las evaluaciones, los esfuerzos de trabajar con fortalezas en lugar de debilidades,
la apreciacion de sus perspectivas diferentes y la paciencia para ayudarles pue-
den resultar en que ellos logren sus objetivos y contribuyan al desarrollo de la
sociedad.
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REFLEXION E INVESTIGACION EN EL AULA COMO MOTORES
DEL DESARROLLO DOCENTE

RESUMEN:

La investigacion en accion parte de la practica docente para estudiarla, reflexionar so-
bre ella y, como objetivo primordial, mejorarla. Puede ser considerada, por tanto, como
motor del desarrollo docente. Constituye un tipo de indagacion unido a procesos de
reflexion, tanto compartida como individual, que estan integrados en la actividad do-
cente. Profesor e investigador son la misma persona. En el presente articulo se exponen
las bases teodricas de la investigacion en accion, se explica el proceso de indagacion, se
presentan algunos instrumentos adecuados para llevarla a cabo y se describe un ejemplo
en sus diferentes fases.
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ABSTRACT:

Action research draws upon teaching itself in order to analyze it, reflect upon it and, as
its main goal, improve it. For this reason, action research can be considered as the basis
of teacher professional development. It constitutes a type of inquiry linked to processes
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of reflection both individual and collective that are integrated into teaching. Teacher and
researcher are the same person. This article provides the theoretical foundations of action
research, describes the process of inquiry, introduces several available research tools, and
presents the different stages of an action research project as an illustration.

KEYWORDS: Action research, reflexive approach, teacher training, professional develop-
ment, practical knowledge

1. INTRODUCCION

Una de las premisas sobre la que se debate actualmente en la formacion do-
cente, tanto inicial como continuada, es la necesidad de unir teoria y practica.
Este debate nace de una concepcion que tradicionalmente considera teoria y
practica de la ensefianza como dos dimensiones independientes una de otra, in-
cluso antagonicas. Appel (2000) ofrece una amplia revision de este antagonismo;
Richards (1998) explora el papel de estas dos dimensiones en la formacion do-
cente. La formacion de profesores en numerosos contextos educativos estd lastra-
da por una falta de conexion, que llega incluso al desinterés, entre la universidad
y la escuela. La universidad se ve como responsable del conocimiento tedrico de
los futuros profesores, valorado como cientifico, mientras que la escuela reclama
una mayor atencion al conocimiento practico de los docentes, a una vision de
la ensefianza como conocimiento experiencial. No obstante, este conocimiento
que nace de la practica no ha gozado del prestigio y de la difusion habitual del
conocimiento cientifico.

La profesion docente exige una fundamentacion tedrica, que bebe de las fuen-
tes de la didactica, la pedagogia y la psicologia, entre otras disciplinas. Esta am-
pliamente aceptado por la comunidad docente que los profesores adquirimos
gran parte de nuestro conocimiento profesional a través de la practica. Y no solo
esto, sino que algunos estudiosos reclaman nuevos modelos de formacion que
se originen en la practica, en el saber experiencial del profesor y en la reflexion
que surge de la actividad docente (Schon 1983; Korthagen 2001; Freeman 2002;
Esteve 2004). Como apunta Korthagen, da esencia de la reflexion es transformar
los aspectos inconscientes de la ensefanza en conscientes» (2001: 98).

Los procesos docentes se caracterizan porque los profesores interpretamos
continuamente lo que sucede en el aula con el fin de tomar decisiones apro-
piadas y coherentes. Y esto sucede en la practica, no en la teoria. Como senala
Prabhu (1992), los docentes incorporamos continuamente datos provenientes de
nuestra experiencia en el aula a nuestra «teoria subconsciente». Segin este autor,
el proceso de teorizacion, que permite que este conocimiento experiencial adqui-
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rido en una situacion de aula concreta pase a ser operativo en otras situaciones,
es fuerte cuando dicha teoria subconsciente estd activa y es capaz de incorporar
datos continuamente, y débil cuando, a causa de ideas preconcebidas e inamovi-
bles, no permite esa incorporacion de datos. Prabhu reclama un proceso de teo-
rizacion fuerte, en el que se mantenga activa la interaccion entre lo que pasa en
el aula y el pensamiento docente. Consideramos que la investigacion en accion
es un camino adecuado para ello.

Por tanto, el objetivo de este articulo es proporcionar unas pautas generales
que permitan a los profesores interesados introducirse en la investigacion en ac-
cion e incluso empezar a plantearse aspectos de su practica docente en los que
deseen indagar.

2. ;QUE ES LA INVESTIGACION EN ACCION? DEFINICION Y CARACTERISTICAS

La investigacion en accion cumple los requisitos que Korthagen (2001) recla-
ma para lo que él denomina «ealistic research», la forma de investigacion desea-
ble para el futuro en la formacion de profesores: Realistic research on teacher
education is research grounded in the real practice of teaching teachers, taking
into account the real people involved - the students and teacher educators» (Kor-
thagen 2001: 272). La investigacion en accion parte de la practica y revierte en la
practica, puesto que para nosotros como docentes «our knowing is 7 our action»
(Schon 1983: 49; cursiva del autor). La investigacion en accidn requiere por parte
del profesorado una actitud propicia a la indagacion (Larsen-Freeman 2000) que,
a pesar de que las situaciones de la practica se caractericen por ser eventos Gni-
cos (Schon 1983), persiga una reflexion metddica y regular para que tenga como
efecto la concienciacion y el cambio (Perrenoud 2004: 42).

El tridngulo de Lewin, citado por Latorre (2003: 24), visualiza estos plantea-
mientos de forma sintética y refleja la interaccion entre ellos:

INVESTIGACION

ACCION FORMACION
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Investigacion, accion y formacion son, por tanto, dimensiones imprescindibles
en el desarrollo profesional y en la formacion de profesores.

En palabras de Latorre, la investigacion en accidon es una «ndagacion practica
realizada por el profesorado, de forma colaborativa, con la finalidad de mejorar
su practica educativa a través de ciclos de accion y reflexion» (Latorre 2003: 24).
A partir de la conceptualizacion que aporta Burns (1999: 24) podemos centrarnos
en algunos elementos que definen la investigacion en accion:

The major focus of action research is on concrete and practical issues of imme-
diate concern to particular social groups or communities. It is conducted in natu-
rally occurring settings, primarily using methods common to qualitative research
(Nunan 1992; McKernan 1996) such as observing and recording events and beha-
viours. Its approaches are essentially ‘participatory’, in that they are conducted by
and with members of the actual community under study (Bailey 1990). Because
of its practical nature and focus on immediate concerns, it holds particular appeal
for classroom teachers and a promising direction for building of theories related to
teaching and learning.

La investigacion en accion indaga en aspectos que se dan en la practica, en
contextos concretos de ensefanza y aprendizaje tal y como se dan, es decir, in
situ, en el propio contexto educativo. Por tanto, no se crean condiciones especia-
les a tal fin, como ocurre en el enfoque experimental, sino que el profesor que
indaga permanece en el escenario que quiere investigar y recurre, por lo general,
a instrumentos propios de la investigacion cualitativa. Por Gltimo, es relevante
destacar que este tipo de investigacion es realizada de principio a fin por los pro-
pios docentes, que abordan el proceso de forma colaborativa. Este ultimo punto
es importante, no solo porque facilita algunas fases del proceso investigador, sino
porque aporta validez a los resultados.

Burns (1999), Latorre (2003), McKernan (2001) y Cohen, Manion y Morrison
(2011) enumeran y exponen los rasgos de la investigacion en accion. Aqui nos
limitaremos a enunciar, de forma sintética, los que nos parecen esenciales.

La investigacion en accion...

. es un tipo de indagacion participativa y colaborativa,

. requiere una actitud autocritica y rigurosa por parte de los docentes,

. €S un proceso sistematico que relaciona la practica con la teoria,

. no se limita al pensamiento habitual del docente, es una indagacion mas
metodica,
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. se realiza in situ,

. se estructura en ciclos de accion y reflexion,

. intenta dar cuenta de la complejidad del hecho docente, sin simplificarlo,
. revierte en la practica docente del contexto investigado, pero también

. en el desarrollo profesional de los docentes en general y

. contribuye al conocimiento de la comunidad cientifica.

3. EL PROCESO DE INVESTIGACION EN ACCION

En las altimas décadas han surgido diversos modelos para conceptualizar el
proceso de la investigacion en accion (van Lier 1994; McKernan 2001; Latorre
2003; Cohen, Manion y Morrison 2011), pero todos coinciden en describirlo como
un proceso ciclico. En este articulo, atendiendo al propoésito practico que nos
mueve, nos centraremos en tres esquemas que nos parecen especialmente aplica-
bles al dia a dia docente y que permiten, por una parte, entender en qué consiste
el ciclo de la investigacion en accion y, por otra, empezar a planificar un pro-
yecto de este tipo. Empezaremos con el ciclo general de investigacion en accion,
tal y como aparece por ejemplo en Latorre (2003), que consideramos una con-
ceptualizacion sencilla y operativa para este tipo de indagacion; continuaremos
exponiendo brevemente el modelo que propone Nunan (1992), y terminaremos
con el de Burns (1999), todos ellos autores que desglosan en diferentes pasos el
proceso investigativo.

3.1. Ciclo general de investigacion en accion

Este ciclo, concebido como espiral (Latorre, 2003), sintetiza las diferentes fa-
ses del proceso de investigacion en accion, tal y como aparecen en diferentes
modelos, en los que estas fases se desglosan de forma mas detallada. Se puede

visualizar de esta forma:

REFLEXIONAR PLANIFICAR

OBSERVAR ACTUAR
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En la fase de planificacion, el profesor o, mejor atn, el equipo docente im-
plicado en el proyecto, concibe un plan de accion para investigar y mejorar la
practica docente. Debe tener en cuenta las caracteristicas del contexto en el que
se llevard a cabo el proyecto y tendrd que plantear y disefiar instrumentos de
investigacion que le permitan recabar datos consistentes. En la segunda fase, el
docente actaa, es decir, pone en practica el plan. A continuacion, observa dicha
accion con ayuda de los instrumentos que ha disefado y recoge evidencias de
lo que observa. Por ultimo, reflexiona sobre los datos recabados, mejor si es de
forma colaborativa, y les da un significado fundamentado en la observacion, pero
a la luz de su experiencia docente. Lo ideal seria que el proceso no terminara
aqui, sino que dicha reflexion revirtiera en un nuevo ciclo, es decir, contribuyera
a la planificacion del siguiente ciclo. De esta forma se pueden realizar modifica-
ciones y nos aseguramos de que las implicaciones obtenidas revierten en nuestro
proceso de formacion.

3.2. El modelo de Nunan

Nunan (1992) desglosa de forma mas detallada el proceso de investigacion y
describe siete pasos para su realizacion. Los incluimos aqui, porque considera-
mos que es una propuesta cercana a la realidad docente, factible y que refleja
bien el potencial de este tipo de investigacion para promover el cambio educati-
vo. Nunan (1992: 19) describe los pasos:

1. Fase inicial: se plantea un problema, una dificultad que se percibe en el
aula y sobre la que se pretende investigar con el fin de mejorar la docencia.

2. Investigacion preliminar: se recogen datos preliminares en el aula, como
pueden ser grabaciones u observacion de clases.

3. Hipotesis: a partir de los datos preliminares se construye una hipotesis que
nos ayude a centrar el problema y a seguir observando lo que ocurre en el
aula.

4. Intervencion: se realizan las modificaciones que se consideren pertinentes
en el aula para solventar la dificultad detectada.

5. Evaluacion: por medio de instrumentos adecuados (observacion, graba-
cion, etc.) se observa el efecto de la intervencion en el trabajo de aula.

6. Diseminacion: en esta fase, los profesores implicados informan del proceso
a los companeros de centro, pero también a la comunidad educativa.

7. Seguimiento: el o los docentes parten de los resultados obtenidos y las con-
clusiones extraidas para reflexionar sobre otras dimensiones de la dificultad
inicialmente planteada.
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3.3. El modelo de Burns

Burns (1999) propone una secuencia ain mas detallada de pasos que cons-

tituyen el proceso de investigacion en accion, que sintetizamos a continuacion:

4.

. Explorar e intentar clarificar el objeto de investigacion, bien explicitando

dificultades que se perciben en el aula, bien realizando algunas lecturas
para centrar y delimitar mejor el tema.

. Identificar hechos relacionados directamente con el objeto de investiga-

cion, recogiendo datos preliminares que permitan refinar las ideas iniciales.

. Planificar el proyecto, disenando un plan de accion viable que incluya ins-

trumentos de investigacion adecuados.

. Recoger datos por medio de los instrumentos disefiados, profundizando en

el tema.

. Analizar los datos y reflexionar sobre ellos segtn criterios establecidos de

antemano.

. Establecer hipotesis basadas en el andlisis de los datos y reflexion sobre

ellos, que puedan servir como base para acciones futuras.

. Intervenir en el aula, aplicando las modificaciones que se consideren ade-

cuadas a la luz de las hipotesis formuladas.

. Observar el efecto de dichas modificaciones y formular implicaciones.
. Informar a otros miembros de la comunidad docente por medio de debates

y reuniones que ayuden a articular el proceso y su desarrollo.

10. Escribir de forma articulada la informacion relativa al proceso, desde los

planteamientos iniciales hasta las conclusiones, pasando por los instrumen-
tos de investigacion y la intervencion en el aula.

11. Presentar el proyecto a la comunidad cientifica.

ALGUNOS INSTRUMENTOS PARA LA INVESTIGACION EN ACCION

Como ya hemos mencionado, la investigacion en accion se sirve de instru-

mentos de investigacion cualitativa, ya que que se trata de profundizar en un con-
texto muy delimitado para lo que no seria pertinente realizar estudios estadisticos
a gran escala. En este apartado presentamos de forma somera e introductoria
algunos instrumentos de investigacion que consideramos especialmente adecua-
dos. McKernan (2001) y Cohen, Manion y Morrison (2011) ofrecen un amplio
repertorio de instrumentos y los explican detalladamente.
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4.1. El diario

Un diario es un recuento personal de una serie de hechos o circunstancias
experimentados, que puede incluir también opiniones, comentarios, hipotesis y
reacciones. Constituye, por lo tanto, un instrumento introspectivo, que nos pro-
porciona informacion sobre procesos internos de una o varias personas.

En educacion, los estudios de diarios tienen una gran tradicion, pudiendo es-
tar basados en diarios de profesores, de alumnos o diarios de investigacion. Un
estudio de diario es «a first-person account of a language learning or teaching
experience, documented through regular, candid entries in a personal journal and
then analyzed for recurring patterns or salient events» (Bailey 1990: 215). En esta
definicion cabe destacar dos caracteristicas importantes de las entradas de un diario
si este va a ser usado con fines de investigacion: que sean regulares y que sean
sinceras («candid»). Para ello, si en un proyecto se decide pedir a los alumnos que
escriban sus diarios es importante asegurar su anonimato. El analisis de los diarios
se va articulando a partir de los temas y patrones que van emergiendo de ellos,
que se organizan en categorias. De esta forma se pueden rastrear dichas categorias
y, mediante un andlisis discursivo y del contenido, obtener resultados consistentes.

Los diarios pueden ser libres, es decir, la persona escribe sin limitacion de
tema (ni de espacio o frecuencia de las entradas), pero también pueden ser es-
tructurados o semiestructurados, es decir, pueden basarse en un andamiaje mas
o menos detallado en el que se apoya el autor. Ademas, se puede considerar el
uso de diarios focalizados, es decir, en los que el autor centra su atencion sobre
un tema o ambito determinado de antemano. Si bien es cierto que esta variante
limita también la cantidad de informacion que obtenemos, también es verdad
que facilita su analisis.

En el uso del diario con fines de investigacion, generalmente se preparan dos
versiones del mismo: la version privada, que es la que escribe el autor de forma
individual e introspectiva, y la version publica, que es la que se obtiene cuando
el autor revisa su version privada antes de ponerla a disposicion para su uso en
un estudio o su publicacion. En el transcurso de esa revision, el autor puede mo-
dificar, suprimir lo que crea conveniente o incluso anadir reflexiones posteriores,
a la luz de una lectura del documento.

Porlan y Martin (2004) y Zabalza (2004) ofrecen una revision del uso de los
diarios como instrumento de investigacion en el aula y desarrollo profesional de
los docentes?.

* Para mas informacion sobre procedimientos de andlisis de los diarios, véase Ramos (2005).
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4.2. La entrevista

En este apartado nos referimos a las entrevistas etnograficas, semiestructura-
das, porque consideramos que ofrecen un gran potencial para la investigacion en
accion. Burgess (1988) se refiere a las entrevistas etnograficas como «conversa-
ciones con un prop6sitor. Es decir, la entrevista gira en torno a un tema, el entre-
vistador tiene una guia flexible de preguntas-tema, pero mantiene el caricter de
conversacion, puesto que se intenta generar una interaccion lo mas rica posible.
Las entrevistas tienen la ventaja de que el entrevistador puede pedir aclaraciones
o profundizar en un determinado tema #7 situ. La entrevista etnografica represen-
ta una situacion comunicativa participativa e igualitaria en la que el entrevistador
y el entrevistado dan cuerpo a un proceso conjunto de construccion de cono-
cimiento (Kvale 1996). Por tanto, es esencial que entrevistador y entrevistado
establezcan una relacion de confianza.

Las entrevistas aportan informacion rica y diferenciada sobre las percepciones,
opiniones y concepciones de profesores, alumnos y otros participantes en el
contexto educativo. Con ayuda de entrevistas es posible saber como se articula el
pensamiento del entrevistado en torno a temas y subtemas establecidos previa-
mente y otros que emergen de la propia entrevista.

A la hora del analisis de datos, las entrevistas permiten analizar no solo lo que
se dice (analisis de contenido), sino también como se dice (analisis discursivo).
En Ramos (2005) se puede consultar un tipo de andlisis discursivo: el analisis
relacional, que permite profundizar en contextos y relaciones.

Cohen, Manion y Morrison (2011) ofrecen una amplia revision de la entrevista
como instrumento de aprendizaje, sus diferentes tipos y los procesos que convie-
ne seguir en su realizacion.

4.3. EIl portafolio

Para Gonzilez y Atienza (2010), el portafolio es una seleccion de evidencias
y reflexiones por parte del estudiante o del docente que tiene como objetivo dar
cuenta del aprendizaje realizado a lo largo de un proceso de formacion, como
puede ser un proyecto de investigacion en accion, reflexionar sobre ello y eva-
luar la transformacion efectuada.

Los portafolios constan de un primer documento, el punto de partida, que
explicita las creencias del autor, cuil es el estado en el que se encuentra al iniciar
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la formacion y los objetivos que quiere alcanzar. Este primer documento pue-
de, también, establecer los mecanismos por los que tratara de conseguir dichos
objetivos. Ademads, los portafolios incluyen las muestras o evidencias que se ha-
bran seleccionado en funcion de los objetivos y expectativas o de las carencias
o problemas previamente detectados. A modo de ejemplo, las evidencias de un
profesor podrian ser los planes de clase, extractos de un diario, articulos relacio-
nados sus intereses formativos, etc. Las de un estudiante pueden ser muestras de
sus producciones escritas u orales, apuntes de clase, etc.

Estas muestras cobran validez a partir de la reflexion que se realiza sobre las
mismas. Como indican Gonzilez y Atienza (2010), el portafolio potencia una
reflexion activa que permite investigar sobre las creencias y la actuacion con el
fin de transformarlas a la luz de los datos. Se trata de una reflexion que relaciona
la teoria con la practica, de manera que se evidencia el aprendizaje tanto de la
practica como de la reflexion sobre la misma.

Dado el proceso que sigue el autor en la elaboracion de su portafolio puede
afirmarse que esta herramienta de formacion es heredera de la investigacion en
accion (Instituto Cervantes 1997-2013), en tanto que se parte de la deteccion de
un objetivo de formacion, se planifica una accion de mejora, se implementa para
finalmente evaluarla y poder asi iniciar otro nuevo proceso formativo. Por tanto,
es un instrumento que se adecta perfectamente a los presupuestos de la inves-
tigacion en accion.

El portafolio concluye con una reflexion final que pone en relacion el punto
de partida con lo que podriamos denominar el punto de llegada una vez que se
han revisado las muestras seleccionadas. Este apartado permitira, por una parte,
descubrir hasta qué punto se han conseguido los objetivos y, por otra, crear un
plan de accién que inicie un nuevo proceso reflexivo. De esta manera el porta-
folio es un documento abierto que estd en continuo cambio.

El portafolio no solo es una herramienta de formacion a través de la reflexion,
sino que también propicia el desarrollo de otras competencias. Asi, ademas de
desarrollar la competencia reflexiva del alumno y la estrategia de aprender a
aprender, favorece el desarrollo de la competencia discursiva.

Ademas del portafolio analogico, en forma de carpeta, actualmente se pueden
llevar al aula herramientas para elaborar portafolios electronicos de forma facil y
gratuita. Por ejemplo, se puede introducir el portafolio Mahara, aprovechando
las habilidades de los alumnos en el uso de las redes sociales. Este portafolio
comparte algunas caracteristicas de estas (permite compartir archivos, crear gru-
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pos, etc.) y ademas, permite la elaboracion de discursos multimodales. Todo ello
facilita el trabajo colaborativo entre sus usuarios a través de posibles actividades
de coevaluacion (Pujola y Montmany 2010).

5. UN EJEMPLO DE INVESTIGACION EN ACCION

A continuacion expondremos brevemente un proyecto de investigacion en ac-
cion, con el fin de ilustrar este tipo de indagacion y el potencial de la reflexion en
la accion. Es nuestra intencion presentar un ejemplo abordable aun cuando no se
dispone de muchos recursos, ya que consideramos que la viabilidad es un factor
esencial. De poco sirve idear un proyecto complejo que no se puede integrar en
la docencia, puesto que se perderia la base misma de la investigacion en accion.

5.1. Reflexion sobre el aprendizaje de léxico

El ejemplo que presentamos a continuacion se enmarca en un proyecto de
investigacion mas amplio (Ramos 2005), pero que fue aprovechado por dos pro-
fesoras de espanol como lengua extranjera para iniciar un proceso de reflexion
colaborativa sobre diferentes temas, entre ellos el aprendizaje de léxico. En el
momento de la realizacion del proyecto, las dos docentes impartian sus clases en
dos cursos paralelos de nivel Al (principiante o usuario basico, segin los para-
metros del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas) en una universidad
alemana. Al tratarse de un proyecto mas amplio, los datos recogidos incluian
otros instrumentos de investigacion ademas de los diarios de los alumnos, a los
que nos referiremos aqui.

A partir del ciclo de investigacion en accion propuesto por Latorre (2003), y
ya descrito, en este proyecto la fase de planificacion incluyd el planteamiento
inicial: la tradicion existente entre los alumnos alemanes, tanto escolares como
universitarios, de aprender el léxico intentando memorizarlo a partir de listas bi-
linglies. A través del feedback informal recibido de los alumnos en otros cursos,
las profesoras eran conscientes de que los estudiantes no se sentian satisfechos
con los resultados del trabajo con listas, pero no se veian capaces de aprender
léxico de otra forma. Carecian de estrategias de aprendizaje. Por tanto, las docen-
tes disefiaron un pequeno programa de estrategias de aprendizaje de vocabulario
para trabajarlo con los alumnos a lo largo de los dos cursos intensivos paralelos.

En la fase de actuacion, las profesoras llevaron al aula dicho programa. Mas
o menos cada dos dias les presentaban a los alumnos una estrategia de apren-
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dizaje de vocabulario, la explicaban, ponian algunos ejemplos y les pedian una
pequena actividad para que aplicaran en casa esa estrategia con el vocabulario
que se habia trabajado ese dia en clase. A lo largo del curso, las profesoras fueron
haciendo las modificaciones que consideraron oportunas en dicho programa de
estrategias. Esto fue posible porque ambas se reunian brevemente después de la
clase para comentar sus impresiones sobre la misma.

De forma paralela a la fase de actuacion, se recogen datos de los alumnos para
observar como estan percibiendo ellos, entre otros aspectos, ese trabajo de voca-
bulario. Al tratarse de un proyecto de investigacion mas amplio, algunos alumnos
estaban escribiendo de forma voluntaria un diario libre, es decir, sin limitacion de
temas y sin estructuracion alguna, simplemente con algunas orientaciones gene-
rales, puesto que no se iba a observar solo el aprendizaje de vocabulario. En el
caso de llevar a cabo un proyecto similar al ejemplo que aqui se expone, también
se les podria pedir a los alumnos que escribieran un diario focalizado en el tema.

Por ultimo, en la fase de reflexion, se categorizaron los temas emergentes
de los diarios (fase no necesaria si son diarios focalizados) y se rastrearon las
entradas correspondientes a la categoria «aprendizaje de l1éxico». Incluimos una
muestra mas adelante.

La wltima fase, de reflexion, se puede resumir diciendo que los alumnos pro-
baron diferentes estrategias de aprendizaje por su cuenta, que mostraron mayor
grado de satisfaccion al aplicarlas, pero que probablemente el tiempo de expo-
sicion a ellas (curso intensivo de cuatro semanas) no fue suficiente. A medida
que se acercaba mas el examen final del curso, mas se percibia que los alumnos
«ecaian» en su habitual sistema de listas.

Para cerrar la reflexion y hacer participes a otros profesores del centro de los
resultados de este proyecto, las profesoras escribieron un breve informe sobre
como lo habian desarrollado y qué conclusiones extraian del mismo.

Observemos ahora los siguientes datos. Se trata de las entradas del diario de
una alumna que surgieron al rastrear el tema del aprendizaje del léxico a lo largo
del curso. Las entradas estan traducidas al espanol, ya que todos los alumnos
escribieron el diario en aleman, su L1. Para una mejor comprension, anadimos la
cronologia de las entradas.

e (Creo que la mayor parte de los problemas los tendré aprendiendo suficiente
vocabulario» (22 dia de curso).
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e Hoy hemos dado un montdon de vocabulario nuevo: relaciones de paren-
tesco, adjetivos, paises y nacionalidades, etc. Tengo irremediablemente que
repasar todo a conciencia, si no, la mayor parte se me olvida» (3¢ dia de
curso).

e <Ya noto los primeros sintomas de cansancio de aprendizaje. Es urgente que
vuelva a estudiar mas: jsobre todo vocabulariol» (62 dia de curso).

e Poco a poco tengo problemas para seguir el ritmo de aprendizaje: jDios
mio! Cada dia docenas de palabras nuevas jy no es suficiente con entender-
las cuando salen en el texto! {También tengo que usarlas)» (72 dia de curso).

e Lo que mas me saca de quicio es estudiar continuamente vocabulario» (8°
dia de curso).

e (Todavia puedo seguir bastante bien la clase, pero no tengo tiempo de tra-
bajar lo aprendido. Tengo la sensacion de que apenas aprendo palabras
nuevas. Mi vocabulario generalmente solo alcanza — desgraciadamente de
forma muy simplificada — para comunicar lo esencial. Todavia una semana
— jojala siga aprendiendol (16° dia de curso).

e «Ahora mismo no empollo palabras nuevas, sino que solo me quedo con las
que salen frecuentemente en clase» (172 dia de curso).

* «Qué pena que pronto termine el curso, porque creo que pronto estoy en
el punto en el que empiezo a usar palabras en espanol de forma intuitiva y
no pienso mucho en posibles faltas» (pentltimo dia de curso).

Vemos que estas entradas documentan diferentes fases en el pensamiento de
la alumna sobre este tema. Empieza con una prevision del problema ya el se-
gundo dia del curso. Sigue una fase caracterizada por la ansiedad, que se refleja
especialmente en los dias séptimo y octavo del curso. Es probable que la alum-
na esté intentando memorizar todo el vocabulario que surge en la clase con su
sistema habitual de listas y que todavia no haya interiorizado los conceptos de
vocabulario activo y pasivo que también trabajaron las profesoras en el aula. Tras
una fase de transicion, que se refleja el dia decimosexto, en la que se ve capaz
de comunicar do esencial» (recordemos que se trata de un nivel A1), llegamos a
una fase final, reflejada en las dos ultimas entradas, en la que la alumna no siente
ansiedad. Es mas, habla incluso de usar las palabras «de forma intuitiva».

Podemos constatar, por tanto, un cambio evidente en el pensamiento de la
alumna. Los factores relevantes para este cambio son los siguientes:

— La alumna se ve enfrentada a una situacion de cambio en sus habitos de
aprendizaje (presentacion y practica de estrategias de aprendizaje nuevas).

— Se realiza en el aula un trabajo de concienciacion y sensibilizacion, de re-
flexion compartida sobre el aprendizaje de léxico.
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— Ademads, la alumna esta pasando por un proceso de reflexion individual al
escribir su diario.

Consideramos que la investigacion en accion, en sus diferentes fases, potencia
estos factores, tanto la situacion de cambio como la reflexion, sea individual o
compartida, o ambas.

CONCLUSION: PERSPECTIVAS PARA EL FUTURO

La investigacion en accion es un tipo de indagacion practica que contribuye
al desarrollo profesional de los docentes en particular y al aumento de conoci-
miento de la comunidad educativa. Constituye un modelo de investigacion cola-
borativa en el que se fomenta la creacion de comunidades de aprendizaje y de
desarrollo profesional. El uso de la red por parte de cada vez mas docentes esta
permitiendo la formacion de comunidades de aprendizaje virtuales en las que
compartir experiencias, solicitar informacion y ayuda, informar de los propios
proyectos y mantenerse al dia sobre lo que investigan los colegas. Un rastreo de
redes sociales como Facebook, Twitter o YouTube indica el alto grado de cone-
xion existente ya entre muchos docentes. A esto se le anade la publicacion de
blogs docentes que fomentan de forma explicita la creacion de redes profesiona-
les. Esta es, sin duda, una de las direcciones en las que convendri investigar con
el fin de saber mas sobre como investigan y reflexionan los profesores.

El aprendizaje del docente se basa en la percepcion de la disonancia entre
el «elf» actual (mi identidad actual como profesor) y el «selfs que deseo para el
futuro (Kubanyiova 2009). Este tipo de aprendizaje es el que nos permite a los
profesores cuestionarnos nuestras creencias en y desde la accion. El enfoque
reflexivo nos ayuda a explicitar nuestra cognicion docente, nuestras creencias y
concepciones, mientras que la investigacion en accidn nos permite cuestionarnos
nuestro «self> actual y el ideal. Por eso, abogamos por procesos de formacion de
profesores que tengan en cuenta estas dos dimensiones.

Una de las competencias clave del profesorado, segiin ha establecido el Ins-
tituto Cervantes (2012) en una reciente publicacion, es «desarrollarse profesio-
nalmente como profesor de la institucion» (p. 21), que, ademas de competencias
referentes a establecer un plan personal de formacion continua e implicarse en el
desarrollo colaborativo de los equipos docentes y de la profesion docente en ge-
neral, incluye como primera competencia especifica «analizar y reflexionar sobre
la practica docente». Esta competencia se define como la capacidad de reflexionar
sobre la actuacion didactica, de recabar datos que permitan un conocimiento
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mis profundo, de analizarlos y de evaluar todo el proceso, también con miras a
experimentar nuevas practicas en el aula. La investigacion en accion es sin duda
un camino adecuado para adquirir esa competencia y mejorarla en el dia a dia
docente.

Para aquellos profesores que, a partir de esta fundamentacion que hemos
ofrecido en el presente articulo, busquen una guia practica que les permita po-
nerse inmediatamente manos a la obra, recomendamos los trabajos de Burns
(1999), Wallace (1998) y Richards y Farrell (2005).

No queremos terminar esta aportacion sin apelar a las instituciones y centros
educativos para que pongan medios que faciliten el trabajo colaborativo de los
docentes y la realizacion de proyectos de investigacion en accion, puesto que
estos revierten en la calidad del propio centro educativo. No nos referimos ne-
cesariamente a medios econdémicos, pero si a facilidades para que los profesores
se reinan como, por ejemplo, reducciones de carga docente o una mejor coor-
dinacion de horarios.
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Umbrales del imaginario

UMBRALES DEL IMAGINARIO
ENRIQUE BAENA
Anthropos, Barcelona, 2010, pp. 156

Tiene nuestro tiempo actual dos
tendencias contrapuestas exponentes
de una brillante paradoja quiza insig-
nia del hartazgo de las mentalidades
0, peor aun, de la anemia intelectual
de esta época que nos toca vivir. Por
un lado, el curioso desplazamiento
en la academia, de investigadores y
profesores hacia la Teoria literaria,
producto de un camulo de causas no
azarosas, trasladando el campo de
sus investigaciones hacia cuestiones
teoricas, a veces sin el bagaje necesa-
rio ni la atencidn precisa e ignorando
en ello las fluctuaciones de nuestra
sociedad. Este auge inusitado, proba-
blemente hiperbdlico, contradice la
tendencia opuesta representada por
el cambio cultural que implican inter-
net y la realidad virtual y como han
favorecido el derribo del concepto
clasico de critico literario y hace tam-
balear algunas conquistas clasicas de

la Teoria Literaria ante los profundos
cambios dados en la creacion literaria
asi como en su recepcion. Muestra de
tal erosion sufrida es como algunos
términos de teorfa literaria quedan
ahora en suspenso y son multiples las
explicaciones e intentos de definicion
del cambio que experimenta la litera-
tura actual sin lograr satisfacer tal em-
peno hermenéutico. Alejado de esa
diatriba esclerética aparece este libro
con esclarecedor subtitulo, Ensayos
de estética literaria en la moderni-
dad, del profesor Enrique Baena.

Desde una perspectiva historica
se realiza en estas paginas una solida
indagacion critica sobre das simboli-
zaciones que nutren la imaginacion
creadora». Para ello el libro queda
escindido en dos grandes bloques:
el primero, Alegorias del yo, estudia
en escritores, poetas y dramaturgos,
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aun eclipsados, representativos de
las claves de simbolizacion presen-
tes en la narrativa, la lirica y el teatro
espanol (y por ello estas paginas se
destacan por su valentia y audacia)
como pueden ser José Moreno Villa,
con su simbologia de la introspec-
cion, José Munoz Rojas y su serena
vitalidad entre la invencion y el sen-
timiento, que lo convertian al decir
de Damaso Alonso en un «lasico mo-
derno». Ademas revisar el fino critico
que es Baena el lirismo de los poetas
del 50 basado en una dramatizacion
poética de la subjetividad con la que
consiguen rehumanizar la poesia tras
el amaneramiento vanguardista y la
radicalizacion de la poesia pura. Por
otro lado cabe senalar el estudio de-
dicado a la dramaturgia de Miguel
Romero Esteo, sus grotesmaquias y
su «btsqueda permanente del idioma
de la imaginacion teatrals.

En el segundo bloque, cuyo titulo
reza Sendas del imaginario», se tratan
el desdoblamiento de la voz lirica, las
indicaciones del canon literario en la
creatividad, las metaforas de la espi-
ritualidad como conciencia ante lo
divino, las doctrinas del humor y sus
recursos de vanguardia, pero también
la construccion de arquetipos, el uso
simbolico del espacio y de la tempo-
ralidad o la verdad como metafora.
Parte para ello de la figura indiscuti-
ble de Bécquer, umbral de la estética
contemporanea al reconstruir desde
la sensibilidad ordinaria «l grado
cero de la creacion —la poesia de la
poesia—. Ahi un detenimiento especi-
fico en la figura extrema y portentosa

156

de Juan Ramoén Jiménez, cuya som-
bra quiza ain no hayamos superado
del todo. Son destacables también las
paginas dedicadas a desmenuzar ese
binomio de tradicion y vanguardia
acunado por los poetas del 27 y la
inteligente reivindicacion del humor
narrativo, tan diverso al dramatico y
tan mal entendido, de Jardiel Poncela.
El tramo final de este ensayo centra
su interés en la «pulcritud y precision»
de Caballero Bonald, la nostalgia de
esa imagen primigenia que rezuma
en la poesia de Francisco Brines o las
confluencias entre Historia y Litera-
tura a tenor del analisis del libro de
José Manuel Cuenca Toribio.

El umbral del imaginario es el
anuncio de la otredad, esa querencia
epifanica que segin Octavio Paz nos
invita a ser nosotros mismos, y En-
rique Baena lo entiende con acierto
como factor creativo primordial de la
modernidad poética, basamento a fin
de cuentas de la mds estricta contem-
poraneidad. Este ensayo se cuestiona
en el fondo la esencia que ha de po-
seer el escritor absoluto a través de
esa percepcion superior con la que se
da luz a las sombras de la creacion.
El erudito profesor indaga en paginas
de abundantes sugerencias y profusas
en ideas atinadas sobre los procesos
de simbolizacion que abordan las vias
imaginarias en la creacion literaria
contemporanea. Todo ello conjugado
con una prosa bella y exacta, capaz
de sintetizar verdades no siempre de
clara revelacion pues bien podemos
aplicarle sin lugar a error parte de sus
propias reflexiones en torno al carac-



ter Gnico, especial del hecho literario
ya que la critica excelsa se asemeja a
la creacion en cuanto que: «La poesia
tiene el don de restablecer la unidad.
Los fragmentos vuelven a un todo, se
retinen, se ajustan las piezas, y en sus
figuras vive la realidad de una ficcion
que también dejo fluir su ser en un

tiempo abolido». La extensa produc-
cion critica de Enrique Baena resulta
uno de los pilares constitutivos del
ahondamiento en la hermenéutica de
la simbolizacion creadora.

FRANCISCO ESTEVEZ
Universidad Carlos III
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«DEL ORIGEN Y SU ENGANO»
LA CREACION BURLADA
MIGUEL CATALAN
Verbum, Madrid, 2012, pp. 216

La creacion burlada es el cuarto
volumen del tratado sobre la menti-
ra Pseudologia, que ha ido publican-
do desde 2004 el profesor y filosofo
espanol Miguel Catalan. Precedido
por El prestigio de la lejania (Ronsel,
2004), Antropologia de la mentira
(Muchnik, 2007) y Anatomia del se-
creto (Muchnik, 2008), esta Gltima en-
trega explora la relacion de perfidia y
artificio entre dioses y humanos para
llegar finalmente al vinculo demiurgi-
co que se establece entre el autor y
su obra.

El axioma que vertebra tal com-
pendio es la idea de que el engano
es una realidad connatural y parale-
la a la realidad humana. Con el paso
del tiempo la historiografia ha perpe-
trado una geografia del ilusionismo;
como si de no decir lo correcto su

hubiesen obtenido frutos suficientes
como para acabar hablando de «men-
tiras piadosas» y no de «subterfugios y
medias verdades». El mentiroso resul-
ta ser, a fin de cuentas, un utilitarista
antes que un villano.

Es esta obra, Catalan enhebra tal
principio entre las distintas capas
de la condicion humana relativas al
concepto de Creacidon, que abarcan
desde la exégesis primigenia hasta
la construccion imitativa de ficciones
sobre nuestra realidad consciente —
fundamentalmente carente de la ma-
gia ilusionante que aporta la fantasia
narrativa—. A fin de cuentas la rela-
cion entre estos dos escenarios pa-
rece mas que posible: Unamuno ya
hizo en su novela Niebla lo que per-
petraban los dioses olimpicos cuando
jugueteaban con la ignorancia huma-
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na en su propio beneficio o por pura
ociosidad.

De forma inteligente se redibuja
una de las cuestiones fundamentales
del escepticismo militante: gy si las mi-
tologias y dogmas que la Humanidad
profesa no fuesen distintos de aque-
llo que etiquetamos como «obras de
ficcion»? Si todo fuese parte integrante
de un mismo compendio, caeriamos
entonces en la cuenta de que no solo
reflejamos nuestros propios artificios y
prestigios en la literatura, sino de que
ademas somos las mas dulces victimas
de nuestras fantasias, viviendo como
si Shiva o Ra jamas hubiesen sido
ideados por un Cervantes precristiano.
Incluso como si Jests de Nazaret fuese
vivencial pese a que su presupuesta
existencia empirica se diluya en la No-
che de los Tiempos.

En esta disertacion la mentira se
convierte en un objeto que estd por
encima de un arquetipico concepto
moral, ése al que la Iglesia Catolica
nos tiene acostumbrados: <No men-
tiras»; porque mentir o no traspasa la
simplificacion de un mero juicio de
valor entre lo que estd bien y lo que
esta mal.

Segun el autor —que para ello res-
cata a José Saramago advirtiendo la
metamorfosis entre actores y actan-
tes—, la otra cara de la moneda reside
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en descubrir que se esta siendo enga-
nado. Tal proceso de desmitificacion
o anulacion del elemento fantastico
guia al sujeto hacia un ineludible y
forzoso incremento de la perspectiva,
hacia un mayor conocimiento de la
realidad y de su responsabilidad para
con ésta.

Saber que la Tierra no descansa a
lomos de elefantes ni jirafas, ni que
—como parodio el célebre Terry Prat-
chett en su serie Discomundo— nin-
gin galapago llamado Gran A’Tuin
empuja un soélido continente lenticu-
lar alrededor del Universo, nos invita
a darnos cuenta de nuestra posicion
en el Cosmos, de nuestra responsa-
bilidad en la eleccidon, de nuestra li-
mitada capacidad de accion y de que
todos nuestros actos aluden a conse-
cuencias de las que somos participes
sin que haya dios que medie o per-
done.

La creacion burlada es una obra
contundente que pone en entredi-
cho y confunde las relaciones entre
creadores y creados —sean quienes
éstos sean—, que explora, mas alla
del sorpresivo desenmascaramiento,
los rincones que ilumina el hecho de
saberse vividor de una realidad par-
cialmente ilusoria.

GUILLEM CARBONELL
Universidad Cardenal Herrera-CEU
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RESTOS. TEORIA DE LA LITERATURA
JAVIER MORALES MENA (COMP.)
Editorial San Marcos, Lima, 2012, pp. 245

¢Qué resta' hoy de la teoria litera-
ria? ;Qué resta hoy en la era de la glo-
balizacion, en el apogeo de las redes
sociales, en pleno cambio climatico,
en medio de una crisis econémica
que se extiende como constante his-
torica, del gran proyecto tebrico vin-
culado a la literatura que se gesto6 a
finales de los anos ochenta y durante
los noventa, y que fue la continua-
cion de la efervescencia estructura-
lista? ;Qué resta de esta gran teoria

! Quoi du reste aujourd’hui, pou nous, ici,
maintenant, d'un Hegel?

Pour nous, ici, maintenant: voila ce qu'on
n‘aura pu désormais penser sans lui.

Pour nous, ici, maintenant: ces mots sont des
citations, déja, toujours, nous l'aurons appris de
lui. (Derrida Jacques. Glas, Paris Galilée, 1974,
pg 7).

Esta cita, esta pregunta de Glas, de Jacques
Derrida, devuelven la pregunta inicial de nues-
tro libro a la cita, a la repeticion de los restos
teoricos.

de la literatura? ;Como se ha archi-
vado este acontecimiento que marcod
el curso de las humanidades duran-
te casi tres décadas? ;Qué episteme
custodia el archivo? ;,Qué restos han
quedado como basura toxica, no bio-
degradable?, arrojados al fondo del
mar, abandonados, inservibles? ;Qué
mal es ahora el que sacude el archivo
de los estudios literarios?

Restos, el libro compilado por Ja-
vier Morales Mena, traza un recorrido
por la actualidad de estos estudios en
teoria de la literatura tras el fervor po-
sestructuralista. El libro, que nace de
la pasion por la literatura y por la teo-
ria de la literatura, es en su conjunto
una amplia reflexion sobre el modo
de actuacion ante los restos; sobre su

2 Jacques Derrida, Biodegradables», Critical
Inquiry, vol. 15, n® 4, verano 1989, University of
Chicago Press.
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intervencion; sobre la reinscripcion
monumental de la teoria. El libro,
ademis de ser una valiente apuesta
por la teoria literaria ante el incierto
paso de las humanidades, es pregun-
ta y es testimonio. Pregunta transfor-
madora, como toda pregunta criti-
ca. Pregunta estratégica, economica,
desestabilizadora. El libro también es
testimonio, pero también posiciona-
miento desde la critica y en la criti-
ca. Testimonio residual que dibuja un
retrato fragmentado, anamorfico, del
estado de la cuestion del panorama
de la critica literaria. Un resto.

Un testimonio recogido entre algu-
nas universidades latinoamericanas,
estadounidenses y espanolas. Los
textos testimoniales que lo compo-
nen entonces no estan coordinados
entre si siguiendo un mismo orden de
pensamiento, una misma escuela, no
son homogéneos tematica ni ideolo-
gicamente, lo cual es signo de buena
salud para la critica. Los testimonios
aqui recogidos no estan regidos por
un principio homogéneo, sino que
mas bien vienen a cuestionar el lugar
de enunciacion hegemonica a través
de la practica de la teoria literaria. Se-
ria formular un oximoron unir teoria
literaria y uniformidad teorica. Restos,
nos da cuenta de esta proposicion.
Los textos aqui recogidos marcan po-
siciones muy diferentes ante el eje que
vertebra el volumen. La pregunta de
origen se convierte en espectro que
ronda cada propuesta aqui reunida,
cada testimonio viene acompanado
del espectro al que invoca o del que
huye. ;Qué queda de la teoria litera-
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ria que marco una era en los estudios
académicos? ;Qué queda del dominio
de la MLA con Hillis Miller al frente?
¢Qué queda de la arrolladora figura
de Jacques Derrida que revolucion6
los departamentos de las universida-
des norteamericanas entre filosofia y
literatura; el mismo que fue vetado
en Oxford, y admirado y odiado a
partes iguales en media Europa? ;No
fueron los restos de Paul de Man los
primeros en mostrar la dificultad de
su archivo? ;No fue todo el estruendo
sobre su pasado nazi el grito repri-
mido del fantasma que callaba y que
activaba el tratamiento de residuos
tedricos toxicos, su neutralizacion
en un lugar seguro de este archivo?
¢Ha sucedido lo mismo con Derrida y
con la deconstruccion, con Deleuze,
Foucault, Lacan, y un largo etcétera?
¢Son ahora meros significantes para el
duelo? ;Nombres catacréticos para la
historia de la critica?

Restos plantea un recorrido dial6-
gico entre diferentes modos de en-
tender y abordar la teoria literaria, y
sobre todo defiende diferentes mo-
dos de dialogo con los restos, dife-
rentes maneras de ser restos a su vez
en su modo testimonial. Restos es un
libro que trata desde la cuestion de
la Weltliteratur (Antonio de Murcia)
hasta el mismo estatuto epistemo-
logico de la critica literaria en tanto
que critica (Miguel Angel Huaman).
Acoge desde la mas furibunda de-
fensa contra cualquier vinculo con
los restos de la teoria que acechan el
programario de mas de una universi-
dad (Aullon de Haro), hasta el relato



personal de la vivencia que relata la
practica de la critica junto a los nom-
bres que han sido restados (Roberto
Gonzalez Echevarria). La practica de
la critica queda en el libro también
articulada desde la propuesta de
actualizacion de corrientes clasicas
como la hermenéutica y su intere-
sante reflexion como hermenéutica
constructiva (Sultana Wahnon); de
la presencia de la semidtica todavia
vigente. No podria articularse del
todo este testimonio sin la pregunta
por la traduccion, por la lengua del
testimonio y por la lengua del resto
(Tatiana Bubnova Gulaya). La tra-
duccion de los residuos y su archivo
son consustanciales a la cuestion de
la traduccion inversa. La altima parte
del libro actia como recuento, como
memorial, como muro posicional. Se
sigue hablando de cuestiones sobre
la obra derridiana sin restricciones
(Manuel Asensi), se formulan y apli-
can teorias de lectura basadas en el
sabotaje’ aplicadas a feminismos y

3 Sobre el desarrollo de esta cuestion, y
como prueba de la pervivencia y resistencia
de la teoria, véase Critica y sabotaje de Manuel
Asensi. Madrid, Anthropos, 2012.

postcolionalismos  (Beatriz  Ferrus),
se recupera la voz de Paul de Man
(Antonio Aguilar). Se funde el resto
con el espectro en la formulacion de
otra espectropoética (Javier Morales).
En definitiva, testimonios polifonicos,
transescripturales, marginales, sobre
la huella de los restos de la teoria li-
teraria en la teoria de la literatura. De
los restos de una teoria de la literatu-
ra que es ella misma, ahora, en este
momento, restos.

La cuestiOn que se pone en esce-
na, la pregunta que resta del libro,
tiende hacia la reinscripcion ironica
de la misma pregunta. ;,COmo hacer
teoria con los restos, qué inventio
puede dar cuenta de estos restos?
¢Como traducirlos a la teoria literaria
de hoy? ;,Como?, cuando todos los
testimonios son restos.

ANTONIO AGUILAR

Hispanic Studies Program
University of Virginia-Valencia
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La televi

n

durante

la Transicién espafiola

LA TELEVISION DURANTE LA TRANSICION ESPANOLA
MANUEL PALACIO
Madrid, Catedra, 2012, 453 pp + DVD documental
Las lagrimas del presidente.

Posiblemente, los afios mas inte-
resantes de la historia de la television
en Espana se concentran en aquéllos
que coinciden con el cambio de ré-
gimen entre la dictadura franquista y
la democracia constitucional que se
prolonga hasta nuestros dias. Y, sin
embargo, la television de esos anos
ha contado tradicionalmente con el
lastre de las duras criticas que casi
siempre ha recibido sectorialmente el
medio, sin haber profundizado lo su-
ficiente en el analisis de los conteni-
dos que Television Espafnola ofrecio
€n esos anos.

Tal parece ser el proposito del libro
de Manuel Palacio, referente impres-
cindible del estudio de los medios de
comunicacion en Espana durante los
anos de la Transicion. El libro se inclu-
ye en la coleccion Signo e Imagen de

la editorial Catedra, coleccion pionera
en Espana sobre los medios de comu-
nicacion, cine, radio, fotografia y te-
levision, asi como algunas cuestiones
de Teoria de la imagen y que desde
comienzos de los ochenta dirige Jena-
ro Talens. Por su parte, Manuel Pala-
cio es Catedratico de Comunicacion
Audiovisual en la Universidad Carlos
NI de Madrid. Entre sus libros desta-
ca Historia de la television en Espaiia
(2001) que resultd6 premiado como el
mejor libro de la Asociacion espano-
la de Historiadores de Cine, Las cosas
que hemos visto... 50 anos y mas de
TVE (2000) y El cine y la Transicion
Politica en Espana 1975-1982(2011).

Ellibro de Manuel Palacio responde
muy ajustadamente a ese proposito de
desmitificar el topico de la escasa ca-
lidad de la television de la Transicion.
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Y es mas, la television de esa época,
ya desde los anos del tardofranquis-
mo insistié en «crear maneras de una
socializacion de los espanoles articu-
lada en valores distintos de los de la
dictadura». Y esos valores cristalizaron
a través de la programacion televisiva
de modo que su pervivencia fue vital
en la forja de la democracia posterior,
asi como en su consolidacion. No solo
los informativos y el periodismo serio
fue el responsable de esa trasmision
de justicia, equidad y participacion
politica de los ciudadanos en el ritmo
de la sociedad, sino también series de
television como Curro Jiménez, Turno
de oficio o Anillos de oro, o concursos
y documentales como Vivir cada dia
o Informe Semanal. Del mismo modo,
Manuel Palacio considera que la tele-
vision de esos anos, quizas fue mas
restrictiva en lo referente a la apertura
politica que la television de otros pai-
ses de su entorno, como Portugal o
Grecia, y sin embargo, ofrece valores
diferenciales que marcan su especifi-
cidad como la relevancia otorgada a
los desnudos televisivos y el destape,
las palabras malsonantes o el mundo
de las drogas, asi como la creacion de
cierto marketing politico y cierta foto-
genia televisiva de la que se benefi-
ciaron la mayoria de los lideres de los
partidos democriticos de esos anos.

De manera lineal el libro recorre
cronologicamente la trayectoria de la
television en Espana desde los «es-
coldos del franquismo» y el ocaso de
la carrera politica de Carlos Arias Na-
varro. Y, en ese sentido, resultan in-
teresantes los detalles que se ofrecen
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sobre la manera de trabajar que tenia
aquella television primitiva, aquejada
de una carencia de medios considera-
ble y una censura que los profesiona-
les de la casa intentaban esquivar de
manera bastante inteligente. El papel
de Juan José RosOn, como Director
General de Radio Television, marca
esa apertura hacia los nuevos tiem-
pos con un relajamiento de la censu-
ra tanto en las series como en parte
de los informativos. Y frente a ese
aparente cambio de rumbos, Palacio
detalla los reparos de los sectores
mas conservadores del Opus Dei que
implicaban la retirada de programas
y peliculas una vez anunciadas, tal
como sucedio en 1972 con el film La
invasion de los ladrones de cuerpos,
o la destitucion de gestores de peso
como Pio Cabanillas tras la emision
de una version de Don Juan. Manuel
Palacio detalla la emision de progra-
mas verdaderamente revolucionarios
en su momento como la serie Pipi
Calzas Largas o alguna atrevida ac-
tuacion de Rocio Jurado que provoco
el escandalo a causa del prolongado
escote de la cantante, pero que supo-
nian sintomas de que Espana se diri-
gia por nuevos derroteros.

El libro, en general, destaca el
papel de las series de ficcion como
modelo de socializacion efectiva, ya
que fueron éstas las inspiradoras de
valores verdaderamente democrati-
COS que supusieron una renovacion
de formas de ver el mundo y la rea-
lidad de la Espana del momento. En
ese sentido, es fundamental el papel
de series que marcaron el inicio de



la posibilidad de generar productos
de calidad de produccion propia
acordes con la nueva etapa democra-
tica: series como Canas y barro, ba-
sada en la novela de Vicente Blasco
Ibanez o Fortunata y Jacinta sobre
la obra de Benito Pérez Galdos. Una
mencion imprescindible es la de la
personalidad de Antonio Mercero,
autor de series inolvidables en la his-
toria de la television como Ese serior
de negro o Verano azul. Igualmente,
las series de television se erigieron en
un medio de traslacion a la opinion
publica de una nueva imagen de la
mujer espanola. Con la presencia en
el medio de mujeres como Ana Dios-
dado, Josefina Molina, Lola Salvador,
Carmen Sarmiento o Pilar Mir6 germi-
no el ambiente propicio para que sur-
gieran series como La seriora Garcia
se confiesa o Las viudas en donde se
rompia con los estereotipos de mujer
abnegada del franquismo.

El papel de los informativos como
un programa que consiguié pasar de
las siniestras comparecencias de Arias
Navarro a la configuracion de unos
modernos  servicios  informativos
constituye uno de los capitulos mas
interesantes de este trabajo. Manuel
Palacio detalla todas las reformas ad-
ministrativas por las que el ente pu-
blico pasd y que supusieron el cam-
bio de la television hacia la apertura
democratica. La figura del monarca
como referente de esa nueva Espana
y la confeccion de una imagen al ser-
vicio de la Corona suponen un nuevo
ejemplo de cambio y traslacion del
nuevo imaginario del pais a la opi-

nion publica. Como se senalaba en la
revista Tele-Radio, citada en el libro,
«Democracia es aquel sistema politico
por medio del cual, en vez del NO-
DO es Raquel Welch la que estd al
alcance de todos los espanoles».

Con Adolfo Sudrez, como presi-
dente del Gobierno, la television de
convierte en un portavoz de las dis-
tintas vertientes politicas, y los valores
del Estado de derecho se van presen-
tando en la practica diaria de la vida
de los espanoles. La politica aprende
de la television. Manuel Palacio ex-
plica con detalle todos los reparos e
inconvenientes que rodearon al mun-
do de la television en Espana con las
primeras elecciones democriticas, que
también eran las primeras elecciones
con television, y el problema que su-
ponia repartir los espacios electorales
para cada partido, ya que no existian
referentes de cuantificacion de votos
como en la actualidad, pero lo curio-
so, y ahi se halla el valor de los datos
que aporta el autor, es la escasa in-
cidencia que tuvo la television en el
resultado de las elecciones, ya que los
resultados no fueron muy diferentes
de los obtenidos en las elecciones de
1936 si colocamos a los distintos parti-
dos en dos franjas politicas.

Pero la television durante la Tran-
sicion espanola supuso ante todo un
intento de apertura ante las nuevas
inquietudes de los ciudadanos espano-
les. En un mundo en que revistas como
Intervill se convertian en publicaciones
de gran tirada, programas como [n-
Sforme Semanal o La Clave ponian de
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relieve la posibilidad de dialogar y de
conocer aquellos temas sobre los que
no se habia tenido ninguna noticia sin
sesgar durante cuarenta anos. De es-
pecial importancia resulto ser el pro-
grama La Clave, dirigido por José Luis
Balbin, y fundamentado en el pase de
una pelicula y el debate posterior que
reunia figuras relevantes de las mas
variadas posiciones sociales e ideolo-
gicas. El programa se abria asi a la de-
fensa de la opinion y a la defensa de la
aproximacion a la verdad en un clima
distendido que a veces incluia temas
polémicos como el aborto, el paro, el
Papa, la guerra fria o la energia nuclear.
La Clave fue un elemento esencial en
esa creacion de espacio publico y de
sociedad moderna que se imponia la
television de entonces, ya que antes
que denostar el pasado dictatorial, se
preocupd de crear una nueva genera-
cion de conciencias o como se dice en
el libro de «rear nuevos espanoles»,
cuestion que se pone de relieve al ser
difusor también de una gran cantidad
de peliculas de calidad que fueron vis-
tas por una generacion a la que luego
le sirvieron como referente.

Manuel Palacio también destaca
en esta generacion de nuevos conte-
nidos para una nueva ciudadania que
debia empaparse de nuevos valores,
la funcion de los programas cultura-
les. Espacios como A fondo, de obli-
gada presencia en las bibliotecas del
mundo hispano, o de programas hi-
bridos como Los comuneros.

Finalmente, como destaca el capi-
tulo final, el libro reflexiona sobre la
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memoria televisiva de la Transicion,
es decir, sobre la vision que las fic-
ciones televisivas han tenido sobre el
papel de aquellos anos, a veces mitifi-
cados a veces marcados por una nota
de melancolia, anos en definitiva re-
tratados por las imdgenes que, como
las de sucesos como la Coronacion
del rey Juan Carlos 1, el asesinato de
Carrero Blanco, la muerte de Franco
o la subida al estrado de Manuel Te-
jero durante el asalto al Congreso del
23-F en 1981 forman parte de la cris-
talizacion de nuestra memoria histo-
rica: memoria hecha de imagenes e
imagenes que suponen salvaguardar
la memoria de nuestro pais a través
de un medio muchas veces exagera-
damente despreciado.

Todo ello hace del libro de Ma-
nuel Palacio un retrato extremada-
mente curioso y revelador de una
época que entrana un tremendo in-
terés A esa época el estudio le rinde
una merecida justicia al mismo tiem-
po que un comprensible homenaje,
al confeccionar un andlisis pondera-
do que pone a cada actor social en
su papel historico con todas sus vir-
tudes e inconvenientes y sin reparar
en exacerbados posicionamientos ni
extremismos alejados de la honesti-
dad historica, otorgando al medio te-
levisivo la importancia de su funcion
de socializacion y de generacion de
valores ciudadanos sin descuidar el
hecho de que la television es televi-
sion y nada mas.

LUIS VERES
Universitat de Valéncia



COMPAS DE CODIGOS EN LA POESIA DE CLARA JANES.

MARIAROSA SCARAMUZZA VIDONI

Devenir el otro, Madrid, 2012, pp. 128

La mayor virtud del ensayo de
Mariarosa Scaramuzza Vidoni, Cate-
dratica de Literatura Espanola en la
Universita degli Studi di Milano, es
acercarse de manera comprehensiva
y abarcadora a la obra de Clara Janés,
una poeta de obra amplia, diversa,
resistente a las clasificaciones y a las
adscripciones a escuelas y grupos en
el fragmentado panorama de la poe-
sia espanola, y que pocas veces ha
recibido la atencion que merece por
parte de la critica literaria espanola.

El trabajo, aborda por ejemplo, la
tupida red de influencias que confluye
en los textos de Janés, desde Holan a
Juan Eduardo Cirlot, pasando por el
poeta turco Ilhan Berk, asi como los
elementos de origen heterogéneo que
se integran de manera armoénica en
su universo poético: la filosofia sufi o
la alquimia, por poner dos ejemplos.

También permite comprender de ma-
nera muy didactica y bien argumen-
tada la profunda unidad que subyace
a toda la produccion poética de esta
autora, desde poemarios tempranos,
como Limite humano (1873), hasta
sus experimentos con la poesia vi-
sual, como Kampa (1986) o Espacios
translicidos (2006), a través de la pre-
sencia constante de elementos como
el cromatismo, la profunda unidad de
la concepcion poética enraizada pro-
fundamente con el misticismo, o la
importancia del amor en la cosmovi-
sion poética de Janés. Este es sin duda
uno de los aspectos mas novedosos
del ensayo, y constituye sin duda una
de sus mayores aportaciones. En ese
sentido, el capitulo final me parece es-
pecialmente recomendable.

Habria que senalar también, sin
embargo un cierto exceso de glosa
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en la lectura de los poemas, que, por
momentos, parece olvidar la especifi-
cidad del lenguaje poético. Es decir,
la poesia no es una manera cifrada de
expresion, sino que la propia materia-
lidad de los poemas, su consistencia
lingtiistica, es una parte inseparable
de su mensaje. Eso, por momentos,
parece olvidarse en las lecturas de
caracter discursivo, filosofico, o senti-
mental, que incluso leen los poemas
visuales como una suerte de jeroglifi-
cos, y rara vez ahondan en el analisis
de los procedimientos formales esco-
gidos por la autora. Es decir, a fuerza
de subrayar la continuidad, algo loa-
ble, por momentos se olvidan las im-
plicaciones de las diferentes opciones
retoricas o estéticas adoptadas por la
escritora en distintos momentos de su
produccion.

Ademds, a una cierta ingenuidad
hermenéutica, une una lectura en
clave de conceptos absolutos que
deshistoriza la escritura. En ese sen-
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tido, también es de lamentar el uso
poco riguroso de algunos conceptos
criticos con amplia tradicion critica
e historiografica. Por ejemplo, en la
pagina 178 se lee que «seria plausi-
ble anadir sin timidez que se trata de
una poesia neobarroca que pasma al
receptor con la exuberancia de codi-
gos distintos (ideogramatico, grafico,
pictorico, fotografico, musical, cienti-
fico...), que crea una nueva sensibi-
lidad enredando varios signos artisti-
cos y jugando con la multiplicidad».
Esa definicion ad hoc de neobarroco,
que lo hace equivaler a una suerte
de heterogeneidad discursiva, de hi-
bridacion de procedimientos, obvia-
mente no guarda ninguna relacion
con el concepto de neobarroco, tal y
como fue definido por Severo Sarduy,
y que es una categoria fundamental
de la critica literaria latinoamericana
del siglo XX.

JESUS PERIS
Universitat de Valencia



L OS DIRECTORES DE CEIPS
ANTE EL ESPEJO

El liderazgo educativo en wn tiempo de cambio

José Eliseo VALLE APARICIO

LOS DIRECTORES DE CEIPS ANTE EL ESPEJO. EL LIDERAZGO
EDUCATIVO EN UN TIEMPO DE CAMBIO
JOSE ELISEO VALLE APARICIO
Anthropos, Barcelona. 2012, pp. 302

José Eliseo Valle es profesor del
Departamento de Didactica y Orga-
nizacion Escolar de la Universidad de
Valencia donde imparte materias vincu-
ladas a la Organizacion y Direccion de
Centros. Director académico del Hispa-
nic Studies Program de la University of
Virginia y director residente del Sum-
mer Program de la Michigan State Uni-
versity en Valencia. Es autor de diver-
sos libros y articulos en los que analiza
las conexiones entre literatura e historia
y temas de género. En la actualidad se
ha interesado en el estudio de la Orga-
nizacion Escolar y mas en concreto en
profundizar en la figura de los equipos
directivos y su papel de liderazgo den-
tro de la escuela.

El libro de Eliseo Valle se nos
presenta como una oportunidad de
profundizar en la conexion entre la

investigacion, la formacion universi-
taria y el compromiso social del pro-
fesional de la educacion que el autor
defiende a lo largo de su obra.

El texto esta organizado en cinco
grandes apartados mds una sexta de-
dicada a las referencias bibliograficas
y, unos anexos en los que aporta los
instrumentos utilizados para su estu-
dio —cuestionario y guion de las en-
trevistas. En la primera parte Valle
nos aporta las bases teoricas y las ca-
tegorias de andlisis sobre la direccion
de los centros docentes, ofreciéndo-
nos un riguroso andlisis del estado
de la cuestion. Al mismo tiempo nos
aporta amplias reflexiones sobre los
desafios y nuevas necesidades a los
que la escuela se enfrenta y se debera
enfrentar en un futuro proximo. De
este modo, los distintos enfoques que
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a lo largo del tiempo han ido desarro-
llandose, y que son revisados en esta
primea parte del trabajo, nos llevan
a constatar tal y como concluye esta
aproximacion teodrica que la forma-
cion de los equipos directivos es una
cuestion esencial para conseguir la
eficiencia en el desarrollo de su tarea,
y como senala (Uribe, M., 2010: 317)
o basta con la vocacion directiva,
sino que esta debe estar orientada por
una politica que regule una carrera y
un sistema de desarrollo profesional
continuo que mejore sus competen-
cias», encontrando en esta afirmacion
una de la posibles tesis que de modo
transversal recorreran el texto.

En la segunda parte del texto se
nos presenta el planteamiento meto-
dologico del estudio; investigacion
empirica que explora el pensamiento
de los Directores de CEIPS —Centros
de educacion infantil y primaria— de
la Comunidad Valenciana. Para llevar
a cabo esta exploracion el autor re-
flexiona sobre distintos planteamien-
tos y enfoques de investigacion, lle-
gando a la conclusion ampliamente
justificada de optar por la integracion
o combinaciéon metodologica como la
herramienta mas interesante para ges-
tionar sus preguntas y consiguiente-
mente obtener las respuestas acorde
al interés del planteamiento. De este
modo Valle utiliza para su investiga-
cion una combinacion de métodos
que consiguen que el estudio «abar-
que el mayor nimero de perspectivas
de andlisis, de modo que permita la
posibilidad de apreciar en los resul-
tados obtenidos tanto las convergen-
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cias entre los alcanzados por ambas
vias de aproximacion a la realidad,
como las discriminaciones, o resulta-
dos diferentes en funcion del método
empleado» (Valle, J.E., 2012: 31) de
este modo consigue que la combi-
nacion metodologica en palabras de
(Cea, M.A., 1997: 52) permita «paliar
las limitaciones de cada método, con-
trarrestindolas con las potencialida-
des de los otros métodos.

Para llevar a cabo el planteamien-
to descrito en primero lugar retne
informacion proveniente de fuentes
secundarias, fundamentalmente ex-
plotando documentos administrati-
vos de la Conselleria de Educacion y
Empleo de la Generalitat Valenciana,
destacando el anilisis de la guia de
Centr6 Docentes, asi como diferentes
resoluciones y convocatorias relacio-
nadas con el proceso de acceso y se-
leccion de directores de CEIPS, docu-
mentos que nos permiten hacer un
balance en términos de requerimien-
to politico desde una posicion formal
y normativa. En segundo lugar utiliza
una encuesta que ha sido cumpli-
mentada por una elevada muestra de
directoras y directores de CEIPS de
las tres provincias de la Comunidad
Valenciana, encuesta muy completa
y que el autor aparte en los anexos.
En tercer lugar el trabajo se comple-
menta con una serie de entrevistas
semiestructuradas realizadas a una
seleccion significativa de directores/
as de la Comunidad.

La tercera parte del texto que Va-
lles titula «Dirigir un colegio, una ta-



rea compleja: Analisis de la encuesta
a los directoras de la Comunidad Va-
lenciana», el autor por medio de la
encuesta, se adentra en el analisis de
la compleja y siempre controvertida
tarea de la direccion de los centros
educativos, Valle esquematiza las
aportaciones de la encuesta en sie-
te grandes ambitos descriptivos que
a modo de categorias van realizando
una radiografia muy actualizada del
estado de la cuestion desde la posi-
cion del propio profesional en ejerci-
cio. De este modo, encontramos los
siguientes campos de analisis.

— Los perfiles personales, pro-
fesionales y tipologia de los
centros educativos. A modo de
radiografia se nos ofrecen los
principales rasgos descriptivos
de los directores y directoras y
su relacion con el tipo de cen-
tro en el que ejercen.

— Los candidatos a la direccion.
Titulaciones académicas, eda-
des, experiencias profesiona-
les, influencias, experiencias
previas y un largo etc. Sin ol-
vidar las reflexiones alrededor
de la formacion para el ejerci-
cio de la direccion. El resultado
nos da una clara imagen de lo
que los profesionales conside-
ran un aval a la hora de propo-
nerse como futuros directores.

— EI acceso a la direccion. Las
vias de acceso, los mandatos,
las candidaturas alternativas,
el proyecto de direccion, etc...
En este apartado, los directo-
res argumentan las motivacio-

nes, su disposicion e incluso
el modo en que accedieron al
cargo.

El equipo directivo y la distri-
bucion del liderazgo. En este
apartado Valle nos adentra en
el argumentario justificativo de
los motivos por los que eligie-
ron a sus equipos directivos y
el tipo de relacion interperso-
nal que se establece entre ellos.
El desarrollo de los cometidos
directivos. En este bloque se
analizan diferentes aspectos de
la funcion directiva entre los
que destaca; la necesidad de
formacion especifica, los pro-
blemas en el ejercicio, la satis-
faccion/insatisfaccion en el tra-
bajo, entre otros.

Repensar la direccion de Cen-
tros Docentes. En este bloque
como bien indica el autor nos
ofrece la oportunidad de re-
pensar la direccion y lo hace
iluminando a partir de las opi-
niones temas como; el modelo
directivo, la duracion del man-
dato, etc.

Miradas sobre la direccion de
centros docentes. Reflexion so-
bre como es percibido el rol
del director por los propios do-
centes y como esto se traduce
en procesos de mayor o me-
nor atraccion por la direccion
y hacia las funciones derivadas
del mismo. Finalizando esta re-
flexion con la valoracion que
los propios directivos hacen del
reconocimiento de la funcion
directiva a nivel social.
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Como podremos comprobar, esta
tercera parte de resultados nos ofre-
ce una radiografia interesantisima de
la funcidon directiva que, nos aporta
puntos de anclaje para entender la
figura del director ante los desafios
y nuevas necesidades de la escuela,
retos que se producen en momentos
de cambios tanto sociales, econdmi-
cos o politicos y que inevitablemente
van a traducirse en nuevas normas
y exigencias administrativas sobre la
direccion, trabajos como el de Eliseo
Valle nos permiten equilibrar las ten-
siones inoculadas desde el exterior
con el discurso sosegado producido
desde la experiencia, la implicacion y
el compromiso con la escuela de los
actuales equipos directivos y profeso-
res en general, compromiso que que-
da reflejado a lo largo de las distintas
aportaciones del capitulo.

Si los datos cuantitativos del ca-
pitulo tres nos radiografiaban un es-
cenario complejo y en permanente
transformacion, en el capitulo cuarto
Valle nos introduce en los matices, en
las luces y las sombras de la direc-
cion, y es lo hace, de forma rotunda
ya desde el propio titulo Hablan los
directores», inmersion cualitativa por
medio de entrevistas individuales que
van facilitando un discurso proyecti-
vo de los profesionales en el que se
resitian protagonismos y se dan las
claves sobre la direccion, actuando
Valle en primer lugar como facilita-
dor, como dinamizador de la palabra
que mas tarde organizard y dard valor
al agrupar y elevar a la categoria de
discurso académico, y lo hace, de un
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modo no solo efectivo sino también
afectivo, sin olvidar en ningin mo-
mento al actor, al protagonista real de
la palabra. De este modo y a lo largo
del encaje de voces y comentarios, va
desgranando cuestiones como los pa-
trones familiares, el modo en que ac-
cedieron a la carrera docente, como
fueron evolucionando y creciendo
como profesionales, sin olvidar hitos
tan importante como las oposiciones,
las primeras experiencias docentes,
los primeros destinos y un largo re-
corrido por territorios comunes pero
de gran significatividad para entender
la actual forma de posicionarse frente
a la realidad de los profesionales, si
en alguna profesion la autobiografia
es un condicionante es con toda se-
guridad la profesion docente y esto
queda reflejado ampliamente en las
aportacion de Eliseo Valle.

En el quinta parte Valle nos ofrece
las conclusiones del estudio, este ca-
pitulo merece especial interés ya que
nos ofrece de modo 4gil y bien tra-
bado un juego de reflexiones en las
que de forma sistemdtica va elabo-
rando los datos obtenidos a partir de
la aplicacion de los distintos instru-
mentos dando el sentido de conjun-
to y ejemplarizando el concepto de
complementariedad  metodologica.
Sin pretender agotar las conclusio-
nes que encontramos en el apartado
si quiero destacar algunas contribu-
ciones como es la que hace referen-
cia a la falta de formacion especifica
para el ejercicio del rol de direccion,
la ausencia de un cuerpo funciona-
rial de directores, cuestiones que son



ampliamente debatidas en el texto y
que nos pueden dar nuevas formas
de entender el pensamiento de los
profesionales sobre el campo.

Finalmente senalar que la obra de
Eliseo Valle «Los directores de CEIPS
ante el espejo» resulta de apreciable
valor para adentrarse de forma guia-
da y solvente en el conocimiento de
una de las parcelas de la organiza-
cion escolar mas compleja y, que
suele estar poco analizada desde la
perspectiva del propio profesional, es
por este motivo que el texto consigue
despertar el interés tanto por la me-
todologia utilizada como por la cla-
ridad de las aportaciones realizadas
desde la implicacion y el compromi-
so personal, siendo al mismo tiempo
un trabajo oportuno en el tiempo ya
que como Valle advierte, «ante los
desafios y nuevas necesidades de la
escuela, de la educacion, en defini-
tiva, del sistema la direccidon escolar
ha ido evolucionando, de manera
que hoy en dia ha ido surgiendo en
casi toda Europa un nuevo estilo de
direccion» (Valle, J.E., 2012: 15). Tra-
bajos como este, en los que se da la

voz y el protagonismo a los propios
profesores, experiencias en las que se
permite situar la propia experiencia
frente al espejo, permitirin que los
cambios se produzcan a partir de la
aportacion reflexiva gestionada des-
de el interior, representativa de todas
las sensibilidades de la comunidad
educativa, y no al margen de estos,
desde intereses ajenos a la escuela
cuanto no contrarios a la misma.
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PROXIMOS CONGRESOS,
JORNADAS Y CONFERENCIAS

AGOSTO 2013

Del 8 al 9 de agosto de 2013

11 ENCUENTRO INTERNACIONAL DE

ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA
Escuela de Ingenieria de
Antioquia, Envigado
Medellin — Colombia
http://www.upb.edu.co

Del 13 al 16 de agosto de 2013
IV INTERNATIONAL CONFERENCE ON
AFRO-HISPANIC, LUSO-BRAZILIAN,
AND LATIN AMERICAN STUDIES (IV
ICALLAS)
University of Ghana
Accra— Ghana
http://personal.tcu.edu/kaggor/
ghanaindex.htm

Del 21 al 23 de agosto de 2013

XIIT JORNADAS «BORGES Y LOS OTROS»
Universidad Nacional
del Nordeste, Facultad de
Humanidades, Instituto de Letras
Alfredo Veiravé»
Buenos Aires — Argentina
http://gabrielabarbara.wordpress.
com

SEPTIEMBRE 2013

Del 9 al 11 de septiembre de 2013
35TH ANNUAL CONFERENCE OF THE
ASSOCIATION FOR CONTEMPORARY
IBERIAN STUDIES
Faculdade de Ciéncias Humanas,
Universidade Catolica Portuguesa
Lisboa — Portugal
htip.//www.iberianstudies.net
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Del 18 al 20 de septiembre de 2013

FORMAS SIMPLES Y COMPUESTAS DEL

PASADO EN ESPANOL Y OTRAS LENGUAS
Universidad de Salamanca
http://www.usal.es

Del 21 al 23 de septiembre de 2013
II CONGRESO IBERO-ASIATICO DE
HISPANISTAS
Kyoto (Japon), 21-23 de
septiembre de 2013
Kyoto — Japon
hitp://www.unav.es/congreso/
ciash2013/

OCTUBRE 2013

Del 16 al 18 de octubre de 2013
COLOQUIO INTERNACIONAL. «EL
HUMOR Y LA IRONIA COMO ARMAS DE
COMBATE: DECIR LA VERDAD, DESVIAR
LA VERDAD». LITERATURA Y PRENSA EN
ESPANA 1960-2010

Université de Pau & des Pays de

"Adour

Pau— Francia

http.//arc-atlantique. univ-pau. fr/

live/actualites

Del 24 al 26 de octubre de 2013
COLOQUIO INTERNACIONAL:
«ESCRITURAS DEL NUEVO MUNDO: LO
FANTASTICO Y LAS NARRATIVAS DEL
FUTURO»
Sala de Conferencias del CELACP
Lima — Perti

Del 24 al 26 de octubre de 2013

V CONGRESO DEL GRUPO DE

INVESTIGACION ESCRITORAS Y

ESCRITURAS: «AUSENCIAS. ESCRITORAS

EN LOS MARGENES DE LA CULTURA»
UNED Madrid
http.//www.uned.es
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CONGRESO INTERNACIONAL: IRONIA
Y VIOLENCIA EN LA CULTURA
LATINOAMERICANA»
Radboud University Nijmegen
Nijmegen - Paises Bajos
bttp://www.ru.nl/politicsofirony/
conferences/call-papers-irony/

Del 30 al 31 de octubre de 2013
COLOQUIO INTERNACIONAL
IDEOLOGIAS LINGUISTICAS EN LA
PRENSA ESCRITA: EL CASO DE LAS
LENGUAS ROMANICAS»
Universidad de Augsbourg,
Alemania — Alemania
htip.//www.uni-augsburg.de/de/
allgemeines/portrait2/es.html

NOVIEMBRE 2013

Del 6 al 8 de noviembre de 2013
VII CONGRESO INTERNACIONAL
CATEDRA UNESCO PARA LA LECTURA
Y ESCRITURA
«LECTURA Y ESCRITURA:
CONTINUIDADES, RUPTURAS Y
RECONSTRUCCIONES»
Facultad de Lenguas. Universidad
Nacional de Cordoba.
Argentina. Valparaiso s/n.
Ciudad Universitaria. Cordoba —
Argentina
http://www fl.unc.edu.ar/
congresounesco2013

Del 6 al 8 de noviembre de 2013
COLLOQUE INTERNATIONAL I’ OEUVRE
AU MIROIR DE LA VERITE: STRATEGIES
ET OUTILS DU «FAIRE VRAD.
Université de Pau et des Pays de
I'Adour
Pau — Francia

btp://arc-atlantique. univ-pau. fr/
live/

Del 14 al 16 de noviembre de 2013
I COLOQUIO DEL POLO NOROESTE
DEL INSTITUTO DE LAS AMERICAS. «LAS
AMERICAS, IMAGINARIOS EN DEVENIR:
TERRITORIOS, TRAYECTOS, ESPACIOS
INVENTADOS»

Université Lille 3

Lille — Francia

http://www.univ-lille3.fr/

Del 27 al 29 de noviembre de 2013
VIII CONFERENCIA INTERNACIONAL
LINGUISTICA 2013
La Habana - Cuba
http.//www.ill.cu/eventos.html

Del 26 al 29 de noviembre de 2013
CONGRESO INTERNACIONAL DE
TEATRO SIGLO XXI
Universidad de Vigo
Vigo- Esparia
htips://bubela.uvigo.es/
bubela/publico/publico.
php?funcion=lista_grupos_
publica_ediciones&tab=LC

Del 26 al 27 de noviembre de 2013
V CONGRESO INTERNACIONAL DE
GEXEL

Universidad Autonoma de

Barcelona

http://www.gexel.es

Del 28 al 29 de noviembre de 2013
COLOQUIO INTERNACIONAL LA
DIMENSION TRANSNACIONAL DEL
ENSAYO HISPANICO»
KU Leuven, Facultad de Letras
Lovaina — Bélgica
htip.//www.romanistik.de/
aktuelles/newsartikel/article/
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DICIEMBRE 2013

Del 12 al 13 de diciembre de 2013

POLITICAS LINGUISTICAS EN

DEMOCRACIAS MULTILINGUES: ¢ES

EVITABLE EL CONFLICTO?
Universidad Pablo de Olavide
Sevilla — Espania
http.//www.politicaslinguisticas.
com/
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La estructura de Miriada Hispanica estad concebida en torno a tres ejes prin-
cipales:

1. Seccibn monogrifica de articulos relacionados con un tema especifico. En
cada edicion se elegira a un «Editor invitado» o se realizard un «all for
papers» animando a estudiantes de posgrado, profesores y especialistas a
contribuir con sus ensayos.

2. Seccion de articulos varios organizada en tres lineas académicas distintas:
a) literatura y cine.

b) linglistica y didactica de la lengua.
©) historia, cultura, y arte.
3. Resenas criticas de libros de reciente publicacion.

Los articulos, ensayos o resefas que se remitan para la consideracion de su
publicacion deberan estar relacionados con los siguientes campos generales:

— Literatura espanola y latinoamericana (autores, géneros, épocas, estilos.)

— Teoria y critica literaria.

— Lingtistica en cualquiera de sus vertientes (semantica, gramatica, pragmati-
ca, etc.).

— Didactica de la lengua, la literatura y la cultura hispanica.

— Ensenanza del espanol a través de las nuevas tecnologias.

— Estudios feministas, sociales, culturales y artisticos relacionados con las
humanidades.

— Podran proponerse otros campos, aparte de los indicados, si se entiende
que pueden tener relacion con la linea general de la revista.

— Resenas de obras de reciente publicacion asi como de eventos (congresos,
recitales o exposiciones) relacionados con el hispanismo.

EVALUACION DE LOS ARTICULOS

Los trabajos seran remitidos a dos evaluadores andnimos propuestos por los
miembros del comité editorial y/o el comité cientifico de Miriada Hispanica. Es
requisito imprescindible para la publicacion de los trabajos la obtencion de dos
evaluaciones positivas. La evaluacion se efectuara en relacion a los siguientes
criterios:

— Originalidad e interés en cuanto a tema, método, datos, resultados, etc.
— Pertinencia en relacion con las investigaciones actuales en el area.

— Revision de trabajos de otros autores sobre el mismo asunto.

— Rigor en la argumentacion y en el analisis.
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— Precision en el uso de conceptos y métodos.

— Discusion de implicaciones y aspectos tedricos del tema estudiado.
— Utilizacion de bibliografia actualizada.

— Correccion lingtiistica, organizacion y presentacion formal del texto.
— Claridad, elegancia y concision expositivas.

— Adecuacion a la tematica propia de mb.

La evaluacion se realizara respetando el anonimato, tanto de los autores como
de los evaluadores; posteriormente, en el plazo de tres meses desde la recepcion
del articulo, los autores recibirdn los correspondientes informes (véase infra)
sobre sus trabajos, junto con la decision editorial sobre la valoracion que se haga
de los mismos.

Para cualquier consulta, pueden ponerse en contacto con:
miriada.hipanica@uvavalencia.org

Agustin Reyes-Torres
reyes.torres@uvavalencia.org
www.miriadahispanica.com

Enrique Pélaez
enrique.pelaez@uvavalencia.org
www.miriadahispanica.com

University of Virginia-Hispanic Studies Program
Calle Ramoén Gordillo, 4
46010 Valencia (Espana)
Telf: (34) 96 369 4977 Fax: (34) 96 369 1341
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ISP4NICA

UNIVERSITYof VIRGINIA-VALENCIA
HISPANIC STUDIES PROGRAM

EVALUACION DE LAS CONTRIBUCIONES

La evaluacion experta y anonima de los articulos recibidos es indispensable
para que MIRIADA HISPANICA se consolide como una revista académica de refe-
rencia en el ambito del hispanismo. Por esta razon, agradecemos tu labor critica
y el apoyo que nos prestas como evaluador.

e Escribe por favor una evaluacion que pueda ser compartida (de manera
anonima) con el autor del articulo.
e Indica las razones para tu recomendacion.

TITULO DEL ARTICULO:
1. Evaluacion general
Con el objeto de ayudarnos a tomar una decision sobre el articulo recibido,

por favor realiza una evaluacion acorde a los siguientes criterios y usando una
escala del 1 (malo) a 5 (excelente). Por favor, rellena esta tabla:

CRITERIO 123 |45

Originalidad e interés del contenido tratado

Claridad y adecuacion del titulo y el abstract con el articulo.

Objetivo del articulo

Base critica y metodoélogica de la investigacion

Solidez de la argumentacion y las conclusiones alcanzadas

Estilo y uso del lenguaje.

Relevancia de la bibliografia
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2. Recomendacion
[ Publicar [J Rechazar [] Aceptar, sujeto a revision y cambios

** Por favor indica los comentarios oportunos para que el autor pueda realizar
cambios efectivos en su articulo.

Razones para tu recomendacion / Sugerencias / Comentarios para el autor:

Tu evaluacion debera ser enviada por correo electronico a miriada.hispanica@
uvavalencia.org en el plazo maximo de un mes.
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NORMAS DE ESTILO

NORMAS GENERALES

Miriada Hispanica acepta contribuciones en castellano y en inglés que sean
originales, que no hayan sido publicadas previamente o estén siendo consi-
deradas en otra revista para su publicacion.

Los articulos seran sometidos a revision por pares de forma andénima.

Se entregard el texto definitivo en formato electrénico a la direccion
miriada.hispanica@uvavalencia.org antes de la fecha establecida.

Publicacion: El comité cientifico publicara los articulos seleccionados en la
revista siempre que éstos tengan el nivel de calidad requerido, se adecten a
las normas de estilo, las referencias bibliograficas y sean entregados dentro de
los plazos establecidos.

El articulo debera presentarse junto con un resumen de entre 80 a 100 pala-
bras y cinco palabras clave tanto en inglés como en espanol.

Los documentos deberan consignar los datos del autor, la institucion a la que
pertenece y la direccion de correo electronico. Estos datos deberan ir tras el
titulo del articulo.

Derechos de autor. Los derechos de cada autor recaeran sobre su articulo.
Hispanic Studies Program tendra los derechos de la obra colectiva. Para pro-
teger a los autores, el comité editorial registrard la revista con un Deposito
Legal.

El hecho de mandar un articulo implica que los autores acataran las decisio-
nes tomadas tanto por el comité cientifico como por el comité editorial.
Ambos comités tendran el poder de enmendar las normas que aqui se esta-
blecen.

FORMATO DEL ARTICULO

®

Extension: Incluyendo graficos, notas, tablas, imagenes y bibliografia la exten-
sion de los articulos serd de un minimo de 10 y un maximo de 20 paginas —
Utilizacion de imagenes y datos en los articulos. Toda la informacion utilizada
para la elaboracion del articulo debe estar libre de derechos de autor, el autor
de cada articulo se hara responsable de las diligencias que pudieran recibir al
respecto.
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* Procesador de textos: Microsoft Word para Windows (*.doc). El nombre del
archivo ha de ser <APELLIDO_APELLIDO_Nombredelautor.doc»

*  Formato del documento: DIN-A4.
Margenes:- Superior, inferior, izquierdo y derecho: 3 c¢cm.

Fuente: Times New Roman. Para el cuerpo del texto el tamano serd de 12
puntos, en cambio para las notas a pie de pagina, citas fuera del cuerpo del
texto y los ejemplos serd 11 puntos.
Interlineado: 1’5 lineas. Separacion entre parrafos. No hay que dejar linea en
blanco entre parrafos. Tampoco sangria en los parrafos. Deberan dejar un es-
paciado de seis puntos en el parrafo anterior.
*  Alineacion: Justificada.
Negrita, cursiva y subrayado. Para destacar palabras utilizaremos la cursiva, si
necesitiramos dos formatos diferentes para destacar, entonces negrita, pero
nunca subrayado.
Paginacion: No aparecera en ningin lugar la paginacion (esto se dejard para
cuando se maquete el total de articulos).
Imagenes, graficos y tablas: Estarin incluidos en el articulo y también se pre-
sentaran en soporte informatico en formato *JPG, *. TIFF o *.EPS (han de tener
buena resolucion y estar libres de derechos de autor).
Titulo del articulo: Debe ir centrado al comienzo de pagina (en la primera li-
nea), en mayusculas, negrita, sin punto final. A continuacion, se deja una linea
en blanco entre el titulo de la comunicacion y el nombre del autor.
Nombre del autor: Debajo del titulo de la comunicacion, alineacion derecha.
En la linea siguiente, y también a la derecha, se indica la Universidad o Centro
de procedencia. En el caso de ser dos personas dejaremos un espacio entre
los datos de cada persona.
* Dedicatoria del articulo: El articulo NO podra ser dedicado.
Division en apartados: Los distintos apartados y subapartados se tienen que
numerar, comenzando siempre por el nimero 1. La excepcion la representa la
bibliografia, que aparecerd sin numerar.

1. En negrita y sin sangrar, minGsculas. La frase no acaba en punto final.

1.1 En negrita y sin sangrar, mintsculas. No acaba en punto final (no se deja

linea en blanco anterior si va justamente después de la linea del 1.).
No se dejara una linea entre el subtitulo y el texto siguiente.

Ejemplo:

1. Introduccion

1.1 Objetivos principales

1.2 Fundamentacion pedagogica
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CITAS TEXTUALES

* Citacion en el pie de pagina de la bibliografia. No se debe citar a pie de pagi-
na, sino que se hace una referencia a la bibliografia final. Tampoco se utiliza-
ran los términos: sic., vid., véase...

* De tres o menos lineas: entre comillas («») e insertadas en el texto; el tamano
de la fuente sigue siendo 12.

*  De cuatro o mas lineas: sangradas a la izquierda 1’25 ¢cm (una tabulacion) ta-
mano de la fuente 11. No hay que sangrar en inicio de parrafo. Hay que dejar
una linea en blanco entre el texto y la cita, o entre la cita y la siguiente linea.
Si no se indicara la autoria antes de la cita aparte, se podria, igualmente, poner
entre paréntesis al final de la misma:

..en trance de recomponerse anagramaticamente. (R. Rodriguez Ferrandiz
1998: 245) (Para mas informacion al respecto consultar las normas de publica-
cion de la revista).

CORRECCION ORTOGRAFICA Y LINGUISTICA

Recomendamos que visiten el Diccionario panhispanico de dudas, el Diccio-
nario de la Real Academia Espanola y el apartado «Consultas lingtisticas» de la
RAE, asi como también «El Museo de los horrores> del Instituto Cervantes.

BIBLIOGRAFIA

SOLO se citard la bibliografia que ha aparecido durante el articulo, y no toda
la que se conoce con respecto al tema. El apartado se llamara Bibliografia. Ird en
negrita, sin punto final y sin numerar. Después una linea en blanco. Se seguiran
las normas marcadas por MLA.
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NORMAS DE PUBLICACION

Las contribuciones deberan respetar las normas de MLA (www.mla.org) Mo-
dern Language Association of America.

NORMAS PARA CORREGIR MANUSCRITOS

En lineas generales la revista intenta reducir al maximo las notas al pie de pa-
gina, incluyéndolas dentro del texto y evitando asi repeticiones de informacion.
Los datos bibliograficos de los libros s6lo deben ir desarrollados en la bibliografia
que se encuentra al final de cada articulo. Se recomienda la concision y brevedad
en las citas intratextuales, y la informacion completa y precisa, sin escatimar den-
tro de la bibliografia datos que puedan servir al lector.

A. BIBLIOGRAFIA AL FINAL DE LOS TEXTOS

Cada articulo debe ir acompanado por una bibliografia donde aparezcan todas
las obras mencionadas y utilizadas por el autor. Debe estar organizada alfabéti-
camente por apellidos.

1) Libros

El orden en que deben aparecer los datos es el siguiente:
apellido del autor, nombre.
Titulo del libro (cursivas). Lugar de publicacion: Editorial, afo:
Frye, Northrop. Anatomy of Criticism: Four Essays. Princeton: Princeton Univer-
sity Press, 1957.

Si el libro tiene un encargado de edicion o un coordinador, debe incluirse
después del titulo del libro:
Colon, Cristobal. Textos y documentos completos, ed. Consuelo Varela. Madrid:
Alianza Universidad, 1984.

Si se tiene el ano de la primera edicion del libro y se considera pertinente
colocarlo, éste debera ir después del titulo:
Martin Barbero, Jesus. De los medios a las mediaciones. Comunicacion, cultura y
hegemonia. 1987. México: Ediciones G. Gili, 1991.
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Si el libro tiene 2 autores:
Magana Esquivel, A. y Lamb, R. Breve bistoria del teatro colombiano. ...

3 autores:

Borges, Jorge Luis, Silvina Ocampo y Adolfo Bioy Casares. Antologia de la
literatura fantastica. ...

Mis de 3 autores:
Miller Bergh, Klaus y otros. Asedios a Carpentier. ...

2) Articulos de revistas

El orden en que deben aparecer los datos es el siguiente:
Apellido del autor, nombre.
Titulo del articulo» (entre comillas), Nombre de la revista (cursivas) volumen/
numero (ano de publicacion): paginas:
Adorno, Rolena. «El sujeto colonial y la construccion de la alteridad», Revista de
Critica Literaria Latinoamerica 28 (1988): 55-68.
Concha, Jaime. «La literatura colonial hispano-americana: Problemas e hipotesis»,
Neobelicon 4/1-2 (1976): 31-50.

3) Capitulos de libros

Debe citarse el titulo del articulo entre comillas, antecediendo al titulo del
libro donde se encuentra.

Citar utilizando el apellido del autor del articulo al que se hace referencia:

Apellido del autor, nombre. «Titulo del articulo» (entre comillas). Nombre del
libro (cursivas), ed. Nombre del editor. Lugar de publicacion: Editorial, afio. Pa-
ginas:

Goic, Cedomil. «La novela hispanoamericana colonial». Historia de la literatura
hispanoamericana. Tomo 1. Epoca Colonial, ed. Luis Ifigo-Madrigal. Madrid:
Ediciones Catedra, 1982. 369-400.

Si se utilizan varios articulos de un mismo libro se deben incluir todos los da-
tos bibliograficos en cada una de las referencias, y también incluir una referencia
bibliografica al libro completo, en la que aparezcan los editores o recopiladores
al principio de la cita. Esto facilita al lector encontrar con rapidez y claridad el
lugar donde se encuentran editados los articulos y el libro:

Franco, Jean. «{La cultura hispanoamericana en la época colonial». Historia de la
Literatura hispanoamericana. Tomo 1. Epoca colonial. Luis Inigo-Madrigal, edi-
tor. Madrid: Ediciones Catedra, 1982. 35-56.

Mignolo, Walter. «Cartas, crOnicas y relaciones del descubrimiento y la conquista».
Historia de la literatura hispanoamericana. Tomo 1. Epoca colonial. Luis Ifigo-
Madrigal, editor. Madrid: Ediciones Catedra, 1982. 57-116.
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Roggiano, Alfredo. Bernardo de Balbuena». Historia de la bhispanoamericana.
Tomo 1. Epoca colonial. Luis Ifhigo-Madrigal, editor. Madrid: Ediciones Catedra,
1982. 215-224.

Inigo Madrigal, Luis, editor. Historia de la literatura hispanoamericana. Tomo 1.
Epoca colonial. Madrid: Ediciones Catedra, 1982.

NOTA: Cuando se cita en la bibliografia un autor que incluye un articulo o una
preposicion dentro del nombre, debe colocarse dentro de la bibliografia aten-
diendo a la primera letra del apellido y no a la preposicion o articulo que lo
antecede:

Cruz, Sor Juana Inés de la

Certeau, Michael de

4) Periodicos

El orden en que deben aparecer los datos es el siguiente: apellido del autor,
nombre. Titulo del articulo». Nombre del periodico (cursivas). Fecha (dia, mes,
ano): seccion, pagina:

Cabrujas, José Ignacio. «Con real y medio». Nacional. 16 nov. 1990: C-7.

Algunos periddicos contienen diferente informacion en sus distintas ediciones.
En este caso es importante especificar la edicion después de la fecha y precedido
por una coma:

Collins, Glen. Single-Father Survey Finds Adjustment a Problem». New York Ti-
mes. 21 Nov. 1983, late ed.: B-17.

B. CITAS INTRATEXTUALES

Las citas o referencias intratextuales deben marcarse entre paréntesis dentro

del texto de la siguiente manera:

1) La informacion intratextual solo requiere el apellido del autor y el nimero
de la pagina. No se separan por ningin signo. Cuando son paginas no
continuas, se separan con comas. No se utilizan las abreviaciones ‘p.’, ‘pp.’,
‘pag.’ o ‘pags.:(Rorty 38) o (Heidegger 25, 42).

2) Cuando existen varias obras del mismo autor se le afiade a la cita intra-
textual el ano que corresponde en la bibliografia. El apellido del autor,
el ano de la edicion y el nimero de la pagina no se separan por ningin
signo:(Ricoeur 1969 33).

3) Cuando varias obras del mismo autor corresponden al mismo ano, enton-
ces se coloca una letra —en orden alfabético— al lado del afno. Esta misma
referencia debe mantenerse en la bibliografia al final del texto.
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Ejemplo:

[En la Bibliografial:

Davidson, D. (1997a) dndeterminism and Antirealism». En: Subjective, Intersub-
Jective, Objective. Oxford: Claredon Press, 2001. 69-84.

Davidson, D. (1997b) <The Emergence of Thought-. En: Subjective, Intersubjective,
Objective. Oxford: Claredon Press, 2001. 123-134.

[En el textol:
(Davidson 1997a 85) o (Davidson 1997b 42).

4) La abreviacion ‘cf.’; usualmente empleada cuando la referencia no es textual,
es opcional.
(cf. Rodriguez 54)

5) Cuando la referencia bibliogrifica no remite a un conjunto de paginas del
texto, sino a toda la obra, se introduce solo el apellido del autor y el ano corres-
pondiente.

(Levinas 1980)

5.1) Ademas, si el apellido del autor en cuestion se menciona explicitamente en la
oracion en la que aparece la referencia, solo se escribe el ano correspondiente, asi:

Kripke (1972) esgrime una serie de argumentos en contra de la teoria descripti-
vista de la referencia de los nombres propios.

6) Cuando esta claro el nombre del autor, puede incluirse tnicamente el nimero
de pagina (y si es necesario se incluye el ano de la edicion, si existen mas obras
del mismo autor; ver numeral 2).

7) Para enfatizar un subrayado, o cursivas resaltadas por el autor del articulo,
debe escribirse dentro del paréntesis y después del numero de la pagina: «©nfasis
mio»:

(Rama 1990 31, énfasis mio)

8) Cuando en el mismo parrafo se cita la misma obra y la misma pagina, entonces
se coloca Jbid.», entre paréntesis, en cursiva y sin tilde: (Ibid.).

9) Cuando en el mismo parrafo se cita la misma obra pero diferente pagina, en-
tonces se coloca Id.» en cursiva y el nimero de la pagina: (Id. 48).

10) Esto se aplica a todos los casos, con excepcion de los textos clasicos. En éstos
se utiliza la convencion canonica relativa a la obra a la que se hace referencia.

196



Por ejemplo:

Segun senala Kant, da unidad en la multiplicidad, criterio de la belleza pura,
define las formas bellas» (KU 267, 291), y describe aquella relacion en la que el
objeto se muestra al sujeto en su apertura mas originaria.

Aristoteles despliega algunos argumentos para demostrar «que hay un principio y
que las causas de los seres no son infinitas» (Met. 994a1-2).

C. CITAS TEXTUALES

1) Las citas textuales de mas de cuatro renglones deben realizarse en un pa-
rrafo aparte, sangrado a la izquierda.

Ejemplo:

Cabe senalar lo que, en su estudio sobre el mito de Antigona, nos dice George
Steiner, refiriéndose precisamente a la interpretacion que ofrece Hegel de esa
figura tragica en la Fenomenologia del Espiritu:

Todo el discurso de Hegel representa una negativa a prestarle un
cardcter fijo, una definicion formal. Esta negativa es esencial a su método y
hace enganosos los conceptos de «istema» y de «otalidad» que habitualmen-
te se atribuyen al hegelianismo. En Hegel la reflexion y la expresion se mue-
ven constantemente en tres niveles: el metafisico, el 16gico y el psicolodgico,
el ultimo de / los cuales abarca a los otros dos en la medida en que trata
de hacer explicitos los procesos de conciencia que generan y estructuran
operaciones metafisicas y logicas (35-36).

2) Cuando la cita es de menos de cuatro renglones puede incluirse dentro del
texto, marcandola con comillas:

Por un lado la rechaza al ver su vanidad, y por otro se deslumbra: «Era tal la
impresion que Aureliana me habia causado, que no podia apartar mi vista de su
precioso rostro» (Acosta de Samper 1990 383).

3) Si existen comillas dentro del texto que se cita, las comillas generales de la
cita deben ser dobles y las que estan dentro de la cita deben cambiarse a
simples:

Como lo senala Antonio Gonzalez: El nacleo social de la familia, a su vez, fun-
ciona como el modelo ‘natural’ de la comunidad nacional, con los mismos ideales
de union, y con las mismas jerarquias».
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D. ALGUNAS NORMAS ESTILISTICAS

1) Las palabras extranjeras van en letra cursiva:
Fiestas, celebraciones, performances o representaciones artisticas...

2) Se utilizan corchetes [...] para intervenciones u omisiones.

«...para ellos [los italianos] fue siempre asi», sostiene Pedro.

«Las letras equivocadas [...] se tachan con un signo o llamada que se repite al
margen.

3) No deben tener notas al pie de pagina, ni los titulos, ni los epigrafes.

4) Las comillas siempre preceden a otra puntuacion (la coma, el punto, Habla de
la existencia de «montones de notas sobre una novela».

5) En inglés y en portugués las palabras de los titulos llevan mayutscula As I Lay
Dying - O Crime do Padre Amaro.

En espanol solamente la primera palabra y los nombres propios:

Maldicion eterna a quien lea estas paginas. Los terribles amores de Agl

En francés solo las dos primeras palabras importantes del titulo:

Les Femmes savantes. - Les Liaisons dangereuses

6) Se debe utilizar la mayuscula cuando se nombra un periodo o una corriente:
Romanticismo, Modernismo, la Colonia, la Conquista, Edad Media.

No asi cuando se utiliza la palabra como adjetivo o nombre de lugar:

«La poesia modernista de Dario». Habia estado en la India antes, y se resolvio
volver a vivir en la colonia». Los tapices medievales».

7) Utilicese «pos» en lugar de «post» en palabras compuestas:
Posmoderno - Pos-feminista

8) Palabras compuestas muy utilizadas, deben escribirse sin guion:
Sociopolitico - Sociohistorico

9) Los numeros deben ser escritos en letras, dentro del texto:
uno, dos, tres.

10) Las letras mayusculas deben estar acentuadas.
AMERICA - Album - LA NACION.
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11) Se recomienda no usar abreviaturas y siglas en el cuerpo del texto. Si tuvieran
que usarse (para uniformar criterios) nombramos algunas abreviaturas reconoci-

das y usadas por la revista:
Ant. (Antologia) - Col. (Coleccion) - Comp. (Compilador) - Ed. (EditoriaD) - ed.

(Ira ed.; 2da ed.) - ed. (editor) - O. C. (Obras Completas) - seud. (Seuddénimo).
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