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Querida socia, querido socio: 

Como sabrás, durante el último congreso de ASELE se renovó la junta y, por ello, a partir de ahora el 
Boletín de noviembre será dirigido por Elisa Gironzetti, que se ha incorporado como nueva vocal de 
publicaciones. El Boletín de mayo seguirá estando a cargo de María del Carmen Méndez Santos que ha 
renovado como vocal de comunicación. En los próximos meses continuaremos trabajando para difundir 
y dar a conocer el Boletín en todos los países y contextos educativos en los que se enseña el español como 
lengua extranjera, segunda y de herencia. Mientras tanto, te animamos a que nos envíes tus propuestas 
para los próximos números a la dirección de correo electrónico boletín@aselered.org. Puedes consultar 
la última Petición de contribuciones para el Boletín en nuestra página http://aselered.org/boletines. 

En este número 59 del Boletín de ASELE, correspondiente al mes de noviembre de 2018, empezamos el 
recorrido por el universo ELE con los Informes de ELE en el mundo que nos muestran la realidad del aula 
y la docencia del español en Letonia (Ana León Manzanero) y Eslovaquia (Erika Balogová). Seguimos 
con un Artículo de fondo sobre el humor como un recurso para la enseñanza y aprendizaje del español 
LE/L2 en el que Ester Linares examina el grado de contacto de los adolescentes extranjeros con el hu-
mor en español y los factores que pueden llegar a influir en el desarrollo de su competencia 
humorística. En la Revisión de literatura científica, María Teresa Martínez García sintetiza los resultados 
de los estudios sobre enseñanza de la pronunciación y comenta diferentes propuestas pedagógicas 
para al aula de ELE/L2. Esta edición cuenta además con dos propuestas en la sección Para la clase de 
español, una entrevista y tres reseñas. En la primera propuesta para el aula, Concha  Julián-de-Vega 
presenta las características, objetivos y posibles aplicaciones de la plataforma de acceso gratuito The 
Language Magician, un juego didáctico para la evaluación de las habilidades lingüísticas en una L2 
desarrollado en colaboración con diez instituciones en cuatros países europeos. En la segunda 
propuesta para el aula, Marcela Fritzler presenta una secuencia de actividades didácticas para 
integrar la narrativa transmedia de origen lit-erario en la clase de ELE con el objetivo de motivar a 
los estudiantes, involucrándolos en las historias leídas, para que finalmente puedan crear sus propias 
obras originales, dando lugar a nuevos contenidos y comunicándose en español. A continuación, 
ofrecemos la entrevista que Jesús Fernández González, vicepresidente de ASELE, realizó a uno de los 
ponentes del XXIX Congreso Internacional de ASELE en Santiago de Compostela, David Ferrán 
Priestley.  En la sección de Reseñas se dan a conocer un nuevo manual de español, Genial A2 (AA. VV., 
2018), y dos libros de textos de corte lingüístico, el manual Introducción a la lingüística hispánica 
actual: teoría y práctica (Muñoz-Basols, et al. 2015) y la correspondi-ente guía didáctica (Muñoz-
Basols, et al. 2018), y el volumen monográfico Desarrollo de la competencia sociolingüística por aprendices 
de español en un contexto de inmersión en el extranjero (Salgado-Robles, 2018). 

Por último, no debes perderte los apartados de noticias y novedades editoriales, para mantenerte al 
tanto de lo que ocurre en el mundo ELE/L2. Aprovechamos también, para recordarte que además del 
Boletín contamos con otra forma de contacto, el BOSELE, de carácter bimestral. Allí recogemos no-
ticias de interés de la asociación y de la enseñanza de ELE en general. Recuerda que hay un apartado 
dedicado a divulgar las publicaciones de nuestros socios y socias, así que, si has publicado algún libro, 
capítulo de libro, artículo o reseña sobre lingüística aplicada a la enseñanza de segundas lenguas, 
háznoslo saber y lo incluiremos en el próximo número. La dirección de contacto del BOSELE es 
boseleboletin@aselered.org. 

Saludos cordiales y nos vemos en septiembre en Oporto (Portugal) para celebrar juntos los 30 años 
del Congreso Internacional de ASELE. 

Elisa Gironzetti 
María del Carmen Méndez Santos

Carta de las Directoras

mailto:bolet�n@aselered.org
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Noticias de ASELE

Informe de la Junta Directiva	

Durante el último año, la Junta Directiva ha 
puesto en marcha diferentes iniciativas des-
tinadas a fomentar la comunicación y el in-
tercambio de ideas con los/as socios/as. En 
diciembre de 2017, se lanzó el primer Boletín 
Electrónico de ASELE (BOSELE), una publi-
cación bimestral con noticias y otras infor-
maciones de interés sobre el mundo del ELE. 
Cualquier persona interesada puede ponerse 
en contacto en la siguiente dirección: bosele-
boletin@aselered.org. Asimismo, lanzamos un 
calendario de ELE con eventos relacionados 
con el español como LE/L2 y formación al que 
se puede acceder desde la portada de la pági-
na web de la asociación: http://www.aselered.
org/calendario-ele. El Boletín de ASELE inclu-
ye nuevas secciones, como los informes sobre 
la enseñanza del español en diferentes países, 
y seguimos trabajando para consolidarlo. Nos 
gustaría animar a los/as socios/as a que con-
sulten las secciones de las que consta la publi-
cación y a que se pongan en contacto con las 
editoras sobre posibles contribuciones futuras. 

Este año hemos celebrado el XXIX Con-
greso Internacional de ASELE en Santiago de 
Compostela. Con más de 300 participantes pro-
cedentes de 40 países y 4 continentes y en un 
enclave único, el evento estuvo lleno de entra-
ñables momentos y fue todo un éxito. Se conso-
lida así el encuentro anual de nuestra asociación 
como una cita clave en la agenda anual de pro-
fesores e investigadores del español. El año que 
viene el XXX Congreso tendrá lugar en el Po-
litécnico do Porto (Portugal). Será una ocasión 
muy especial por la efeméride que supone llegar 
a esta cifra y por ser la primera vez que nuestro 
congreso se celebre fuera de España.  

A continuación, se resumen las iniciativas 
más importantes presentadas en la Asamblea 
General de socios/as. 

1. Asamblea General de socios/as

La Asamblea General tuvo lugar el pasado 7 
de septiembre de 2018 durante el XXIX CIA 
- Congreso Internacional de ASELE celebrado en
la Universidad de Santiago de Compostela. En
la asamblea se renovó parte de la Junta Direc-
tiva y se tomaron acuerdos para mejorar el fun-
cionamiento de la Asociación de cara al futuro.
Asimismo, se fallaron los Premios de Investigación
ASELE 2018, en la modalidad de tesis doctorales 
y memorias de máster, y se llevó a cabo la en-
trega de diplomas acreditativos a las personas
premiadas del año 2017. Por último, se presen-
taron las últimas publicaciones de la Asociación 
y se anunció la sede del próximo XXX Congreso 
de ASELE, que tendrá lugar en el Politécnico do 
Porto (Portugal).

a.	Renovación de cargos

Este año correspondía renovar los cargos de 
presidente/a y las dos vocalías. Se presentaron 
las siguientes candidaturas: para la presidencia, 
Javier Muñoz-Basols (renovación tras dos años), 
y, para los dos cargos de vocal, Elisa Gironzetti 
(candidatura nueva), María Méndez Santos 
(renovación tras dos años) y Begoña Sáez Mar-
tínez (candidatura nueva). En cuanto a la vocalía 
de sede, se propuso a Marta Saracho Arnáiz 
como cabeza del comité organizador del con-
greso de 2019 que tendrá lugar en el Politécnico 
do Porto (Portugal) del 4 al 7 de septiembre. Tal 
y como se explica a continuación el hasta enton-
ces Secretario-Tesorero, Alberto Rodríguez, 
dejó su cargo para poder abrir un periodo de 
transición en el desdoblamiento de dos figuras: 
Secretario/a y Tesorero/a. 

Tras la votación para las vocalías, la Junta 
Directiva quedó constituida por: Javier Muñoz-
Basols (Presidente); Jesús Fernández González 
(Vicepresidente); Vacante (Secretario/a), Va-
cante (Tesorero/a); María del Carmen Méndez 

mailto:boseleboletin@aselered.org


Noviembre de 2018 / 7

Santos (Vocal de Comunicación), Elisa Giron-
zetti (Vocal de Publicaciones) y Marta Saracho 
Arnáiz (Vocal de Sede del Congreso). 

Se presentó también la propuesta para la ac-
tualización de los estatutos y el desdoblamiento 
del cargo de Secretario/a-Tesorero/a en dos fi-
guras independientes, Secretario/a y Tesorero/a, 
a fin de poder repartir el trabajo y las responsa-
bilidades de estos cargos entre dos personas y 
como se suele ser habitual en un gran número de 
asociaciones. Las elecciones a estos cargos ten-
drán lugar en el congreso de Oporto de 2019. Se 
decidió también incorporar lenguaje inclusivo 
en la redacción de los estatutos.

Se acordó también que, a partir de ahora, cual-
quier vacante de la Junta Directiva se anunciará 
con una descripción de las funciones del puesto 
y del perfil que se busca en función de las necesi-
dades de la asociación. Las personas que presen-
ten su candidatura tendrán que defender dicha 
candidatura en persona y de viva voz durante 
la asamblea de socios/as —a no ser que existie-
ra una causa de fuerza mayor— para que los/as 
socios/as puedan valorar la idoneidad e interés 
en el cargo de la persona candidata antes de 
proceder a la votación. Para ello, la persona que 
presente su candidatura, en un tiempo máximo 
de cinco minutos, tendrá que: a) resumir su tra-
yectoria en el ámbito del español y explicar sus 
áreas de especialización y b) explicar cómo ha 
contribuido en el pasado y/o cómo puede con-
tribuir a la asociación en el futuro. 

Tras unas palabras de despedida, se le dedi-
có un sentido aplauso como muestra de cariño 
y agradecimiento a la vocal saliente, Olga Cruz 
Moya, por sus años de dedicación a la asocia-
ción. Además, la Junta Directiva expresó su 
reconocimiento a todo el comité organizador 
del XXIX Congreso, encabezado por Pilar Ta-
boada de Zúñiga y Rocío Barros Lorenzo, por su 
magnífico trabajo. En el congreso pudo consta-
tarse el rigor académico y la calidad docente de 
las ponencias y comunicaciones presentadas, lo 
que celebramos quienes estamos comprometi-
dos con la profesionalización y con la interna-
cionalización del ámbito de ELE.

b.	Premios de investigación ASELE

Por primera vez en la historia de la asociación 
se hizo entrega de un diploma acreditativo a 
las personas ganadoras de los premios de inves-
tigación del año anterior y se les obsequió una 
copia encuadernada de su trabajo. Los premios 
de 2017 han supuesto un reconocimiento a la di-
mensión internacional de ASELE al otorgar por 
primera vez un premio a candidatos formados 
en instituciones fuera de España y al incluir un 
trabajo premiado en inglés.

Año 2017:
-	 Iker Erdocia Iñiguez (Tesis doctoral) (ex aequo). 

De la formación inicial de profesores de ELE a la
competencia profesional docente.
Universidad de Alcalá de Henares, España. 
Dirs. María Ángeles Álvarez Martínez y Ra-
fael Rodríguez-Ponga.

- Xavier Llovet Vilà (Tesis doctoral) (ex aequo). 
Language Teacher Cognition and Practice about a 
Practical Approach: the Teaching of Speaking in
the Spanish as a Foreign Language Classroom in
Norwegian Lower Secondary Schools.
Universitetet i Bergen, Noruega.
Dirs. Francisco Rosales y Aud Solbjorg.

-	 Aida Velasco Gutiérrez (Memoria de máster).
El español es una suma. Una secuencia didác-
tica para estudiantes universitarios de es-
pañol como lengua de herencia en EE.UU. 
Háskóli Íslands, Islandia.
Dirs. Hólmfríður Garðarsdóttir y María del
Pilar Concheiro Coello.

Se invitó a las personas premiadas a que asisti-
eran a recoger el diploma y una copia encuader-
nada de su trabajo en persona para lo que no tu-
vieron que abonar la matrícula del congreso. En 
su defecto, podían designar a una persona que 
acudiera a recoger el premio y que pronunciara 
unas palabras en su nombre. En el caso de Iker 
Erdocia Iñiguez, María Méndez Santos leyó una 
emotiva carta de agradecimiento de su parte. En 
el caso de Xavier Llovet Vilà, acudió el propio 
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premiado en persona y pronunció unas palabras 
de agradecimiento. Por último, en el caso de 
Aida Velasco Gutiérrez, una de sus codirecto-
ras, María del Pilar Concheiro Coello, leyó unas 
palabras de su parte, en las que dedicaba su tra-
bajo a Kim Potowski, una de las ponentes ple-
narias del congreso.

Con esta nueva iniciativa se desea contribuir 
a la visibilidad de los/as premiados/as. Cabe re-
cordar que este es el único premio de estas ca-
racterísticas para memorias de máster y tesis 
doctorales que existe en el ámbito del español 
como LE/L2 en la actualidad.

Durante la Asamblea General también se co-
municó el fallo de los dos Premios de Investigación 
ASELE 2018, en la modalidad de tesis doctora-
les y memorias de máster sobre el español como 
lengua extranjera. Se presentaron un total de 33 
trabajos, de los que 15 concurrieron a la moda-
lidad de tesis doctorales y 18 a la de memorias 
de máster. Un año más se pudo comprobar la 
excepcional calidad de los trabajos que se pre-
sentaron en ambas categorías. El fallo de los pre-
mios fue el siguiente:

-	 Matías Hidalgo Gallardo (Tesis doctoral).
	 La disponibilidad léxica como método de detección 

del vocabulario y de su selección en manuales: 
aplicación en una muestra de estudiantes sinoha-
blantes de ELE.

	 Universidad de Jaén, España.
	 Dir. Narciso Contreras Izquierdo. 

 
	 Diego Paniagua Martín (Memoria de máster). 

La enseñanza de una L2/LE a estudiantes con 
discapacidad visual. Estrategias, metodologías y 
nuevos horizontes en la enseñanza de español como 
lengua extranjera.

	 Universidad de Salamanca, España.
	 Dir. Enrique Jiménez Ríos.

Los criterios del jurado fueron el grado de 
originalidad e interés del trabajo para el profe-
sorado de ELE; la actualidad de la propuesta; 
la precisión en el uso de conceptos, métodos 
y terminología, y la relevancia del estudio para 
futuras investigaciones. Podremos leer los resul-

tados de ambos trabajos en las correspondientes 
publicaciones que serán presentadas en Oporto 
y que se integrarán en la colección de Monogra-
fías ASELE. 

Animamos un año más a quienes estén elabo-
rando trabajos de investigación de estas carac-
terísticas a que se presenten a nuestros premios 
y al conjunto de socios/as a que contribuyan a 
su difusión, ya que constituyen una de las señas 
de identidad de ASELE. Para poder presentarse 
al premio es necesario ser socio/a y estar al cor-
riente del pago de la cuota.

c.	Publicaciones

Durante la Asamblea se presentaron las últi-
mas publicaciones de la Asociación. La Junta 
Directiva acordó el año pasado denominar a la 
publicación que es el resultado de los congresos 
como “volumen temático”, en lugar de término 
tradicional de “actas”, dado que el primero es un 
término más representativo como publicación 
de referencia. De hecho, cada congreso se orga-
niza siempre en torno a un tema y a subtemas 
principales. Se tuvo en cuenta asimismo que el 
término “volumen temático” se valora más en 
las convocatorias oficiales de méritos al expresar 
una unidad temática.

Se presentó el volumen temático que recoge 
las aportaciones al XXVIII Congreso Internacional 
de ASELE celebrado en la Universitat Rovira i 
Virgili (Tarragona), y que lleva por título Léxico 
y cultura en LE/L2: corpus y diccionarios. (ISBN: 
978-84-09-04375-0), cuya edición ha corrido a 
cargo de María Bargalló, Esther Forgas y Antoni 
Nomdedeu. Como viene siendo habitual, dicho 
volumen ha sido publicado en las redes sociales 
de la asociación y enviado a todos los/as socios/
as en formato digital. También se presentaron los 
números 21 y 22 de las Monografías ASELE, cor-
respondiente a los Premios de Investigación 2017 
en la modalidad de tesis doctorales, obtenidos ex 
aequo por Íker Erdocia Iñiguez y Xavier Llovet 
Vilà. Por último, se presentó el número 8 de la 
colección Memorias de Máster de la ganadora del 
Premio de Investigación 2017 en la modalidad de 
memorias de máster, Aida Velasco Gutiérrez. 
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Los/as socios/as habrán recibido en el Bole-
tín Electrónico – BOSELE de octubre el enlace 
desde el que habrán podido descargar las publi-
caciones en primicia. Tras un periodo de em-
bargo, se ofrecerán en acceso libre y gratuito a 
través de nuestra página web.

d.	Congreso de ASELE de 2019 en el Politéc-
nico do Porto (Portugal)

En la misma Asamblea General se anunció la 
sede del próximo XXX Congreso de ASELE, que 
tendrá lugar en el Politécnico do Porto (Portu-
gal), organizado por un equipo de profesores de 
español y de otras lenguas de la Escola Superior 
de Educação y bajo la coordinación de Marta Sa-
racho Arnáiz. La presentación de la candidatura 
fue un excelente anticipo del que será un evento 
muy especial para la asociación, no solamente 
por tratarse de su 30º Congreso Internacional, 
sino porque será la primera vez que este se ce-
lebre fuera de España. La organización de este 
congreso supone un paso más en el proceso de 
internacionalización de la asociación. Mediante 
esta iniciativa queremos dar a conocer ASELE 
todavía más para que los profesionales de ELE, 
sea cual sea el país y el contexto en el trabajan, se 
unan a nuestra asociación. 

Confiamos en que los/as socios/as se animen 
a acudir a este evento que llevará por título 
“Internacionalización y enseñanza del español 
como LE/L2: plurilingüismo y comunicación 
intercultural” y por subtítulo “Congreso In-
ternacional de ASELE: 30 años compartiendo 
conocimientos y experiencias”. En la misma 
línea de internacionalización iniciada en el 
XXIX Congreso de Santiago de Compostela, 
en el que hubo representación de Colombia y 
del Instituto Caro y Cuervo, el XXX Congreso 
Internacional de Oporto contará con México 
como país invitado. Entre otras instituciones, 
ya han confirmado su asistencia representantes 
de la Academia Mexicana de la Lengua Espa-
ñola, de la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM) y del Centro de Estudios 
Mexicanos en el Reino Unido. También colabo-
rarán con el congreso el Instituto Cervantes y 

la Consejería de Educación de la Embajada de 
España en Portugal.

Estamos convencidos de que el equipo de 
Oporto revalidará el éxito alcanzado en los con-
gresos anteriores. En breve se difundirá por co-
rreo electrónico y redes sociales la circular del 
congreso en la que se proporcionará más infor-
mación sobre el evento y las líneas de trabajo.
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Informe de Secretaría Boletín 59 

Estado de la asociación
Socios distribuidos por países

A fecha 31 de agosto de 2018, la asociación cuen-
ta con 740 socios en 56 países. Respecto al año 
anterior, el número de socios ha disminuido de 
801 a 740. Se han sumado países nuevos como 
Albania (1), Rusia (1), Senegal (1), y Turquía (1).

Socios distribuidos por países

Albania	 1
Alemania	 17
Argelia	 13
Australia	 3
Austria	 2
Bélgica	 8
Bosnia-herzegovina	 1
Brasil	 16
Camerún	 1
Canadá	 5
Chile	 5
China	 6
Chipre	 2
Corea	 1
Costa de Marfil	 1
Costa Rica	 2
Dinamarca	 3
Egipto	 4
Em. Árabes Unidos	 3
Eslovenia	 3
España	 438
Estados Unidos	 24
Estonia	 1
Filipinas	 1
Finlandia	 3
Francia	 10
Gabón	 2
Grecia	 8
Holanda	 4
India	 2
Irlanda	 5
Islandia	 5
Israel	 3

Italia	 27
Japón	 34
Marruecos	 1
México	 3
Namibia	 1
Noruega	 1
Nueva Zelanda	 1
Perú	 2
Polonia	 5
Portugal	 15
Reino Unido	 27
Rep. Democrática del Congo	 3
Rep. Sudafricana	 1
Rumanía	 1
Rusia	 1
Senegal	 1
Serbia	 1
Suecia	 4
Suiza	 3
Tailandia	 1
Taiwán	 2
Turquía	 1
Vietnam	 1
	 Total:      720
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Estado de Tesorería  

Entre el 31 de agosto de 2017 (fecha del informe 
anterior) y el 31 de agosto de 2018, los gastos de 
la asociación fueron compensados por los in-
gresos. Los ingresos derivados de las cuotas de 
los socios y de los congresos y la venta de pub-
licaciones ascendieron a 34.932,14 €. Los gastos 
de la gestoría, secretaría técnica, comisiones 
administrativas y bancarias, devoluciones, im-
puestos, reuniones de la Junta Directiva, Pre-
mios ASELE, publicaciones y mantenimiento 
de la web ascendieron a 29.747, 68 €. El saldo de 
las cuentas de la asociación ascendía a 5.184, 56 €. 
A este saldo se le suma el saldo existente a 31 de 
agosto de 2017, que ascendía a 13.843. 30 €, dando 
un saldo global de 19.027, 86 €. Por último, hay 
que tener en cuenta que desde finales de agosto 
se abre un periodo de transición durante el que 
se llevará a cabo el traspaso definitivo y el des-
doblamiento de la secretaría-tesorería en secre-
taría por un lado y tesorería por otro.
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................................................................................

1. Introducción a la historia 
del hispanismo en Letonia

Letonia es un país de algo menos de dos mi-
llones de habitantes (Oficina de Información 
Diplomática del Ministerio de Asuntos Exte-
riores y de Cooperación [OID MAEC], 2018, p. 
1) de los cuales la mayoría habla con fluidez de 
dos a tres idiomas, y donde son frecuentes los 
usuarios competentes en una o dos lenguas más. 
Quizá por aquello de que los polos opuestos se 
atraen, los letones se sienten cada vez más fasci-
nados por el mundo hispanohablante y su rique-
za cultural, si bien abrirse camino no ha resulta-
do fácil, ya que tradicionalmente otras lenguas 
como el inglés, ruso o alemán habían gozado de 
mayor popularidad debido a las oportunidades 
laborales que abrían.         

Los primeros pasos del hispanismo en el país 
se atestiguan en la segunda década del siglo XX 
gracias a las aportaciones del filólogo e historia-
dor Arnolds Spekke, que impartió conferencias 
sobre historia de la literatura española y gramá-

tica histórica del español en la Universidad de 
Letonia (Rozenberga, 1999, pp. 355-356). Sin em-
bargo, durante la época soviética el interés por 
el español frente a otras lenguas no destacó. La 
expansión del español en el ámbito académico 
ocurrió gracias a la labor de unas filólogas leto-
nas que ampliaron su formación en universida-
des rusas, donde existía la especialidad dentro 
de la rama de Filología, y se convirtieron en las 
primeras responsables de la enseñanza del espa-
ñol en Letonia una vez recuperada la indepen-
dencia del país en 1991.

De este modo, en la década de los 90 del pa-
sado siglo la enseñanza de español como lengua 
extranjera se consolida en dos instituciones uni-
versitarias: la Academia de Cultura de Letonia 
y la Universidad de Letonia1. En 2004, tras la 
entrada del país en la UE y el establecimiento de 
la Embajada de España en Riga, ambos centros 
se sumaron al programa de lectorados MAEC-
AECID, gracias al cual llegaron a Letonia los 
primeros profesores de español nativos especia-
listas en ELE. Es esta también la fecha en que 
se inaugura el Centro DELE de la Academia de 
Cultura de Letonia, que hasta hoy colabora con 
el Instituto Cervantes en la administración de 
los exámenes. Una década más tarde empezaría 
a funcionar también el de la Universidad de Le-
tonia, si bien el número de candidatos que suele 
presentarse a las pruebas no es elevado.

2. El español 
en el sistema educativo 

Hoy en día son muchas las universidades leto-
nas que ofrecen estudiar español como asigna-
tura optativa (León Manzanero, 2017, p. 275). 
Sin embargo, si analizamos la presencia del es-
pañol como lengua de especialidad (es decir, el 
idioma en el que se imparten varias asignaturas) 
en el contexto universitario debemos destacar 

1.  De aquellos años son los manuales de español como lengua 
extranjera para hablantes de letón de la Dra. Mara Rozenberga.

	 Informes de ELE en el mundo	 Ana León Manzanero 
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una vez más la Academia de Cultura de Letonia 
(con el grado universitario en relaciones inter-
culturales entre Letonia y España, en el que se 
estudia en profundidad la lengua y cultura es-
pañola durante cuatro años) y la Universidad 
de Letonia (donde se puede estudiar español 
como segunda lengua románica dentro del gra-
do en filología francesa). Ambos centros ofre-
cen también cursos de español como asignatura 
optativa o de libre elección para estudiantes de 
otras ramas. En lo que respecta a los estudios 
de postgrado, en el curso académico 2011-2012 
la Universidad de Letonia inauguró el máster 
en Lenguas y culturas románicas, en el que se 
puede elegir entre la especialidad en español, 
francés o italiano. A día de hoy no existe ningún 
programa de doctorado relacionado con la len-
gua y cultura española en el país.

En cuanto a colegios e institutos, el español 
es ofertado como segunda y tercera lengua por 
cada vez más centros y el número de estudian-
tes adolescentes aumenta cada año. Sin embar-
go, desde el punto de vista institucional el es-
pañol no goza del estatus que poseen el inglés, 
el alemán, el francés o el ruso, únicas lenguas 
incluidas en el examen estatal centralizado con 
el que todo estudiante debe concluir sus estu-
dios de bachillerato y que es obligatorio para 
acceder a la universidad (León Manzanero, 
2017, pp. 273-274).

Entre los numerosos centros de idiomas que 
ofrecen la posibilidad de aprender español en 
toda Letonia, los únicos dedicados exclusiva-
mente a su enseñanza son dos centros ubicados 
en la capital: el Centro Picasso y el Centro Cul-
tural Español Séneca. Además de las clases de 
idioma impartidas por profesores nativos, estos 
centros ofrecen numerosas actividades cultura-
les como sello de identidad. Ni la Embajada de 
España en Riga ni el Ministerio de Educación 
de Letonia pueden ofrecer a día de hoy un re-
gistro oficial de centros que imparten español, 
ni información contrastada sobre el número de 
estudiantes y profesores de esta especialidad, 
de manera que los datos ofrecidos en 2006 en 
la Enciclopedia del español en el mundo (Murcia So-
riano, 2006, p. 326) siguen pendientes de actua-

lizar. Tampoco es posible hacer una valoración 
aproximada consultando los principales cen-
tros, ya que los privados no suelen estar dispues-
tos a compartir estas cifras.

3. La situación laboral 
del profesorado 

La percepción de los profesionales que se dedi-
can a la enseñanza de ELE es que en la última 
década no solo ha aumentado el número de pro-
fesores de ELE (tanto letones como nativos), 
sino también su nivel académico y su grado de 
especialización, por lo que cada vez hay más 
concurrencia a la hora de acceder a los pues-
tos de trabajo. Estos aspectos positivos se ven 
empañados por el alto índice de rotación vo-
luntaria, fundamentalmente debida al escaso 
reconocimiento de la profesión en el ámbito 
salarial. La mayoría de los profesores de español 
nativos que trabajan en el país lo hacen por un 
periodo de entre uno y tres años con el objetivo 
de adquirir experiencia o aprovechar las opor-
tunidades que ofrece el programa de lectorados 
MAEC-AECID, pero son pocos los que conso-
lidan en Letonia su carrera profesional. 

Los profesores que ejercen la docencia en el 
marco del sistema educativo letón deben acre-
ditar cada cierto periodo que han recibido un 
mínimo de horas de formación especializada 
(si trabajan en colegios o institutos) o que han 
participado como ponentes en congresos o se-
minarios de su área científica (si son profesores 
universitarios). La demanda por parte del profe-
sorado de este tipo de eventos en el país (dada 
la dificultad de hacer frente a gastos de partici-
pación en los que se organizan en el extranjero) 
impulsó la fundación en 2015 de las primeras 
Jornadas de ELE en Riga2. Se trata de un proyec-
to diseñado e implementado por la autora del 
presente informe en la Academia de Cultura de 
Letonia con el objetivo de crear un espacio para 
la formación del profesorado y el intercambio 

2.  Toda la información oficial sobre las Jornadas de ELE en 
Riga puede encontrarse en la web https://jornadaseleriga.
wordpress.com/. El evento también cuenta con la página de 
Facebook https://www.facebook.com/jornadaseleriga/.

https://jornadaseleriga.wordpress.com/
https://jornadaseleriga.wordpress.com/
https://www.facebook.com/jornadaseleriga/
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de experiencias docentes. Desde entonces, las 
Jornadas de ELE en Riga han reunido cada oc-
tubre a especialistas en la enseñanza de español 
no solo de Letonia, sino también de numerosos 
países vecinos3. Las principales editoriales de 
ELE se suman tradicionalmente a este encuen-
tro anual con el envío de materiales didácticos 
para exposiciones o con talleres impartidos por 
sus representantes4. 

Las Jornadas de ELE en Riga son el único 
evento científico sobre lingüística aplicada a 
la enseñanza de ELE organizado en el país. Sin 
embargo todas las universidades que ofrecen 
estudios en humanidades, filología o traducción 
(como la Academia de Cultura de Letonia, la 
Universidad de Letonia, o las Universidades de 
Daugavpils, Liepaja y Venstpils) son posibles re-
ceptoras de investigaciones sobre este campo en 
sus congresos5. 

 
4. Reflexiones

España y su cultura despiertan asociaciones po-
sitivas en Letonia, pero también son muchos los 
estereotipos que aún no han sido superados y 
que obligan al docente a prestar especial aten-
ción a la mediación intercultural dentro y fuera 
del aula. Sin duda la Embajada de España se ha 
esforzado durante los catorce años que lleva es-
tablecida en Riga (OID MAEC, 2018, p. 4) por 
ofrecer una imagen moderna, diversa y sólida 
del país a través de conferencias, exposiciones, 
ciclos de cine, conciertos, etc., pero se hace ne-
cesario seguir trabajando en esa dirección. 

Si bien la experiencia de trabajar como profe-
sor de español en Letonia es gratificante gracias 

3.  Entre los 70 profesores que se sumaron a la edición de 2018 
hubo representantes de Bielorrusia, España, Estonia, Georgia, 
Hungría, Letonia, Lituania, Polonia, Rusia y Ucrania.

4.  En la convocatoria de 2018 participaron Anaya ELE, 
Difusión, Edelsa, Edinumen, EnClave-ELE, SGEL. El listado 
de colaboradores puede consultarse en la web de las Jornadas.

5.  Destaca por su carácter especializado el Symposium on Lan-
guage for International Communication organizado desde 2011 
por el Centro de lingüística aplicada y el Departamento de 
estudios ingleses de la Universidad de Letonia. Se trata de un 
encuentro bienal o trienal abierto a diferentes líneas de inves-
tigación dentro de la lingüística general y aplicada. 

al enorme interés y respeto por parte del alum-
nado, la principal dificultad a la que un profesor 
de español debe enfrentarse es de tipo salarial, 
lo que causa una escasa permanencia en el país 
de los profesionales nativos y la necesidad de 
trabajar en varios centros o compaginar la do-
cencia con otras actividades remuneradas. En 
consecuencia, a los horarios agotadores que difí-
cilmente permiten encontrar tiempo suficiente 
para investigar o ampliar la formación se suma la 
dificultad para sufragar los gastos de participa-
ción en jornadas o congresos.

Si a la inestabilidad del profesorado se añade 
la excesiva independencia de los centros y la 
poca disposición a colaborar en proyectos co-
munes o a que lo hagan sus empleados, parece 
evidente cuáles son los principales escollos para 
la creación de una Asociación de profesores de 
español en Letonia, que es, sin duda, una asigna-
tura pendiente.

El número de habitantes de Letonia y, por 
tanto, el número de potenciales alumnos, hace 
que sea difícil que el Instituto Cervantes esta-
blezca una de sus sedes en el país. Sin embargo, 
en aras de la colaboración realizada con dicha 
institución a través de los dos Centros DELE 
de Riga dependientes del Instituto Cervantes 
de Varsovia, sería interesante explorar la posibi-
lidad de organizar ciclos de talleres impartidos 
por sus formadores a los profesores de español 
de Letonia.

5. Conclusiones

El fortalecimiento del español en las titulacio-
nes de grado universitario de la Academia de 
Cultura de Letonia y de la Universidad de Le-
tonia en la segunda mitad de los años 90, así 
como la adhesión de ambos centros al programa 
de lectorados MAEC-AECID una década más 
tarde, dotaron de un marco institucional a la 
enseñanza de español como lengua extranjera 
en Letonia. En los últimos años la apertura en 
la capital de dos academias dedicadas en exclu-
siva a la enseñanza de español ha contribuido 
al aumento del número de estudiantes, lo que 
ha dado respuesta a la demanda de un tipo de 
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alumnado con unas necesidades diferentes a 
las cubiertas por las universidades. Los profe-
sores de colegios e institutos constatan que el 
número de estudiantes de español no ha de-
jado de crecer en los últimos años, si bien no 
existen cifras oficiales. En cualquier caso, en 
este contexto el español no goza del estatus 
académico que poseen otras lenguas. A pesar 
de las dificultades a las que deben hacer frente 
los profesores de español en Letonia, la exce-
lente acogida con la que cuentan las Jornadas 
de ELE en Riga en su cita anual da prueba del 
interés de los docentes por ampliar su forma-
ción, investigar y compartir las experiencias 
de su práctica profesional, lo que permite mi-
rar con optimismo hacia el futuro de la ense-
ñanza de español en el país. 
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1. Introducción

El sistema educativo eslovaco concede mucha 
importancia a la enseñanza de lenguas extranje-
ras puesto que su principal objetivo es adaptarse 
y acercarse al modelo educativo europeo. En la 
actual ley educativa1 se establece la adquisición 
obligatoria de dos lenguas extranjeras, de las cu-
ales la primera es el inglés y la segunda a elegir 
entre alemán, francés, español, italiano y ruso. 
A continuación, vamos a describir el alcance de 
la presencia del español como lengua extranjera 
en diferentes niveles educativos del sistema es-
colar eslovaco, a saber, en las escuelas primarias, 
secundarias y las secciones bilingües.

2. El español 
en la educación primaria

En la educación primaria2, la lengua extranjera 
más estudiada es el inglés, una asignatura obliga-
toria del plan curricular a partir del tercer curso 
del primer ciclo a las que los profesores dedican 
tres horas semanales. Sin embargo, no todos los 
estudiantes eslovacos aprenden inglés. El alum-

1. Ley nº 245, 2008. Ley de la educación y formación (Ley 
educativa) - Zákon č. 245/2008 Z.z. o výchove a vzdelávaní 
(školský zákon).

2.  Para más información acerca del sistema educativo eslovaco, 
véase el Anexo A.

nado que escogió otra lengua extranjera en el 
primero y segundo curso del primer ciclo de la 
educación primaria tiene la posibilidad de conti-
nuar estudiando ese idioma también en el terce-
ro y siguientes cursos. Sin embargo, el alumnado 
que no estudió ningún idioma extranjero en los 
primeros dos cursos ha de comenzar con el inglés 
como lengua extranjera. En el sexto curso del se-
gundo ciclo de la educación primaria al inglés 
se suma otra lengua extranjera como asignatura 
obligatoria, que los estudiantes seguirán apren-
diendo hasta el último curso del segundo ciclo 
de la educación primaria (el noveno), en clases 
de cuatro horas semanales. Cabe destacar que, 
a pesar de estas indicaciones de carácter gene-
ral, la determinación de las horas de enseñanza, 
tanto de la primera lengua extranjera como de la 
segunda, viene definida por parte del director de 
cada centro educativo. 

En el nivel escolar de la educación primaria 
es importante destacar la labor de la Agrega-
duría de Educación de la Embajada de España 
en Eslovaquia que, con el apoyo del Ministerio 
de Educación de Eslovaquia, lanzó en 2004 un 
proyecto piloto con la finalidad de difundir el 
español en las escuelas. En este proyecto partici-
paron cinco escuelas primarias con 66 estudian-
tes durante el primer año, a las que se sumaron 
cuatro centros más con 227 estudiantes en 2005 
(González Álvarez, 2007), de tal modo que en el 
año escolar 2005/2006 existían ya nueve centros 
de educación primaria en los que el alumnado 
eslovaco podía estudiar español como lengua 
extranjera (ELE). Uno de los resultados palpa-
bles de este proyecto fue el florecimiento de los 
cursos de ELE también en centros de educación 
primaria que no participaron en el proyecto, tal 
y como se muestra en el Gráfico 1. Dicho grá-
fico resume el número de alumnos que estaban 
cursando clases de ELE en los diferentes cen-
tros educativos de educación primaria (es decir, 
escuelas públicas, privadas y religiosas) desde el 
año académico 2006/2007 hasta el 2017/2018.
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Gráfico 1. Alumnado ELE en la educación primaria (datos extraídos del Centro Eslovaco 
de Información Científica y Tecnológica, http://www.cvtisr.sk).

El Gráfico 1 permite observar que a partir 
del año 2008 el número de estudiantes de ELE 
creció drásticamente en el segundo ciclo de la 
educación primaria, para finalmente estable-
cerse alrededor de unos 1000 estudiantes hacia 
el año 2012, mientras que en el primer ciclo se 
mantuvo relativamente constante. Las ligeras 
variaciones en el número de estudiantes en el 
primero y segundo ciclo se deben a que el es-
pañol se oferta y se elige, en la mayoría de los 
casos, a partir del segundo ciclo de la educación 
primaria. A ello se le suma, asimismo, la deci-
sión de los padres, cuyo interés se inclina por 
la lengua inglesa, ya que la consideran el idioma 
del futuro. 

3. El español 
en la educación secundaria

El sistema educativo secundario eslovaco se di-
vide en cuatro niveles, a saber, estudios secunda-
rios especializados inferiores (nižšie stredné odbor-
né vzdelanie), estudios secundarios especializados 
(stredné odborné vzdelanie), estudios secundarios 
superiores (úplné stredné všeobecné vzdelanie) y 
estudios secundarios superiores especializados 
(úplné stredné odborné vzdelanie). En el primer 
nivel se encuentran los institutos de formación 

especializada (stredné odborné školy, SOŠ) y las es-
cuelas de formación profesional (stredné odborné 
učilište, SOU). Ambos ofrecen estudios de dos 
años y de carácter teórico-práctico. Al finalizar 
estos estudios el estudiante obtiene un certifi-
cado (výučný list) que le permite desempeñar 
la profesión estudiada. En el segundo nivel se 
hallan los institutos de formación especiali-
zada (SOŠ), cuya duración es de tres a cuatro 
años, dependiendo de la especialidad elegida3. 
La titulación que se otorga al estudiante es un 
certificado de estudios realizados (výučný list) 
para poder ejercer la profesión y un certificado 
final que acredita el nivel de estudios alcanza-
do. El tercer nivel corresponde a los estudios 
secundarios superiores de duración de cuatro a 
cinco cursos académicos y finaliza con un exa-
men llamado maturita4(examen de bachillera-
to). Este examen es imprescindible para poder 

3. Športová stredná odborná škola (Instituto de formación 
especializada en deportes), Stredná odborná škola podnikania 
(Instituto de formación especializada en negocios), Stredná 
odborná škola masmediálnych a informačných štúdií (Instituto de 
formación especializada en medios de comunicación), Stredná 
odborná škola kaderníctva a vizážistiky (Instituto de formación 
especializada en peluquería y maquillaje), entre otros.

4. Maturita (examen de bachillerato) se compone de dos partes, 
una escrita y una oral. El alumnado es examinado, de forma 
oral y escrita, de la lengua eslovaca, una lengua extranjera y dos 
asignaturas del plan de estudios del centro educativo.

http://www.cvtisr.sk
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acceder a los estudios universitarios. El cuarto 
y último nivel de estudios secundarios superiores 
es el Gymnázium (instituto con bachillerato), de 
carácter preuniversitario. Su duración puede ser 
de cuatro, cinco u ocho cursos académicos y, al 
igual que los estudios de tercer nivel, finaliza con 
la realización del examen maturita. 

En cuanto al aprendizaje de lenguas extran-
jeras, el estudiante puede aprender o continuar 
aprendiendo dos lenguas de su elección am-
pliando su conocimiento de las lenguas extranje-
ras estudiadas en la escuela primaria o escogien-
do otros idiomas según la oferta curricular que 
le propone su centro educativo. En el Gráfico 2 
se resume la evolución del número de estudian-
tes de ELE en la educación secundaria en Eslo-
vaquia desde el 2006 hasta hoy. 

El Gráfico 2 muestra un incremento del nú-
mero de estudiantes de español como lengua ex-
tranjera en la educación secundaria desde el cur-
so académico 2006/2007 hasta el 2013/2014 que, 
sin embargo, se redujo a partir del curso acadé-
mico 2014/2015. En el año 2017/2018 se percibió 
un nuevo ascenso. Según el informe bianual El 
mundo estudia español (2014, 2016), los centros de 
educación secundaria eslovacos han sufrido un 
descenso general del número de alumnos que 
se matricula cada año del 10%.

4. Secciones bilingües

Las secciones bilingües eslovaco-españolas ofre-
cen la mitad del plan curricular en español y la 
otra mitad en eslovaco. En los años noventa se 
firmó el primer acuerdo bilateral (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2007) entre el Mi-
nisterio de Educación, Cultura y Deporte de Es-
paña y el Ministerio de Educación de Eslovaquia 
y, a su vez, se acordó la creación y funcionamien-
to de institutos con secciones bilingües eslovaco-
españolas en Eslovaquia. El principal objetivo de 
este convenio fue y sigue siendo la difusión de la 
lengua, literatura y cultura españolas en el terri-
torio eslovaco. En cuanto a su funcionamiento, 
todos los centros bilingües cumplen con los re-
quisitos establecidos y acordados por el Ministe-
rio de Educación, Cultura y Deporte de España y 
el Ministerio de Educación de Eslovaquia dicta-
dos en el acuerdo bilateral. Por lo tanto, todos los 
estudiantes interesados en asistir a una sección 
bilingüe eslovaco-española tienen que realizar 
un examen de ingreso, el cual certifica sus capa-
cidades para ser admitidos en los Gymnázium. El 
examen consta de tres partes: una prueba escrita 
de lengua y literatura eslovacas, un examen oral 
para comprobar las destrezas comunicativas del 
participante y una prueba de matemáticas. 

Gráfico 2. Alumnado ELE en la educación secundaria (datos extraídos del Centro Eslovaco 
de Información Científica y Tecnológica: http://www.cvtisr.sk/).

http://www.cvtisr.sk/
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Las secciones bilingües se rigen según dos 
modelos vigentes de planes curriculares. El 
primer plan curricular, para estudios de una 
duración de cinco años, guía los siguientes cen-
tros educativos: Nitra, Košice, Trstená, Žilina, 
Banská Bystrica y Nové Mesto nad Váhom. 
Este plan curricular establece para la enseñan-
za del español clases de 20 horas semanales; 
para la enseñanza de lengua y literatura espa-
ñolas, educación estética y geografía (cultura) 
en español, el plan establece una dedicación 
horaria de 3 y 8 horas semanales a partir del se-
gundo curso. Asimismo, según este plan curri-
cular las asignaturas de ciencias (matemáticas, 
física, química y biología) se imparten en espa-
ñol. El segundo plan de estudios vigente en la 
sección bilingüe de Bratislava dura 8 años5. Los 
primeros cuatro cursos escolares designan un 
periodo denominado preparatorio, durante el 
cual se estudian seis horas semanales de lengua 
y literatura españolas. A partir del quinto curso 
y hasta el octavo se imparten las asignaturas de 
ciencias en español, dedicándoles entre 6 y 8 
horas semanales.

Los estudios bilingües finalizan con el exa-
men maturita, según la normativa vigente de la 
Ley educativa eslovaca para la finalización de 
estudios secundarios superiores (Gymnázium). 
Para este examen se tienen en consideración 
las especificaciones acordadas en el convenio 
bilateral entre ambos ministerios. Por consi-
guiente, el examen se compone de tres partes: 
a) un examen oral y un examen escrito de len-
gua y literatura eslovacas; b) un examen oral y 
un examen escrito de lengua, literatura y cul-
tura españolas de nivel avanzado, c) un examen 
oral y escrito de dos asignaturas optativas en 
lengua eslovaca o en lengua española. En caso 
de escoger la opción de examinarse en lengua 
eslovaca de las asignaturas optativas, el alum-
nado tiene derecho de ser examinado según la 
normativa vigente eslovaca para la finalización 
de estudios. Por otra parte, si el alumnado 
escoge examinarse en lengua española tendrá 
que escoger entre las asignaturas de ciencias. 

5. Osemročné Gymnázium. Véase el Anexo A.

Aquellos estudiantes que superan el examen 
en lengua española obtienen el título de ba-
chillerato español. Con este título los alum-
nos podrán acceder a cualquier universidad 
española y seguir con sus estudios en los nive-
les superiores. Del mismo modo, el alumnado 
tiene la posibilidad de examinarse en español 
como lengua extranjera para obtener el título 
oficial de los niveles B2 o C1 del Marco común 
europeo de referencia para las lenguas (Consejo de 
Europa, 2002).

Hoy en día existen siete secciones bilingües 
en Eslovaquia. El primer instituto bilingüe 
y el más antiguo del centro de Europa es el 
Gymnázium Parovská, también llamado Sección 
Bilingüe Ramón y Cajal, que abrió sus puertas 
en Nitra el 1 de septiembre de 1990. Tres años 
más tarde, se fundó el segundo Gymnázium Fe-
derico García Lorca en Bratislava. El tercer cen-
tro educativo es el Gymnázium Park Mládeže en 
Košice, en funcionamiento desde 1997. Gym-
názium Martina Hattalu en Trstená, el cuarto 
centro bilingüe eslovaco-español, se creó en el 
año 1998. Bilingválne Gymnázium de Žilina es 
el único centro bilingüe especializado en dos 
lenguas romances (francés y español), y empe-
zó como sección bilingüe eslovaco-española en 
el año 1999. El sexto centro fue fundado con 
el nombre de Gymnázium Mikuláš Kováč en 
el año académico 2002/2003. Finalmente, la 
última sección bilingüe, Bilingválne Slovensko-
Španielske Gymnázium, se estableció en Nové 
Mesto nad Váhom en 2004.

Según los datos presentados en el Gráfico 3, se 
observa que, generalmente, el número de estu-
diantes en cada sección bilingüe ha sufrido unos 
altibajos entre los cursos académicos 2006/2007 
y 2017/2018. A pesar de esto, el número de estu-
diantes se ha mantenido relativamente estable, 
aunque en las secciones bilingües de Nové Mes-
to nad Váhom, Banská Bystrica y Nitra el núme-
ro de estudiantes ha aumentado con respecto al 
año 2004/2005. 
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5. Conclusiones

A modo de conclusión y según los datos presen-
tados, es posible afirmar que el interés por el 
español como lengua extranjera en Eslovaquia 
revela una tendencia positiva. A pesar de los al-
tibajos que se produjeron en determinados años 
académicos, el estudio del español está afianza-
do y la buena disposición de los dos ministerios 
para fomentar la difusión del español contribu-
ye a que las perspectivas del español sigan siendo 
positivas y vayan incrementando cada vez más.
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1. Introducción 

En la siguiente investigación se analiza el humor 
como fenómeno pragmático y emocional y su 
aplicación para el aprendizaje y la enseñanza del 
español como lengua extranjera o segunda (ELE/
EL2). A través del análisis de las respuestas de 71 
informantes a un  cuestionario online, se exami-
na cuál es el contacto que tienen los adolescentes 
extranjeros, escolarizados en centros educativos 
españoles, con muestras humorísticas en la lengua 
meta y qué factores pueden influir en el desarrollo 
de su competencia humorística en ELE/EL2. A la 
luz de los resultados obtenidos,  es posible afirmar 
que las variables de género, nacionalidad y grado de 
inmersión lingüística son decisivas para la evolución 
de dicha competencia. 

Definir el término humor1 no es una tarea 
fácil. Su ubiquidad en muchos de los aconteci-

1. La 23.ª edición del Diccionario de Lengua Española de la Real 
Academia Española (en adelante, DRAE) presenta 7 acepcio-
nes a la hora de definir el término humor: 

1.  m.  Genio,  índole,  condición,  especialmente  cuan-
do se manifiesta exteriormente.
2. m. Jovialidad, agudeza. Hombre de humor.
3. m. Disposición en que alguien se halla para hacer algo.
4. m. Buena disposición para hacer algo. ¡Qué humor tiene!
5. m. humorismo (‖ modo de presentar la realidad).
6. m. Cada uno de los líquidos de un organismo vivo.
7. m. Psicol. Estado afectivo que se mantiene por algún tiempo.

mientos de nuestra vida diaria ha ocasionado 
que se haya estudiado desde numerosas pers-
pectivas y disciplinas, entre las cuales destacan 
la educación, la psicología, la retórica, la antro-
pología, la sociología y la lingüística, perspectiva 
adoptada en este trabajo. Desde la lingüística, 
el humor se define como un fenómeno semán-
tico y pragmático basado en la resolución de una 
incongruencia (Raskin, 1985). El efecto humo-
rístico se consigue una vez que oyente o lector 
activa unas determinadas inferencias y consigue 
resolverlas (Ruiz Gurillo, 2012). 

En los campos de la educación y la lingüísti-
ca aplicada a la enseñanza de segundas lenguas, 
diversos estudios señalan que el humor es una 
herramienta efectiva para promover un ambien-
te de aprendizaje distendido y favorecer la cohe-
sión del grupo (Jefferson, 1984; Schmitz, 2002), 
ya que reduce la ansiedad y el temor ante lo des-
conocido que se asocia con el aprendizaje de una 
L2 (Chen y Dewaele, 2018). Además, el humor es 
una herramienta ideal para conseguir involucrar 
al alumnado en las actividades de clase y aumen-
tar su motivación y participación en tareas que, 
en un principio, resultarían tediosas (Pomerantz 
y Bell, 2011; Linares Bernabéu, 2017). Asimismo, 
los estudiantes de una L2 aprenden e interiori-
zan mejor los contenidos cuando les presenta-
mos ejemplos que les implican emocionalmen-
te (Mora, 2013), como puedan ser muestras de 
lengua en un contexto real a través del humor 
verbal. Ahora bien, pese a las implicaciones 
pedagógicas positivas del humor verbal, existe 
todavía un gran desconocimiento acerca de qué 
variables inciden en el reconocimiento y la com-
prensión del humor. 

A la hora de integrar el humor en el aula de 
L2, los docentes deben actuar en todo momen-
to como guías en el proceso de reconocimien-
to, entendimiento y apreciación del humor 
en la lengua meta, puesto que “understanding 
humor entails at least three steps: recognition, 
understanding, and appreciation” (Hay, 2001, p. 
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67). Así, nuestro alumnado debe en primer lu-
gar reconocer el texto como humorístico, para 
a continuación poder comprender el contenido 
no literal y, finalmente, decidir si considera que 
dicha expresión es graciosa o no. En esta última 
fase, es necesario ser conscientes de que el hu-
mor no siempre consigue su propósito de entre-
tener. Si el acto perlocutivo del texto humorís-
tico no es el buscado, pueden aducirse diversas 
razones. A veces reconocemos el humor, pero 
no nos resulta divertido porque no hemos ido 
más allá del lenguaje literal, es decir, no hemos 
captado la figuratividad adherida al mensaje, 
porque no poseemos el conocimiento cultural 
necesario o porque nos encontramos en un esta-
do emocional de demasiado nerviosismo o exci-
tación (Bell, 2013; Chen y Dewaele, 2018). 

Ahora bien, diversos estudios revelan que el 
uso de un tipo de humor agresivo y/o negativo 
en el aula puede ser contraproducente y crear 
mayor ansiedad, distracción e incomodidad, 
como se evidencia en el metaanálisis de Banas 
et al. (2011, p. 286). No obstante, siguiendo las 
ideas de Deneire, (1995), Lefcourt, (2001), As-
kildson (2005) y Pomerantz y Bell (2011), entre 
otros, defenderemos, a lo largo de este estu-
dio, que los aprendientes comprenderán más 
fácilmente los diversos usos y funciones de la 
lengua meta si la explicación viene ejemplifica-
da con un enunciado humorístico. Estas ideas 
quedan ilustradas a través de las palabras de 
Medgyes (2002, p. 5) cuando dice que “we can 
use language to make humor accessible for the 
students and, conversely, use humor to make 
the language accessible”. 

Así pues, el presente estudio sobre el desa-
rrollo de la competencia humorística en E/L2 
se propone mitigar la escasez de investigacio-
nes empíricas sobre la idoneidad de los distin-
tos géneros humorísticos para poder así luego 
introducirlas en la realidad del aula. Asimismo, 
examinaremos qué géneros humorísticos con-
sumen a diario los adolescentes extranjeros y en 
qué medida lo hacen en E/L2, con el objeto de 
ser conscientes de cuál es su grado de familiari-
dad con el humor en la L2. Por ello, nos atreve-
ríamos a decir que se trata de un trabajo innova-

dor dentro de la lingüística aplicada, puesto que 
profundiza en un aspecto escasamente explora-
do en esta disciplina. 	

Los objetivos de esta investigación se apoyan 
en tres hipótesis principales. En primer lugar, 
apoyándonos en estudios previos sobre inmer-
sión lingüística (Pastor Cesteros, 2004; Straub, 
2006; Galindo Merino, 2012), se hipotiza que 
el grado de inmersión lingüística de los estu-
diantes afectará positivamente no solo en su 
nivel de lengua, sino también su competencia 
humorística. Así pues, distinguiremos entre 
inmersión lingüística plena cuando la L2, en este 
caso el español, es la lengua vehicular dominan-
te en el currículo educativo, e inmersión es única-
mente parcial cuando la L1 y la L2 funcionan de 
manera alternativa como medio de comunica-
ción en el aula. Asimismo, los trabajos de Ruiz 
Gurillo (2008), Bell (2011) y Gironzetti y Koike 
(2016) evidencian una falta de input de humor 
verbal, pese a ser un fenómeno pragmático 
esencial para la comunicación. En este sentido, 
nuestra segunda hipótesis general es que, aun 
residiendo en el país de habla de la L2, es posi-
ble que los estudiantes internacionales que re-
siden en España no reciban el suficiente input 
de humor verbal ni en el aula ni fuera de ella 
y, por lo tanto, al no estar familiarizados con 
el humor español, puede que sientan desazón 
e incomodidad en contextos de habla informal 
en los que el uso del humor es frecuente (Shar-
dakova, 2010; Shively, 2013). Por último, como 
tercera hipótesis, a partir de la propuesta de 
Bell (2009), defendemos que el humor serviría 
como lenguaje internacional que favorece que 
los alumnos traspasen sus habilidades metalin-
güísticas del humor de su L1 a la L2.

En los apartados a continuación se ofrece, en 
primer lugar, una revisión de los estudios de cor-
te teórico sobre el humor verbal y el aprendizaje 
de español como L2 (§ 2) que será, a su vez, el 
punto de partida para destacar la importancia 
del desarrollo de la competencia metalingüística 
para la comprensión del humor y el aprendizaje 
de español como L2/LE. Una vez establecido el 
marco teórico, en el siguiente apartado (§3) se 
detallarán los pasos del diseño de este estudio 
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y las técnicas empleadas durante el proceso de 
recogida de datos, así como las características 
del alumnado y de los centros educativos que 
participaron en la investigación. Después de ha-
ber expuesto la metodología de investigación, se 
analizarán los resultados obtenidos por medio 
de un cuestionario (§4) relacionándolos con las 
hipótesis de partida y reflexionando sobre el pa-
pel del humor en el aula de ELE (§5).

2. Marco teórico

El marco teórico en el que se encuadra este 
proyecto se sustenta bajo los estudios lingüísti-
cos del humor (§2.1), el papel del humor verbal 
como recurso didáctico (§2.2) y la enseñanza 
de español como L2/LE como beneficiaria 
directa del desarrollo de la competencia hu-
morística (§2.3).

2.1. Las teorías del humor verbal

El presente trabajo explora las funciones del 
humor desde una perspectiva lingüística a 
través de la lente de la sociopragmática. No 
obstante, creemos conveniente iniciar esta 
revisión teórica exponiendo las principales co-
rrientes que han intentado explicar el humor a 
lo largo de la historia, puesto que, aunque este 
proyecto se sustenta bajo los estudios lingüís-
ticos del humor, las ideas propuestas desde las 
disciplinas de la filosofía y la psicología pueden 
ampliar y complementar nuestra visión sobre 
el funcionamiento del humor verbal. Así pues, 
siguiendo con lo expuesto por Raskin (1985), 
Attardo (1994), Ruiz Gurillo (2012) y Larkin 
Galiñanes (2017), podemos distinguir tres 
principales familias de teorías que han inten-
tado explicar el humor: las teorías de la supe-
rioridad, las teorías de la descarga y las teorías 
de la incongruencia. 

Las teorías de la superioridad muestran el hu-
mor como producto de la necesidad del ser hu-
mano por sentirse superior, siendo así la risa una 
consecuencia directa de este sentimiento (Hob-
bes, 1651). Se trata de una teoría defendida desde 
la Época Clásica por pensadores como Platón y 

Aristóteles, y continuada por Thomas Hobbes2 
en el renacimiento. Por otro lado, las teorías de 
la descarga proponen que el humor es fruto de 
una liberación de energía y contemplan la risa 
como la expresión explícita de dicha descarga. 
Uno de los principales defensores de esta doctri-
na fue Sigmund Freud, como bien se evidencia 
en su obra El chiste y su relación con lo inconsciente3 

publicado en 1905. Finalmente, las teorías de la 
incongruencia plantean que el humor surge ante 
una realidad inesperada e incongruente. Entre 
los seguidores de esta teoría destacarían Kant y 
Schopenhauer. Asimismo, esta última corriente 
nos lleva a introducir el modelo psicológico de 
incongruencia-resolución desarrollado por Suls 
(1972). Dicho modelo propone que para que un 
hecho sea considerado gracioso, el receptor del 
mensaje ha de activar unas determinadas infe-
rencias que le ayuden a resolver la incongruen-
cia. Ello se ve claramente ejemplificado con el 
remate final de un chiste (punch-line), ya que crea 
un desajuste o contradicción que lleva al oyente 
a poner en funcionamiento diversos mecanis-
mos cognitivos y poder así interpretar el conte-
nido no literal del mensaje (Attardo, 2001). Este 
último acercamiento ha sido el más aceptado en 
las últimas décadas en los diferentes estudios 
lingüísticos entorno al humor verbal debido a 
que, en palabras de Larkin-Galiñanes (2017, p. 
5), “this approach, known as the Incongruity 
Theory, shifts the perspective from the emotio-
nal angle of derision, envy and malice to a cogni-
tive view of humor and its analysis”.

2.2. El humor verbal como 
un recurso didáctico

A pesar del interés temprano que el humor sus-
citó en diferentes disciplinas, no fue hasta el 
Renacimiento cuando el sacerdote Felipe Neri 

2. Según Hobbes (1980, cap. 8): “that the passion of laughter is 
nothing else but sudden glory arising from some sudden con-
ception of some eminency in ourselves, by comparison with 
the infirmity of others, or with our own formerly”.

3. El título original de la obra es Der Witz und seine Beziehung 
zum Unbewußten y fue publicado en español en 1969 por la edi-
torial Alianza.
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reconoció las propiedades didácticas del humor 
(Francia y Fernández, 2009). Hoy en día, dife-
rentes estudios demuestran que el componente 
afectivo del humor es una ventaja indiscutible 
en el aprendizaje de lenguas (Trachtenberg, 
1979; Deneire, 1995; Schmitz, 2002; Bell, 2009; 
Gironzetti, 2013; Bell y Pomerantz, 2015). 

Entre las diferentes aportaciones a este cam-
po, destaca el estudio de las causas del humor 
fallido en el alumnado extranjero (Bell y Attar-
do, 2010; Bell, 2013, 2017), entre las cuales pri-
ma la incapacidad del oyente para procesar el 
lenguaje figurado y entender determinadas ex-
presiones (Bell y Attardo, 2010). Asimismo, el 
análisis del proceso de comprensión del humor 
gráfico y su aplicación a la enseñanza de ELE 
de Gironzetti (2013) desglosa los procesos cog-
nitivos que deben darse en la mente de un estu-
diante extranjero para que sea capaz de llegar a 
apreciar el humor (Hay, 2001) y de qué manera 
incide el lenguaje para que se desencadene el 
efecto humorístico. Finalmente, la obra de Bell 
y Pomerantz (2015) aborda los beneficios cogni-
tivos y sociales del humor verbal para el apren-
dizaje de lenguas como, por ejemplo, la creati-
vidad, la creación de una identidad de grupo y 
la reconfiguración de las relaciones de poder 
dentro del aula. 

Sin duda, como profesores de lengua, nuestro 
propósito debe ser que la implicación emocio-
nal con el contenido humorístico contribuya no 
solo al desarrollo de la competencia humorísti-
ca, sino también lingüística. En esta línea, Bell 
(2009) defiende que introducir piezas humorís-
ticas en nuestras lecciones nos da pie para dotar 
al estudiante de las herramientas lingüísticas 
que le ayuden a llegar de lo dicho a lo comuni-
cado y así, posteriormente, poder disfrutar del 
humor en contextos informales fuera del aula. 
En sus propias palabras, el humor es un instru-
mento excelente “for students to learn the vo-
cabulary, syntax, semantics, and discourse con-
ventions of the target language, as well as to gain 
insight into the culture of those who speak that 
language” (Bell, 2009, p. 241).

2.3. El papel del humor 
en la enseñanza de ELE

No cabe duda de que la publicación del Mar-
co común europeo de referencia para las lenguas: 
aprendizaje, enseñanza y evaluación (2002) (en 
adelante, MCER) y del Plan curricular del Ins-
tituto Cervantes (2006) (en adelante, PCIC) su-
puso un cambio de paradigma en la enseñanza. 
Estas guías se han convertido en dos obras de 
referencia para cualquier docente en el ámbito 
de ELE y en ambas se plantea un aprendizaje 
activo centrado en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa, hecho que ha favorecido 
la inclusión de material humorístico en la en-
señanza de ELE. 

Ahora bien, por lo general, el humor sigue 
sin recibir la suficiente atención en la ense-
ñanza de ELE (Ruiz Gurillo, 2008; Gironzetti 
y Koike, 2016). A pesar de que el humor ver-
bal como hecho pragmático ocupe un espacio 
específico dentro del MCER y del PCIC, este 
no es lo suficientemente notorio. Por un lado, 
el MCER4 dedica un apartado a las competen-
cias pragmáticas de la lengua e inserta el uso 
del humor como un componente a valorar en 
la adecuación sociolingüística del nivel avanza-
do C1. Por el otro lado, el PCIC refleja dentro 
del apartado de Tácticas y estrategias pragmáti-
cas una serie de intenciones del hablante que 
pueden guiarnos a la hora de diseñar activida-
des con enfoque comunicativo y humorístico. 
Además, en el subapartado de Construcción e 
interpretación del discurso se alude a una serie de 
indicadores lingüísticos (morfológicos, léxicos 
y fónicos) que facilitan el reconocimiento e 
interpretación de enunciados figurados como 
son el humor o la ironía (PCIC, 2006, pp. 261-
265). Sin embargo, el PCIC olvida incluir el re-
pertorio de elementos no lingüísticos, es decir, 
las marcas tipográficas, acústico-melódicas, 
y kinésicas, esenciales para inferir el humor 
(Ruiz Gurillo, 2008). Asimismo, en el apartado 

4. En la rúbrica para la evaluación de competencias, observa-
mos el epígrafe de adecuación sociolingüística para el que el
alumno en nivel avanzando “utiliza la lengua con flexibilidad 
y eficacia para fines sociales, incluyendo los usos emocional,
alusivo y humorístico” (MCER, 2002, p.119).
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de Géneros discursivos5, se nos insta a enseñar as-
pectos referidos al humor en el aula a partir del 
nivel B2, acotando dicha enseñanza a chistes sin 
implicaciones socioculturales. 

En lo que respecta a la ironía, ambos documen-
tos coinciden en situar su enseñanza a partir de 
los niveles C1-C2. Se presupone que es a partir 
del nivel avanzado cuando el alumno será capaz 
de apreciar determinados matices semánticos 
y pragmáticos. No obstante, hay determinados 
aspectos de la ironía que pueden incluirse en la 
enseñanza de idiomas desde el nivel umbral B1 
(Schmitz, 2002; Grupo GRIALE, 2011). No sería 
ningún atrevimiento, incluir pequeñas muestras 
irónico-humorísticas, como los chistes breves o 
las viñetas cómicas, desde el nivel elemental (Bell, 
2009). Como bien dice Iglesias Casal (2000, p. 
445), “Las posibilidades de explotación de los ma-
teriales humorísticos son múltiples porque impli-
can de forma constante a los alumnos, a quienes 
se propone trabajar tanto los efectos expresivos 
como los aspectos estéticos de la lengua”.

En definitiva, el desarrollo de la competen-
cia comunicativa se puede ver favorecido me-
diante el uso del humor en el aula de ELE y 
viceversa, ya que existe una estrecha relación 

5.  Para mayor detalle, consúltese
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curri-
cular/niveles/07_generos_discursivos_inventario_b1-b2.htm 

entre ambas competencias (Linares Bernabéu, 
2017). La Figura 1 intenta representar dicha re-
lación siguiendo la propuesta del MCER, que 
defiende que competencia comunicativa se 
compone, a su vez, de la competencia lingüís-
tica, sociolingüística y la pragmática (MCER, 
2002, pp. 106-127).

Cabe señalar que existen diferentes visiones 
acerca del papel de la competencia humorística 
dentro de la competencia comunicativa. El es-
quema que se propone en la Figura 1 difiere de 
la propuesta de Vega (1990), quien, atendiendo 
a los componentes de la competencia comuni-
cativa propuestos por Canale (1983), concibe el 
humor como una quinta competencia al nivel 
de la estratégica, discursiva, lingüística y socio-
lingüística. Sin embargo, a nuestro parecer, ser 
competente a nivel humorístico implica un co-
nocimiento de los elementos lingüísticos (com-
petencia lingüística), la capacidad de estructurar 
y emplear un discurso adecuado al contexto 
(competencia pragmática) y la adquisición de 
determinadas destrezas para abordar la dimen-
sión social del uso de la lengua (competencia so-
ciolingüística). En este sentido, la competencia 
humorística no sería una subcompetencia de la 

Figura 1. La competencia humorística en relación con las competencias comunicativas de la lengua.

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/07_generos_discursivos_inventario_b1-b2.htm
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/niveles/07_generos_discursivos_inventario_b1-b2.htm
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competencia comunicativa al mismo nivel que 
las competencias lingüística, sociolingüística y 
pragmática, sino que su desarrollo depende del 
dominio de todas ellas. 

	 En conclusión, la evolución en la compe-
tencia humorística está estrechamente ligada 
al desarrollo del resto de competencias. Como 
docentes, debemos satisfacer el deseo por en-
tender mejor el humor en español que a menudo 
expresan nuestros estudiantes internacionales. 
Sin embargo, somos plenamente conscientes de 
que –como en el resto de las competencias– la 
mejora de la competencia humorística requiere 
de un proceso de prueba y error. En este caso, 
el aula de ELE nos proporciona el espacio idó-
neo para experimentar con el humor sin que los 
aprendices se sientan avergonzados por no en-
tenderlo (Bell, 2011). De hecho, introducir pie-
zas humorísticas en nuestras lecciones nos da 
pie para dotar al estudiante de las herramientas 
lingüísticas que le ayuden a llegar de lo dicho a 
lo comunicado en el mensaje humorístico y, así, 
posteriormente, poder disfrutar del humor en 
contextos informales fuera del aula. 

3. Metodología

En este apartado presentaremos cómo ha sido 
el diseño del estudio y qué instrumentos he-
mos empleado para examinar el desarrollo de 
la competencia comunicativa y humorística de 
los estudiantes adolescentes extranjeros escola-
rizados en España y, por consiguiente, analiza-
remos también las habilidades metalingüísticas 
que ponen en marcha durante su reflexión sobre 
los usos y funciones de la lengua. A lo largo del 
presente trabajo, intentaremos dar luz a las si-
guientes cuestiones: 

• ¿Qué relación existe entre la competencia
comunicativa y la competencia humorística
en E/L2?

•	 ¿De qué forma inciden variables dependien-
tes como el grado de inmersión lingüística, la
duración de la estancia en un país hispanoha-
blante o el nivel de lengua en el desarrollo de
la competencia humorística?

•	 ¿Hay manifestaciones humorísticas más ade-
cuadas que otras a la hora de introducir el
humor en el aula de ELE en relación a las dife-
rentes variables? 

•	 ¿Pueden los resultados obtenidos ayudarnos
en la elaboración de materiales didácticos que
contribuyan a una aplicación real de ciertos
géneros humorísticos en la enseñanza de ELE?

3.1. Diseño de la investigación

La metodología empleada para llevar a cabo esta 
investigación es de carácter hipotético-deducti-
va, lo que conlleva que sea, a su vez, explorato-
ria, descriptiva y contrastiva. Este método nos 
ha permitido estudiar cómo actúa la conciencia 
metalingüística durante el proceso inferencial 
del humor, así como analizar los recursos lin-
güísticos y extralingüísticos que los estudiantes 
son capaces de reconocer dependiendo de fac-
tores como su nivel de lengua o el grado de in-
mersión lingüística, entre otros.

El fundamento teórico sobre el que se sostiene 
nuestro trabajo acerca del humor verbal en la ense-
ñanza de lenguas nos permitió formular las hipó-
tesis iniciales y establecer nuestros objetivos. Así, 
teniendo presente en todo momento los propó-
sitos planteados, pudimos seguidamente fijar los 
instrumentos para la extracción y análisis de datos. 

3.2. Instrumento para el análisis

Con el fin de dar respuesta a las preguntas pre-
viamente formuladas, se ha elaborado un cuestio-
nario en línea sobre la percepción, comprensión 
y apreciación de cuatro géneros humorísticos 
diferentes en E/L2. Las respuestas se han obteni-
do de 71 informantes extranjeros, de edades com-
prendidas entre los 12 y los 18 años, que estaban 
realizando sus estudios de Educación Secundaria 
Obligatoria (en adelante, ESO) o Bachillerato en 
España. De este modo, mediante el análisis de las 
respuestas al cuestionario, se ha analizado de qué 
forma inciden variables como la edad, el sexo, el 
país de origen, el contacto con la lengua meta fue-
ra del aula y el tiempo en un país hispanohablante 
en el desarrollo de la competencia humorística.
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En concreto, el cuestionario se compuso de 
25 preguntas que pretendían obtener datos de 
cinco aspectos concretos. Así pues, las primeras 
ocho preguntas buscaban conseguir informa-
ción sobre algunas de las variables que pueden 
incidir en el desarrollo de la competencia hu-
morística: la edad, el género, la procedencia, el 
nivel de español, la inmersión lingüística y el 
curso educativo. Seguidamente, se crearon doce 
ítems para estudiar los procesos de compren-
sión y apreciación del humor. Los adolescentes 
tenían que escribir aquellas frases que habían 
conseguido hacerles gracia y divertirles. Ade-
más, bajo la escala de evaluación, debían valorar 
el contenido de las muestras del 1 al 5 y sucesiva-
mente clasificarlas en orden de preferencia. Esta 
sección del cuestionario se cerró con la propia 
autoevaluación de los estudiantes sobre su com-
prensión auditiva en relación con la competen-
cia humorística. Tras estos doce ítems, cuatro 
nuevas cuestiones pusieron el foco de atención 
en el componente intercultural y el contacto 

del alumnado extranjero con el humor español. 
Finalmente, concluimos el cuestionario con una 
actividad voluntaria que animaba a los estudian-
tes a que contasen –de manera escrita– un chiste 
en español; de esta forma, además de analizar 
la comprensión, tendríamos también acceso a 
muestras de producción del humor.

3.3. Rasgos principales de los 
participantes objeto de estudio

Este estudio piloto ha contado con la partici-
pación de ocho centros educativos ubicados en 
distintos puntos de la Comunidad Valenciana y 
de la Región de Murcia, como ilustra la Figura 
2. Nos parece interesante señalar la localización 
geográfica de cada uno de los colegios visitados, 
puesto que estos se sitúan en dos comunidades 
autónomas con diferentes contextos lingüísticos.

La adquisición y el desarrollo de la competen-
cia humorística en hablantes no nativos conlle-
va ser competente en el nivel comunicativo y 

Figura 2. Centros educativos participantes.
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sociocultural. Por esta razón, se decidió llevar 
a cabo este estudio con participantes jóvenes y 
extranjeros residentes en España y escolariza-
dos en colegios internacionales. En concreto, la 
recogida de datos se llevó a cabo en las aulas de 
Bachillerato y Educación Secundaria Obligato-
ria (en adelante, ESO) de 8 centros educativos 
con programas plurilingües6. Por consiguiente, 
los informantes del estudio son adolescentes 
con edades comprendidas entre los 12 y los 18 
años, que suman una media de 14.8 años. La de-
cisión de trabajar con este grupo de edad vino 
también motivada por las ideas presentadas en 
los trabajos de Orekoya, Chan y Chik (2014, p. 
65) y Hess-Zimmermann (2016, p. 6), quienes
defienden que es en la adolescencia cuando
nuestro pensamiento alcanza mayor abstracción 
y se rige por principios lógicos, por lo que estos
participantes han adquirido ya la capacidad para 
detectar las incongruencias en el discurso y di-
vertirse con chistes lingüístico y cognitivamente 
más complejos (Martin, 2007, p. 241). La Tabla
1 resume el número de alumnado al que tuvimos 
acceso en relación con el curso escolar.

Curso Número de 
participantes

Porcentaje 
del total

1º ESO / 
13 años

2 2,8 %

2º ESO / 
14 años

8 11,3 %

3º ESO / 
15 años

41 57,7 %

4º ESO / 
16 años

3 4,2 %

1º Bachiller / 
17 años

11 15,5 %

2º Bachiller / 
18 años

6 8,5 %

Tabla 1. Curso escolar de los informantes.

6. El sistema educativo de cada uno de los centros se explicita 
en la Tabla 4 de este trabajo.

Los participantes (50.7% hombres y 49.3% 
mujeres) procedían de diferentes países y mos-
traban diferentes grados de inmersión lingüísti-
ca y estadías de distinta duración. De acuerdo 
con el Diccionario de términos clave7 del Centro 
Virtual Cervantes, “se habla de inmersión total 
cuando la L2 es la lengua vehicular dominante 
en el currículo, y de inmersión parcial, cuando la 
primera y segunda lengua funcionan de manera 
alternativa como medio de comunicación en el 
aula” (Martín Peris, Cortés y López, 2008). Pas-
tor Cesteros (2004) afirma que el uso de la len-
gua meta como vehículo de enseñanza influye en 
la adquisición de la competencia sociolingüísti-
ca, en el desarrollo de la competencia comunica-
tiva y, por tanto, en el aprendizaje de la L2, por 
lo que una situación en inmersión lingüística 
plena favorecerá el proceso madurativo de las 
habilidades metapragmáticas y la comprensión 
del humor en L2. 

El Gráfico 1 muestra que los estudiantes par-
ticipantes que llevan entre 1 y 2 años en Espa-
ña poseen en su mayoría un nivel elemental de 
español, mientras que aquellos que llevan cinco 
años o más en España han alcanzado un nivel 
avanzado. No obstante, cabe señalar que los 
datos que recogidos sobre nivel de lengua no 
fueron evaluados en el momento, sino que fue-
ron corroborados por el profesorado. De hecho, 
en muchos casos, los estudiantes no tenían su 
nivel acreditado con ninguna certificación; sin 
embargo, gracias al manual de texto utilizado en 
sus cursos de español, pudo determinarse en qué 
nivel del MCER se situaban.

7. Enlace de acceso a la definición:
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/
diccionario/inmersionlinguistica.htm 

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/inmersionlinguistica.htm
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/inmersionlinguistica.htm
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Si se presta atención exclusivamente al alum-
nado en inmersión lingüística plena (Gráfico 
2), es decir, aquellos estudiantes que realizan el 
grueso de sus asignaturas escolares en español, es 
posible observar como estos estudiantes poseen 
niveles de español superiores en comparación 

con los otros estudiantes en un contexto de no 
inmersión plena. Además, llama la atención que 
ninguno de ellos se ubique en los niveles iniciales 
y solo un alumno, que lleva un año en España, 
posea un nivel intermedio B1. 

Gráfico 1. Relación del nivel de lengua con el tiempo en el país de L2.

Gráfico 2. Relación del nivel de lengua con el tiempo en el país de la L2 en inmersión plena.
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3.4. Selección de las muestras 
audiovisuales

La elección del material humorístico que se le ha 
presentado a los informantes ha estado también 
supeditada a los supuestos del humor verbal 
y a la variedad de discursos dentro del mismo. 
En concreto, el estudio se centra en los cuatro 
grandes géneros –serios y humorísticos– desa-
rrollados en La lingüística del humor en español 
(Ruiz Gurillo, 2012) y presenta una selección de 
fragmentos que ilustrasen una conversación es-
pontánea humorística, un chiste, un monólogo 
televisivo y una parodia. De este modo, es po-
sible observar qué discursos resultan más com-
prensibles y atractivos para un público de apren-
dices de español con las características descritas 
en el apartado precedente. Asimismo, es nece-
sario también señalar que los ejemplos fueron 
elegidos con precaución para evitar incluir cual-
quier material cuyo contenido pudiera herir la 
sensibilidad de los alumnos o alterar el orden 
de la clase. De igual modo, durante la criba del 
material, se tuvieron en cuenta factores que pu-
dieran dificultar en exceso la comprensión, tales 
como la dicción de los humoristas y su velocidad 
del habla, los juegos de palabras empleados y las 
referencias a elementos culturales desconocidos 
para los alumnos internacionales. La selección 
fue llevada a cabo por la investigadora princi-
pal del trabajo, quien contó con el consejo de 
diversos expertos en prosodia, humor verbal 
y lingüística aplicada de la Universidad de Ali-
cante. Finalmente, se seleccionaron cuatro las 
muestras de contenido audiovisual, tomadas de 
diversos medios de comunicación españoles:

•	 El chiste se obtuvo del programa Zapeando
emitido por el canal televisivo La Sexta. Se tra-
ta de un chiste breve y sencillo contado por el
cómico Leo Harlem en el que destaca la ambi-
güedad semántica que se genera con la oposi-
ción de guiones.

•	 El monólogo humorístico se extrajo del pro-
grama Late Motiv que presenta Andreu Buena-
fuente en Movistar TV. El monólogo trata un
tema actual con el que la mayoría de los adoles-

centes podrían sentirse identificados, el juego 
de móvil Pokémon GO. 

•	 La parodia fue ejemplificada en el estudio
por medio de un fragmento de Crackòvia, un
programa de sátira deportiva de TV3. La elec-
ción vino marcada por el tema universal que
representa el fútbol, ya que jugadores espa-
ñoles como Sergio Ramos son mundialmente
conocidos. 

•	 El programa de radio Nadie Sabe Nada en la
Cadena Ser sirvió para presentar un audio de
una conversación espontánea de carácter iró-
nico-humorístico entre Andreu Buenafuente
y Berto Romero. Con tal de no influir en la
apreciación del humor, no se reveló a los in-
formantes la identidad de los radiofonistas.

Programa Respuestas

Número Porcentaje 

Crackòvia (TV3) 4 6,7 %

Late Motiv 
(Movistar TV)

11 36,7 %

Zapeando 
(La Sexta)

13 43,3 %

Nadie Sabe Nada 
(La Ser)

6 13,3%

Tabla 3. Conocimiento sobre las fuentes de las muestras.

3.5. Análisis de los datos

La plataforma Survio (https://www.survio.com) 
se ha utilizado para realizar crear el cuestionario8 
y llevar a cabo un análisis preliminar de 12 de los 25 
ítems del cuestionario. En este trabajo se exami-
nan las respuestas a ocho preguntas relacionadas 
con distintos factores que podrían condicionar el 
desarrollo de la competencia humorística en E/
L2 (la edad, el género, la procedencia, el nivel de 
español, la inmersión lingüística y el curso educa-
tivo) y cuatro preguntas centradas en el compo-

8. Se puede acceder a nuestro cuestionario a través del
siguiente enlace: https://www.survio.com/survey/d/P4J2O-
2V4Y9H8S4R3H. 

https://www.survio.com
https://www.survio.com/survey/d/P4J2O2V4Y9H8S4R3H
https://www.survio.com/survey/d/P4J2O2V4Y9H8S4R3H
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nente intercultural y en el contacto del alumnado 
extranjero con el humor español fuera del aula. 

4. Resultados

Los resultados que se analizan a continuación con-
testan a los interrogantes e hipótesis establecidas 
al comienzo de este trabajo. A la luz de los datos 
obtenidos, reflexionaremos sobre de qué modo 
han podido influir variables como el nivel de len-
gua, el grado de inmersión lingüística, la etnia, el 
sexo o la edad en la competencia humorística de 
los adolescentes que estudian E/L2 en colegios de 
la Comunidad Valenciana y Región de Murcia.

4.1. La comprensión del humor 
en E/L2 y la idoneidad de los 

géneros humorísticos 

Tras visualizar un fragmento de cada uno de 
los programas seleccionados para este estudio, 
los estudiantes contestaron a una pregunta de 
carácter genérico con la que se buscaba que re-
flexionasen sobre su capacidad para entender 
el humor en E/L2. En general, como muestra el 
Gráfico 3, la respuesta fue positiva. De los 10 es-
tudiantes que reconocieron no entender el hu-
mor español, 6 no llevaban más de dos años en 
España y todos se situaban en un nivel elemental 
o intermedio de español. Por otro lado, es tam-
bién notable que 9 de los 11 aprendices en plena 
inmersión lingüística, así como 7 de los 8 adoles-
centes con nivel de español avanzado, afirmaron 
entender el humor español. 

Gráfico 3. Respuestas a la pregunta 
¿Crees que entiendes el humor español?

Dos de los ítems que componían el cuestio-
nario permitieron examinar el grado de acerca-
miento emocional del alumnado con las cuatro 
muestras humorísticas y conocer cuál era su 
opinión personal acerca del contenido de los 
mismos. En este sentido, se empleó una escala 
de evaluación para que valorasen cada uno de 
los discursos con una puntuación del 1 al 5. Los 
valores medios asignados por los participantes a 
cada fragmento se resumen en la Tabla 4.

Discurso Puntuación media

Conversación 
humorística

2/5

Parodia 2.9/5

Chiste 3/5

Monólogo 3.5/5

Tabla 4. Valoración de las muestras humorísticas.

Como se puede apreciar en la Tabla 4, el mo-
nólogo de Buenafuente fue el fragmento que los 
participantes consideraron más gracioso, con 
una valoración de 3,5 sobre 5, mientras que la 
conversación fue el género que obtuvo la valo-
ración más baja. Estos resultados no sorprenden 
demasiado, ya que, por una parte, la posición de 
proximidad de los estudiantes con la temática 
del monólogo era decisiva para lograr el efecto 
humorístico buscado; por otra parte, la com-
prensión y apreciación de la conversación po-
dría haberse visto condicionada por la presencia 
de la ironía y algunas referencias socioculturales 
que quizás los participantes no poseían. En un 
segundo momento, se le pidió a cada participan-
te que clasificara los cuatro fragmentos en orden 
de preferencia. Así, el monólogo fue la muestra 
elegida en primer lugar con un 38% de los votos, 
seguida por el chiste (25%), la parodia (23%) y 
en último lugar el fragmento de conversación 
coloquial (14%). En este caso, se observa que el 
orden de preferencia coincide con la valoración 
de las muestras humorísticas (el monólogo en 
primera posición, seguido por el chiste, la paro-
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dia y la conversación en última posición). Asi-
mismo, estos resultados podrían verse afectados 
por el apego emocional con la temática y por la 
dificultad para comprender y apreciar el humor 
en dichas muestras.  

En suma, los datos que arroja el análisis reali-
zado dan respuesta a algunos de los interrogan-
tes que nos planteamos en el apartado metodo-
lógico. Por un lado, hemos podido dar respuesta 
al primer interrogante que nos formulábamos 
acerca de la relación entre la competencia co-
municativa y la competencia humorística. Así, 
tras haber analizado los resultados, podemos 
afirmar que, para poder reconocer, comprender 
y apreciar el humor en E/L2, es fundamental que, 
desde las aulas de ELE, se practique con ejem-
plos humorísticos reales que promuevan una 
reflexión metalingüística sobre la función de las 
marcas e indicadores del lenguaje humorístico. 
De este modo, al dotar a nuestros estudiantes 
de los instrumentos cognitivos necesarios para 
identificar el humor, estaremos colaborando no 
solo en el desarrollo de la competencia humo-
rística sino también comunicativa. En esta línea, 
hemos observado que variables como el grado 
de inmersión lingüística, el tiempo de estancia 
en el país de la L2 o el nivel de lengua condi-
cionan e inciden en el desarrollo de la compe-
tencia humorística, lo cual verifica nuestra pri-
mera hipótesis de partida. Por otro lado, se ha 
demostrado así la validez del monólogo como 
un discurso humorístico apto para la clase de E/
L2, así como la problemática que supone para 
el alumnado de nivel A2/B1 entender y apreciar 
la ironía de una conversación coloquial. En este 
sentido, los datos apuntan a que es necesario 
tener en cuenta determinados factores lingüísti-
cos y motivacionales a la hora de elaborar incluir 
contenido humorístico en nuestras sesiones di-
dácticas, pero que ningún texto humorístico es, 
a priori, inadecuado para el aula de ELE. Es vital 
que el docente preste atención y seleccione los 
textos en función de aspectos como grado de 
complejidad léxico-semántica de las muestras, 
la carga de lenguaje figurado que estas presen-
tan, la variedad diafásica y diatópica empleada 
por el humorista, la implicación emocional del 

alumnado con la temática o el interés que pueda 
suscitar entre nuestros estudiantes.

4.2. El contacto de los informantes 
con el humor

La decisión de llevar a cabo el estudio con 
participantes adolescentes estuvo justificada 
por la madurez cognitiva que ya poseen a esas 
edades y por ser el colectivo que tiene contac-
to diario con muestras humorísticas (memes, 
GIFs, tuits, vídeos en YouTube, series cómicas, 
películas, monólogos, etc.). Sin embargo, solo 20 
de los 71 estudiantes afirmaron ver programas 
humorísticos en español (Gráfico 4). El resto 
se excusaron, en su mayoría diciendo que veían 
estos tipos de manifestaciones humorísticas so-
lamente en su lengua materna, lo cual vendría 
a reforzar nuestra segunda hipótesis acerca de 
la falta de input de humor verbal tanto dentro 
como fuera del aula de ELE. Los 20 participan-
tes que contestaron de forma afirmativa alu-
dieron a series como La que se avecina o Aquí no 
hay quien viva, canales de YouTube como el de 
Auron Play o Extra español, comedias cinema-
tográficas como las producidas por Alex de la 
Iglesia y programas de televisión como El Club 
de la Comedia. 

Gráfico 4. Respuestas a la pregunta 
¿Sueles ver programas de humor en español?

Por otro lado, en aras de analizar el compo-
nente intercultural, una de las preguntas se cen-
traba en la existencia de muestras humorísticas 
similares en su país de origen. En este sentido, 
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3 alumnos (el 4% de los participantes, Gráfico 
5), procedentes de Argelia, Francia e Inglate-
rra, respectivamente, dijeron que no conocían 
programas similares a los de los ejemplos que 
se transmitieran en sus países de origen. Una 
posible interpretación de la respuesta de estos 
participantes podría ser que consideraron el hu-
mor como un fenómeno particularizado del que 
se desprenden connotaciones culturales propias 
de cada país, y concluyeron así que el humor de 
sus países no se asemejaba a las muestras humo-
rísticas que acababan de ver en español.

Gráfico 5. Respuestas a la pregunta 
¿Hay programas humorísticos parecidos en tu país?

Ahora bien, pese a que el carácter universal 
del humor aún no haya sido empíricamente 
probado (Guidi, 2012, 2017), existen diferentes 
marcas prosódicas y multimodales (Gironzetti, 
2017) que pueden facilitar su reconocimiento 
–incluso en una lengua extranjera– y ello, a la 
vez, nos predispone para su recepción, situán-
donos en el modo humorístico. Así, podríamos 
confirmar nuestra tercera hipótesis sobre que el 
humor serviría como lenguaje internacional que 
favorece que los alumnos traspasen sus habilida-
des metalingüísticas del humor de su L1 a la L2.

5. Conclusiones

En esta investigación se ha examinado de qué 
manera el desarrollo de la competencia humo-
rística se ve condicionado por variables como la 
edad, el género, el nivel de español, la inmersión 

lingüística o el tiempo que el estudiante lleva 
viviendo en España. Los resultados del estudio 
muestran que la forma en la que los estudian-
tes de ELE perciben, interpretan y aprecian el 
humor está condicionada por todos y cada uno 
de esos factores. Además, se ha comprobado la 
escasa familiaridad que tienen los estudiantes 
adolescentes extranjeros con el humor verbal 
producido en español, aun residiendo en Espa-
ña. Este es un problema al que los docentes de 
ELE debemos prestar atención en aras de facili-
tar la integración de este alumnado y que podría 
solventarse al introducir muestras humorísticas 
que acerquen al alumnado a la lengua desde una 
perspectiva lúdica y novedosa. La inclusión del 
humor en la programación didáctica puede su-
poner una reducción de los niveles de ansiedad 
que genera la exposición a una segunda lengua y 
favorecería la retención y asentamiento del con-
tenido de la materia (Aylor y Opplinger, 2003; 
Bell y Pomerantz, 2015). Así pues, una integra-
ción transversal de material humorístico en el 
currículo podría comportar beneficios tanto a 
nivel pedagógico como lingüístico. 

Ahora bien, es cierto que la obligatoriedad 
que impone la enseñanza secundaria puede pro-
vocar una disminución de la motivación en los 
estudiantes de E/L2 (Pastor Cesteros, 2004, p. 
71). No obstante, pese a la seriedad del sistema 
educativo reglado, la inclusión del humor en el 
aula podría servir para asentar y reforzar los co-
nocimientos de aspectos tan complejos como, 
por ejemplo, las figuras retóricas, los evidencia-
les o las locuciones. En esta línea, Timofeeva 
et al. (2016) aluden a los beneficios del humor 
como instrumento didáctico para añadir atrac-
tivo a los contenidos lingüísticos más arduos y 
abstractos. De igual modo, el humor nos puede 
dar pie a enseñar aspectos relacionados con la 
variación lingüística y entrenar pragmáticamen-
te a nuestros estudiantes para cuando se vean 
expuestos a algunas expresiones comunes del 
habla coloquial. 

Como conclusión y a modo de reflexión per-
sonal, cabe destacar que el profesorado de ELE, 
y los docentes en general, tenemos la tarea in-
eludible de hacer del aprendizaje una experien-
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cia memorable, contribuyendo a que nuestros 
alumnos aumenten sus conocimientos, se enri-
quezcan culturalmente y amplíen su visión del 
mundo. Se trata de labores de mucho calado, 
seriedad y responsabilidad, que no están reñi-
das con la creación de un ambiente agradable 
en el que se incluya el sentido del humor. En 
definitiva, el humor puede ser un buen aliado 
del docente en su propósito de acercar al estu-
diante al mundo real e introducir en el aula as-
pectos tan importantes como la pragmática, la 
interculturalidad o las diferentes variedades de 
la lengua. Tal vez sería necesario desmontar el 
refrán de “la letra con sangre entra” y adoptar un 
nuevo motto, “la letra con risa entra”, ya que un 
ambiente de aprendizaje animado y alegre pue-
de favorecer la retención de los conocimientos 
y aumentar la capacidad memorística. Así pues, 
teniendo en cuenta el valor de las emociones en 
el aprendizaje (Mora, 2013) y la relación intrínse-
ca del humor con las emociones, concretamente 
con la alegría (Martin, 2007), todos los docentes 
deberíamos preguntarnos: ¿por qué no alegrar la 
vida de nuestros alumnos?
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1. Introducción

Tradicionalmente, la enseñanza de la pronun-
ciación en el aula de segundas lenguas (L2) o len-
guas extranjeras (LE) no ha recibido la atención 
adecuada en cuanto a tiempo y metodologías 
empleados en el aula, como argumenta Martí-
nez (2006) en su revisión de la metodología de la 
enseñanza de la pronunciación del español. Los 
instructores se han encontrado en la difícil tesi-
tura de tratar de encontrar el tiempo necesario 
para presentar y practicar este aspecto de la L2 
mientras cubren un plan de estudios ya estable-
cido por la institución para la que trabajan cen-
trándose, en muchas ocasiones, en vocabulario 
y gramática. Además, estos profesores destacan 
que es difícil decidir qué aspectos de la pronun-

ciación deben trabajar y en qué orden hacerlo 
(producción de segmentos, por ejemplo, pro-
nunciación de “rr”, o de suprasegmentos, por 
ejemplo, aprender a producir correctamente el 
acento léxico que diferencia ‘canto’ y ‘cantó’, etc.) 
(Darcy, Ewert y Lidster, 2012; Foote, Holtby y 
Derwing, 2012; Baker, 2014; Hendernson et al., 
2015).

El principal problema que existe en la actuali-
dad es que los profesores de idiomas no cuentan 
con los recursos y herramientas necesarios para 
determinar cómo abordar la tarea de enseñar la 
pronunciación en sus clases. En esta revisión de 
la literatura, vamos a tratar de exponer cuál es el 
estado actual de la cuestión en este campo (cen-
trándonos en distintas lenguas y metodologías 
aplicables al aula de español L2/LE) y comentar 
las distintas propuestas sobre cómo presentar y 
practicar la pronunciación en el aula, a la vez que 
se discuten algunos de los aspectos que todavía 
quedan por investigar en el campo.

2. Estado de la cuestión

2.1. Beneficios de la enseñanza 
de la pronunciación

Son muchos los investigadores que han demos-
trado la importancia de integrar la enseñanza 
de la pronunciación en el currículo de idiomas 
en todos los niveles y en cada lección (Burgess y 
Spencer, 2000; Darcy, Ewert y Lidster, 2012; Si-
cola y Darcy, 2015; Zielinski y Yates, 2014). No 
solo los investigadores hablan de la importancia 
de integrar la enseñanza de la pronunciación  en 
el aula, sino que los estudios más recientes en el 
campo también apuntan a que la instrucción de 
la pronunciación es efectiva para estudiantes de 
diferentes niveles de competencia y experiencia 
con la L2 (Saito, 2012; Lee, Jang y Plonsky, 2015; 
Thomson y Derwing, 2015). 

Mejorar la pronunciación de los estudiantes 
tiene un efecto directo en su vida diaria, puesto 
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que se ha demostrado que mejora su autoesti-
ma, lo que conlleva una mejora en sus pronós-
ticos de aprendizaje (Marinova-Todd, Marshall 
y Snow, 2000; Bernaus, Masgoret, Gardner y 
Reyes, 2004; Gatbonton, Trofimovich y Ma-
gid, 2005). Sin embargo, los beneficios de una 
pronunciación más precisa llegan más allá del 
ámbito pedagógico, ya que se ha demostrado 
que influye a la hora de tomar decisiones en el 
ámbito social (para una revisión detallada, Lip-
pi-Green, 2001) y laboral (Gluszek y Dovidio, 
2010; Hosoda y Stone-Romero, 2010; Huang, 
Frideger y Pearce, 2013) e incluso ayuda a me-
jorar la tecnología de reconocimiento de voz 
(Benzeghiba et al., 2007).

Estas afirmaciones vienen respaldadas por los 
resultados que se han obtenido en estudios de 
laboratorios de fonética. Muchos de los estudios 
que utilizan la metodología del entrenamiento 
fonético de alta variabilidad (es decir, utilizando 
metodologías que obligan a los participantes a 
escuchar y familiarizarse con muchos ejemplos 
del sonido que tienen que aprender mediante es 
uso de grabaciones de distintos hablantes, con 
el sonido presente en distintos contextos den-
tro de la palabra, etc.) evidencian los beneficios 
que obtienen los estudiantes de una L2, tanto en 
percepción como en producción, después de re-
cibir el entrenamiento (Lively, Logan y Pisoni, 
1993; Iverson, Pinet y Evans, 2012; Thomson, 
2012; Cebrian y Carlet, 2014). Todo esto viene 
a apoyar la opinión de que la fosilización en la 
pronunciación de los hablantes de segundas len-
guas no es final e inalterable, sino que es posible 
modificar la pronunciación incluso después de 
que el período crítico haya pasado (Derwing y 
Munro, 2014). Sin embargo, todavía continúa 
abierta la pregunta sobre cómo debería enseñar-
se la pronunciación dentro del aula de L2.

2.2. Cómo enseñar la pronunciación

Desde el punto de vista de la docencia, se si-
gue debatiendo sobre qué es exactamente lo 
que debe enseñarse en el aula. Por un lado, se 
ha propuesto la teoría de que la instrucción 
de la pronunciación de una L2 debe centrarse 

en desarrollar las habilidades de los estudian-
tes (su precisión) para lograr niveles más al-
tos de comprensión (Levis, 2005; Saito, 2011; 
Derwing y Munro, 2015), en lugar de centrarse 
en erradicar completamente el acento foráneo 
del estudiante. 

Por otra parte, la mayoría de los estudios su-
gieren que el desarrollo de la pronunciación en 
una L2 se debe principalmente a un enfoque en 
la forma fonética en sí (es decir, presentarla de 
forma explícita), lo que puede incluir presentar 
al alumno con ejemplos de malas pronunciacio-
nes (Saito, 2015). Los beneficios se manifiestan 
independientemente del enfoque pedagógico 
empleado en el estudio. Por ejemplo, se han 
observado beneficios tanto en estudios que pro-
porcionan a los estudiantes instrucciones explí-
citas (Derwing, Munro y Wiebe, 1998; Gordon, 
Darcy y Ewert, 2013; Kissling, 2013; Saito, 2013) 
como en aquellos que presentan la forma fonéti-
ca sin instrucción explícita, dentro del enfoque 
comunicativo (Park, 2000; Saito, 2015). Todos 
estos estudios apuntan a dos aspectos impor-
tantes: 1) la enseñanza de la pronunciación es 
efectiva para evitar, dentro de lo posible, la fo-
silización en la pronunciación de los estudiantes 
y 2) parece ser necesario enfocar la atención en 
la forma fonética para que el estudiante pueda 
desarrollar y mejorar su pronunciación.

La regla básica que se podría seguir es que el 
estudiante debe darse cuenta (notice) (Schmidt, 
1990) de las propiedades de la forma fonética 
para poder procesarla y producirla. Esto, en sí, 
ya supone un pequeño problema, porque desa-
rrollar la conciencia fonológica de los estudian-
tes en una L2 es mucho más difícil que hacerles 
notar diferencias en gramática o léxico (Kivisto-
de Souza, 2015), pero aun así es imprescindible 
conseguirlo (Schmidt, 1990, 1995, 2012). Por 
suerte, se ha demostrado que se puede mejorar 
la capacidad de atención a la pronunciación de 
los estudiantes de L2 mediante diversas técnicas 
de instrucción, como la instrucción basada en 
el procesamiento (VanPatten, 2002), el realzar 
la forma en el input (Sharwood Smith, 1993) o la 
atención a la forma (Long, 1991; Doughty y Wi-
lliams, 1998). Sin embargo, poco se sabe a estas 
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alturas sobre el papel de dirigir la atención de 
los estudiantes hacia una forma fonética dada 
fuera de los estudios realizados en laboratorios 
de fonética. Una consideración metodológica 
importante que futuros investigadores deben 
tomar en consideración es cómo integrar la 
atención a la forma fonética en un enfoque pu-
ramente comunicativo.

2.3. Dificultades a la hora 
de enseñar la pronunciación

Desde el punto de vista de la investigación y la 
docencia, factores tales como el correcto diseño 
y manipulación de las tareas presentan desafíos 
muy específicos para entender el aprendizaje de 
la pronunciación de una L2. Los estudios más 
actuales en este campo han explorado el papel 
de la complejidad cognitiva de las tareas (Solon, 
Long y Gurzynski-Weiss, 2017), el papel de las 
reformulaciones (recasts) (Parlak y Ziegler, 2017), 
los efectos de la instrucción centrada en la for-
ma (McKinnon, 2017), así como la repetición 
de las tareas (Jung, Kim y Murphy, 2017). Estos 
estudios sugieren que el enfoque explícito en di-
ferentes aspectos de la pronunciación (vocales, 
acento léxico, prosodia de las oraciones, etc.) 
tiene el potencial de mejorar la precisión, res-
paldando así los resultados obtenidos en otros 
estudios experimentales (Munro, 1993; Henrik-
sen, Geeslin y Willis, 2010; Saito y Lyster, 2012a, 
2012b; Saito, 2013). 

Sin embargo, queda mucho por explorar antes 
de poder establecer una correcta metodología 
que aporte beneficios para el aprendizaje de la 
pronunciación en estudiantes de L2 mientras se 
sigue mejorando su gramática y su léxico. Por 
ejemplo, en el apartado anterior se mencionaba 
la importancia del input, incluyendo ejemplos de 
input producido incorrectamente para ayudar en 
el proceso de enfocar la atención en la forma fo-
nética (Saito, 2015). Sin embargo, la importancia 
del input que se le presente al estudiante puede 
ser muy relevante, puesto que hacerles trabajar 
solo con ejemplos de input imperfecto (por ejem-
plo, el producido por sus compañeros de clase) 
puede causar que los estudiantes presten aten-

ción y aprendan una pronunciación incorrecta. 
No solo el papel del input necesita estudiarse 
más en detalle, sino también la importancia de 
la lengua materna (L1) y su sistema fonético y fo-
nológico. Muchos estudios han establecido un 
enlace directo entre la fonología de la L1 y los 
errores que los aprendices cometen en ELE/L2 
(por ejemplo, Cobb y Simonet, 2015; Aronsson, 
2016; Jódar-Sánchez, 2016). Sin embargo, hasta 
la fecha, nadie ha explorado la mejor manera de 
utilizar estas diferencias/similitudes entre las 
lenguas de una forma pedagógica.

3. Conclusiones

La necesidad de incluir tareas y actividades que 
ayuden a mejorar la pronunciación es algo im-
prescindible y, como demuestran los estudios 
reseñados en este artículo, las tareas que pre-
sentan los aspectos fonéticos de forma explícita 
parecen producir un claro efecto en la mejora 
de la pronunciación de la L2. Sin embargo, el 
campo de la pedagogía de la pronunciación aún 
carece de investigaciones sistemáticas sobre el 
tipo de actividades que dirijen eficazmente la 
atención de los alumnos hacia la forma fonética 
dentro de una propuesta comunicativa. Todavía 
se desconocen cuáles son los principales fac-
tores que pueden hacer que ciertas tareas sean 
efectivas para modificar la pronunciación de los 
estudiantes. Para ello, serían necesarios muchos 
más estudios que exploren distintas técnicas de 
instrucción, distintas tareas, distintos aspectos 
de la pronunciación y distintas combinaciones 
de lenguas (Mora y Levkina, 2017). Uno de los 
aspectos que permanecen sin explorar y requie-
ren una investigación empírica es cómo conci-
liar la necesidad de hacer que los elementos de 
la pronunciación sean esenciales para las tareas 
durante la interacción comunicativa y al mismo 
tiempo proporcionar a los alumnos una canti-
dad justa de input y oportunidades para producir 
output de la forma fonética.

Otro aspecto importante del diseño de tareas 
es la fuente del input que recibirán los estudian-
tes. En interacciones comunicativas entre pares, 
el input fonético que los alumnos obtienen de 
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sus compañeros es probable que tenga un fuerte 
acento, especialmente en los niveles iniciales. 
Por lo tanto, es importante tener en cuenta la 
necesidad de incluir actividades en el aula que 
expongan a los alumnos a fuentes de audio au-
ténticas, sin que alteren la comunicación entre 
los estudiantes. Esto sigue siendo un desafío en 
el diseño de tareas, pero ciertamente es posible 
(como en el ejemplo propuesto por Solon et al. 
[2017] en el que se podrían incluir grabaciones 
nativas de los nombres de las calles en el mapa 
para que los estudiantes pudieran escucharlos al 
seleccionarlos con el cursor). 

Uno de los aspectos más importantes es cómo 
conseguir que los alumnos presten atención a 
las diferencias fonológicas entre su L1 y la L2 
cuando las diferencias en gramática y léxico son 
mucho más evidentes (sobre todo en los niveles 
iniciales). En contextos de aprendizaje con aulas 
mixtas (diferentes L1s), la conciencia de las di-
ferencias en la forma fonética se puede mejorar 
emparejando alumnos de diferentes L1 en tareas 
interactivas. En la actualidad, el uso de tareas 
interactivas basadas en video puede ser una ex-
celente herramienta para aumentar el conoci-
miento de los errores de pronunciación (Saito y 
Akiyama, 2017). 

Para concluir esta revisión bibliográfica, me 
gustaría enfatizar cómo la investigación sobre el 
papel de las tareas en el desarrollo de la pronun-
ciación L2 es una prometedora vía de investiga-
ción que contribuirá a crear métodos más efecti-
vos para la enseñanza y aprendizaje del lenguaje.

María Teresa Martínez García
Hankuk University of Foreign Studies, 

Seúl, Corea del Sur
mtmg87@gmail.com
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................................................................................

1. Introducción

Durante los últimos años se ha extendido y de-
batido la idea del valor de la gamificación, defi-
nida como “el uso de los elementos del diseño de 
juegos en contextos no lúdicos” (Herrera, 2017, 
p. 5), en contextos escolares. Hay autores que 
han ido más allá y han reconceptualizado esta 
definición como el despliegue de un sistema pe-
dagógico alternativo, desarrollado y mejorado 
por el juego en contextos en los que no se utiliza 
el juego. Es decir, la gamificación vendría a ser 
una forma de entrenamiento pedagógico alter-
nativo basado en técnica usadas y heredadas del 
juego (Tulloch, 2014, p. 11). Enfatiza Tulloch 
(2014) que si trasladamos esta idea de entrena-
miento pedagógico al uso de los juegos de or-
denador en contextos educativos encontramos 
que el alumnado, mientras juega, puede apren-
der y practicar destrezas relacionadas con com-
petencias que luego transferirá a sus vivencias 

personales y profesionales en la vida real. Las 
investigaciones en este campo afirman el po-
tencial que los juegos digitales bien diseñados 
presentan en contextos educativos (Gee, 2003; 
Shute, 2011; Caballero-Hernández, Palomo-
Duarte y Dodero, 2017; Shute, Ke y Wang, 2017) 
considerándolos como herramientas digitales 
que proporcionan retroalimentación inmedia-
ta, contextos significativos, transferencias de 
habilidades, interacción y motivación en el aula 
en diferentes situaciones. En lo que respecta al 
aprendizaje de lenguas, los juegos pueden faci-
litar una base enriquecedora para potenciar las 
diferentes destrezas de la competencia comu-
nicativa y, a la vez, pueden ser herramientas 
de evaluación del alumnado (Thorne, Black y 
Sykes, 2009). Siguiendo esta idea, Caballero-
Hernández (2017) reclama el uso pedagógico 
de un tipo de evaluación que se puede llevar a 
cabo con estos medios digitales: la evaluación 
silenciosa o, en palabras de Shute (2011), stealth 
assessement, llamada así porque al alumnado se 
le evalúa mientras juega, sin que se dé cuenta, 
al ir recolectando los datos de todos los lugares 
virtuales visitados durante la historia que pre-
senta el videojuego y sin interrumpir la expe-
riencia del jugador.

Dentro de este marco conceptual se ha de-
sarrollado el proyecto europeo The Language 
Magician (TLM), un juego de ordenador dise-
ñado para evaluar silenciosamente las destrezas 
lingüísticas del alumnado de primaria que está 
aprendiendo lenguas extranjeras, entre ellas el 
español. El juego es el producto final de un pro-
yecto que se ha desarrollado durante tres años 
bajo el patrocinio del programa europeo Eras-
mus+, dentro de la acción Key Action 2 (KA2). 
En la página web https://www.thelanguage-
magician.net/es/ se puede acceder a toda la in-
formación y los productos finales (videojuego, 
tráiler, tutorial, guía rápida, vídeo de la canción, 
recursos didácticos y demo en diferentes idio-
mas). El proyecto ha sido llevado a cabo por diez 

https://www.thelanguagemagician.net/es/
https://www.thelanguagemagician.net/es/
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socios de cuatro países, Alemania, España, Italia 
y Reino Unido, todos ellos expertos en educa-
ción y en el campo de la enseñanza de lenguas 
extranjeras. Las instituciones socias han sido las 
siguientes: Goethe-Institut en Londres, entidad 
coordinadora del proyecto, Association for Lan-
guage Learning (Reino Unido), Centro del Pro-
fesorado Tenerife Norte (España), Consejería 
de Educación de la Rioja (España), Consejería 
de Educación en el Reino Unido e Irlanda (Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, 
España), Universidad de Westminster (Reino 
Unido), Universidad de Reading (Reino Unido), 
Universidad de Leipzig (Alemania), Universidad 
para Extranjeros de Perugia (Italia) y Universi-
dad para Extranjeros de Siena (Italia).

2. Objetivos

TLM es un videojuego en línea para estudiantes 
de educación primaria que están aprendiendo 
una lengua extranjera. Las instrucciones del 
juego, la narración de la trama y las tareas lin-
güísticas de evaluación están disponibles en 
alemán, español, francés, inglés e italiano. Por 
tanto, el profesorado de primaria que desee 
utilizarlo podrá elegir una lengua para las ins-
trucciones y la trama, y otra lengua para el jue-
go. Hay que aclarar que con este juego no se ha 
querido elaborar una herramienta que evalúe lo 
enseñado en clase, sino lo que el alumnado de 
primaria puede hacer con la lengua extranjera 
en un momento dado. Por tanto, TLM es una 
herramienta de evaluación diagnóstica que no 
solo evalúa el aprendizaje formal, sino también 
el informal, esto es, la lengua que el alumnado 
haya podido aprender fuera del aula. Además, 
el juego se ha diseñado como una herramienta 
para la evaluación formativa con el propósito de 
que el profesorado tenga la posibilidad de poder 
contrastar el progreso de las destrezas adquiri-
das en momentos diferentes del curso escolar, si 
así lo estima conveniente. Las tareas lingüísticas 
que se presentan durante el juego están basadas 
en los estándares de aprendizaje de los sistemas 
educativos de los países implicados y del Marco 

común europeo de referencia para las lenguas (2001), 
concretamente de los niveles A1 y A2. En este 
sentido, es una evaluación procesual (Flynn, 
2008), basada en la realización de tareas que el 
alumnado va resolviendo según juega, como se 
ha dicho antes, dentro del marco de la evalua-
ción silenciosa o stealth assessment.

En esta propuesta nos centraremos en el es-
pañol como lengua extranjera en el contexto 
de educación primaria del Reino Unido y se 
describirán los pasos necesarios para utilizar 
esta herramienta de evaluación. En cuanto a los 
resultados de esta experiencia, los datos que se 
obtuvieron durante el pilotaje del juego, en el 
que participaron 14 profesores de español en 
escuelas públicas de Londres y 540 estudiantes 
de primaria de ELE, sirvieron para realizar cam-
bios en la duración del juego, el tipo de tareas y 
su distribución. En primer lugar, se observó que 
el juego era demasiado largo para las sesiones de 
clase de primaria que variaban desde 30 minutos 
(Reino Unido) a 50 o 60 minutos (en el resto de 
los países participantes). Por tanto, se llegó al 
acuerdo de que la duración del juego fuera de 35 
minutos. Para ello, se redujo el número de tareas 
que tenía que realizar el alumnado. Otro de los 
problemas encontrados fue que las tareas para 
la evaluación de la producción escrita resultaban 
complejas por la falta de homogeneidad en la en-
señanza de la escritura en los países implicados 
(ya que los alumnos de primaria aprenden a es-
cribir a diferentes edades). Por tanto, las tareas 
escritas que en una primera versión del juego 
estaban en el nivel 4 se cambiaron al nivel 5, el 
último del juego. Así, el alumnado que aún no te-
nía suficiente práctica en la producción escrita 
podía avanzar en el juego con mayor número de 
aciertos casi hasta el final, con lo que se prevenía 
la desmotivación por causa del tipo de tareas. 

3. Descripción del videojuego:
la trama, los niveles y la evaluación 

de las destrezas lingüísticas

La historia que se narra en el videojuego es la de 
un mago malvado que vive solo en una torre y ha 



Noviembre de 2018 / 49

convertido a los animales de una granja cercana 
en llamadores de puertas. Todos están prisio-
neros en la torre. El alumnado se convierte en 
aprendiz de mago y, a través de un avatar custo-
mizado (Figura 1), tiene que salvar a los animales 
devolviéndoles su forma animal según resuelve 
las tareas lingüísticas que cubren las destrezas 
de comprensión y expresión escrita, así como de 
comprensión oral. 

Figura 1. Pantalla de un momento de la narración 
en inglés como lengua de escolarización.

El juego dura 35 minutos y no se puede pausar. 
Se han desarrollado dos niveles, dependiendo 
del número total de horas de formación en len-
gua extranjera que el alumnado haya recibido 
en la escuela. Para el nivel 1 (A1) se han calcula-
do entre 50 y 70 horas de aprendizaje de la ma-
teria de lengua extranjera y para el nivel 2 (A2), 
entre 70 y 100 horas. De esta manera, el docente 
puede decidir qué nivel es el más apropiado para 
su alumnado. Como se ha comentado antes, 
las horas de impartición de una lengua extran-
jera varían considerablemente en los sistemas 
educativos en la etapa de primaria de un país a 
otro. Cada uno de los niveles 1 (A1) y 2 (A2) se 
subdividen en subniveles que se corresponden 
con los pisos de la torre, utilizados para gradar 
las tareas lingüísticas (ver Figura 2): en el primer 
piso se evalúa la comprensión oral; en el segundo 
se evalúa la comprensión oral y escrita mediante 
tareas más complejas; en el tercer piso se evalúa 
la comprensión escrita; en el cuarto piso se mez-
clan comprensión y expresión oral y escrita y en 
el quinto, el subnivel de mayor dificultad, solo se 

incluyen tareas de expresión escrita. Las tareas 
en los dos niveles del juego presentan diferentes 
posibilidades, al mezclarse aleatoriamente cada 
vez que se juega. El profesor cuenta con un pa-
nel de control donde puede ir viendo el progre-
so de cada uno de los estudiantes en tiempo real 
y por destrezas. 

Figura 2. Destrezas por pisos dentro del videojuego 
The Language Magician.

Uno de los escollos que encontró el proyecto 
fue la evaluación de la expresión oral a través de 
herramientas virtuales. La financiación del pro-
yecto era insuficiente para el diseño de estas he-
rramientas por lo que se optó por la elaboración 
de un paquete de actividades adicionales que se 
pudiera descargar para la práctica y evaluación 
de las destrezas orales del alumnado (https://
www.thelanguagemagician.net/wp-content/
uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.
pdf). Al tratarse de un proyecto subvencionado 
dentro del marco del programa europeo Eras-
mus+, los profesores pueden descargar el juego y 
todo el material adicional sin coste alguno. 

https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
https://www.thelanguagemagician.net/wp-content/uploads/2018/05/Speaking-Module-final_ENG.pdf
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4. Procedimiento

4.1. Requerimientos previos

La aplicación solo es descargable por docentes. 
Previamente, el profesorado debe ir al enlace 
https://teacher.thelanguagemagician.net para 
registrarse y solicitar un código de acceso a la 
aplicación que suele tardar 24 horas. Los reque-
rimientos técnicos para cada uno de los alum-
nos son acceso a internet, tabletas u ordenado-
res de sobremesa o portátiles (el juego solo es 
accesible para ordenadores o tabletas) y auricu-
lares. Una vez que se obtiene el código, la aplica-
ción se puede descargar desde el mismo enlace 
(para Google Chrome o Firefox en ordenadores 
con Windows /OSX). El enlace para descargar 
la aplicación es:

•	 Para iPads https://itunes.apple.com/us/app/
the-language- magician/id1138009452?mt=8. 

•	 Para tabletas Android https://play.google.
c o m / s t o r e / a p p s / d e t a i l s ? i d = a t . o v o s .
thelanguagemagican&hl=es. 

El profesor accede al panel de control (Figura 
3) desde el que controla el acceso al juego y desde 
el que observa el progreso del alumnado, es de-
cir, desde el que va a poder identificar los acier-
tos o fallos de cada una de las tareas lingüísticas 
que se presentan mientras juegan. Debe elegir el 
nivel del juego, 1 o 2, y rellenar los datos de su 
alumnado, con sus nombres o alias, para poder 
identificar los resultados que se podrán descar-
gar en una hoja de datos al finalizar la sesión. 
También debe rellenar la fecha de nacimiento 
y las horas de impartición académica de lengua 
extranjera que ha recibido cada alumno hasta 
la fecha. Estas circunstancias que pueden ser 
significativas a la hora del tratamiento final de 
los datos, ya que, como se apunta más arriba, los 
centros en ciertos países, como Reino Unido, 
en lugar de presentar un horario fijo establecido 
por normativa educativa, tienen flexibilidad de 
horarios en lo que respecta a la impartición de 
la materia de lenguas extranjeras en primaria, 
variando desde 30 minutos a una hora y media 

a la semana. 

Figura 3. Panel de control del profesorado.

4.2. Durante el juego

Una vez que el profesor entra en la sesión, debe 
elegir la lengua extranjera en la que se va a reali-
zar el test, en este caso el español, y la lengua en 
la que desea que aparezcan las instrucciones y la 
narración de la historia (Figura 4). 

Figura 4. Pantalla de la elección 
de la lengua de trabajo y de la de apoyo.

Una vez hecho esto puede darle acceso al jue-
go al alumnado. En primer lugar, tendrán que 
introducir el código de la sesión y el nombre que 
se les haya asignado. Acto seguido aparecerá un 
avatar que pueden customizar (color de pelo, co-
lor de piel, tipo de vestimenta) (Figura 5). Con 
su avatar irán resolviendo las tareas lingüísticas 
y ayudando a recuperar su aspecto físico a los 
animales. Es recomendable que cada estudian-
te disponga de auriculares para que el sonido no 
interfiera en el progreso de cada uno de los par-
ticipantes durante el juego.

https://teacher.thelanguagemagician.net
file:///C:\Users\egironzetti\Downloads\
https://itunes.apple.com/us/app/the-language-magician/id1138009452?mt=8
https://itunes.apple.com/us/app/the-language-magician/id1138009452?mt=8
https://play.google.com/store/apps/details?id=at.ovos.thelanguagemagican&hl=es
https://play.google.com/store/apps/details?id=at.ovos.thelanguagemagican&hl=es
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Figura 5. Pantallas previas al comienzo del juego.

Cuando todo el alumnado termina con la pre-
paración de su avatar y tiene colocados sus auri-
culares, el profesor pulsa el botón “empezar” des-
de la pantalla de control. Como se ha dicho, cada 
sesión será de 35 minutos y no se puede interrum-
pir. Se empieza por la narración de la historia y el 
planteamiento del problema: el malvado mago ha 
convertido a los animales de la granja en llamado-
res de puertas y la misión del avatar es ayudarles 
a recuperar su forma animal. Para ello, el alum-
no tiene que ir resolviendo tareas lingüísticas. La 
Figura 5 muestra el tipo de plantillas que se han 
utilizado para la elaboración de las tareas que apa-
recen durante la realización del juego: 

Figura 6. Pantallas con las plantillas 
para las tareas lingüísticas.

Las tareas lingüísticas se han basado en los 
estándares de aprendizaje que aparecen tanto 
en el Marco europeo de referencia para las lenguas 
(2001) en sus niveles A1 y A2, como en aquellos 
descriptores comunes que concurren en los 
currículos de lenguas extranjeras de los países 
participantes (Alemania, España, Italia y Reino 
Unido). La idea que subyace es la que Martyniuk 
(2007, p. 7) refleja en lo que respecta a que los 
estándares y sistemas de evaluación, que estos 
deben ser herramientas de ayuda más que de 
control en la enseñanza de lenguas en primaria. 
Las tareas lingüísticas se diseñaron teniendo en 
cuenta una progresión, desde lo más sencillo a 
lo más complejo según va avanzando el juego. 
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El alumnado obtiene retroalimentación des-
pués de dos intentos en aquellas tareas en las 
que se equivoque y se le dirige a la siguiente 
tarea o planta, bajo la filosofía de que los erro-
res nos ayudan a aprender y son un elemento 
esencial en el aprendizaje de lenguas extranje-
ras (Corder, 1981). En líneas generales las tareas 
lingüísticas consisten en la presentación de una 
palabra u oración que los jugadores tienes que 
leer, oír e identificar, escribir u ordenar en un 
listado. Los temas recurrentes son la familia, la 
comida, la ropa, los animales, los números, el 
tiempo, lugares cotidianos, las partes del cuer-
po, las aficiones, los gustos, los sentimientos, 
los días de la semana, las estaciones o los meses 
del año. Como se ha comentado antes, la idea 
es la de evaluación diagnóstica en la que los 
profesores no preparen la evaluación sobre los 
temas enseñados durante las sesiones previas de 
lengua extranjera (aunque, lógicamente, muchos 
de ellos han sido practicados en el aula), sino que 
diagnostiquen el nivel del aprendizaje formal y 
no formal de su alumnado. 

4.2. Después del juego

Al final de la sesión, los alumnos pueden obte-
ner un certificado con los logros de la sesión en 
tantos por ciento por cada una de las destrezas 
lingüísticas practicadas. El certificado se puede 
bajar en formato .pdf y entregarse a los alumnos. 
El profesor puede descargar también una hoja 
de datos con los resultados de la sesión, lo que 
le ayudará a identificar aquellas áreas que nece-
sitan mayor atención y aquellas que, aún sin ha-
berlo trabajado en el aula, el alumnado es capaz 
de resolver.

5. Conclusiones

La propuesta presentada propone una herra-
mienta para evaluar las destrezas lingüísticas en 
ELE que el alumnado de primaria ha adquirido 
en su trayectoria académica y personal. Duran-
te el pilotaje se comprobó que los estudiantes 
sintieron involucrados y motivados a seguir 
adelante independientemente de los fallos que 

tuvieron durante el desarrollo de la experien-
cia (Courtney y Graham, 2017). Algunos de los 
estudiantes comentaron que, aunque fallaron, 
aprendieron palabras y expresiones nuevas du-
rante el juego. Es decir, nos encontramos ante 
una herramienta que ayuda a aprender jugando 
y que fomenta la evaluación formativa y silen-
ciosa. El profesorado, por su parte, encuentra 
en el juego una forma diferente y útil de evaluar, 
puesto que aporta datos acerca de los logros de 
cada estudiante –de manera particular y tam-
bién colectiva– y permite proporcionar retroa-
limentación de manera sencilla y rápida. En de-
finitiva, se ha desarrollado una aplicación con 
potencial didáctico, innovadora y motivadora 
para la clase de ELE. 

Concha Julián-de-Vega
Consejería de Educación 

en el Reino Unido e Irlanda, MECD 
conchjulian@gmail.com

mailto:conchjulian@gmail.com


Noviembre de 2018 / 53

Referencias bibliográficas                    

Caballero-Hernández, J. A., Palomo-Duar-
te, M. y Dodero, J. M. (2017). “Métodos de 
evaluación de competencias en serious games: 
estudio y análisis sobre su estado actual”. En 
M. L. Sein-Echaluce Lacleta, Á. Fidalgo Blan-
co, y F. J. García Peñalvo (Eds.), La innovación 
docente como misión del profesorado. Actas del IV 
Congreso Internacional sobre Aprendizaje, In-
novación y Competitividad, CINAIC 2017 (pp. 
195-199). Zaragoza: Servicio de Publicacio-
nes Universidad de Zaragoza. http://dx.doi.
org/10.26754/CINAIC.2017.000001_039.  

Corder, S. P. (1981). Error analysis and interlan-
guage. Oxford: Oxford University Press.

Council of Europe (2001). Common European 
framework of reference for languages: Learning, 
teaching, assessment. Cambridge: Cambridge 
University Press.

Courtney, L. y Graham, S. (2017). “Learner 
motivation and individual differences in lan-
guage learning”. Ponencia presentada en el 
congreso The Language Magician, Universidad 
para Extranjeros de Siena, julio 2017. 

Flynn, L. (2008). “In praise of performance-
based assessments”. Science and Children, 45(8), 
32-35.

Gee, J.P. (2003). What video games have to teach 
us about learning and literacy. Nueva York, NY: 
Palgrave Macmillan.

Herrera, F. (2017). “Gamificar el aula de espa-
ñol”. Revista de LdeLengua, 2. Recuperado de: 
http://formacionele.com/almacen/ebook02-
formacionele-gamificacion.pdf. 

Martyniuk, W., Fleming, M. y Noijons, J. 
(2007). Evaluation and assessment within the do-
main of language(s) of education. Praga: Council 
of Europe. Recuperado de: https://rm.coe.
int/16805a314e. 

Shute, V. J. (2011). “Stealth assessment in com-
puter-based games to support learning”. En S. 
Tobias y J. D. Fletcher (Eds.), Computer games 
and instruction (pp. 503-524). Cambridge, MA: 
MIT Press.

Shute, V. J., Ke, F. y Wang, L. (2017).  “As-
sessment and adaptation in games”. En P. 

Wouters y H. van Oostendorp (Eds.), Instruc-
tional techniques to facilitate learning and moti-
vation of serious games (pp. 59-78). Nueva York, 
NY: Springer.

Thorne, S. L., Black, R. W. y Sykes, J. M. 
(2009). “Second language use, socialization, 
and learning in internet interest communi-
ties and online gaming”. The Modern Language 
Journal, 93(1), 802-821.

Tulloch, R. (2014). “Reconceptualising gami-
fication: Play and pedagogy”. Digital Culture 
and Education, 6(4), 317–333. 

http://dx.doi.org/10.26754/CINAIC.2017.000001_039
http://dx.doi.org/10.26754/CINAIC.2017.000001_039
http://formacionele.com/almacen/ebook02-formacionele-gamificacion.pdf
http://formacionele.com/almacen/ebook02-formacionele-gamificacion.pdf
http://formacionele.com/almacen/ebook02-formacionele-gamificacion.pdf
https://rm.coe.int/16805a314e


54 / Boletín de ASELE

María del Carmen Méndez Santos, Letonia



Noviembre de 2018 / 55

	 Para la clase de Español	 Marcela Fritzler

Polifonía de voces en la clase 
de lengua extranjera. Narrativa 
transmedia de origen literario
en la clase de ELE                                                   

Biodata:

Marcela Fritzler se dedica a la enseñanza de 
español como lengua extranjera desde 1995, 
primero para la Agencia Judía y después para 
la Universidad Abierta de Tel Aviv. En 1998 
se incorporó como profesora colaboradora del 
Instituto Cervantes de Tel Aviv donde imparte 
clases en todos los niveles. Es coautora del nue-
vo método para la enseñanza de español a niños 
Lola y Leo (Difusión) y tiene experiencia como 
creadora de materiales didácticos sobre narrati-
va transmedia y literatura para la clase de ELE.

................................................................................

1. Resumen

El uso de la narrativa transmedia de origen 
literario en la clase de ELE constituye una ex-
periencia de aprendizaje significativo, en la que 
la convergencia de medios y recursos posibilita 
traspasar las fronteras del papel. Los estudian-
tes pasan de tener un papel más pasivo –como 
lectores, espectadores1 y oyentes de textos en la 
lengua meta– a construir sus propios espacios 
de interacción dinámicos y reales, convirtién-
dose en narradores, escritores y jugadores. El 
presente trabajo propone integrar la narrativa 
transmedia de origen literario en la clase de ELE 
para motivar a los estudiantes-lectores, involu-
crándolos en las historias leídas, con el objetivo 
de que puedan elaborar obras originales, combi-
nando diferentes medios y formatos textuales, 

1. Los términos de espectadores y oyentes son utilizados en la 
presente propuesta partiendo del concepto que un texto pue-
de ser escrito, visual o audiovisual, siendo posible presentarlo 
a los estudiantes en todas esas tipologías.

dando lugar a nuevos contenidos y, en definiti-
va, comunicándose en la lengua meta.

2. Marco teórico: 
la narrativa transmedia

La creación de narraciones originales transme-
diáticas permite desarrollar las competencias 
comunicativas de la lengua ya que los usuarios 
colaboran en la construcción del relato en el 
ecosistema de comunicación que las tecnologías 
generan. Ya en los años 90 se hablaba de narra-
ciones multimediales y la influencia de la hi-
pertextualidad en las audiencias (Kinder, 1991). 
Una década después, a esta idea se incorporó la 
convergencia de medios digitales, lo que hoy en 
día se conoce como narrativa transmedia, dando 
lugar a una nueva forma de comunicación cuyo 
contenido editorial es capaz de llegar a grandes 
audiencias a través de múltiples medios. 

La paternidad del término narrativa transme-
dia se le adjudica a Henry Jenskins (2003), que 
lo define como una historia que “se desarrolla 
a través de múltiples plataformas mediáticas, y 
cada nuevo texto hace una contribución espe-
cífica y valiosa a la totalidad” (Jenkins, 2003, p. 
101). Posteriormente, Scolari (2013) describe el 
mismo concepto como “un tipo de relato en el 
que la historia se despliega a través de múltiples 
medios y plataformas de comunicación y en el 
cual una parte de los consumidores asume un 
rol activo en el proceso de expansión” (Scola-
ri, 2013, p. 432). Quizás la definición que mejor 
consigue resumir el verdadero significado del 
concepto tal y como se emplea en la presente 
propuesta didáctica sea la metáfora utilizada 
por Liuzzi (2015):

(…) la analogía de la orquesta sinfónica es 
la que mejor le cabe a las Narrativas Trans-
media. En ella, cada instrumento puede ca-
talogarse como un medio que desarrolla un 
fragmento de la obra, una melodía, que puede 

http://www.henryjenkins.org/
http://www.henryjenkins.org/
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ser apreciada de forma individual con toda 
lógica, pero cobra mayor sentido si se con-
templa de forma coordinada con los demás 
instrumentos que la componen.

Del análisis de estas definiciones emerge 
que la narrativa transmedia invita a los lectores 
a participar en las historias mediante la inte-
gración de las nuevas tecnologías en la narrativa 
tradicional y el uso de todo el cuerpo en una in-
teracción situada con la historia que involucra a 
diferentes sentidos, incluso el olfato. Entonces, 
¿por qué no emplear estos principios en la ense-
ñanza de una lengua extranjera recurriendo a un 
texto enriquecido que motive a los estudiantes, 
permita respetar los diferentes estilos de apren-
dizaje y los ayude a comunicarse?

3. Narrativa transmedia
para el aula de ELE

Esta propuesta didáctica se centra en el uso 
de los proyectos de narrativa transmedia con 
el objetivo de permitir que los aprendientes 
creen contenidos mediante el uso y la integra-
ción de las nuevas tecnologías. Esta propuesta 

se desarrolla a partir de las necesidades de los 
estudiantes como miembros de la sociedad 
del conocimiento y la información, sin por 
ello descuidar el aprendizaje de los contenidos 
lingüísticos de la lengua meta. En la secuencia 
didáctica que se presenta a continuación, los 
componentes léxicos-gramaticales se introdu-
cen mediante procesos de comprensión y pro-
ducción textual (verbal y no verbal), integrando 
la comprensión de los textos literarios con el 
aprendizaje de los contenidos lingüísticos. De 
esta manera se presentan también los elemen-
tos sociopragmáticos, adecuados según el nivel 
de los estudiantes, integrando en el trabajo en 
el aula la competencia discursiva y la estratégi-
ca, que acompañan la realización de cada pro-
yecto de narrativa transmedia.  

El objetivo general de esta propuesta didác-
tica es facilitar y promover el desarrollo de la 
competencia comunicativa, crítica y digital de 
los estudiantes de español como segunda lengua 
mediante la creación de contenidos originales a 
partir de textos literarios. En la Tabla 1 se de-
tallan los objetivos específicos categorizados en 
los ámbitos lingüístico, afectivo y digital. 

Ámbito 
lingüístico

•	 Afianzar la comprensión lectora y auditiva
•	 Ofrecer al estudiante variedad lingüística y riqueza en la tipología de textos
•	 Fortalecer la expresión escrita, en especial la coherencia-cohesión

del discurso
•	 Desarrollar la expresión-interacción oral
•	 Lograr mayor competencia sociolingüística y literaria

Ámbito 
afectivo

•	 Promover los diferentes estilos de aprendizaje
•	 Fomentar el trabajo colaborativo, la responsabilidad compartida y la crea-

ción colectiva
•	 Favorecer la autoestima y la comunicación fluida

Ámbito 
digital

•	 Implicar al estudiante en desarrollo de su competencia digital como fuente 
de aprendizaje

Tabla 1. Objetivos específicos de la propuesta didáctica.
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4. Pasos para la implementación 
de la propuesta didáctica en el aula

4.1. Actividad de pre-lectura

Al cierre de la clase anterior, a modo de intro-
ducción, se realiza una actividad de prelectura 
aprovechando diferentes recursos multimodales 
como, por ejemplo, imágenes, vídeos o podcast 
para presentar el vocabulario meta. Esta activi-
dad puede llevarse a cabo de manera individual, 
en pequeños grupos o como actividad colectiva. 

Ejemplo de actividad de pre-lectura
Texto elegido: La continuidad de los parques, 
de Julio Cortázar (1964)

Recursos online:

•	 Visionado de un cortometraje sobre el texto
•	 Imágenes o fotos extraídos de internet
•	 Historietas hechas sobre el texto
•	 La portada del libro
•	 Unos minutos del audio-libro

A partir de estos recursos es posible crear una 
lista o unos mapas conceptuales con las unida-
des léxicas más importantes para facilitar la lec-
tura del texto y promover su interpretación.

4.2. Lectura individual

Se procede a la lectura del texto escrito. Esta ac-
tividad se lleva a cabo como tarea para casa a fin 
de darle a cada estudiante el tiempo necesario 
para comprender el texto, buscar palabras y rea-
lizar una primera reflexión personal. Con cier-
tos tipos de textos, dada su extensión o trama, es 
posible asignar solo unos párrafos o un capítulo, 
para garantizar la comprensión del mismo o in-
cluso para generar suspenso o curiosidad.

4.3. Biografía del autor

Ya sea como actividad de prelectura o después 
de la lectura, se intenta acercar al estudiante a 
la vida y obra del autor. Sugerimos realizar la 

lectura de su biografía, escuchar o ver una en-
trevista, leer su blog o, si fuera posible, realizar 
una videoconferencia con el escritor. Las redes 
sociales y la red nos proporcionan infinidad de 
recursos para este punto.

4.4. Actividad de post-lectura

Se sugiere realizar una actividad de análisis y 
comprensión del texto elegido que lleve los es-
tudiantes a investigar los personajes, el espacio y 
el tiempo en que transcurren los hechos, las cir-
cunstancias que lo acompañaron e incluso rela-
cionarlo con la vida del escritor. Para este punto 
se pueden realizar actividades de corte clásico, 
como por ejemplo completar en casa o en clase 
una ficha de análisis literario similar a la que se 
presenta en la Tabla 2.

Título de la obra

Autor

Género literario

Contexto 
histórico y social

Espacio

Personajes

Hechos 
importantes

Mensaje 

Tabla 2. Modelo de ficha de análisis literario.
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4.5. Negociación para la creación 
de los nuevos relatos

A partir del trabajo de comprensión del texto, 
los mismos estudiantes decidirán cuáles son los 
temas conflictivos y los personajes presentes u 
ocultos en el texto que los movilizan como lec-
tores-espectadores-oyentes. Asimismo, identi-
ficarán las situaciones que se podrían cambiar o 
introducir y el registro y el léxico temático nece-
sario para expresarse. 

En esta fase los estudiantes trabajarán de ma-
nera individual o en pequeños grupos (Figura 1) 
para crear el esquema del nuevo texto original 
nacido la obra o fragmento de obra que leyeron.

Es factible llevar a cabo este paso simple-
mente tomando notas de las ideas surgidas o 
participando, por ejemplo, en encuestas como 
las que permite organizar Facebook (Figura 2). 
Se cerrará esta actividad mediante una puesta 
en común resumiendo en la pizarra los puntos 
o temas a relatar.

Figura 1. Estudiantes completando la fase 
de negociación de los temas conflictivos.

4.6. Creación de relatos originales 

Una vez estén decididos los puntos conflictivos, 
cada estudiante puede trabajar individualmen-

te en el primer borrador del nuevo relato, es 
decir, la extensión narrativa, para luego com-
partirlo en su pequeño grupo de trabajo. Es así 
que cada miembro participará en la escritura 
aportando sus ideas y entre todos generarán 
un texto colaborativo. En esta fase empieza el 
proceso de narrativa transmedia propiamente 
dicho, porque los textos nuevos estarán sujetos 
a la opinión, ampliación y/o corrección de par-
te de los otros miembros de su grupo mediante 
la participación en documentos colaborativos 
utilizando, por ejemplo, Google Drive (Figura 
3). Durante la fase de creación de los relatos, es 
importante destacar el papel de la corrección de 
los textos ofreciendo pautas para la autocorrec-
ción, la revisión entre pares y la reescritura de 
los textos. Las instrucciones deben ser claras y 
precisas; además, se recomienda hacer referen-
cia a las fases 1 y 4 relacionadas con el léxico y 
las estructuras de la lengua y facilitar el acceso 
a diccionarios, apuntes gramaticales, tablas de 
conectores, etc. Finalmente, cabe mencionar 
que la corrección necesita adecuarse al nivel de 
lengua esperado y que la labor del profesor no 
es corregir sino ayudar a que los estudiantes se 
expresen (véase Cassany, 2014).

Figura 2. Encuesta realizada en Facebook.
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Figura 3. Plataforma de corrección colaborativa online.

4.7. Presentación del relato  

Cuando el grupo ha terminado de redactar su 
relato, lo presentarán a sus compañeros, a los 
otros pequeños grupos de clase. Para ello elegirá 
un artefacto o soporte digital que, según el crite-
rio del grupo, refleje un aspecto importante del 
texto escrito o ayude a la comprensión por parte 
de los demás (ver los ejemplos representados en 
la Figura 4). Estos artefactos pueden ser fotogra-
fías, grabaciones, cómics, relatos digitales, apli-
caciones que desarrollen avatares, etc.

Figura 4. Presentación de los relatos originales crea-
dos por los pequeños grupos.

4.8. Desarrollo 
de la competencia crítica  

Al terminar las presentaciones grupales, se acon-
seja realizar un cierre de la secuencia didáctica 
para que todos los estudiantes puedan compar-
tir sus opiniones acerca de las extensiones de los 
relatos creadas por los compañeros. El cierre se 
puede llevar a cabo como un debate grupal o me-
diante una breve encuesta, en papel o en línea. 
En esta fase, los estudiantes están involucrados 
en la comunicación por lo que el profesor debe 
priorizar la expresión de las opiniones y el desa-
rrollo de su competencia comunicativa crítica.

4.9. Publicación 
en las redes sociales

En este último paso los estudiantes pueden 
publicar sus trabajos en una red social de su 
elección, ya sea en un grupo cerrado (como el 
grupo cerrado de Facebook en la Figura 5) o en 
un espacio abierto, de acuerdo con el contexto 
educativo en que se ha implementado esta pro-
puesta didáctica. 
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Figura 5. Imagen elegida para identificar el grupo de Facebook Narrativa Transmedia.

5. Reflexión docente

La implementación de esta propuesta comen-
zó en 2013 y se llevó a cabo paulatinamente en 
todos los niveles de las Aulas Externas del Ins-
tituto Cervantes de Tel Aviv. Dichas aulas son 
sedes anexas con las que el Instituto amplía su 
oferta educativa en diferentes lugares y en las 
que se utilizan los mismos programas y libros de 
la sede central de Tel Aviv. Al encontrarse estas 
sedes más alejadas, en ocasiones los estudiantes 
no tienen la posibilidad de hablar de sus expe-
riencias con otros estudiantes del instituto y por 
eso los docentes buscamos la forma de hacerlo 
mediante las redes sociales, que se convirtieron 
en un espacio rico y motivador. Además de per-
mitirles a los estudiantes compartir opiniones 
y comentarios sobre los libros leídos y leerse 
entre pares, mediante esta propuesta consegui-
mos que se sintieran más involucrados con la 
institución. Es por tal motivo que este proyecto 
comprende no solo la creación de obras origina-
les dentro de un grupo de clase, sino también en 
colaboración con otros grupos y en otros con-
textos y ámbitos de estudios.

Con el transcurso de las clases, la propuesta 
inicial fue consolidándose y reforzándose me-
diante la integración de los principios del apren-
dizaje basado en proyectos. Para ello, cada uni-
dad temática del libro empleado en clase fue la 
base para un proyecto cuyo eje se sostiene en los 
contenidos curriculares de cada nivel, en los tex-
tos y en la tecnología aplicada al diseño y crea-
ción de una narración transmediática.                

Las redes sociales y la red representan un 
ecosistema comunicativo en movimiento a dis-
posición de nuestros estudiantes, un espacio de 
múltiples discursos desarrollados integrando 
múltiples sistemas semióticos que acompaña y 
fortalece nuestra labor en el aula. El desafío en-
tonces consiste en crear una experiencia trans-
mediática rica, que entusiasme a los estudian-
tes, los lleve a colaborar en la expansión de los 
relatos y genere una responsabilidad distribuida 
entre todos, favoreciendo el desarrollo de la ex-
presión escrita y la interacción oral basada en la 
polifonía de voces del aula. 

A modo de cierre quisiera compartir la satis-
facción que esta propuesta ha ido brindando 
tanto a los estudiantes como a los docentes. El 
aprendizaje de una lengua extranjera por uni-
versitarios y adultos en general conlleva como 
desafío que los estudiantes estén siempre mo-
tivados, pero a la vez conserven la confianza en 
sus posibilidades de aprendizaje. Además, a ve-
ces se sienten frustrados al no lograr expresarse 
en la L2 con la riqueza léxica que poseen en su 
lengua materna.

Es por todo esto que es importante acercarlos 
a las obras literarias partiendo de la premisa que 
en existen diferentes formas de lectura, rom-
piendo la estructura fija de los textos y huma-
nizando los relatos, sin perder la voz del autor. 
Darles la posibilidad de opinar, crear y compar-
tir en colaboración me ha permitido observar 
cómo se involucraron con los textos descubrien-
do la lengua meta más allá del material del libro 
de clase y pidiéndome leer y trabajar con otros 
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autores que no estaban en mi lista de profeso-
ra. En síntesis, pude observar como haciendo 
aprendieron juntos.     

Marcela Fritzler
Instituto Cervantes de Tel Aviv

Levinsky College of Education
The Mofet Institute International      
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Entrevista a David Ferrán Priestley 

David Ferrán Priestley es subdirector general 
de cooperación internacional y promoción ex-
terior educativa en el Ministerio de Educación 
y Formación Profesional de España. Anterior-
mente, había sido director de las oficinas de Tu-
rismo de Cantón y Beijing. Ha trabajado tam-
bién en el Consejo Superior de Deportes y en la 
Dirección General de Planificación y Gestión 
Educativa. En el plano personal, David nació en 
Lisburn, Irlanda del Norte, de madre irlandesa y 
padre español. El bilingüismo fue su hábitat na-
tural en la infancia, aunque pronto dejó paso al 
trilingüismo, pues a estas dos lenguas se sumó el 
francés, al llevar a cabo su educación en el liceo 
francés de Barcelona. Nos recibe en su oficina 
del Paseo del Prado, centro neurálgico -si se me 
permite el cliché- de toda una red de oficinas 
que el Ministerio de Educación de España tiene 
repartidas por los cinco continentes, desde Los 
Ángeles a Camberra pasando por Nueva Delhi, 
Rabat o Beijing.

JFG.—David, muchas gracias por recibir-
nos, somos conscientes de que el tiempo es 
un bien escaso en un puesto como el tuyo y 
te agradecemos el tiempo que nos dedicas. 

Jesús Fernández González.— Para abrir fuego, 
mi primera pregunta es doble. Todo el 
mundo conoce el Instituto Cervantes y está 
más o menos familiarizado con su papel 
como embajador de nuestra lengua y nues-
tras culturas en el exterior. Sin embargo, el 
papel de la subdirección y del propio Mi-
nisterio es quizá menos conocido a pesar 
de que su alcance es probablemente ma-
yor. ¿A qué se debe este desconocimiento y 
cómo podrías explicar de manera sintética 
qué es y qué hace la subdirección?

DFP.— Antes de nada, quiero agradeceros a ASELE 
y a ti personalmente por ofrecerme la oportunidad de 
acercaros la acción exterior educativa del Ministerio 
de Educación y Formación Profesional. Es cierto que 
nuestra actividad es muy desconocida para la ciuda-
danía española, e incluso para nuestros docentes, aun-
que no lo es tanto en los más de 50 países en los que 
estamos presentes. El trabajo de la red de consejerías 
de educación en el exterior se centra en promocionar y 
difundir la lengua y cultura españolas en los diferen-
tes entornos educativos en los que trabaja. Para ello, 
se han desarrollado varios programas que se adap-
tan a las necesidades y características de cada país. 
Estos programas incluyen, entre otros, los conocidos 
centros docentes de titularidad española en el exte-
rior, las secciones internacionales y las bilingües, y 
el programa de profesores visitantes y auxiliares de 
conversación. 

JFG.—Algunos de los programas que 
mencionas parecen una excelente salida 
profesional para profesores de español 
como lengua extranjera, bien para hacer las 
primeras armas, bien para desarrollar la 
carrera profesional ¿Podrías darnos al-
gunos detalles más sobre ellos?

DFP.— Sin duda, son excelentes plataformas para 
los profesores españoles, funcionarios o no, con o sin 
experiencia, para ampliar sus competencias en plu-
rilingüismo en ambientes multiculturales que luego 
revierten en el sistema educativo español. Uno de los 
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principales programas es el de profesores visitantes 
en Estados Unidos, Canadá y Reino Unido. En la 
actualidad, las administraciones educativas de estos 
3 países mantienen contratados a 1.500 profesores es-
pañoles durante un periodo máximo de 3 o 5 años. 
Estamos trabajando para expandir el programa a 
otros países, así como para asegurar que se reconozca 
y valore esta experiencia adquirida por los profe-
sores adscritos a él. Otro programa muy atractivo 
para los docentes es el de secciones bilingües en el que 
se incorporan a los sistemas educativos de países de 
Europa del Este, Rusia y China.  

JFG.— Estoy seguro de que tienes multitud 
de anécdotas o de casos concretos de cómo 
estos programas pueden influir en la vida 
profesional y quizá hasta personal de sus 
participantes. ¿Te viene a la mente alguno 
que pudiera resultar ilustrativo?

DFP.— La verdad es que sí. He conocido parejas que 
se han formado y amistades que se han forjado y re-
forzado a lo largo de los años en el marco de nuestros 
programas. Los profesionales del exterior son una pe-
queña gran familia unidos por la experiencia única de 
haber formado parte de la acción educativa en el exte-
rior. Un ejemplo es el de unos compañeros cuya amis-
tad les ha llevado a correr maratones y ahora se dedi-
can a viajar por el mundo corriendo cuando no están 
promocionando la lengua y cultura españolas. Cabe 
recordar que muchos de nuestros asesores técnicos en 
el exterior han sido previamente auxiliares de conver-
sación o profesores visitantes. Esa experiencia les ha 
marcado en sus carreras profesionales y ha facilitado 
la visión que tienen de nuestra actividad educativa.

JFG.— En términos cuantitativos, el progra-
ma de auxiliares de conversación extranjeros 
en España es quizá el más importante. ¿Qué 
nos puedes decir a nivel general, pero tam-
bién a nivel más personal sobre este progra-
ma? ¿En qué medida puede ayudar a una me-
jor implantación del inglés (y otras lenguas) 
en nuestra enseñanza reglada?

DFP.— El programa de auxiliares de conversación 
es uno de nuestros programas estrella por el número de 

países, idiomas y personas que involucra. Asimismo, 
es un ejemplo de buenas prácticas con terceros estados 
y de coordinación entre el Ministerio de Educación 
y las comunidades autónomas. Recibimos 6.500 au-
xiliares, mayoritariamente de Estados Unidos, pero 
también de países como Fiji o China. Estamos traba-
jando para abrir el programa en India, Singapur y en 
el continente africano. La demanda de auxiliares de 
conversación de lengua inglesa nos ha obligado a de-
sarrollar una aplicación para facilitar su registro, así 
como a diseñar un plan de comunicación del programa 
en origen. El programa ya está ayudando a la implan-
tación de lenguas extranjeras en nuestra enseñanza 
reglada, aunque, si me lo permites, considero que no 
estamos impartiendo una enseñanza bilingüe de cali-
dad en nuestro sistema educativo. Pero eso daría para 
otra entrevista.

JFG.— La acción exterior del Ministerio tie-
ne un alcance mundial. Ahora que tanto se 
habla de la presencia y la potencia del español 
en el mundo, ¿qué valoración harías tú en los 
diferentes ámbitos geográficos? Quizá podrías 
hacernos una síntesis por continentes.

DFP.— En la actualidad, el Ministerio a través de 
la Dirección General de Planificación y Gestión Edu-
cativa, está elaborando un plan de líneas básicas para 
la acción exterior educativa en el que se revisarán los 
programas para adecuarlos a la realidad actual, se 
modernizará nuestra actividad mediante aplicacio-
nes, se actualizará la normativa y se redefinirá nues-
tra presencia en el exterior. No deseamos denominarlo 
plan estratégico pues la estrechez de plazos pondría en 
riesgo su implementación. Preferimos fijar entre 3 y 5 
objetivos alcanzables en el corto plazo para más ade-
lante diseñar un verdadero plan estratégico juntamen-
te con todos los actores de la acción exterior educativa. 
En este sentido, hemos empezado a redefinir nuestra 
presencia y actividad en el exterior. En Iberoamé-
rica, nos centramos en las movilidades de docentes y 
alumnado, así como en nuestro programa de centros 
de convenio para impulsarlo mediante plataformas 
educativas como Aula Corto. En América del Norte, 
nos hemos reunido todo el equipo de la Consejería de 
Estados Unidos y Canadá junto a representantes de la 
Subdirección General para actualizar y adaptar a las 



Noviembre de 2018 / 65

necesidades actuales el programa de profesores visi-
tantes, el de International Spanish Academies (ISA) 
y el de auxiliares de conversación tanto extranjeros en 
España como españoles en Norteamérica. El resumen 
consistiría en relacionar todos los programas para po-
tenciarlos generando una vinculación de pertenencia 
a una red de excelencia y calidad. De este modo, po-
dremos dar a conocer nuestra actividad y las enormes 
oportunidades que ofrecen nuestros programas para el 
desarrollo profesional y personal de nuestros docentes 
y para la mejora de la calidad del sistema educativo 
español. Otra de las regiones en las que estamos cre-
ciendo es en Asia. Además de intensificar nuestras 
acciones en China, Japón y Corea del Sur, en 2018 he-
mos abierto asesorías en India y Singapur. El español 
está de moda y es la primera lengua extranjera más es-
tudiada en el mundo después del inglés. En estos países, 
se precisan docentes bien formados, actualizaciones de 
los recursos didácticos y existen muchas posibilidades 
de desarrollar movilidades de docentes y alumnos. 
Nos gustaría ampliar nuestra acción en África a di-
ferentes países tanto francófonos como anglosajones, 
pero de momento nuestras prioridades se centran en 
consolidar el trabajo realizado en los diferentes entor-
nos educativos en los que ya estamos presentes. 

JFG.— Por ser más concretos, en términos 
de países, ¿dónde hay una mejor recepción 
hacia el español y dónde cuesta más hincar 
el diente? Te pregunto sobre todo en lo que a 
la enseñanza reglada se refiere, pero también 
sobre la universitaria.

DFP.— En el ámbito de la enseñanza reglada, Esta-
dos Unidos, Francia y Reino Unido son los países don-
de más estamos creciendo. En el tablero asiático, por 
razones histórico-culturales, España nunca ha sido 
un jugador principal y ello lastra nuestra actividad. 
A ello, debemos sumarle el gran número de idiomas 
optativos en la educación reglada que complica crecer 
al mismo ritmo que en los 3 países que mencionaba 
y en los que nuestra lengua tiene una presencia cada 
vez mayor. Debemos estar vigilantes en Marruecos y 
redoblar esfuerzos, pues el español ha perdido fuerza 
como lengua extranjera. En cuanto a la educación 
superior, el principal flujo de movilidades, además 
de las comunitarias de Erasmus +, proviene de Ibe-

roamérica. Debemos trabajar coordinadamente con 
el SEPIE para seguir creciendo y aprovechar el tirón 
del español y de España.

JFG.— Sé que una de las tareas ineludibles 
en tu puesto es viajar, visitar oficinas, cole-
gios, universidades, etc. ¿Tienes también 
algún recuerdo, alguna imagen que te haya 
emocionado especialmente por lo que al in-
terés por nuestra lengua y cultura se refiere?

DFP.— Los excelentes profesionales que forman la 
red de consejerías sumado a la nueva estructura de la 
Subdirección General me permiten no viajar tanto y 
centrarme en sacar adelante las líneas estratégicas y 
mejorar la gestión administrativo contable de la red. 
En todo caso, me encantan los niños y aprender, por 
lo que disfruto mucho visitando colegios cuanto tengo 
la oportunidad de hacerlo. En otoño del 2017, visité 
una ISA en Salt Lake City en la que pude conocer de 
primera mano el sistema bilingüe (50/50). Me llamó 
la atención ver niños de infantil comunicarse en inglés 
y castellano sin problemas, así como la flexibilidad 
en la disposición de las aulas. Cada niño elegía como 
deseaba sentarse. Algunos estaban en sillas, otros en 
taburetes, otros en el suelo y las mesas se colocaban a 
diferentes alturas. También tenían una habitación 
para alumnos hiperactivos que les permitían sacar el 
exceso de energía y regresar a la clase sin interrumpir 
la lección. El centro ponía mucho esfuerzo en colmar 
las necesidades de cada niño.

JFG.— Quería preguntarte también si crees 
que la acción exterior del Estado está bien 
coordinada. Me refiero al hecho de que son 
muchas las instituciones que de una u otra 
manera están implicadas. Pienso en voso-
tros, en el Cervantes, la Real Academia, la 
marca España, el propio ICEX con los pro-
gramas de apoyo al turismo idiomático, las 
universidades, escuelas, etc. 

DFP.— Sinceramente, siempre existe margen de mejo-
ra, pero considero que la coordinación es buena teniendo 
en cuenta los recursos financieros y personales existentes. 
Todas las sectoriales remamos en la misma dirección en 
aras de la promoción de nuestra lengua en el exterior y 



66 / Boletín de ASELE

estoy convencido que se ha avanzado mucho en las últi-
mas décadas. A diferentes niveles mantenemos reunio-
nes y contacto para asegurar un mensaje unitario y la 
consecución de objetivos comunes.

JFG.— Si no te parece mal, quisiera entrar 
un poco en tu biografía lingüística ¿puedes 
hablarnos un poco de cómo viviste tu infan-
cia con dos lenguas y luego con tres? 

DFP.— Realmente vivía rodeado de 4 idiomas: es-
pañol, francés, inglés y catalán (el portugués llegó a 
los 30). Mi hermano y yo crecimos rodeados de tres 
idiomas sin realmente saberlo. En ningún momento 
fue un esfuerzo para mí y ahora lo veo como una suer-
te inmensa que me ha abierto puertas profesionales y 
personales. Considero que el plurilingüismo te con-
vierte en mejor ciudadano del mundo, aporta valores 
fundamentales, te abre la mente y te facilita  viajar y 
relacionarte con otras personas. 

JFG.— ¿Qué dirías a aquellas personas que 
creen que el bilingüismo puede ser un hándi-
cap en la educación infantil?

DFP.— Como muchas otras cosas en la vida, no exis-
te un consenso y conviven detractores y defensores del 
bilingüismo. Nada es blanco o negro. Todo depende 
del ambiente en el que uno vive y en la formación 
de los docentes. No se puede implantar el bilingüis-
mo sin profesores con competencias lingüísticas ade-
cuadas y para ello la acción exterior educativa del 
Ministerio ha hecho un grandísimo trabajo. En todo 
caso, con docentes capacitados, el bilingüismo debe-
ría ser obligatorio en nuestro sistema educativo para 
poder formar a nuestras futuras generaciones en la 
una sociedad global.
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Especial DELE A2 
—Curso completo—                                

Edelsa

Este es un material concebido para quienes re-
quieren un curso dedicado exclusivamente a la 
preparación al DELE A2, nivel mínimo reque-
rido para la obtención de la nacionalidad espa-
ñola. En él se practica la gramática y las funcio-
nes cuyo manejo es necesario como requisito 
imprescindible para superar la prueba de nivel 
correspondiente. Asimismo, cuenta con un 
compendio de actividades para trabajar el com-
ponente léxico.

El manual incorpora modelos de examen 
con idéntica estructura y una dificultad seme-
jante a la de las pruebas reales para favorecer 
el entrenamiento y familiarizarse con ellas. En 
este sentido, se incluyen explicaciones, pautas 
y estrategias con las que enfrentarse a cada ta-
rea con éxito. Del mismo modo, dispone de un 
libro donde se ofrecen las transcripciones y las 
respuestas explicadas de todas las actividades 
planteadas y los distintos modelos de examen.

 

Autora: González 
del Campo, Alicia
Lectura El amor brujo: 
la perdición de Falla, nivel A2/B1                                             

Disponible con y sin CD audio que incluye la 
narración del relato 
Edinumen. Colección: Lecturas de enigma 
y misterio 

Esta serie cuenta con lecturas graduadas am-
bientadas en España e Hispanoamérica en las 
que el misterio es el verdadero protagonista de 
cada una de ellas.

Una forma amena de practicar el español y 
de adquirir conocimientos sobre diversos as-
pectos culturales. 

Contiene una completa explotación didácti-
ca, tanto de comprensión global del texto como 
de creación, e incorpora notas léxicas para que 
el estudiante pueda ir ampliando su vocabulario.

Sinopsis: 2015. Max Strauss, un componente 
de la orquesta de cámara de Berlín, está en Grana-
da con su compañía para celebrar el año Manuel 
de Falla. Allí conocerá a Candela, una bailarina gi-
tana que participará con él en una misteriosa audi-
ción que repetirá la primera partitura musical de 
El amor brujo. Pronto comprenderán el poder del 
flamenco y lo que sucedió en Granada un siglo an-
tes, cuando Falla liberó con su música una fuerza 
destructora y desconocida que trajo el mal al mun-
do y que en el año 2015 amenaza con regresar…

	 Novedades bibliográficas
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Autores: Equipo Espacio
Espacio Joven 360º, nivel A2.2                                             

Edinumen

Nivel A2.2 del curso de español Espacio Joven 
360º. 

Este novedoso curso integra contenidos 
multimedia para facilitar una nueva experiencia de 
aprendizaje a jóvenes adolescentes, adaptándose 
a la forma en la que interactúan en su día a día. A 
lo largo de las unidades se hace referencia a todos 
los recursos digitales con los que cuenta el alumno: 
vídeos, actividades interactivas, colaborativas...

Es un material perfecto para fomentar el 
aprendizaje en línea dentro y fuera del aula, ya 
que combina libros en papel con herramientas y 
contenidos digitales.

Además, incluye el juego interactivo Spanish 
Blogger para practicar español de forma lúdica.

Al final del libro del alumno se ofrece un 
apéndice gramatical, una tabla de verbos y 
un glosario.

Cultura en el mundo 
hispanohablante (nueva edición)                                

EnClave

Es un material de niveles A2-B1 que se dirige 
a estudiantes jóvenes y adultos. El libro ofre-
ce información actualizada sobre la historia, la 
geografía, las manifestaciones artísticas y cul-
turales y aspectos de la vida cotidiana de todos 
los países donde el español es lengua oficial o 
donde tiene una fuerte presencia. Las activi-
dades de explotación sirven para trabajar las 
secciones presentadas en cada doble página: 
son actividades sencillas (verdadero y falso, re-
lacionar elementos, etc.) adaptadas al nivel de 
los estudiantes. Ideal para cursos de lengua y 
civilización, clases de cultura y conversación. 
ISBN: 9788415299332.
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Profesionales de la salud                                                

EnClave

Es un manual comunicativo de español que está 
dirigido a estudiantes que quieren aprender la 
lengua en un ámbito específico: la salud. El ma-
nual se ha centrado en el nivel B1-B2 de acuerdo 
con las directrices del MCER y con los conteni-
dos recogidos en el PCIC. En este libro el alumno 
es el principal protagonista y la propuesta didác-
tica fomenta que este realice diversas actividades 
comunicativas con las que, además de conocer 
la lengua, aprende a usarla. La secuenciación y 
progresión que hay en todas las actividades que 
componen cada lección motivan al estudiante a 
la hora de usar la lengua de una manera activa, 
puesto que la interacción y la comunicación con 
otros estudiantes cobran una especial relevancia. 
ISBN: 9788416108947.

Cuaderno de ejercicios 
de Vitamina C1                                                          

SGEL

Completamos el curso de nivel C1 con esta re-
ciente publicación, el Cuaderno de ejercicios de 
Vitamina C1, un libro motivador para estudian-
tes de nivel superior y fácil de usar tanto para 
profesores como para alumnos.

Esta obra está basada en un enfoque orientado 
a la acción y contiene textos y audios reales, que 
contemplan la variedad de temas e integración 
de los acentos y cultura de Hispanoamérica. El 
foco en el léxico y el trabajo de colocaciones y 
combinaciones ayudarán al estudiante a lograr 
un discurso fluido.

La gran flexibilidad de itinerarios que presen-
tan las unidades permite diseñar una planifica-
ción a medida. Además, contiene actividades 
similares a las del examen DELE C1 acompaña-
das de estrategias para ayudar a los estudiantes 
a obtener mejores resultados en su realización.

El libro consta de 12 unidades, además de un 
anexo con las transcripciones y las soluciones. 
Los audios del libro pueden ser oídos o descar-
gados desde la página ele.sgel.es/descargas.asp.
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Impresiones A2                                             

SGEL

Con esta nueva publicación continuamos nues-
tro viaje a través del mundo hispanohablante, un 
viaje lleno de impresiones y experiencias. 

Impresiones A2 es un manual para jóvenes y 
adultos que sigue las directrices del Marco co-
mún europeo de referencia así como los conte-
nidos del Plan Curricular del Instituto Cervan-
tes para este nivel. Sus temas y diálogos acercan 
al alumno a la variedad y riqueza del mundo his-
pano y fomentan el desarrollo de la competencia 
social e intercultural. Sus actividades pretenden 
despertar el interés de los estudiantes, trabajar 
con todos los sentidos y utilizar de manera prác-
tica y directa todo lo aprendido.

El libro consta de 12 unidades con una estruc-
tura clara y flexible, que permite a los profesores 
adaptarse a las necesidades del curso. Además, 
su progresión adecuada y las actividades facti-
bles fomentan la sensación de éxito entre los 
estudiantes. Asimismo, se caracteriza por la im-
portancia que ofrecen al trabajo cooperativo, al 
desarrollo de la competencia intercultural o al 
trabajo estratégico del léxico.

A lo largo de la unidad, el estudiante encon-
trará varias secuencias que comenzarán con una 
introducción de contenidos a través de mues-
tras de lenguas que serán explotadas mediante 
actividades de comprensión y terminarán con 
secciones llamadas consolidamos, donde encon-
trará actividades de expresión oral y escrita que 
tendrá que resolver en parejas o grupos.

Cada nivel consta de los siguientes elementos:

•	 Libro del alumno que incluye secciones de re-
paso, anexos de actividades en pareja, gramá-
tica, transcripciones de las audiciones y tablas 
de verbos. Además, un código para acceder a 
la versión digital del manual.

•	 En youtube.com, vídeos creados para trabajar 
los contenidos de las unidades. Versiones con 
y sin subtítulos y una guía didáctica con acti-
vidades de explotación.

•	 Licencia digital con una duración de 1 año para 
trabajar con el manual en Blinklearning.com.

•	 Audiciones que pueden ser descargadas en 
sgel.es/descargas.asp.

 

http://ele.sgel.es/descargas.asp
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Un café con…                                                

SGEL

Consideramos la entrevista como una excelente 
herramienta didáctica para explorar el uso real 
de la lengua tanto a nivel oral como escrito, así 
como los aspectos culturales y sociales vincula-
dos al uso de la misma. Un café con… recoge 26 
entrevistas a personajes relevantes de diversos 
ámbitos como el deporte, el cine, la gastrono-
mía, la moda, el arte, la arquitectura o la foto-
grafía, dando lugar a una propuesta única en el 
ámbito de las publicaciones de español como 
lengua extranjera.

El libro está dirigido a estudiantes de nivel 
intermedio, nivel B1 y B2 (según el Marco co-
mún europeo de referencia) y se puede utilizar 
tanto para el aprendizaje autónomo como para 
su uso como material complementario para el 
profesor. El objetivo del libro es el desarrollo 
de la destreza de comprensión lectora, si bien, 
el resto de destrezas se encuentran integradas.

Cada una de las unidades está centrada en la 
entrevista como herramienta de desarrollo y 
aprendizaje del español. Las actividades que in-
cluye se distribuyen en:

•	 Antes de la lectura: permitirán al alumno ana-
lizar, predecir, describir o relacionar cada una 
de las áreas.

•	 Después de la lectura: permitirán trabajar el 
análisis del discurso, figuras literarias, expre-
siones idiomáticas, expresiones coloquiales y 
vocabulario específico.

Además, incluye:

•	 Preguntas y reflexiones previas a la entrevista.
•	 Actividades al final de cada nivel.
•	 Test final para comprobar lo aprendido.
•	 Claves de las actividades.

Los derechos de autor de esta obra son cedidos 
por las autoras a la Fundación Vicente Ferrer.
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Turismo 1 

SGEL

Turismo 1 es un manual dirigido a estudiantes y 
profesionales del turismo que empiezan a apren-
der español. Su enfoque comunicativo permitirá 
al alumno aprender a desenvolverse en situacio-
nes relacionadas con el mundo laboral en ámbi-
tos como los viajes, la hostelería, la restauración 
o el comercio.

Se trata del curso más reciente para profesio-
nales del turismo, con el que se pretende ayudar 
no sólo a mejorar los conocimientos de la lengua 
de estos profesionales sino, también, a com-
prender las relaciones culturales entre naciones, 
desde un enfoque que se pretende intercultural. 

La obra consta de 12 unidades que abarcan 
los niveles A1-A2 y se caracterizan por contener 
una estructura clara que facilita el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. En cada una de ellas, 
el estudiante tendrá que realizar una tarea prác-
tica profesional y comunicativa con la que se 
pretende fomentar la reflexión, la práctica y la 
consolidación de los contenidos a través de las 
siguientes secciones:

•	 Comenzamos.
•	 Practicamos.
•	 Hacemos.
•	 Ampliamos.

En el mismo volumen se han incluido el cua-
derno de ejercicios, con una sección de “Fo-
nética y ortografía” al final de cada unidad. 
Contiene, además, una sección de gramática y 

vocabulario, las transcripciones de los audios y las 
soluciones del cuaderno. Los audios pueden ser 
oídos o descargados en ele.sgel.es/descargas.asp.
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	 Reseñas

García Sánchez, Cristina; Mena 
Octavio, Manuela; Méndez 
Santos, María del Carmen; 
Tudela Capdevilla, Nitzia
Cruz Moya, Olga (Coord.)
¡Genial! Curso de español, nivel A2                                           

Editorial EnClave-ELE, 2018

Siguiendo el espíritu innovador y joven que 
EnClave-ELE ha elegido como línea editorial, 
en 2018 se publicó el nivel A2 de ¡Genial! Curso 
de español, manteniendo los principios metodo-
lógicos ya presentes en el nivel A1, cuya reseña 
apareció en el número 57 de este Boletín (Kem-
Mekah Kadzue, 2017). 

Nos hallamos ante un manual que intenta y, 
en mi opinión, consigue, ser diferente, que pro-
cura tratar los contenidos inevitables, es decir, 
aquellos seleccionados o recomendados por el 
MCER (Consejo de Europa, 2002) y el PCIC 
(Instituto Cervantes, 2006), de manera amena, 
original y cercana a un público del siglo XXI, in-
merso en las redes sociales y en las herramientas 
digitales. Nadie puede dejar de enseñar las for-
mas verbales y el uso de los pasados, por ejem-
plo, pero el manual ¡Genial! nos muestra que los 
contextos con los que se introducen estos con-
tenidos sí pueden ser creativos, y las prácticas 
en el aula pueden ser significativas, logrando 
más fácilmente que esos contenidos se asimilen 
y lleguen a usarse. 

La macroestructura del libro tiene el acierto 
de incluir, además de las clásicas transcripcio-
nes, un breve Cuaderno de actividades y un Apén-
dice gramatical, con explicaciones sencillas a las 
cuales el alumnado podrá acudir cada vez que 
lo desee, fomentando así su autonomía. De este 
modo, los esquemas gramaticales no distraen la 
atención de las unidades. 

En cuanto a la estructura de cada unidad, lo 
más destacable son los apartados siguientes. La 
sección denominada A escena, creada con mucho 
humor, en la que se presentan unos cortometra-

jes seleccionados con el objetivo de reforzar y 
ampliar contenidos ya vistos. Mediante estos 
cortos el alumnado podrá captar la información 
gestual, contextual y pragmática, además de las 
funciones comunicativas. La explotación didác-
tica que se hace de ellos incluye actividades de 
dramatización y desarrollo de la imaginación y 
de la motivación a partir del uso de imágenes. 
En la sección llamada Cultura se recoge infor-
mación variada sobre países del mundo hispano 
para que los estudiantes puedan adivinar de qué 
país se trata, si es que ya lo conocen. Con el Pro-
yecto se propone un trabajo colaborativo según 
el modelo de aprender haciendo, que guía todo 
el recorrido pedagógico del manual, orientado 
claramente a la acción. Cada unidad propone, 
además, una sencilla Autoevaluación, que no por 
sencilla deja de ser interesante, pues separa lo 
evaluable en tres columnas: Puedo, para lo rela-
tivo a funciones y habilidades; Conozco, para lo 
relacionado con los contenidos pragmáticos y 
culturales; Comprendo, para asegurarse de que el 
alumnado domina los contenidos gramaticales, 
léxicos y fonéticos. La última sección de cada 
unidad es el Banco léxico, que refuerza el apren-
dizaje del vocabulario temático de cada unidad 
y permite la realización de mapas mentales, una 
herramienta didáctica que el profesorado usa 
a menudo, pero que en este manual se integra 
como parte de las actividades de clase. Una 
mención especial merece el hecho de que las au-
toras no han olvidado la fonética y la ortografía, 
dos componentes que están integrados de ma-
nera natural en las unidades, como una necesi-
dad desprendida de las muestras de lengua y las 
actividades planteadas. 

Antes hablaba de un manual pensado para es-
tudiantes del siglo XXI; esto queda patente en 
la forma en que se ha incorporado el trabajo en 
las redes sociales, con lo cual se consigue crear 
una comunidad de enseñanza-aprendizaje real 
en la que las personas y los grupos pueden estar 
en contacto permanente y compartir no solo 
fotos, sino también dudas, logros, experiencias 
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y reflexiones. Para ello, los usuarios podrán uti-
lizar la etiqueta general #GenialA2 y las temá-
ticas (marcadas con el símbolo #, como puede 
comprobarse en el listado de los títulos arriba 
mencionados), que salpican cada unidad y que 
sirven, como explican las autoras “para que el 
alumnado encuentre muestras reales de lengua 
en Internet y para que el profesorado pueda 
darle un uso didáctico a establecer comunidades 
virtuales de aprendizaje” (p. 3). Los temas selec-
cionados para cada unidad permiten tener una 
idea de cómo se abordan los contenidos y se re-
sumen a continuación:

•	 Unidad 0: #SoyEstudianteDeEspañol;
•	 Unidad 1: #PorFinConPablo, #SelfiesMemo-

rables, #QuieroSelfieCon, #Soy GenialA2;
•	 Unidad 2: #CosasQueHacerEnLaVida, #Es-

teFindeHe, #PersonasIncreibles;
•	 Unidad 3: #BuenAlojamiento, #EstáPasan-

do, #TardeDeSofá;
•	 Unidad 4: #TalDíaComoHoy, #LaPrimera-

VezQue, #DeMayorQuieroSer, #ElAñoEn-
QueNací; 

•	 Unidad 5: #EnMiBarrioHay, #FelizDíaVeci-
no, #MiBarFavorito, #DominicanoSoy; 

•	 Unidad 6: #DeTapas, #CostumbresDeO-
trosPaíses; 

•	 Unidad 7: #CuandoEraPequeño, #DePe-
queñoJugabaA, #RecuerdosDeLaEscuela, 
#MiProgramaFavorito, #CómoHemosCam-
biado; 

•	 Unidad 8: #CocinerosPerezosos, #MisPro-
pósitosParaESteAño, #ParaTenerUnaVida-
Saludable, #HéroresDelDeporte, #MisCe-
bollasRellenas. 

Por otra parte, tanto en el nivel A1 como en el 
nivel A2, se tienen en cuenta las variedades del 
español y se presentan contextualizadamente, 
unidas a la cultura, que no sirve de adorno, sino 
que se integra en cada unidad como un elemen-
to de motivación para estudiantes curiosos y 
con ganas de viajar. Las variedades del español 
están también representadas en los numerosos 
audios a disposición de los estudiantes en el Li-
bro del alumno.

La creación de un nuevo manual supone ha-
cerse una serie de preguntas que lleven a la pla-
nificación del trabajo: ¿es necesario un manual 
en la era postmétodo? ¿Es necesario usar un 
libro en clase de español con todo el material 
que hay disponible en la red? ¿Cómo ha cam-
biado la sociedad en la que enseñamos? ¿Qué 
innovaciones se han vuelto casi imprescindibles 
en nuestras aulas? ¿Es lo mismo enseñar en un 
contexto multicultural o multilingüístico que 
en otro monocultural o monolingüe? Y, sobre 
todo, ¿son nuestras alumnas y alumnos semejan-
tes a aquellos con quienes algunas empezamos a 
dar los primeros pasos en ELE hace más de cua-
renta años? Todas ellas me parecen imprescin-
dibles para no permanecer como aquella sirena 
famosa: varada en el pasado. Es probable que las 
autoras de este nuevo manual se plantearan pre-
guntas equivalentes cuando decidieron embar-
carse en la ardua tarea de crear un material capaz 
de llegar al mayor número de personas, tanto a 
quienes enseñan como a quienes aprenden. La 
lengua, como sistema cerrado que es, no per-
mite añadir dificultades extra, pero sí permite 
abordar los contenidos, las funciones, la cultura, 
etc., desde perspectivas diferentes y enfatizar 
unos elementos sobre otros, dependiendo de la 
concepción lingüística y metodológica, sin des-
cuidar las estrategias de aprendizaje que sirvan al 
alumnado para crecer en el idioma que estudian, 
pero también en cualquier ámbito relacionado. 
Cuando se utiliza ¡Genial!, se descubre que estu-
diar español es algo divertido, dinámico, inserto 
en la cultura variada de los países que forman la 
comunidad hispanohablante; se descubre que se 
tiene en cuenta el conocimiento que el alumna-
do lleva a su clase; se descubre que la gramática 
es necesaria, pero no es el centro del aprendiza-
je: saber hacer se convierte en el hilo rojo que 
atraviesa los dos niveles. 

De mis palabras anteriores se desprende un 
entusiasmo verdadero por el trabajo realiza-
do por estas profesoras al mismo tiempo ex-
perimentadas y jóvenes, que han contado con 
el apoyo de una editorial que les ha permitido 
crear algo que muchos profesores y profesoras 
desearían: reunirlo prácticamente todo en un 
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libro y que ese libro se adecue a los gustos de la 
gente de hoy y de mañana. Si nuestro alumnado 
está enganchado a su móvil y a las redes sociales, 
¡Genial! consigue incluirlos en el aula de una ma-
nera efectiva, natural. Esa es su gran aportación 
al mundo de las manuales de ELE.

¿Pero es que no hay ninguna pega en este ex-
celente trabajo? Convendría señalar que es un 
manual orientado a un público del primer mun-
do, con mucha información global y globalizada, 
a la que quizá no tengan acceso o por la que no 
muestren interés ni todo el alumnado, ni todo 
el profesorado a lo largo y ancho del ELE. Por 
otra parte, me ha sorprendido que, desde una 
perspectiva de género, que sin duda sí se tiene 
en cuenta, todavía haya desequilibrio en los pa-
peles que ellas representan o en el protagonismo 
que se les concede. Y no puedo dejar de men-
cionar a personas no nativas digitales, a quienes 
es posible que les resulte difícil manejar tanta 
información procedente de las redes sociales. 
Pero los tiempos son los que son y nuestro deber 
como docentes es mirar al futuro. Desde luego, 
¡Genial! A2 lo hace. 

Concha Moreno García
Presidenta de GIDE

Meijigakuin University (Japón) 
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Dada la complejidad y vastedad del área de la 
lingüística hispánica en la actualidad, el libro 
Introducción a la lingüística hispánica actual: teoría 
y práctica se presenta como una herramienta de 
consulta indispensable tanto para los estudian-
tes como para los docentes de este campo. Los 
autores, Javier Muñoz-Basols (Universidad de 
Oxford), Nina Moreno (Universidad de Caroli-
na del Sur), Inma Taboada (Universidad de Illi-
nois-Chicago) y Manel Lacorte (Universidad de 
Maryland) han confeccionado un volumen que, 
a través de un ejercicio de equilibrio notable en-
tre teoría y práctica, ofrece una panorámica ge-
neral, pero elaborada, de las distintas ramas de 
estudio e investigación que componen actual-
mente el mundo de la lingüística hispánica. 

Uno de los aspectos fundamentales de esta 
obra es el hecho de que esté escrita en español. 
Sumándose a otros manuales en español como el 
de Hualde et al. (2010), esta edición aporta una 
opción más tanto para el alumnado como para 
el docente que prefiera acercarse a la lingüística 
hispánica en español. Esto puede ser especial-
mente provechoso en el mercado académico de 
habla no hispana donde los estudiantes, además 
de aprender teoría lingüística, pueden practicar 
su español y ampliar su vocabulario académico 
con la lectura de este volumen. Otra de las parti-
cularidades más reseñables de este libro de texto 
es su tono didáctico y comprensible. A través de 
una redacción bien organizada, los autores consi-
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guen que las 546 páginas sean fáciles de consultar, 
dejando de lado narrativas farragosas comunes en 
manuales de antaño y dando paso a una lectura 
amena pero no por ello menos exhaustiva.

El libro se organiza en torno a ocho capítulos 
temáticos a los que acompaña una primera sec-
ción introductoria dedicada al profesorado. En 
esta introducción los autores ofrecen una breve 
guía sobre la estructura del libro y su propósi-
to pedagógico a la vez que recalca la existencia 
de diferentes recursos en línea que acompañan 
al libro (enlaces de audio y vídeo, diccionarios, 
bases de datos, listados de bibliografía, informa-
ción sobre proyectos y grupos de investigación 
actuales, etc.). Todos estos recursos prácticos 
van complementados con la posibilidad de ad-
quirir la Guía didáctica y materiales de apoyo. Esta 
guía es un gran apoyo para el profesorado, espe-
cialmente para quienes están empezando en el 
mundo de la docencia, ya que no solo ofrece las 
respuestas a todas las actividades del libro, sino 
que también propone ejemplos extra con los 
que se pueden complementar las explicaciones 
del tema en cuestión. 

Aunque los ocho capítulos de los que consta 
el texto podrían considerarse independientes, 
pueden dividirse en dos secciones principales. 
Los capítulos 1 (Conceptos fundamentales), 2 
(Fonología y fonética), 3 (Morfología), 4 (Sin-
taxis) y 5 (Semántica y pragmática) constituyen 
la primera parte del volumen y ejercen de in-
troducción al signo lingüístico tanto desde una 
perspectiva formal como funcional. El restante 
de los capítulos, capítulo 6 (Historia de la len-
gua), 7 (Variación) y 8 (Adquisición) se encargan 
de describir la parte más histórica y social de la 
lengua y reflexionan sobre la situación actual del 
español en el mundo.

Todos los capítulos siguen una misma estruc-
tura que facilita su manejo y que ayuda a homo-
geneizar y dar sentido de unidad a la diversidad 
temática del volumen. Cada capítulo consta de 
los siguientes apartados: 

•	 una tabla que resume los contenidos teóricos; 
•	 una selección de actividades que se interca-

lan con la teoría, siempre relativas a lo que se 

explica en los párrafos precedentes a estas y 
con un diseño gráfico en blanco y negro atrac-
tivo que hace que sea fácil diferenciar lo que 
es una tarea de un ejemplo. Algunas tareas 
pueden ser completadas en el mismo libro si 
así se desea. Las actividades son variadas y pa-
san de niveles más sencillos a propuestas más 
complejas que invitan al alumno a relacionar 
nociones y a reflexionar sobre lo aprendido; 

•	 sugerencias para cuatro miniproyectos de in-
vestigación con los que poder ahondar en la 
materia que se plantean al final de cada ca-
pítulo. Estos proyectos, que van desde expo-
siciones orales hasta informes escritos, pro-
mueven el pensamiento crítico del alumnado 
a la vez que les acerca el lado más práctico de 
la lingüística; 

•	 una lista de lecturas adicionales donde se 
proponen títulos y se resume brevemente el 
contenido de esas obras. Esta lista de lecturas 
supone una ventaja ante una mera lista biblio-
gráfica, y es que los estudiantes pueden encon-
trar en el mismo libro los puntos principales 
sobre los que trata la lectura desgranados en 
un lenguaje didáctico y decidir in situ si esa lec-
tura les interesa; 

•	 un listado bilingüe (español-inglés) de concep-
tos y términos clave, un listado de gran utili-
dad para los alumnos no hispanohablantes; 

•	 una bibliografía especializada que recoge 
todas las referencias del citadas a lo largo 
del tema.

En cuanto al contenido teórico de cada capí-
tulo, el primero presenta una buena síntesis de 
los conceptos fundamentales que atañen a la lin-
güística, repasando de manera didáctica las prin-
cipales teorías del lenguaje como la conductista 
y la innatista, a la vez que describe sus princi-
pales funciones (referencial, emotiva, conativa, 
fática, metalingüística y poética). También ofre-
ce una breve introducción a la neurolingüística 
describiendo las diferentes partes del cerebro 
relacionadas con el lenguaje y los distintos tipos 
de afasia vinculados a cada una de ellas. El Capí-
tulo 2 está dedicado al área de la fonología y la 
fonética descriptivas. En el apartado relativo a 
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la fonología se presenta una descripción de los 
fonemas del español, una descripción de los pro-
cesos fonológicos básicos como la silabificación, 
así como una breve introducción a la transcrip-
ción fonémica. También ofrece una introduc-
ción a la transcripción fonética y a los alófonos 
del español (las explicaciones sobre las diferen-
cias dialectales para el Capítulo 7 de variación). 
Cabe destacar las ayudas gráficas y con un cierto 
toque de humor que acompañan a explicaciones 
como por ejemplo la del hiato y el diptongo. Se 
trata de un capítulo muy visual que acerca la 
fonética y fonología desde una perspectiva di-
dáctica y novedosa, perfecta para el estudiante 
primerizo en esta área. El Capítulo 3, dedicado 
a la morfología derivativa y flexiva, hace una 
descripción general, pero sin perder detalle de 
todos los procesos de formación de palabras del 
español. Además, las actividades de este capí-
tulo vienen complementadas con tablas donde 
se presentan los principales sufijos y prefijos de 
origen griego y latino. Estas tablas son de nuevo 
muy provechosas para ampliar vocabulario y ha-
cer ver a los estudiantes de forma visual la rique-
za de la morfología derivativa. El Capítulo 4 da 
cuenta de la rama de la sintaxis teórica formal y 
lo hace estableciendo un avance progresivo des-
de los conceptos más simples como el de sintag-
ma y núcleo, hasta otros más complejos como 
la teoría de la X-barra. Al ser este un volumen 
introductorio, el nivel de profundidad en teorías 
como esta no pasa de un primer acercamiento al 
tema y se complementa con una guía paso a paso 
para analizar oraciones con la que los estudiantes 
pueden sentirse cómodos y ganar una base sóli-
da con la que seguir ahondando en futuros estu-
dios. El Capítulo 5 ofrece un resumen detallado 
de las cuestiones principales de la semántica y 
la pragmática. En este capítulo se repasan los 
conceptos clave de la semántica (connotación 
vs. denotación; las relaciones semánticas de los 
sintagmas nominales y su función; las relaciones 
semánticas entre palabras; sentido literal vs. fi-
gurado, etc.) y la pragmática (teoría de los actos 
de habla, máximas conversacionales y la teoría 
de la relevancia, así como una sección dedicada 
a la especificidad lingüística, cultural y multi-

modal del humor), acompañándolas de ejemplos 
muy claros y con actividades especialmente es-
timulantes con un uso de recursos digitales su-
perior al de capítulos anteriores. El Capítulo 6 
está dedicado a la historia de la lengua. Desde 
las lenguas prerromanas en la península ibérica, 
pasando por el judeoespañol y hasta las lenguas 
romances actuales, este capítulo resume de for-
ma organizada e ilustrativa una ingente cantidad 
de información que, aunque centrada mayori-
tariamente en el aspecto lingüístico, también 
ofrece un repaso de la historia social de la lengua 
y los distintos hechos históricos y pueblos que 
la fueron moldeando. Se trata de un trabajo de 
síntesis loable y en el que se detallan todos los 
conceptos y procesos principales de la evolución 
fonológica y léxica de la lengua española hasta 
el momento. El Capítulo 7, de título ‘Variación: 
diversidad lingüística y dialectal’, describe los 
rasgos fonético-fonológicos, morfosintácticos 
y léxicos de las diferentes zonas dialectales en 
las que se divide el mundo hispanohablante: Es-
paña, Latinoamérica y el español de los Estados 
Unidos. Un punto muy a favor de la forma en 
la que los autores organizan este capítulo es que 
dedican un apartado al ‘español en y de Estados 
Unidos’ y reflexionan sobre el espanglish, algo 
necesario hoy en día al ser Estados Unidos uno 
de los países con más hispanohablantes del mun-
do. Se trata mayoritariamente de un capítulo de 
dialectología, aunque en la sección de lecturas 
adicionales del capítulo, los lectores pueden 
encontrar apuntes de estudios sociolingüísticos 
donde se les orienta sobre cuestiones como la 
variación lingüística de género y donde se pro-
ponen algunos de los títulos e investigadores 
más importantes de la variación sociolingüística 
actual. Finalmente, el Capítulo 8 se enfoca en la 
adquisición, aprendizaje y enseñanza de la len-
gua. Se trata de un capítulo muy bien diseñado 
que recoge de forma clara y concisa las teorías 
principales del aprendizaje de lenguas (materna 
y segunda) y los procesos de adquisición en el 
bilingüismo y multilingüismo, incluyendo a los 
hablantes de español de herencia. Esta perspec-
tiva más teórica del tema se complementa con 
un apartado más pedagógico donde se habla de 
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la enseñanza de la lengua conectando de forma 
muy didáctica la teoría con la aplicación en el 
aula. Se trata de una sección introductoria muy 
bien seleccionada, a las teorías y prácticas de la 
pedagogía en el mundo de la enseñanza de espa-
ñol como segunda lengua. Incluir un capítulo de 
estas características en un manual de introduc-
ción a la lingüística es interesante ya que acerca 
a los alumnos la aplicación de toda la teoría que 
han visto en capítulos anteriores, ayudándoles 
a dar sentido y forma a conceptos que pueden 
resultar abstractos en un principio pero que son 
importantes a la hora de diseñar un experimen-
to de adquisición o un curso de español. 

En conclusión, Introducción a la lingüística 
hispánica actual: teoría y práctica, y Lingüística 
hispánica actual: guía didáctica y materiales de 
apoyo constituyen una importante fuente de 
información sobre las teorías y fenómenos 
principales que tienen lugar en el ámbito de la 
lingüística hispánica. Se trata de dos volúme-
nes innovadores que ofrecen una doble pers-
pectiva teórico-práctica, con actividades muy 
variadas que van desde completar un cuadro 
con conceptos relativos al tema, hasta debates, 
transcripciones, explicaciones gráficas de los 
distintos procesos de la lengua, uso de recursos 
digitales, etc. Se trata de dos herramientas de 
las que podrán aprovecharse tanto estudiantes 
que comienzan su andadura en el campo de la 
lingüística hispánica, como profesorado ya que 
está escrito desde una perspectiva docente que 
facilita la preparación y presentación del ma-
terial en el aula. Los textos ofrecen una impe-
cable síntesis de la ingente cantidad de infor-
mación que existe sobre el campo y consiguen 
ofrecer un material de referencia atractivo que 
además busca fomentar el interés del alumnado 
más allá de sus páginas, planteando sugerentes 
actividades y proyectos que pondrán a trabajar 
la mente del estudiante.

Carmen Fernández-Flórez  
Universidad de Arizona (Estados Unidos)

cfernandezflorez@email.arizona.edu
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Salgado-Robles, Francisco
Desarrollo de la competencia 
sociolingüística por aprendices 
de español en un contexto 
de inmersión en el extranjero                                           

241 páginas. Berna: Peter Lang. 
Linguistic Insights Series. 2018

Generalmente, las experiencias educativas de 
inmersión se han considerado un complemento 
importante para la adquisición de segundas len-
guas (ASL). Sin embargo, los estudios publicados 
en las últimas dos décadas sobre la adquisición y 
el desarrollo lingüístico de una segunda lengua 
(L2) en programas de estudios en el extranjero 
dejaban en tela de juicio que este contexto fue-
ra superior al del estudio de la L2 en el aula en 
la universidad de origen, sobre todo para cier-
tos aspectos de la lengua como la morfosintaxis 
(véanse Lafford, 2006; Collentine, 2009, para 
una panorámica sobre el estado de la cuestión 
hasta ese momento). El desarrollo de una mayor 
competencia sociolingüística en la L2 es uno de 
los beneficios que derivan de una experiencia 
de estudios en el extranjero debido a las prác-
ticas de interacción lingüística y sociocultural 
que ofrece este escenario. Bajo esta premisa, 
la publicación de Francisco Salgado-Robles, 
Desarrollo de la competencia sociolingüística por 
aprendices de español en un contexto de inmersión en 
el extranjero, contribuye a la investigación sobre 
la adquisición de segundas lenguas contestan-
do a la pregunta ¿cómo se adquiere una varia-
ción socialmente significativa en una segunda 
lengua a través de la inmersión? Aunque desde 
la década de 1990 se han llevado a cabo muchas 
investigaciones sobre el desarrollo lingüístico 
durante un período de estudios en el extranje-
ro, se ha dedicado relativamente poca atención 
a la competencia sociolingüística, en contraste 
con otros dominios de la L2 como, por ejem-
plo, la gramática (Collentine, 2004; Geeslin y 
Guijarro-Fuentes, 2005; Isabelli-García, 2004; 
Isabelli-García y Nishida, 2005; Lafford y Ryan, 
1995; Ryan y Lafford, 1992) o la fonética (Díaz-
Campos, 2006; Lord, 2006). En el volumen aquí 

reseñado, Salgado-Robles arroja luz sobre el 
tema del desarrollo sociolingüístico de una L2 
en un contexto naturalista a través del análisis 
empírico de datos sobre la adquisición de la va-
riación sociolingüística en español en el uso de 
los pronombres clíticos (leísmo y laísmo) por estu-
diantes universitarios estadounidenses durante 
una estancia de un cuatrimestre académico en 
Madrid, España.

La monografía consta de cinco capítulos y 
cuatro apéndices. Cada capítulo facilita la tran-
sición al siguiente, lo que permite al lector apre-
ciar la coherencia del libro y el propósito de cada 
capítulo. El Capítulo 1 sitúa el estudio dentro de 
la literatura existente; en esta introducción el 
autor examina a fondo los conceptos clave de 
competencia comunicativa, competencia so-
ciolingüística y competencia intercultural, pre-
senta los objetivos generales y las preguntas de 
investigación, y proporciona un marco teórico 
integral para el entendimiento de la adquisición 
de la variación sociolingüística. Salgado-Robles 
emplea el enfoque sociolingüístico variacionista 
(Labov, 1966) aplicado a la ASL y conocido como 
“variación horizontal” (Adamson y Regan, 1991). 
Según este enfoque, el aprendiz con un alto do-
minio de la L2 demuestra poseer un sistema ba-
sado en reglas, puesto que puede recurrir a una 
forma lingüística en un contexto lingüístico o 
social y otra variante de la misma forma lingüís-
tica en un contexto diferente. El objetivo del 
Capítulo 2 es presentar el contexto de estudios 
en el extranjero como un ámbito idóneo para el 
aprendizaje de la competencia sociolingüística y 
la investigación de dicho aprendizaje. El autor 
ofrece una panorámica sobre la investigación 
previa sobre la ASL y los estudios en el extran-
jero, el aprendizaje-servicio internacional y el 
desarrollo de la competencias sociolingüística e 
intercultural en una L2 en contextos de estudios 
en el extranjero y programas de inmersión. La 
segunda sección de este capítulo está dedicada 
a presentar la variación de uso de los pronom-
bres de objeto directo e indirecto (leísmo y laís-
mo, respectivamente) por hablantes madrileños. 
Mediante una síntesis completa y accesible del 
estado de la cuestión, el Capítulo 2 abarca la re-
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lación entre el aprendizaje de las competencias 
sociolingüística e intercultural de una L2 y la 
participación en un programa de aprendizaje-
servicio internacional en la adquisición de los 
rasgos dialectales de la variante madrileña. En el 
Capítulo 3, Salgado-Robles describe la metodo-
logía utilizada: preguntas e hipótesis de investi-
gación, criterios de selección de participantes, 
instrumentos y procedimientos en la recopila-
ción de datos y la formación del corpus. Como 
reseña en la contraportada del libro Kimberly 
L. Geeslin, Profesora Catedrática de Lingüís-
tica Hispánica de la Universidad de Indiana
(Estados Unidos), “lo más destacado en su
metodología incluye una detallada explicación
sobre las correlaciones lingüísticas del uso pro-
nominal en español y los patrones de uso diario 
de la lengua por parte de aprendices en dos ti-
pos de programas”. En el Capítulo 4 se presen-
tan el análisis cualitativo y cuantitativo de los
datos y la discusión de los resultados. De una
labor meticulosa es el examen de las variables
predictoras (lingüísticas y extralingüísticas)
correlacionadas con las variables categóricas
(los fenómenos de leísmo y laísmo). Los análisis
estadísticos corroboran que los participantes
comienzan sus estudios en el extranjero con
el conocimiento de las formas estándares de
los pronombres de objeto directo e indirecto
aprendidas en un contexto formal, lo cual varía
después del periodo de inmersión al incorporar
formas dialectales (leísmo y laísmo) en su reperto-
rio lingüístico como resultado del contacto con
la comunidad de habla madrileña. El Capítulo 5
recapitula para ofrecer las principales conclusio-
nes extraídas de esta investigación y provee una
serie detallada de contribuciones específicas al
campo de investigación. El autor proporciona
evidencia convincente de que, efectivamente, el 
contexto de estudios en el extranjero favorece
el desarrollo sociolingüístico de una L2, contri-
buyendo así a la creencia generalizada de la su-
perioridad de este contexto de aprendizaje. El
capítulo concluye con varias recomendaciones
para una investigación muy necesaria en el nue-
vo campo de ASL: el de la adquisición de la varia-
ción sociolingüística en un contexto de estudios 

en el extranjero. Finalmente, el autor incluye 
cuatros apéndices que contribuyen a la descrip-
ción de la metodología del estudio: el cuestio-
nario de información básica administrado a los 
aprendices de español como L2 (Apéndice A), 
la lista de asignaturas en las que se matricularon 
estos participantes (Apéndice B), la selección 
de temas de conversación para los participantes 
(Apéndice C) y el perfil de contacto lingüístico 
de los aprendices de español como L2 (Apéndice 
D). Asimismo, copiosas referencias en el texto, 
notas a pie de página y una extensa y actualizada 
bibliografía respaldan este estudio meticulosa-
mente investigado y novedoso. 

En resumen, Desarrollo de la competencia so-
ciolingüística por aprendices de español en un con-
texto de inmersión en el extranjero está a la altura 
de su pretensión de ser el primer volumen to-
talmente dedicado a esta floreciente línea de 
estudio en ASL: la competencia sociolingüís-
tica de estudiantes de español en contextos 
de inmersión. Este libro será de interés para 
investigadores de ASL (puesto que se estudia 
la incidencia del escenario lingüístico en la 
interlengua) o sociolingüística (pues se inves-
tigan el uso de variantes dialectales en hablan-
tes nativos y la adquisición de dichas variantes 
por aprendices de una L2), profesores de len-
guas extranjeras (ya que el volumen propone 
la incorporación de la variación lingüística en 
la enseñanza de una L2), estudiantes avanza-
dos de grado o posgrado en lingüística o edu-
cación (debido a que se trata el conocimiento 
de la gramática en desarrollo de aprendices 
de L2 y los efectos del contexto de inmersión 
en aquella), y por último, para los administra-
dores de programas de estudios y de aprendi-
zaje-servicio en el extranjero, puesto que se 
hace una evaluación sobre los beneficios de 
la interacción entre los aprendices de una L2 
con hablantes nativos en el desarrollo del co-
nocimiento sociolingüístico. El atractivo de 
esta monografía para un público tan amplio 
es digno de reconocimiento y distingue este 
volumen de algunas otras publicaciones en 
esta área. En pocas palabras, Salgado-Robles 
merece ser elogiado por producir esta notable 
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contribución a este campo de investigación: la 
intersección de la sociolingüística y la ASL.

Laura Marqués-Pascual  
Universidad de California, Santa Bárbara

lmarques@spanport.ucsb.edu
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Normas de presentación 
de colaboraciones para su edición 
en el Boletín de asele	

I. Normas generales

La fecha límite de envío de trabajos para el 
Boletín de mayo será el 15 de marzo y para el 
Boletín de noviembre será el 15 de septiem-
bre. En el caso de que no haya suficiente espacio 
en un Boletín para todos los trabajos aceptados, 
estos aparecerán en el Boletín siguiente. 

Para todos estos trabajos se prescriben las si-
guientes normas de publicación. Recordamos 
a todos los interesados que no se considera-
rán trabajos que no respeten las normas 
de estilo del Boletín, sino que estos trabajos 
se devolverán a los autores para que subsanen 
cualquier irregularidad. 

1. Envío de originales. Los trabajos originales
deberán ser enviados en formato .doc o .docx
(Microsoft Word) a la dirección boletin@ase-
lered.org. 

El documento tendrá como nombre el título del 
apartado al que se presenta más el/los apellidos 
del primer autor o autora. Por ejemplo: Artícu-
lo_de_fondo_MéndezSantos.

En la primera página del trabajo se incluirá, en 
este orden, la siguiente información: a) título del 
apartado del Boletín al que se presenta, b) título 
original del manuscrito, c) nombre, institución a la 
que pertenece y dirección electrónica del primer 
autor, d) nombre, institución y dirección electró-
nica de los otros autores, si los hubiera, 4) breve 
biodata de máximo 100 palabras para cada autor/a. 

En la segunda y siguientes páginas se incluirá el 
título original del manuscrito y el texto comple-
to del mismo.

2. Formato de presentación. El texto se presen-
tará con una tipografía Times New Roman de 
cuerpo 12. El interlineado será sencillo. Las 
notas a pie de página se escribi-án en cuerpo 
10. No habrá sangría en la primera línea de los 
párrafos. No habrá espacio entre un párrafo y 
otro.

3. Imágenes. Las imágenes deben tener una cali-
dad mínima de 300 dpi para garantizar su repro-
ducción. Las imágenes no deben ir insertadas en 
el documento Word sino adjuntas en forma-
to .jpeg, .png o similares. Cada imagen tiene 
que ir numerada (Figura 1, Figura 2, etc.) y 
acompañada de un título breve y claro que la 
identifique. 

4. Notas a pie de página. Las notas tienen que 
ir siempre a pie de página y nunca al final del do-
cumento. Las notas se incluirán en el texto me-
diante números arábigos situados antes de los 
signos de puntuación, así1.

5. Citas. Las citas cortas (hasta 39 palabras) se 
escribirán entre comillas en el cuerpo del párra-
fo. Las citas largas (40 palabras o más) se ofrece-
rán en párrafo aparte con sangría en el margen 
izquierdo, sin entrecomillar, con cuerpo de letra 
11, sin cursiva y con una línea de separación an-
tes y después de la cita. Se indicará la obra por el 
apellido del autor, sin el nombre propio, segui-
do, entre paréntesis, del año de publicación y, 
tras dos puntos, la página o páginas que se estén 
citando: Gómez Torrego (1989, p. 99). 

6. Referencias bibliográficas. Al final del texto 
deberá darse la referencia completa de las obras 
que han sido citada o mencionadas en el texto 
en un apartado llamado “Referencias bibliográ-
ficas”. Las referencias se deben incluir utilizan-
do las normas de estilo APA (originales en inglés 
aquí con buscador; adaptadas para el español

Normas de publicación 
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aquí). Para añadir las referencias de documentos 
que no aparecen mencionados a continuación 
puede consultarse la siguiente guía.

Ejemplos:

Libro con uno o varios autores

Gómez Torrego, L. (1989). Manual de español 
correcto. Madrid: Arco/Libros.

Martyniuk, W., Fleming, M. y Noijons, J. 
(2007). Evaluation and assessment within the do-
main of language(s) of education. Praga: Council 
of Europe.

Libro editado			

Hualde, J. I., A. Olarrea, y O’Rourke, E. 
(Eds.), (2012). The handbook of Hispanic linguis-
tics. Malden, MA: Wiley. 

Artículo de revista con uno o varios autores

Boers, F. (2000). “Metaphor awareness and vo-
cabulary retention”. Applied Linguistics, 21(4), 
553-571. 

Banas J. A., Dunbar, N., Rodríguez, D. y Liu, 
S.-J. (2011). “A Review of humor in educatio-
nal settings: Four decades of research”. Com-
munication Education, 60(1), 115-144. 

Capítulos de libro con uno o varios autores     

Lakoff, G. y Johnson, M. (1987). “La estructura 
metafórica del sistema conceptual humano”. En 
D. A. Norman, (Ed.), Perspectivas de la ciencia cog-
nitiva (pp. 15-65). Barcelona: Paidós. 

Martínez, C. M. (2006). “Consideraciones sobre 
la metodología en la enseñanza de la fonética y 
la fonología del español/LE”. En A. Álvarez et 
al. (Eds.), La competencia pragmática y la enseñanza 
del español como lengua extranjera (pp. 469-476). 
Oviedo: Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Oviedo.

Documentos consultados en línea

Consejo de Europa (2002). Marco común euro-
peo de referencia para las lenguas: aprendizaje, 
enseñanza, evaluación. Madrid: MECD/Anaya. 
Recuperado de:  http://cvc.cervantes.es/Ense-
nanza/Biblioteca_Ele/marco/cvc_mer.pdf.  

Saito, K. y Akiyama, Y. (2017). “Video-based 
interaction, negotiation for comprehensibi-
lity, and second language speech learning: A 
longitudinal study”. Language Learning, 67(1), 
43–74. https://doi.org/10.1111/lang.12184. 

Tesis doctorales  

Acquaroni, R. (2008). La incorporación de la com-
petencia metafórica (CM) a la enseñanza-aprendi-
zaje del español como segunda lengua (L2) a través 
de un taller de escritura creativa: estudio experi-
mental. [Tesis doctoral]. Madrid: Universidad 
Complutense de Madrid.

Park, J. K. (2000). The effects of forms and 
meaning-focused instruction on ESL learners’ pho-
nological acquisition. [Tesis doctoral]. Filadel-
fia, PA: University of Pennsylvania.

II. Algunas cuestiones
ortotipográficas

Las normas ortotipográficas y de estilo aplicadas 
a la edición del Boletín se establecen de acuerdo 
a los criterios recogidos en la siguiente obra de 
José Martínez de Sousa, que todo autor debería 
conocer y consultar en caso de duda: Normas de 
presentación 98 / Boletín de ASELE Martínez de 
Sousa, José: Manual de estilo de la lengua espa-
ñola, 3.ª ed., revisada y ampliada, Gijón: Edicio-
nes Trea, 2007. 

1. Cursiva. Se escribirán en cursiva los títulos
de libros y publicaciones periódicas, así como
los neologismos y préstamos de otros idiomas.
No irán en cursiva las citas enteras en otros
idiomas, los nombres de instituciones extran-
jeras ni los nombres comerciales de empresas
extranjeras (Twitter, Facebook...).

https://web.ua.es/es/eurle/documentos/trabajo-de-fin-de-grado/estilo-apa.pdf
http://normasapa.net/nuevos-modelos-de-citas-y-referencias-apa-2016/
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2. Mayúsculas. Se cuidará especialmente el uso 
de las mismas, que deberán limitarse a los ca-
sos estrictamente necesarios (nombres propios 
de persona, lugares, instituciones), y se evitará 
siempre el uso de mayúsculas subjetivas. Nota: 
Las mayúsculas se acentúan siempre. 

3. Tildes. No se acentúan gráficamente, de 
acuerdo con las normas de la Ortografía (2010), 
ni el sustantivo guion, ni el adverbio solo (‘sola-
mente’) ni los pronombres demostrativos este, 
ese, aquel, etc. 

4. Topónimos. El empleo de topónimos en len-
guas distintas al español se adaptará siempre a 
la tradición ortográfica del español. Así, se es-
cribirá, por ejemplo, Fráncfort y no Frankfurt, 
Nueva York y no New York.

La Junta directiva desea que estos cambios y 
los nuevos aires que llegan al Boletín sean de 
vuestro agrado y de la comunidad científica del 
español como lengua extranjera.

Os agradecemos vuestro apoyo y os animamos 
a participar en el Boletín.

Elisa Gironzetti 
Directora del Boletín de noviembre

María del Carmen Méndez Santos

Directora del Boletín de mayo

boletin@aselered.org
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2018 La disponibilidad léxica como método  
   de detección del vocabulario y de su   
   selección en manuales: aplicación en   
   una muestra de estudiantes    
   sinohablantes de ELE
   Matías Hidalgo Gallardo

2017 De la formación inicial de profesores   
   de ELE a la competencia profesional   
   docente
   Iker Erdocia Iñiguez

2017 Language Teacher Cognition and   
   Practice about a Practical Approach:   
   the Teaching of Speaking in the   
   Spanish as a Foreign Language   
   Classroom in Norwegian Lower   
   Secondary Schools
   Xavier Llovet Vilà

2016 Aprendizaje formal de ELE mediante   
   actividades cooperativas de traducción  
   pedagógica con atención a la forma
   Adolfo Sánchez Cuadrado

2015 La formación del profesorado de ELE en  
   evaluación auténtica de competencias
   Paula Reyes Álvarez Bernárdez

2014 Lecturas canónicas adaptadas y 
   formación literaria en español (LE)
   Marta de Vega Díez

2013 El juego dramático en la práctica
   de las destrezas orales 
   Gabino Boquete Martín

2012 Léxico, diccionario y
   enseñanza/aprendizaje de ELE 
   Isabel Sánchez López

2011 La lengua materna en el aula de ELE 
   M.ª Mar Galindo Merino

2010 Gramática cognitiva para la enseñanza
   del español como lengua extranjera 
   Reyes Llopis García

 2009 La competencia sociocultural en el aula
   de español L2/LE: 
   Una propuesta didáctica
   Rocío Santamaría Martínez

 2008 Competencia estratégica para la   
   comprensión auditiva del español 
   como lengua extranjera
   Susana Martín Leralta

 2007 La enseñanza de español a inmigrantes
   en contextos escolares 
   María Jesús Cabañas Martínez

2006 El pensamiento de los aprendientes 
   en torno a cómo se aprende una lengua:
   dimensiones individuales y culturales 
   Carmen Ramos Méndez

2005 Las colocaciones: fundamentos   
   teóricos y metodológicos

Marta Higueras

 2004 La selección del léxico en la enseñanza
   del español como lengua extranjera 
   María del Carmen Izquierdo Gil

2004 Etapas de interlengua oral
   en estudiantes brasileños de español 
   María Lourdes Otero Brabo Cruz

2003 La publicidad como elemento   
   integrador de una propuesta de   
   enseñanza por tareas
   Marta Seseña Gómez

 2002 Lecturas graduadas hipertextuales
   Bárbara Moreno Martínez

 2001 Disponibilidad léxica en alumnos de 
   español como lengua extranjera 
   Marta Samper Hernández

 2000 La cortesía verbal en la expresión
   de discrepancias en español 
   Francisco Javier Domínguez Calvo

 2000 La adquisición infantil del español.
   Una aproximación gramatical 
   Elisa Rosado Villegas

 1999 Estudio del sistema vocálico del   
   español como lengua extranjera 
   María Begoña Arbulu Barturre

 1998 Espan-l Un foro de debate en internet   
   sobre lengua española.
   Mar Cruz Piñol

1997 La pronunciación del español por   
   hablantes nativos del finés:    
   particularidades de un acento extranjero
   Alberto Carcedo

1994 ELE: Aspectos morfológicos, sintácticos  
   y léxico-semánticos de los adverbios 
   en -mente
   Marta Baralo
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2018 La enseñanza de una L2/LE a estudiantes con discapacidad visual. 
  Estrategias, metodologías y nuevos horizontes en la enseñanza de español  
  como lengua extranjera
  Diego Paniagua Martín

2017 El español es una suma. Una secuencia didáctica para estudiantes universitarios  
  de español como lengua de herencia en EE.UU.
  Aida Velasco Gutiérrez

2016 Creación de materiales de ELE para niños de 3 a 5 años
  Cristina Carreras

 2015 Aprendizaje de la competencia inferencial para la comprensión lectora 
  en nivel superior
  Raquel Lozano Pleguezuelos

 2014 El cuento fantástico en el aula de E/LE: un enfoque pragmático
  María Iglesias Pérez

 2013 La aparente descortesía del lenguaje coloquial 
  Luisa María Armenta Moreno

 2012 La flexibilización de estilos de aprendizaje: intervención en el aula de ELE 
  Sara Gómez Villa

 2011 Situaciones e interacción oral en el español del turismo 
  M.ª Ángeles Vergara Padilla

 2010 El uso del tráiler cinematográfico en el aula de ELE 
  María Santaellas Esquinas
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