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PRESENTACION

Desde Alcalingua de la Universidad de Alcald, presentamos una nueva
edicidn de la revista digital ForLingua que dara cabida a trabajos e investiga-
ciones de los alumnos de Posgrado y de Grado, vinculados a la Universidad de
Alcala, asi como a todos los profesionales dedicados a la ensefianza de una
lengua (extranjera o materna), que quieran participar en estas Jornadas, que
se celebran una vez al afio.

Las primeras Jornadas, octubre de 2019, presenciales, acogieron a mas
de una veintena de participantes que desde diferentes dmbitos (alumnos de
Grado y Posgrado, profesores y representantes institucionales de la UAH) de-
batieron sobre la importancia de la figura del profesor de una lengua extranje-
ray las posibles salidas profesionales.

En mayo de 2021, se celebraron de forma virtual las segundas Jornadas,
donde participaron profesores y estudiantes de Guinea Ecuatorial, Italia o
Reino Unido, ademas de espafoles. Su tema central fue la importancia de la
figura del profesor de una lengua extranjera: investigacién y docencia.

Las terceras Jornadas. febrero de 2022, fueron virtuales para dar cabida
a profesores y doctorandos de Europa, América y Africa. En esa ocasion, el
tema central de debate fue El proceso de ensefianza / aprendizaje del alumno
de una LM/LE. Como siempre en este foro, el tema central se plantea desde la
perspectiva de la investigacion y la docencia.

En las cuartas Jornadas, abril de 2023, se debatié sobre la tesis doctoral y
cdmo este trabajo podia moldear la figura del investigador y su futuro.
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Las quintas Jornadas, en octubre de 2023, se dedicaron a El espafiol en
La India, donde se contd con profesores que imparten su docencia en ese gran
pais y también a los libros e investigaciones que tenian un perfil concreto: estu-
diantes indios que aprenden espafiol en su pais.

Las sextas Jornadas, mayo de 2024, abordaron el impacto de la inteligen-
cia artificial y las nuevas tecnologias en la ensefianza de lenguas maternas y ex-
tranjeras, cuyo tema fue Inteligencia Artificial, TIC y ensefianza de una lengua
materna o extranjera: viejos retos, nuevos caminos.

Las séptimas Jornadas, marzo de 2025, se dedicaron a La Investigacion,
équé esy en qué consiste? El volumen de ForlLingua 7 se edité en dos partes: la
primera contiene las entrevistas, las ponencias invitadas y el conjunto de tra-
bajos de los participantes, mientras que la segunda parte recoge dos investiga-
ciones realizadas en la Universidad de Alcald y que muestran la culminacién de
una trayectoria investigadora —la tesis doctoral—y el inicio de otra trayectoria
investigadora, un Trabajo de Fin de Grado.

Las octavas Jornadas China en espafiol, octubre de 2025, recogen trabajos
de un conjunto de profesores, cuyo interés favorece el avance del espafiol y su
cultura en ese maravilloso e inmenso pais.

Ahora presentamos el resultado de las novenas Jornadas, mayo de 2026,
centradas en Investigacion, Innovacion e Integracién de la diversidad, como
nuevo reto de la labor del profesor de una lengua materna o extranjera en
medio del apogeo de las Inteligencias artificiales.

Confiamos en que esta iniciativa de ForLingua siga recibiendo el apoyo y
el interés de nuestros nuevos, o futuros, egresados, para que se despierten vo-
caciones sobre una profesion atractiva y muy sugerente, que permite conocer
el mundo, otras lenguas y otras culturas.

Alcala de Henares, 30 de septiembre de 2026

M.? Teresa del Val M.? Angeles Alvarez
Directora General Directora de Estrategia e Innovacidn

Alcalingua-Universidad de Alcala
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El docente de ELE como disefiador de experiencias:
gamificacion, inteligencia artificial
y creatividad pedagdgica

Dra. Sonia ADEVA MERINO
Alcalingua. Universidad de Alcala

Resumen: Este articulo propone y desarrolla el concepto de docente-disefiador como mar-
co para repensar la practica profesional en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE)
en el contexto de la transformacion digital. A partir de tres pilares teéricos —el learning design
(Laurillard, 2012; Conole, 2013), el marco de competencia digital docente DigCompEdu (Redecker,
2017)y la creatividad pedagodgica (Craft, 2005; Robinson, 2011)-, se argumenta que la integracion
efectiva de la tecnologia en el aula no reside en el dominio de herramientas especificas, sino en la
capacidad del docente para disefiar experiencias de aprendizaje con intencionalidad pedagdgica.
El articulo examina la gamificacion y la inteligencia artificial como dos ambitos de especial rele-
vancia para este perfil docente emergente e ilustra el analisis con ejemplos précticos propios: el
juego Shark Verbal A2 (creado con WebSim e IA generativa), itinerarios gamificados con Deck.Toys
y el uso de AhaSlides para la evaluacidn formativa. Como caso de estudio, se presentan los re-
sultados de la implementacién del escape room educativo Los viajeros del tiempo. El articulo
concluye con implicaciones para la formacion del profesorado de ELE.

Abstract: This article proposes and develops the concept of the teacher-as-designer as a
framework for rethinking professional practice in the teaching of Spanish as a foreign language
(SFL) in the context of digital transformation. Drawing on three theoretical pillars—learning de-
sign (Laurillard, 2012; Conole, 2013), the DigCompEdu framework for the digital competence of
educators (Redecker, 2017) and pedagogical creativity (Craft, 2005; Robinson, 2011)—it argues
that the effective integration of technology in the classroom lies not in mastering specific tools,
but in the teacher’s capacity to design learning experiences with clear pedagogical intention. The
article examines gamification and artificial intelligence as two particularly relevant areas for this
emerging teacher profile and illustrates the analysis with original practical examples: the game
Shark Verbal A2 (created with WebSim and generative Al), gamified learning paths with Deck.
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Toys, and the use of AhaSlides for formative assessment. As a case study, it presents the results
of implementing the educational escape room Los viajeros del tiempo. The article concludes with
implications for SFL teacher education.

Palabras clave: docente-disefiador, gamificacion, inteligencia artificial, ELE, escape room,
learning design, DigCompEdu.

Curriculum: Sonia Adeva es Licenciada en Filologia Inglesa por la Universidad de Alcal3,
Master oficial en E-learning en la rama de Direccion de Proyectos por la Universitat Oberta de
Catalunya y Doctora en Estudios Lingisticos, Literarios y Teatrales por la Universidad de Alcalg,
con una tesis sobre gamificacion, inteligencia artificial y tecnologias emergentes en la ensefianza
de ELE. Desde 2003 es profesora de espafiol para extranjeros y actualmente Coordinadora Acadé-
mica en Alcalingua-Universidad de Alcald. Es, asimismo, formadora de profesores, coordinadora
y codirectora en cursos y masteres de la Universidad de Alcald. Coautora del manual Encuentros.
Espaiiol para inmigrantes B1 (UAH) y coautora de Curso de Cultura con la editorial Anaya ELE.

1. INTRODUCCION

La tecnologia en el aula de lenguas extranjeras se ha estudiado desde
muchos puntos de vista: la eficacia de determinadas herramientas, el papel del
docente como mediador o sus efectos en el disefio curricular. Sin embargo, los
cambios de los Ultimos afios, y en especial la llegada de la inteligencia artificial
generativa a partir de 2022, plantean preguntas nuevas: équé significa hoy ser
un buen docente en un entorno que cambia constantemente?, ¢qué relacién
hay entre tecnologia, creatividad y disefio pedagdgico?, équé formacidn nece-
sita el profesorado de ELE para afrontar estos retos?

Este articulo propone una respuesta basada en un cambio de enfoque:
pasar del docente que usa herramientas al docente que disefia experiencias.
No se trata solo de un cambio de nombre. Supone una manera distinta de
entender la practica docente, de planificar las clases y de tomar decisiones pe-
dagogicas. El docente-disefiador no se pregunta Unicamente qué herramienta
va a utilizar, sino qué experiencia quiere que vivan sus estudiantes y qué condi-
ciones necesita crear para que esa experiencia genere aprendizaje.

El articulo se centra en dos ambitos que muestran con claridad este nuevo
perfil docente: la gamificacion y la inteligencia artificial. Ambos han crecido
rdpidamente en el ambito educativo y hoy son objeto de debate entre el pro-
fesorado de ELE. Sin embargo, este trabajo parte de una idea clara: ni la gami-
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ficacidn ni la IA tienen valor pedagdgico por si mismas. Su potencial depende
de que se utilicen con una intencidn didactica, apoyadas en una base tedrica
sélida y al servicio de los objetivos linglisticos y culturales del curso.

La mayoria de los ejemplos que se presentan son recursos propios, crea-
dos y aplicados en Alcalingua, el centro de lenguas de la Universidad de Alcala.
Con ello se quiere mostrar que el docente-disefiador no es un perfil reservado
a especialistas en tecnologia educativa. Es una competencia que cualquier pro-
fesor de ELE puede desarrollar con los recursos que tiene a su alcance, inclui-
das las herramientas gratuitas de IA generativa.

El caso de estudio central es el escape room educativo Los viajeros del
tiempo, aplicado con 24 estudiantes de nivel B1. Los datos de satisfaccién y las
observaciones de aula permiten mostrar tanto las posibilidades de la gamifica-
cion en ELE como las dificultades que surgen al llevarla a un aula real.

2. DEL INSTRUCTOR AL DISENADOR

La idea del docente como disefador de experiencias de aprendizaje no
es nueva, pero ha ganado peso con la digitalizacion de la educacién. En este
apartado se presentan los tres pilares tedricos en los que se apoya el articulo.

2.1 Learning design: disefiar las condiciones del aprendizaje

El learning design, de acuerdo con Conole (2013) y Laurillard (2012), es un
enfoque para planificar la ensefianza que pone el foco en las actividades y en
las condiciones que hacen posible el aprendizaje, mas que en los contenidos
que se transmiten. La programacion tradicional parte de la seleccién y el orden
de los contenidos; el learning design, en cambio, parte de otra pregunta: ¢qué
va a hacer el estudiante y en qué condiciones?

Laurillard (2012) plantea la ensefianza como una ciencia del disefio y
defiende que el docente es, sobre todo, alguien que construye entornos de
aprendizaje, no solo alguien que transmite conocimientos. Desde esta pers-
pectiva, la competencia docente no depende principalmente del dominio de la
materia, que se da por supuesto, sino de la capacidad de organizar situaciones
en las que los estudiantes puedan construir conocimiento, practicar y desarro-
llar actitudes de forma significativa.
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En la clase de ELE esto tiene consecuencias muy concretas. Por ejemplo,
el orden de las actividades no depende solo de la dificultad gramatical, sino
también de la experiencia que se quiere crear: ¢ qué reto supone la actividad?,
équé tipo de interaccidn provoca?, écdmo se conecta con lo anterior y con lo
siguiente? y ¢qué permite ver del aprendizaje del estudiante? Estas preguntas
marcan la diferencia entre el docente que elige actividades y el que disefia
experiencias.

2.2 DigCompEdu: competencia digital con criterio pedagédgico

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores, Dig-
CompEdu (Redecker, 2017), describe de forma ordenada las competencias que
necesita el profesorado para integrar la tecnologia en su practica. Una de sus
ideas centrales es que la competencia digital docente no se mide por el ni-
mero de herramientas que se conocen, sino por la capacidad de elegir, crear,
adaptar y combinar recursos digitales con criterio pedagogico.

Esta idea es importante para el debate sobre tecnologia educativa. A me-
nudo se asocia la competencia digital con conocer muchas plataformas y apli-
caciones. DigCompEdu, en cambio, situa el criterio pedagdgico en el centro: la
herramienta es un medio, no un fin. Un docente digitalmente competente es
el que, ante una situacién de aprendizaje concreta, sabe qué recursos tecno-
légicos pueden mejorar la experiencia del estudiante, si es que alguno puede
hacerlo, y cobmo integrarlos.

Este enfoque resulta especialmente util ante la llegada de la IA generativa.
El facil acceso a herramientas como ChatGPT, Claude o Diffit ha abierto debates
sobre si la IA puede sustituir al docente o sobre el uso indebido por parte de
los estudiantes. Desde DigCompEdu, la cuestion no es si el profesorado debe
usar la IA o no, sino cdmo usarla con criterio: aprovecharla para ganar tiempo
y dedicar ese tiempo a lo que si requiere la presencia del docente, como el
acompafiamiento, la retroalimentacién y la relacion con los estudiantes.

2.3 Creatividad pedagogica: responder a la diversidad del aula

El tercer pilar es la creatividad pedagégica. Craft (2005) la entiende no
como un talento innato de algunos docentes, sino como una competencia pro-
fesional que se puede desarrollar. Robinson (2011) defiende que la creatividad
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no es exclusiva de artistas o genios: es una capacidad que todos tenemos y que
puede crecer o frenarse segln el entorno en que se practique.

En el aula de ELE la creatividad es especialmente necesaria por la gran
diversidad de estudiantes: distintas lenguas maternas, niveles, motivaciones,
referentes culturales y experiencias previas de aprendizaje. Por eso, ninguna
solucion funciona igual en todos los grupos, y el docente tiene que buscar con-
tinuamente nuevas respuestas: adaptar materiales, crear variantes y encontrar
formas de hacer los contenidos accesibles y significativos.

La creatividad no estd refiida con el rigor ni con la teoria. Al contrario, lo
que define al docente-disefiador es precisamente la combinacién de ambas
cosas: conoce como se aprenden las lenguas, se mantiene al dia de la investi-
gacidn y es capaz de convertir ese conocimiento en propuestas propias, adap-
tadas a su contexto y pensadas para que sus estudiantes aprendan.

3. LA GAMIFICACION COMO SISTEMA DE DISENO EN ELE

La gamificacidn consiste en aplicar elementos y mecanicas de juego en
contextos que no son ludicos para generar motivacion, progreso y sentido
(Kapp, 2012; Werbach y Hunter, 2012). En la Gltima década se ha investigado
mucho sobre su uso en la ensefianza de lenguas. Sin embargo, en las aulas de
ELE se ha aplicado a menudo con cierta confusion, por lo que conviene aclarar
algunos conceptos.

3.1 Gamificacion superficial frente a gamificacion estructural

Para el docente-disefiador, |a distincion mas util es la que separa la gamifi-
cacion superficial de la estructural. La gamificacidn superficial, llamada a veces
pointsification, consiste en afiadir puntos, insignias o clasificaciones a activida-
des que siguen siendo las mismas. Suele aumentar la motivacion durante un
tiempo, pero no deja un efecto duradero en el aprendizaje.

La gamificacién estructural, por el contrario, redisefia la experiencia
desde dentro. Incorpora la légica del juego en el orden de las actividades, la
narrativa, la progresion y la retroalimentacién. Nicholson (2015a) habla de
meaningful gamification o gamificacidn significativa: los elementos de juego
no son un adorno, sino parte esencial de la experiencia, y el participante
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encuentra en ella un sentido personal que mantiene su implicacion a largo
plazo.

Un ejemplo con Kahoot ayuda a ver la diferencia. En la version superficial,
el docente prepara diez preguntas de gramatica sin contexto, los estudiantes
compiten por puntos y la clase se anima durante cinco minutos. En la version
estructural, las mismas preguntas forman parte de una historia: los estudian-
tes son detectives que investigan un misterio histérico, cada acierto desvela
una pista, cada error lleva a una pista falsa y la competicién se convierte en
colaboracion para resolver el caso. La herramienta es la misma; el disefio, y por
tanto el aprendizaje, es muy distinto.

3.2 Ejemplos de diseiio gamificado: recursos propios

Los siguientes ejemplos muestran distintos tipos de gamificacion creados
y aplicados en Alcalingua. Tienen un doble objetivo: mostrar la variedad de po-
sibilidades que ofrece la gamificacién en ELE y ver cémo la IA generativa puede
ayudar a crear prototipos al servicio del disefio pedagdgico.

3.2.1 SHARK VERBAL A2: GAMIFICACION CON |A GENERATIVA

Shark Verbal A2 es un juego creado integramente por la docente con
WebSim, una plataforma que genera aplicaciones web a partir de instruccio-
nes escritas en lenguaje natural. En el juego, un tiburdn rosa recorre el océano
y debe comerse solo los peces que llevan verbos en pretérito perfecto o inde-
finido, y evitar los que llevan formas en presente o infinitivo.

La decisidn de disefio mas importante es que todos los peces son del
mismo color. El estudiante no puede guiarse por ninguna pista visual: tiene
que leer la forma verbal y reconocer el tiempo. Esta restriccion, en aparien-
cia sencilla, convierte el juego en una actividad de discriminacidn gramatical
en tiempo real. Ademas, la dificultad aumenta de forma progresiva (cinco
niveles de velocidad, uno cada veinte puntos) vy, tras cada accidn, el juego
indica el nombre del tiempo verbal. Asi se incorporan dos principios clave de
la gamificacidn estructural: la progresién y el aprendizaje a partir del error
(Figura 1).
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Figura 1: Shark Verbal A2: version final del juego

Nota. En la primera version diferenciaba por colores los tipos de verbos. Se rehace el prompt para
que todos los peces tengan el mismo color, por lo que la unica forma de identificar el tiempo verbal
es leer la forma escrita. Elaboracion propia con Claude.

El proceso de creacion muestra también como usar la IA con criterio pe-
dagogico. El juego no salié de una sola instruccion, sino de un proceso en varias
fases: describir los requisitos pedagdgicos, generar el codigo con la IA, detec-
tar errores (por ejemplo, el botén de reiniciar no desaparecia al empezar la
partida) y corregirlos con nuevas instrucciones (Figura 2). Este ciclo de crear,
probar y mejorar es el que caracteriza el design thinking aplicado a la creacién
de materiales.
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Figura 2: Primera version de Shark Verbal A2 en WebSim,
con el panel de instrucciones a la IA

Nota. A la derecha se ven las instrucciones que se dieron a la IA para corregir errores, como el
boton de reinicio que seguia visible. Elaboracion propia con WebSim.

3.2.2 DECK.TOYS: EL ITINERARIO COMO MAPA DE AVENTURA

Deck.Toys permite convertir una secuencia de actividades en un mapa
de aventura. El estudiante ve todo el recorrido, avanza por estaciones y des-
bloquea nuevas actividades a medida que completa las anteriores. Asi se in-
tegran varios elementos de gamificacion estructural: el progreso es visible, el
estudiante siente que controla su itinerario y le motiva desbloquear nuevas
etapas.

Un ejemplo aplicado en Alcalingua es el itinerario Dominio del pretérito
indefinido en la narrativa, pensado para estudiantes de nivel B2. Incluye es-
taciones de distinto tipo (tarjetas de vocabulario, juego de parejas, crucigra-
ma y practica de verbos irregulares) que cada estudiante recorre a su ritmo
(Figura 3). El docente puede ver en tiempo real el progreso de cada uno e
identificar en qué puntos se atasca la mayoria, lo que lo ayuda a preparar las
clases presenciales.
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Figura 3: Mapa de aventura del itinerario
Dominio del pretérito indefinido en la narrativa en Deck.Toys

Nota. Vista del editor docente. Cada icono del mapa es una estacion (tarjetas, parejas, crucigrama,
verbos irregulares) que se desbloquea al completar la anterior. Elaboracion propia con Deck.Toys.

Para el docente-disefiador, Deck.Toys tiene una ventaja especialmente
valiosa: permite atender a la diversidad sin separar al grupo. Todos trabajan
en el mismo mapa, pero cada uno avanza segun su ritmo y su nivel. Quienes
van mas rapido encuentran actividades de ampliacién al final del recorrido y
quienes necesitan mas tiempo pueden detenerse en cualquier estacion sin la
presion de seguir al grupo.

3.2.3 AHASLIDES: GAMIFICACION DE LA EVALUACION FORMATIVA

AhaSlides es una plataforma de presentaciones interactivas que permite
que los estudiantes participen en tiempo real con nubes de palabras, cuestio-
narios, encuestas, clasificaciones o actividades de relacionar, sin necesidad de
descargar ninguna aplicacion. Su uso habitual en las clases de ELE de Alcalin-
gua ha mostrado tres momentos en los que resulta especialmente util.
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El primero es la activacion de conocimientos previos al comenzar una uni-
dad. Una nube de palabras con una pregunta como «éQué verbos irregulares
en indefinido conocéis?» activa lo que ya saben los estudiantes y, al mismo
tiempo, muestra al docente de qué punto parte realmente el grupo.

El segundo es la evaluacién formativa durante la clase. Un cuestionario
breve de cinco preguntas al final de un bloque muestra en el momento qué
estructuras ha asimilado el grupo y cudles necesitan refuerzo (Figura 4). Con
esa informacién, el docente puede ajustar las siguientes sesiones.

Figura 4: Actividad de relacionar en AhaSlides durante una clase

Nota. Los estudiantes relacionan cada verbo con su significado desde su propio dispositivo y el
docente ve las respuestas del grupo en tiempo real. Elaboracion propia con AhaSlides.

El tercero es el repaso al final de la unidad. Una clasificacién con pre-
guntas de repaso crea un ambiente de competicidn sana sin la presién de un
examen. Los estudiantes consolidan lo aprendido sin sentir que se les esta eva-
luando, lo que reduce la ansiedad que muchas veces bloquea su rendimiento
en los examenes.

4. LA IA COMO RECURSO DEL DOCENTE-DISENADOR

La llegada de la IA generativa a la educacidn ha provocado reacciones muy
distintas, desde el entusiasmo sin reservas hasta el rechazo. Este articulo se
sitUa en un punto intermedio: la IA no es la solucidn a los problemas pedago-
gicos, pero tampoco una amenaza. Es un recurso con mucho potencial, y su



EL DOCENTE DE ELE COMO DISENADOR DE EXPERIENCIAS 23

valor depende del criterio con que se use. Para el docente de ELE, ese criterio
tiene tres dimensiones.

4.1 Creacion y adaptacidn de materiales

La aplicacién mas visible de la IA generativa es que permite crear materia-
les mucho mas rapido. Tareas que antes llevaban horas —adaptar un texto au-
téntico a distintos niveles del MCER, crear variantes de una actividad, elaborar
una rubrica para evaluar la expresién oral o escribir un didlogo contextualizado—,
pueden hacerse ahora en minutos con herramientas como ChatGPT o Claude.

Hay que insistir, sin embargo, en que la IA produce borradores, no mate-
riales listos para usar. El docente sigue siendo responsable de revisar que sean
adecuados desde el punto de vista lingliistico, cultural y pedagdgico, de adap-
tarlos a su grupo y de integrarlos con coherencia en la secuencia diddctica. Lo
que aporta la IA es tiempo: el que antes se dedicaba a redactar el borrador
puede dedicarse ahora a revisarlo, contextualizarlo y atender a los estudiantes.

Un ejemplo claro es la adaptacion a distintos niveles. A partir de un texto
auténtico, como una noticia o un fragmento literario, se pueden obtener en
pocos minutos tres versiones para A2, B1y C1 que mantienen el mismo temay
el mismo contenido cultural. Esto facilita mucho la atencién a la diversidad en
ELE, donde es frecuente tener en la misma clase estudiantes de niveles distin-
tos, sobre todo en cursos intensivos y programas de inmersion.

4.2 Personalizacion del aprendizaje

La segunda dimension es la personalizacidn. Las herramientas de IA per-
miten ofrecer itinerarios, retroalimentacion y recursos adaptados a cada estu-
diante con un grado de detalle que seria muy dificil alcanzar solo con el trabajo
del docente.

Algunos ejemplos son ELSA Speak, que analiza la pronunciacién sonido a
sonido; Diffit, que adapta textos a distintos niveles, o las funciones de correc-
cion de textos de asistentes como Claude. En todos estos casos la IA funciona
como una extension del docente: ofrece practica ilimitada, respuesta inmedia-
ta y adaptacion individual, algo que un profesor no puede garantizar a cada
estudiante en un grupo de veinte o treinta.
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Holmes et al. (2019) recuerdan, no obstante, que la personalizacion que
ofrece la IA no debe hacernos olvidar que la relacién pedagdgica sigue siendo
humana: el vinculo entre docente y estudiante, la dimensidn afectiva y la capa-
cidad de percibir lo que los datos no muestran. La IA personaliza los contenidos
y la practica; el docente personaliza la relacion.

4.3 Reflexidn critica y ética

La tercera dimension, y quiza la mas importante para la formacién del
profesorado, es la reflexion critica sobre los limites, los riesgos y las cuestiones
éticas del uso de la IA en el aula de ELE.

Uno de los riesgos mas relevantes para la ensefianza de lenguas y culturas
es el sesgo cultural. Los modelos de lenguaje se entrenan con enormes canti-
dades de textos, en su mayoria en inglés, que reflejan los sesgos de las culturas
predominantes. Si se le pide a un modelo que describa «una familia espafiola
tipica», es facil que responda con estereotipos que van en contra de los objeti-
vos interculturales del curriculo de ELE.

Otro reto urgente es como evaluar la produccién escrita cuando los es-
tudiantes tienen acceso a la IA. Preguntarse si un texto lo ha escrito realmen-
te el estudiante deja de tener sentido cuando la IA puede producir textos
muy dificiles de distinguir de los humanos. Tal y como indican Redecker y
Johannessen (2013), esto no significa renunciar a evaluar la escritura, sino
cambiar la forma de hacerlo, en la linea de la transformacion de la evalua-
cién que la tecnologia ya venia impulsando. Algunas opciones son evaluar
el proceso (portafolios, borradores, diarios de escritura), proponer tareas
vinculadas a la experiencia personal del estudiante o pedirle que defienda
oralmente lo que ha escrito.

Godwin-Jones (2023) sefiala que la alfabetizacion en IA, es decir, saber
usar estas herramientas de forma critica, conocer sus limitaciones y decidir
cuando y cémo emplearlas, se esta convirtiendo en una competencia esen-
cial para docentes y estudiantes. El profesor de ELE que incorpora esta re-
flexidn a su practica no solo evita los riesgos de un uso poco critico, sino que
contribuye a formar ciudadanos digitales, algo que va mas alla de las clases
de lengua.
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5. CASO DE ESTUDIO: LOS VIAJEROS DEL TIEMPO

5.1 Descripcion del disefio

Los viajeros del tiempo es un escape room educativo disefiado y aplica-
do en Alcalingua con estudiantes de ELE de nivel B1. Duré noventa minutos
y participaron veinticuatro estudiantes. Su objetivo linglistico principal era
consolidar el uso de los tiempos del pasado (pretérito indefinido, imperfecto
y pluscuamperfecto) en contexto, junto con un objetivo cultural mas amplio.

En la historia, los estudiantes son viajeros del tiempo que han quedado
atrapados en distintas épocas y tienen que resolver enigmas linglisticos y cul-
turales para volver a su presente. El juego se organiza en cuatro «mundos»,
cada uno en una época (Figura 5): el Antiguo Egipto, la Edad Media peninsular,
el Renacimiento y el descubrimiento de América, y la Edad Moderna, con la
figura de Don Juan Tenorio como referente cultural.

Figura 5: Estructura del escape room Los viajeros del tiempo

Nota. Resumen del diseflo: nivel, nimero de mundos, duracién, foco lingiiistico y herramienta
principal de cada época. Diapositiva de la ponencia plenaria (Adeva Merino, ForLingua 9).

El juego combina materiales fisicos y digitales: cajas con candados de co-
digo numérico, formularios de Google, la plataforma Snotes para mensajes se-
cretos, podcast para la comprensién auditiva, y avatares y narraciones creados
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con herramientas de IA como D-ID, Canva y NotebookLM (Figura 6). Esta com-
binacién fue una decisidon pedagdgica: mantener la parte manipulativa y fisica
que caracteriza a los buenos escape rooms (Nicholson, 2015b; Veldkamp et al.,
2020) y aprovechar a la vez las posibilidades de personalizacion que ofrecen
las plataformas digitales.

Figura 6: Materiales de juego de Los viajeros del tiempo

Nota. A laizquierda, pergamino con la pista narrativa del mundo egipcio; a la derecha, enigma
digital del mundo renacentista, que invita a consultar a la IA si el equipo no encuentra la respuesta.
Elaboracion propia.

Desde la teoria de la gamificacidn, Los viajeros del tiempo incluye los ele-
mentos que Werbach y Hunter (2012) identifican en todo sistema gamificado:
dindamicas (narrativa, progresion, tension), mecanicas (retos, desbloqueo al re-
solver, tiempo limitado) y componentes (codigos, niveles, retroalimentacion).
Y, sobre todo, incorpora lo que Nicholson (2015a) considera la base de la ga-
mificacion significativa: los estudiantes no resuelven enigmas porque si, sino
porque tienen sentido dentro de la historia.

5.2 Resultados y andlisis

La Tabla 1 recoge las puntuaciones medias de cada dimensién de la en-
cuesta de satisfaccion que se pasé al terminar la actividad. En esta tabla se ob-
servan los «Resultados de satisfaccion del escape room educativo Los viajeros
del tiempoy, dados por los veinticuatro estudiantes (n =24) del nivel B1 a los
que se les aplicé (Fuente: elaboracién propia).



EL DOCENTE DE ELE COMO DISENADOR DE EXPERIENCIAS 27

. . Medi .
Dimensidn evaluada (le_c:_’)a Observaciones
. . L La historia de los viajeros como hilo conductor
Narrativa e inmersién 4,1 . . L K
generd una alta implicacién emocional
. . Los estudiantes valoraron especialmente
Trabajo en equipo 4,0 - .
la colaboracion para resolver los enigmas
L , La mayoria percibi6 la dificultad creciente
Progresion y desafio 3,8 v P .
como motivadora
. ., Invita a indagar en los factores
Satisfaccion global 3,6 - 8 -
que condicionaron la percepcién general
Dificultad ajustada 32 Dimension con mayor variabilidad; sefiala
al nivel ’ la necesidad de un andamiaje mas explicito

Los resultados coinciden con lo que sefiala la investigacién sobre escape
rooms educativos (Veldkamp et al., 2020): las dimensiones relacionadas con la
narrativa, el trabajo en equipo y la progresion son las mejor valoradas, mien-
tras que la adecuacién de la dificultad al nivel obtiene una puntuacién mas
baja. Esto sugiere que la gamificacidn funciona bien para motivar e implicar a
los estudiantes, pero que necesita un andamiaje cuidadoso para ser igual de
eficaz en el aprendizaje linglistico.

En cuanto al aprendizaje de la lengua, el analisis de los textos que escri-
bieron los estudiantes durante el juego (narraciones en pasado, respuestas
a formularios, mensajes secretos) muestra un uso constante de los tiempos
del pasado en contexto. Los errores mas frecuentes observados aparecen
en la eleccidn entre indefinido e imperfecto al narrar acciones simultaneas,
lo que indica que conviene combinar el juego con momentos de reflexion
gramatical explicita.

5.3 Retos y aprendizajes

También es necesario describir las dificultades encontradas. La principal
fue tecnoldgica: algunos dispositivos de los estudiantes no eran compatibles
con ciertas plataformas, la conexién a internet del aula no fue suficiente cuan-
do todos la usaban a la vez y algunos estudiantes necesitaron tiempo para
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aprender a manejar determinadas herramientas, lo que ralentizé al grupo en
los primeros veinte minutos.

Estos problemas no son menores ni se resuelven solo con mas experien-
cia técnica por parte del docente. Forman parte de la realidad de aplicar expe-
riencias gamificadas en un aula, y saber gestionarlos es una competencia en si
misma. El docente-disefiador debe prever estas situaciones, tener alternativas
preparadas (versiones sin conexion, materiales en papel, reparto flexible de ro-
les) y ser capaz de improvisar cuando las cosas no salen como estaban previstas.

Otro aprendizaje importante tiene que ver con la diversidad del grupo.
Aunque todos los participantes tenian nivel B1, su conocimiento gramatical
era de distinto tipo: mas intuitivo en los hablantes de lenguas romanicas y mas
explicito en los de lenguas mas alejadas del espafiol. Esto hizo que no todos
afrontaran los retos con la misma facilidad. La observacién confirma que la
gamificacién funciona mejor como espacio de practica en contexto que como
forma de ensefiar gramatica: crea buenas condiciones para aprender, pero no
garantiza el aprendizaje.

6. IMPLICACIONES PARA LA FORMACION
DEL PROFESORADO DE ELE

Si el docente-disefiador es el perfil hacia el que debe avanzar la profesion,
los programas de formacion del profesorado tienen una tarea clara: crear las
condiciones para que ese perfil se desarrolle. En este apartado se proponen
tres lineas de actuacion para la formacion inicial y continua.

6.1 Incorporar el pensamiento de diseiio a la formacién

El design thinking, es decir, identificar un problema pedagdgico, pensar
posibles soluciones, crear un prototipo, probarlo y mejorarlo, deberia estar
presente en toda la formacién docente, no como una asignatura mas ni como
un taller aislado. Esto supone que las practicas, los proyectos de innovacion y
las tareas de evaluacion fomenten la mejora continua y el aprendizaje a partir
del error, en lugar de buscar la respuesta correcta al primer intento.

La creacién de Shark Verbal A2 es un buen ejemplo. El juego no fue fruto
de una idea genial ni de un plan perfecto, sino de un proceso de prueba y me-
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jora en el que cada versidn corregia la anterior. Los fallos, como el botdn que
no funcionaba o los peces que aparecian del revés, sirvieron para aprender
qué puede hacer y qué no la IA generativa como herramienta de disefio. Este
tipo de proceso es el que la formacion docente deberia mostrar y valorar.

6.2 Trabajar la gamificacion como competencia docente

La formacion en gamificacién no deberia limitarse a presentar platafor-
mas. Los futuros docentes necesitan disefiar, aplicar y evaluar sus propias pro-
puestas en contextos reales o simulados. Saber qué es un escape room no es
lo mismo que ser capaz de disefiar uno con objetivos linglisticos claros, mate-
riales adecuados al nivel y un sistema de evaluacion integrado: es la diferencia
entre conocer algo y saber hacerlo.

La teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1983) ofrece un apoyo
adicional: los distintos tipos de juego (cooperativos, competitivos, narrativos,
espaciales, musicales) activan distintas capacidades y permiten que estudian-
tes con perfiles diferentes encuentren su propio camino hacia la lengua. Por su
parte, la teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan (2000) explica por qué
motivan: una experiencia gamificada bien disefiada responde a tres necesida-
des basicas, la autonomia, la competencia y la relacién con los demas, que la
investigacion asocia con el aprendizaje motivado.

6.3 Desarrollar una relacion critica con la inteligencia artificial

La tercera linea es quiza la mas urgente, dada la rapidez con que cambia la
tecnologia: la formacién debe ayudar a los futuros docentes a relacionarse de
forma critica con la IA. Esto implica, al menos, tres cosas.

En primer lugar, usar herramientas de IA en tareas docentes reales (crear
materiales, adaptar textos, elaborar rubricas, disefiar actividades) para que su
valoracion se base en la experiencia y no en suposiciones.

En segundo lugar, reflexionar de forma explicita sobre los limites y los ses-
gos de estas herramientas, sobre las cuestiones éticas que plantean (privaci-
dad de los datos, autoria, igualdad de acceso) y sobre las situaciones en las que
su uso puede ser contraproducente.
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En tercer lugar, aprender a diseiar formas de evaluacién que no se vean
afectadas por la generacién automatica de textos: evaluacién del proceso, ta-
reas vinculadas a la experiencia personal y evaluacion oral. Selwyn (2019) ad-
vierte de que la adopcion de la tecnologia sin espiritu critico tiende a aumentar
las desigualdades; la formacién docente debe preparar al profesorado para
participar activamente en el cambio, no solo para aplicar soluciones pensadas
por otros.

7. CONCLUSIONES

Este articulo ha defendido que el principal reto del docente de ELE ante la
transformacion digital no es tecnoldgico, sino de enfoque: se trata de pasar de
preguntarse «¢qué herramienta uso?» a preguntarse «¢qué experiencia quiero
que vivan mis estudiantes?». En este marco, la gamificacion y la inteligencia ar-
tificial son recursos muy Utiles cuando se usan con una intencién pedagdgica, y
poco utiles, o incluso contraproducentes, cuando se usan sin ella.

Los ejemplos presentados (Shark Verbal A2, los itinerarios de Deck.Toys,
el uso de AhaSlides en la evaluacion formativa y, sobre todo, el escape room
Los viajeros del tiempo) no pretenden ser modelos para copiar. Su objetivo es
mostrar un proceso: identificar un objetivo lingliistico concreto, disefiar una
experiencia que lo haga accesible y significativo, crear un prototipo con las
herramientas disponibles, aplicarlo analizando con honestidad qué funciona y
qué no, y aprender de todo ello para mejorar el siguiente disefio.

Los resultados del caso de estudio muestran que una gamificacidn bien
disefiada puede generar mucha motivacién e implicacién, pero también que
sus efectos en el aprendizaje de la lengua son mas limitados de lo que a
veces se piensa. La gamificacion crea buenas condiciones para aprender, sin
embargo, no garantiza el aprendizaje. Para que funcione, necesita ir acom-
pafada de un andamiaje explicito, de un docente que equilibre la autonomia
del estudiante con su orientacién y de un disefio que tenga en cuenta sus
propios limites.

Por ultimo, el perfil del docente-disefiador no es un ideal inalcanzable.
Se construye a partir de tres competencias que la formacién del profesorado
puede y debe desarrollar: el pensamiento de disefio, la gamificacion entendida
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como forma de pensar la ensefianza y una relacion critica y bien fundamenta-
da con la IA. El docente de ELE que desarrolla estas competencias estara mejor
preparado para los retos actuales y, sobre todo, para seguir aprendiendo en un
entorno que seguira cambiando.

En definitiva, la pregunta que guia este articulo, qué diferencia a un do-
cente que da clase de uno que disefia una experiencia, no tiene una respuesta
técnica, sino pedagdgica: la intencidn, la coherencia entre objetivos y decisio-
nes, y la capacidad de pensar el aprendizaje desde el punto de vista del estu-
diante. Esa mirada de disefio es la que convierte la tecnologia en pedagogia, y
la pedagogia en experiencia.
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Resumen: La comunicacion en la primera infancia es un derecho fundamental y un factor
determinante para el éxito académico, personal y social. Sin embargo, persisten barreras comu-
nicativas que afectan especialmente a la infancia con discapacidad o de origenes lingiisticos y
culturales diversos, una realidad creciente en el sistema educativo. A pesar de su relevancia, la
ensefianza del lenguaje oral suele relegarse al asumir erréneamente que se desarrolla de forma
completamente natural. Este articulo revisa las principales dificultades comunicativas en Educa-
cion Infantil y Primaria. Se subraya el papel del docente en la deteccion temprana para diferenciar
entre alteraciones reales y variantes evolutivas normales o procesos propios del aprendizaje de
segundas lenguas. Finalmente, se proponen pautas concretas de actuacion para favorecer una
intervencion inclusiva y optimizar el desarrollo lingiistico en aulas heterogéneas.

Abstract: Communication in early childhood is a fundamental right and a key factor in
academic, personal and social success. However, communication barriers persist, affecting in par-
ticular children with disabilities or from diverse linguistic and cultural backgrounds — a growing
reality within the education system. Despite its importance, the teaching of spoken language is
often neglected due to the mistaken assumption that it develops entirely naturally. This article re-
views the main communication difficulties in pre-school and primary education. It highlights the
teacher’s role in early detection to distinguish between genuine disorders and normal develop-
mental variations or processes inherent to second-language learning. Finally, it proposes specific
guidelines to promote inclusive intervention and optimise language development in mixed-ability
classrooms.

Palabras clave: comunicacion, trastornos del lenguaje, ambito educativo, observacion y
deteccion.
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1. INTRODUCCION

La comunicacion en la primera infancia, ademds de constituir un derecho
humano fundamental, es clave para ampliar las oportunidades académicas, la-
borales y de desarrollo personal a lo largo de la vida. Aunque este derecho se
enuncié formalmente a nivel internacional en el articulo 19 de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos (1948), la practica demuestra que comuni-
carse de forma efectiva no siempre resulta sencillo. Las barreras comunicativas
pueden surgir tanto en el plano individual como en el social y afectan de manera
particular a personas con discapacidad, a la infancia y a personas que no domi-
nan las lenguas mayoritarias de su nuevo lugar de residencia (Simon-Cereijido
et al., 2020; Nieva et al., 2020; Rodriguez, 2024). En este marco, el presente ar-
ticulo revisa las principales dificultades comunicativas que pueden manifestarse
durante la nifiez e influir negativamente en su rendimiento escolar.

A pesar de la relevancia que tiene garantizar una comunicacion eficaz,
los docentes suelen prestar menor atencién a la ensefianza del lenguaje oral
en comparacion con otras areas del curriculo. En ocasiones, se asume erro-
neamente que los nifios ya han aprendido a hablar en sus hogares antes de
incorporarse a la escuela, es decir, se percibe el dominio oral como un proceso
natural que no requiere de una planificacién instruccional especifica (Gracia
etal., 2015; Vega et al., 2021; Andreu, 2018). Sin embargo, la labor del docente
como modelo y guia sigue siendo indispensable. Esta funcidn exige un ejercicio
de reflexién pedagdgica constante para asegurar que las estrategias aplicadas
optimicen el desarrollo lingtiistico ante la diversidad real del aula. El docente



PRINCIPALES TRASTORNOS DEL LENGUAJE Y LA COMUNICACION... 35

debe ser consciente de la evolucidn tipica del lenguaje, de las fluctuaciones
que se presentan dentro de la normalidad, de las particularidades derivadas
de un origen linguistico y cultural diverso, solo asi podra identificar las desvia-
ciones que comprometen el desarrollo lingiiistico-comunicativo y que ponen
en riesgo el rendimiento escolar.

En los ultimos afios, el sistema educativo espafiol ha experimentado
un notable incremento de estudiantes con origenes culturales y lingliisticos
diversos. La heterogeneidad del alumnado dificulta el disefio de estrategias
uniformes y desafia a los docentes a recibir una formacién especializada para
garantizar una atencion de calidad (Chamorro, 2015; Fernandez, 2017; Fernan-
dez, 2018; Lopez, 2017; Nikleva, 2017). Ante esta realidad, resulta imprescin-
dible ofrecer una respuesta adaptada a la diversidad del aula, en tanto que la
competencia lingtiistica representa un factor determinante para el éxito acadé-
mico y social (Lara et al., 2013; Aguilar-Mediavilla et al., 2024).

Asimismo, resulta necesario identificar las variantes de la normalidad que
carecen de caracter patoldgico. Es el caso, por ejemplo, de la tartamudez evo-
lutiva entre los 2 y 4 afios, caracterizada por una alta tasa de remision esponta-
nea (Fernandez-Zufiiga y Gambra, 2013; CLC, 2026); de la escritura en espejo,
fendmeno transitorio y sin mayor trascendencia si se mantiene la secuencia
correcta de las grafias (Ripoll et al., 2023); o de los procesos de simplificacién
fonoldgica propios del desarrollo infantil.

En definitiva, este articulo defiende el papel de los docentes como agen-
tes clave en la deteccion temprana de signos de alerta en el desarrollo comu-
nicativo del alumnado. Para ello, se describen las principales alteraciones de la
comunicacion que afectan a la infancia con el objetivo de ayudar a identificar-
las y no confundirlas con posibles errores evolutivos o propios del aprendizaje
de lenguas adicionales. Ademas, se proponen pautas concretas de actuacion
ante la presencia de estos casos.

2. EL DESARROLLO DEL LENGUAIJE EN LA ESCUELA

A diferencia del cédigo escrito, la lengua oral no se aprende exclusiva-
mente en la escuela. La infancia accede a las aulas con un dominio previo de
las formas basicas de comunicacidn; por ello, la funcion de la escuela no es
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ensefiar la lengua desde cero, sino enriquecer y formalizar su uso. El desarrollo
del lenguaje oral es fundamental para acceder al curriculo escolar y desarro-
llar progresivamente la capacidad de leer y escribir a lo largo de la etapa de
escolarizacién. En este proceso, el docente cobra especial relevancia al actuar
como modelo y guia en el aprendizaje de los diversos usos comunicativos del
lenguaje (Gracia et al., 2015).

Durante la Educacion Infantil se observa que el alumnado con un vocabu-
lario limitado muestra una menor capacidad de comprension, una desventaja
que tiende a acentuarse al avanzar en la Educacién Primaria. El repertorio léxico
al inicio del segundo curso de Primaria esta fuertemente condicionado por el
entorno sociocultural mas cercano (familia y amistades), lo que perjudica a los
alumnos de contextos vulnerables expuestos a entornos lingiiisticos mas redu-
cidos (Lara et al., 2013; Andreu, 2018; Breeze y Halbach, 2024). Ante esta situa-
cion, el docente debe exponer a los nifios a una lengua oral de alta calidad que
favorezca el aprendizaje de un vocabulario amplio y variado, y facilite que aque-
llos que parten de un vocabulario mas pobre alcancen a sus pares. Asi lo explica
Martin Vegas (2018, p. 70), «los nifios con mejor dominio de la lengua hablada
son capaces de leer y escribir con mayor naturalidad y menos esfuerzo».

En esta linea, Ripoll et al. (2023) situan el lenguaje oral, comprensivo y
productivo, entre los principales predictores del éxito lectoescritor. Si bien un
rendimiento oral bajo no imposibilita la adquisicidn lectora, la oralidad es el
cimiento sobre el que se articula el cddigo escrito, por lo que requiere una
atencion prioritaria a lo largo de toda la escolaridad (Rondal, 2014).

Durante la etapa preescolar, las habilidades lingtiisticas adquiridas permi-
ten estructurar el pensamiento, organizar el conocimiento y favorecer las re-
laciones interpersonales. El docente debe acompafiar esta evolucidn vigilando
posibles desvios. Por ejemplo, debe tener en cuenta que, entre los 2 y 3 afios
pueden observarse desajustes iniciales que en muchas ocasiones remiten es-
pontaneamente, pero también debe saber que la persistencia de estas difi-
cultades en edades posteriores pone en riesgo el proceso de alfabetizacién
(Delgado-Cruz et al., 2024).

Asimismo, resulta imprescindible visibilizar al alumnado con mutismo o
baja produccion verbal, que suele pasar desapercibido. En etapas tempranas,
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el inicio tardio del lenguaje raras veces se percibe como una alerta prioritaria
para los ambitos sanitario y educativo, dado que la inhibicién comunicativa
no siempre se identifica como sintoma patoldgico. De ahi que estas alteracio-
nes se consideren, en muchos casos, «discapacidades invisibles» (Garayzabal,
2006; Auza, 2021). Sin embargo, al iniciar la Educacién Primaria el escenario se
transforma. Las dificultades tienden a trasladarse al ambito de la lectoescritura
y pueden comprometer la trayectoria académica del estudiante si no reciben
la atencidn oportuna (Pérez y Zayas, 2011; Christopoulos y Kean, 2020; Depar-
tament de Salut, 2025).

2.1 El rol del docente: observacidén y deteccion

A pesar del predominio tradicional de la lengua escrita en el curriculo, di-
versas investigaciones confirman que el estilo interactivo del docente impacta
de forma directa en la competencia comunicativa del alumnado, lo que exige
una planificacidn instruccional intencionada y estructurada (Vega et al., 2021;
Martos y Morales, 2024). No obstante, el rol del docente no debe limitarse
al de un mero modelo o guia. Conviene recordar que se encuentra en una
posicion privilegiada para la deteccién temprana de alteraciones del lenguaje,
siempre que disponga de instrumentos de orientacidon adecuados (Ygual-Fer-
nandez et al., 2011; Vargas-Ribera, 2022).

Un ejemplo de esta capacidad de deteccidon se observa en el trabajo de
Ygual-Fernandez et al. (2011), en el que se validé un protocolo de observacion
docente aplicado por siete maestros sobre 175 alumnos de los tres cursos de
Infantil. Los docentes mostraron ser informadores vélidos para detectar ni-
flos con dificultades del desarrollo del lenguaje; ademas, se considera que
sus juicios tienen validez ecoldgica, puesto que pasan mucho tiempo con su
alumnado y tienen la oportunidad de observarlos en situaciones comunicati-
vas diversas.

Sin embargo, esta labor de deteccidén no siempre resulta sencilla para el
docente. Por un lado, el aumento del alumnado multicultural requiere distin-
guir entre las dificultades inherentes al proceso de adquisicion de segundas
lenguas y un trastorno del lenguaje, para evitar derivaciones diagndsticas in-
justificadas (Prezas y Jo, 2017). A este respecto, Fernandez (2015) destaca la
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necesidad de dotar a los docentes de criterios claros de evaluacion en contex-
tos de diversidad linglistica:

En un aula intercultural de Infantil o de Primaria serd necesario reflexionar
sobre si las incorrecciones cometidas por el alumno (fonéticas, morfoldgicas, sin-
tacticas, paralingliisticas o quinésicas) son propias de su nivel de desarrollo ma-
durativo o de las interferencias ocasionadas por el contacto de lenguas y culturas
caracteristico de la situacion social que vive (p. 337).

Por otro lado, se destaca la limitacion formativa. Los docentes refieren
sentirse mal preparados para identificar marcadores de desviacion del lengua-
je debido a su escasa o nula formacion sobre el tema (Silva et al., 2014; Uysal
etal., 2019).

2.2 Signos de alerta en el desarrollo de las habilidades comunicativas

De acuerdo con el Departament de Salut de Catalufia (2025), se consi-
deran signos de alerta los hitos del neurodesarrollo que no se adquieren en
el tiempo esperado. Estos indicadores, detectables mediante la observacién
atenta del ritmo vy la calidad de las respuestas del nifio, no confirman una pa-
tologia por si mismos, pero si exigen un seguimiento directo y la adaptacion de
las actuaciones docentes.

Para identificar estos signos de alerta, es necesario conocer la cronologia
del desarrollo del lenguaje. De acuerdo con Anula (1998), aunque a los tres
afios el nifio ya se comunica de forma competente y domina los mecanismos
basicos de la lengua, el proceso estd lejos de concluir: el desarrollo fonoldgico
no se completa hasta los 6 o 7 afios, las estructuras gramaticales contindan
refinandose hasta los 10 0 12 afios, y el aprendizaje éxico se extiende a lo largo
de toda la vida. Estopa et al. (2011) afiaden que, si bien tener presentes es-
tas etapas resulta muy Util para identificar alteraciones en comparacion con el
desarrollo tipico, es necesario ser muy prudentes al revisarlas, puesto que no
contemplan las diferencias individuales; por tanto, debe aceptarse un margen
de fluctuacién de unos seis meses entre los diferentes estadios.

Sin embargo, para los docentes este tipo de descripciones resultan ex-
cesivamente inespecificas. Por ello, en los uUltimos afios, algunos colegios
profesionales de logopedia han desarrollado herramientas de observacion
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adaptadas al entorno escolar. Destaca, por ejemplo, el Protocolo de observa-
cién para maestros de las dificultades en el desarrollo del lenguaje del Colegio
de Logopedas de Catalufia (CLC). Esta herramienta facilita la evaluacién de los
componentes fonoldgico, morfosintactico, léxico-semdntico y pragmatico, al
tiempo que invita al docente a contrastar los datos recogidos en el aula con los
parametros del desarrollo normativo.

Otro recurso clave es el PRODISCAT, un protocolo enfocado en la deteccion
de dificultades del lenguaje escrito desde Infantil hasta Bachillerato. El instru-
mento permite identificar sefiales de riesgo para ofrecer una atencién persona-
lizada y preventiva precozmente. Entre las pautas que ofrece para Infantil y el
primer ciclo de Primaria, se advierte del peligro de diagnosticar dislexia antes de
los 7 afios, ya que el aprendizaje no se considera consolidado. De este modo, se
evita un diagndstico precipitado que pueda marcar negativamente al alumnado.

Ademas, en el protocolo del Ultimo afio de Educacion Infantil se especi-
fica que las habilidades metafonolégicas son determinantes para facilitar el
proceso de alfabetizacion, dado que el alumnado debe comprender que las
grafias representan los sonidos del lenguaje oral (Aguilary Serra, 2005; Defiory
Serrano, 2011; Gutiérrez-Fresneda y Diez-Mediavilla, 2017; Ripoll et al., 2023).
Aunque esta relacion es estrecha en la lectura, algunos autores sefialan que
adquiere un mayor peso en la escritura (Defior, 2008; Andreu, 2018; Pérez,
2018; Porteiro, 2022).

Por tanto, el docente debera estar muy atento ante la presencia de no-
tables procesos de simplificacion fonoldgica (PSF) en el Gltimo curso de Infan-
til, patrones que deberian haber remitido a los 4 afios, ya que constituyen un
indicador de alto riesgo que comprometera el aprendizaje de la lectoescritu-
ra si no se aborda de manera temprana (Bosch, 2004; Susanibar et al., 2016;
Delgado-Cruz et al., 2024). Asimismo, en el primer ciclo de Primaria, indicado-
res como «cometer muchos errores de ortografia natural respecto al grupo cla-
se» también actian como signos de alerta en el lenguaje escrito. Todos estos
signos son facilmente detectables por los docentes, puesto que no requieren
una formacién especializada para su identificacién y poseen una gran impor-
tancia para realizar un seguimiento mas cercano del alumnado o una posible
derivacidn a profesionales especialistas.
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En definitiva, el docente goza de una posicién privilegiada para detectar
de forma temprana las dificultades en el desarrollo del lenguaje. Su conviven-
cia diaria con el alumnado en multiples contextos comunicativos dota a sus
observaciones de una validez ecoldgica indiscutible; un potencial que, respal-
dado por guias y herramientas adecuadas, garantiza una intervencién ajustada
desde el aula y una derivacion precoz a los servicios especializados.

3. PRINCIPALES TRASTORNOS DEL LENGUAIJE
Y LA COMUNICACION

Este apartado ofrece una descripcion de los principales trastornos de la
comunicacion y el lenguaje en la infancia y la adolescencia. Su propésito no
es sustituir a un manual clinico, sino familiarizar a los docentes con sus mani-
festaciones mas frecuentes, proporcionarles criterios claros para favorecer su
deteccién temprana y orientar la respuesta educativa desde el aula.

El impacto de estos trastornos en Espafia es notable. Segin datos del
Consejo General de Colegios de Logopedas (CGCL), un 15,2 % de la poblacién
necesitard tratamiento logopédico a lo largo de su vida. En el ambito educati-
vo, la relevancia es alin mayor: el 25 % de los nifios en edad escolar requerira
asistencia logopédica en algin momento de su etapa formativa (en contraste
con el 15 % de los recién nacidos, el 11,8 % de los adultos y el 14 % de los ma-
yores de 65 afios).

El CGCL divide las patologias de la comunicacidn en seis grandes areas.
Aunque el marco institucional las abarca todas, este articulo se centrara ex-
clusivamente en las cuatro que tienen un mayor impacto directo en el aula.
A continuacidn, se detallan estas areas y las alteraciones que los logopedas
tratan en cada una de ellas:

e Area del habla: producciéon de sonidos, apraxia del habla, disartria,
trastornos de la fluidez (tartamudez) y alteraciones de la comunicacion
prelinglistica y paralinguistica.

e Area de la voz: alteraciones de la fonacidn, volumen, resonancia, dis-
fonias y afonias.

e Area del lenguaje: problemas fonéticos, morfosintacticos, semanticos
0 pragmaticos. Incluye el retraso del lenguaje, el Trastorno Especifi-
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co del Lenguaje (TEL/TDL), el autismo, las afasias y los trastornos del
aprendizaje de la lectura y escritura (dislexia, digrafia, disortografia y
discalculia).

e Area de la audicion: dificultades del lenguaje y habla derivadas de hi-
poacusias o pérdidas auditivas (transmisivas, neurosensoriales o mixtas).

Se excluyen de este analisis los trastornos que afectan al area de la cog-
nicién (memoria, funciones ejecutivas, procesos degenerativos) y al area de la
alimentacidn (masticacion y deglucién) por su menor implicacion en la comu-
nicacién infantil.

3.1 Area del habla

Dentro del drea del habla, el CGCL distingue diversas alteraciones en la
produccién de los sonidos. No obstante, en consonancia con la linea expuesta,
este trabajo focaliza la atencién en los trastornos con mayor prevalencia en la
infancia y, por ende, de presencia habitual en el entorno escolar.

3.1.1 TRASTORNO DE LOS SONIDOS DEL HABLA

El trastorno de los sonidos del habla (TSH) alude a las dificultades en la
adquisicidn, produccidn y percepcidn de los sonidos que se manifiestan me-
diante errores de pronunciacion que reducen la inteligibilidad y afectan signifi-
cativamente a la comunicacion. Dentro de estos trastornos hay que distinguir
(Susanibar et al. 2022; CLC, 2026):

e Dificultades primarias o trastornos del desarrollo de los sonidos del
habla (TDSH): errores no atribuibles a variaciones socioculturales o dia-
lectales, excluyendo asimismo causas auditivas, anomalias estructura-
les (disglosia) o compromisos neuroldgicos (disartria o apraxia).

e Dificultades secundarias: alteraciones derivadas de patologias subya-
centes con una etiologia orgédnica o neuroldgica evidente.

Es preciso subrayar que la mayoria de los TSH presentan una etiologia
idiopatica, es decir, son de causa desconocida. Ademds, en un amplio porcen-
taje de estos casos subyacen dificultades cognitivo-linglisticas, un dato crucial
para orientar la deteccién temprana y el abordaje desde el aula (Susanibar
et al, 2022).
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En la etapa preescolar se manifiesta mediante alteraciones severas que
limitan la inteligibilidad, en la Educacién Primaria el TSH suele derivar en erro-
res residuales que conllevan un elevado riesgo de manifestar dificultades es-
pecificas del aprendizaje (CLC, 2026). En este marco, conviene recordar que
la simplificacién de palabras es un fenémeno habitual ligado a la maduracién
anatomica y motora infantil. Al imitar el modelo adulto, los nifios adaptan
los sonidos a sus posibilidades articulatorias reales (Susanibar et al., 2016).
Sin embargo, aunque los procesos de simplificacién fonolégica (PSF) forman
parte de la evolucidn tipica, Delgado-Cruz et al. (2024, p. 11) sefialan que los
5 0 6 afos constituyen «la franja de edad en la cual los PSF tendran un impacto
significativo e inevitable sobre el aprendizaje escolar y, mads concretamente,
sobre la lengua escrita». De ahi la necesidad de una deteccidén precoz en el aula
para mitigar su impacto en el rendimiento académico.

Asimismo, resulta imprescindible revisar el enfoque tradicional basado en
ejercicios orofaciales no verbales o praxias. La evidencia cientifica ha demos-
trado reiteradamente la ineficacia de este método para la mejora del habla
(Susanibar et al., 2019) debido a los siguientes motivos:

1. Falta de retroalimentacion fonético-fonolégica: los movimientos oro-
faciales no generan respuesta acustico-lingtiistica; la adquisicion de los
sonidos exige audicion y produccién real.

ad

Diferenciacién neurofuncional: el control cerebral del habla activa re-
des neuroldgicas distintas a las involucradas en los movimientos arti-
culatorios no verbales.

3. Disparidad en la dindmica muscular: la activacién muscular en el ha-
bla difiere del movimiento aislado en términos de amplitud, velocidad
y registro electromiografico.

Eal

Ausencia del componente respiratorio: las praxias no contemplan el
control de la presion subglética necesaria para la emision de los sonidos.

Inexistencia de transferencia motora: el entrenamiento orofacial no

w

verbal no se generaliza a la complejidad del habla. Por tanto, si la al-
teracion es fonética, el trabajo debe centrarse en el sonido, mientras
que, si es de caracter fonoldgico, debe enfocarse en la palabra.
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6. Distancia funcional con el fonema: la produccién de un sonido aislado
no equivale a un gesto motor no verbal, pues requiere una fina coordi-
nacién de estructuras anatomicas para dotar al fonema de sus rasgos
distintivos (sonoridad, modo y punto articulatorio).

En conclusion, se puede afirmar que a hablar se aprende hablando y escu-
chando. Una vez descartadas causas secundarias, la prioridad en el aula debe ser
enriquecer las oportunidades de interaccidn verbal. En palabras de Susanibar y
Dioses (2016, p. 28), el factor determinante en el desarrollo del habla es la es-
timulacién auditiva del adulto mediante interacciones bidireccionales donde el
menor percibe, ajusta y perfecciona sus emisiones; por tanto, la familia y la es-
cuela deben consolidarse como espacios clave para la estimulacion comunicativa.

3.1.2 DISFLUENCIA O TARTAMUDEZ

Otro de los trastornos con implicacion directa en la comunicacion y la tra-
yectoria académica es la tartamudez. Definida como un desorden en la flui-
dez del habla, se caracteriza por interrupciones motoras, como repeticiones de
sonidos, silabas o palabras, prolongaciones y bloqueos (Groesman, 2008; Fer-
nandez-Zuiiga y Gambra, 2013; CLC, 2026). Su inicio se sitla mayoritariamente
entre los 2 y 5 afios, coincide con la fase de mayor expansion lingtiistica. Aunque
su emergencia suele ser gradual, en ocasiones se manifiesta de forma subita.

Ademas, en ocasiones, las disfluencias se acompafian de un esfuerzo evi-
dente: tension muscular, muecas faciales (como parpadeos o fruncimiento de
cejas) y signos visibles de frustracion. Para conocer mejor su implicacién, resul-
ta interesante conocer los siguientes datos:

¢ Poblacidn infantil: un 5% de los nifios atraviesa etapas de disfluencia
en la infancia, si bien en torno al 80 % remite de manera espontanea.

e Poblacién adulta: persiste en un 1,5 %-2 % de la poblacién, con una
mayor prevalencia masculina (4:1 respecto a las mujeres).

e Naturaleza del cuadro: es un trastorno involuntario y ciclico, con fluc-
tuaciones temporales, que no se origina por contagio ni por imitacion.

El riesgo de cronificacién aumenta si el cuadro persiste mas alla de los 5
afos, se acompafia de conductas secundarias de evitacién o existen antece-
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dentes familiares de disfemia. De hecho, 1 de cada 4 nifios con tartamudez
evolutiva la mantendra de forma persistente si carece de la atencién adecuada
(CLC, 2026), lo que incrementa la vulnerabilidad ante la ansiedad, el aislamien-
to social y las dificultades académicas.

Al respecto, es importante conocer que las repeticiones en preescola-
res («yo yo», «pu-pu-puedo») se consideran evolutivas si carecen de esfuerzo
muscular y la fluidez se restablece de forma espontanea ante una respuesta
adecuada (Groesman, 2008). Sin embargo, ante la presion del entorno o el
intento consciente por forzar un habla fluida, el menor puede generar ten-
sidn y convertir las disfluencias en atipicas. En estos casos, el docente debe
identificar las disfluencias como una sefial de alarma que exige deteccion y
derivacién inmediata.

Pese a este impacto, persiste el error frecuente de aconsejar a las familias
«esperar», lo que compromete la prevencién temprana. El informe del CLC
(2026) advierte de que una de las causas principales que influyen en la cronifi-
cacién del trastorno es el llamado «traumatismo escolar». Muchos adultos con
tartamudez rememoran con dolor las burlas de sus compafieros y la incom-
prensién docente ante la lectura en voz alta o la prisa impuesta para responder.

Asimismo, es frecuente que los docentes delante de un nifio con dis-
fluencias sientan ansiedad, incomodidad, deseos de sobreproteccidén, y que
le insten a hablar mas rapido, terminen la frase por él o le den indicaciones
para hablar mejor. La inseguridad mostrada por los docentes a la hora de en-
frentarse a estos casos refleja la necesidad de ofrecerles pautas claras para
transformar el aula en un espacio de comunicacién seguro (Groesman, 2008).

La prevencidn primaria de las alteraciones de la fluidez se centra en la
creacion de un ambiente linglistico favorable tanto en el contexto familiar
como el escolar. En el hogar, el abordaje logopédico promueve un estilo con-
versacional pausado, libre de presiones y con turnos de palabra estructurados.
La clave esta en priorizar el contenido del mensaje sobre la forma (Fernan-
dez-Zufiiga y Gambra, 2013; CLC, 2026).

Paralelamente, la escuela debe actuar como un entorno protector. Esto
implica ofrecer un modelo comunicativo tranquilo, asegurar tiempos de es-
pera adecuados, frenar de inmediato cualquier indicio de acoso e impulsar la
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coordinacién entre la familia, el docente y el logopeda. Ademads, es fundamen-
tal normalizar la disfluencia en las aulas, puesto que no solo reduce el estigma
social, sino que garantiza el pleno derecho del alumnado a participar en la vida
escolar sin temor al rechazo.

3.2 Area de la voz

La disfonia se define como el deterioro de las cualidades de la voz; concre-
tamente de la frecuencia, la intensidad, el timbre y la duracién. Por su parte, la
afonia hace referencia a la pérdida completa de la emisidn vocal. La disfonia se
caracteriza por una disminucién de la extensidn tonal, puede comportar dificul-
tades tanto para emitir sonidos fuertes como débiles y presentar un caracter
aireado, ronco o tenso. Finalmente, estas alteraciones también pueden conlle-
var una reduccion del tiempo maximo de fonacidn (Guzman, 2016; CLC, 2026).

Esta afectacidon incrementa con la edad y muestra una estrecha vinculacién
con el desempefio laboral. Algunos sectores, como el cuerpo docente y el ambi-
to de los servicios, presentan una prevalencia de alteraciones vocales significati-
vamente mas alta que la poblacion general. En Espafia, desde 2006, los nddulos
vocales causados por esfuerzos prolongados en el entorno profesional estan re-
conocidos como enfermedad profesional mediante el Real Decreto 1299/2006,
de 10 de noviembre (CLC, 2026). Este reconocimiento, a pesar de que solo am-
para el diagndstico de nédulos en las cuerdas vocales, supone una oportunidad
clave para integrar el cuidado de la voz en la salud laboral (INSST, 2020).

Segun el estudio «La voz del docente» (SEORL-CCC, 2023), sobre una mues-
tra de mas de 700 profesores, el 81,79 % refirié haber sufrido disfonia. La maxi-
ma incidencia se registré en Educacion Infantil (88,5 %) y Primaria (85,26 %).
Ademas, mas de la mitad (53,18 %) habia experimentado episodios disfénicos
en el ultimo afo. Los docentes identificaron como detonantes principales: ha-
blar sobre el ruido de fondo (58 %), el uso continuado de la voz (28 %) y la au-
sencia de descansos (13 %). Pese a que los sintomas irrumpen tras apenas una
semana de curso, el 67 % de los encuestados percibe que la salud vocal sigue
ausente en los planes de prevencion de riesgos (SEORL-CCC, 2023).

Para disminuir este impacto, la SEORL-CCC propone unas pautas basicas
de higiene vocal centradas en:
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1. Control del entorno: no competir con el ruido ambiental y acondicio-
nar la humedad/ventilacion del aula.

2. Técnica comunicativa: articular con claridad, controlar la respiracién y
evitar el uso del aire residual.

3. Dosificacion vocal: pausar la emisidn con silencios periddicos y evitar
gritar o hablar més de 4 horas continuas.

4. Erradicacion de habitos nocivos: suprimir el tabaco y sustituir el ca-
rraspeo por la deglucién o la tos sorda.

5. Cuidados del cuerpo: asegurar una hidratacion adecuada (2 litros/dia),
descanso nocturno suficiente y revisiones otorrinolaringoldgicas ante
disfonias superiores a 15 dias.

No obstante, |a disfonia no es un problema exclusivo de la poblacién adul-
ta; también afecta de forma significativa a la infancia y la adolescencia. En este
sentido, el docente goza de una posicidn estratégica para identificar voces «di-
ferentes o especiales», gracias a la convivencia diaria con el alumnado en el
aula. Por lo general, las disfonias infantiles son de corta duracion y las familias
suelen asociarlas a procesos gripales, resfriados o excesos vocales puntuales
en fiestas o actividades deportivas (Vila, 2014).

El problema comienza cuando el entorno cercano se habitua a las carac-
teristicas de la voz del nifio y no las percibe como una alteracién debido a la
falta de referencias, lo que dificulta el diagnéstico precoz. El propio entorno e
incluso el menor tienden a normalizar la ronquera, interpretandola como un
signo de éxito o implicacién en una actividad deportiva (Vila, 2014). La pre-
valencia infantil oscila entre el 10 % y el 40 %, y concentra la mayor demanda
asistencial entre los 8 y 10 afios (44 %). Durante la infancia, la prevalencia es
significativamente mayor en los varones; no obstante, a partir de los 12 afios
las tasas se igualan por sexos y, a partir de ahi, se inicia la tendencia propia
de la edad adulta, con un predominio de las lesiones vocales en las mujeres
(vila, 2014).

La sospecha de patologia persistente requiere la derivacidn al otorrinola-
ringdlogo o foniatra para valorar la reeducacion logopédica. A nivel pedagdgi-
co, la prevencién en el aula resulta sumamente eficaz. Se proponen tres pautas
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basicas: ordenar rigurosamente los turnos de palabra, evitar hablar sobre el
ruido del grupo y entrenar al alumnado en la proyeccidn vocal adecuada, es
decir, evitar el grito.

Como cierre de este apartado, conviene subrayar que la labor docente
exige un uso modélico de la voz, caracterizado por una diccién clara, una ar-
ticulacion precisa y un manejo consciente de la entonaciéon para matizar el
mensaje. Esta cualidad no solo garantiza una comunicacion mas eficaz con el
alumnado, las familias y la comunidad educativa, sino que posiciona al profe-
sorado como el principal referente linglistico dentro del aula (Cabrera-Medina
et al., 2018). La voz posee un valor didactico incuestionable por la influencia
afectiva que ejerce en los estudiantes. Un tono agradable, una modulacién
correcta y una adecuada expresividad conectan emocionalmente con el grupo,
mientras que una comunicacion monétona conduce a la desmotivacion. En
definitiva, la voz del docente es mucho mas que un mero canal de transmision;
representa el principal modelo de referencia para el alumnado y se convierte
en un patron fundamental para su aprendizaje.

3.3 Area del lenguaje

Desde una perspectiva evolutiva, si un nifio no presenta un desarrollo
tipico del habla y del lenguaje a partir de los 18 meses, se le suele denominar
hablante tardio (Sala, 2020); sin embargo, cabe aclarar que este término no

Figura 1. Hablante tardio, TSHy TDL
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constituye un diagndstico clinico en si mismo. En los hablantes tardios, la
remision espontanea de las dificultades se sitla en el 56 % a los 3 afios; no
obstante, a partir de los 4 afios esta probabilidad cae drasticamente a solo
un 4 % (Sala, 2020).

Si a los 3 afos persiste el desfase limitado al componente fonético o fo-
noldgico, es posible diagnosticar un trastorno de los sonidos del habla (TSH).
Posteriormente, si al alcanzar los 4 afos el menor evidencia déficit en otros
componentes linglisticos, el cuadro podria evolucionar hacia un trastorno del
desarrollo del lenguaje (TDL) en comorbilidad con el TSH (Susanibar y Auza,
2021). La Figura 1 ilustra esta progresion de forma esquematica.

3.3.1 EL TRASTORNO DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE

El trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) es un trastorno del neuro-
desarrollo. Los trastornos del neurodesarrollo (TND) abarcan las alteraciones
surgidas en la etapa evolutiva que comprometen la adquisicidon y ejecucién
de funciones cognitivas, linglisticas, motrices o socioafectivas (DSM-5, 2013;
CLC, 2026). Esta categoria incluye la discapacidad intelectual, los trastornos
de la comunicacion, el trastorno del espectro autista (TEA), los trastornos
especificos del aprendizaje, el trastorno por déficit de atencién con o sin hi-
peractividad (TDAH o TDA) y el trastorno del desarrollo de la coordinacion
motriz.

Dentro de las alteraciones comunicativas, el trastorno del desarrollo del
lenguaje (TDL), anteriormente denominado como TEL (trastorno especifico del
lenguaje), afecta a la poblacidn infantil y hace referencia a dificultades persis-
tentes en la comprension, produccién o uso lingtlistico sin etiologia biomédi-
ca aparente, pero con un impacto en la esfera personal, social y académica
(Sanz-Torrent y Andreu, 2023; CLC, 2026). Debe distinguirse del trastorno del
lenguaje (TL), aplicable tanto a poblacién infantil como adulta, relacionado di-
rectamente con una condiciéon médica o del neurodesarrollo previa (paralisis
cerebral, sindrome de Down, TEA?, afasia, etc.).

' A pesar de que, por cuestiones de espacio, en este articulo no se aborda de forma directa
el trastorno del lenguaje asociado al TEA, cabe sefialar que la mayor parte de las estra-
tegias propuestas para el alumnado con TDL son aplicables a todos los trastornos del
lenguaje, tanto primarios como secundarios.
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La persistencia del TDL condiciona el aprendizaje a lo largo de la escolari-
dad y eleva la vulnerabilidad socioemocional del alumnado. Por ello, la orga-
nizacion del aula resulta determinante, es prioritario garantizar momentos en
los que el ruido ambiental no interfiera en la conversacion, asi como asegurar
una ubicacion que optimice el campo visual del alumno para facilitar la interlo-
cucién (Ahufinger y Balboa-Castells, 2023).

Asimismo, cuando se produce una brecha entre la competencia linglisti-
ca del alumnado y las exigencias de una tarea, el docente debe ejercer un rol
mediador a través del andamiaje. Esta estrategia permite ajustar de forma pro-
gresiva las ayudas metodoldgicas hasta que el estudiante alcance la autonomia
comunicativa. Para ello, el docente debe supervisar el aprendizaje y adaptar el
nivel de apoyo verbal a las habilidades del menor. Conforme el alumno progre-
sa, los apoyos deben retirarse progresivamente para fomentar la autonomia y
la transferencia de las habilidades orales a nuevos contextos.

Dado que cada interaccidn en el aula constituye una oportunidad para el
desarrollo del lenguaje, las pautas verbales y paralingliisticas del docente son
decisivas para equilibrar la asimetria comunicativa. Por este motivo, el docente
debe complementar la escucha activa del lenguaje productivo con una obser-
vacion atenta del nivel receptivo.

3.3.2 EL TRASTORNO DEL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE

El trastorno del desarrollo del aprendizaje (TDAp) se caracteriza por pre-
sentar dificultades significativas y persistentes en el aprendizaje de habilidades
académicas, que pueden incluir la lectura, la escritura o la aritmética. El rendi-
miento de la persona en una o mas de estas habilidades académicas es muy in-
ferior a lo que se espera para su edad cronoldgica, su nivel de funcionamiento
intelectual y el esfuerzo educativo requerido. No se incluyen los trastornos del
desarrollo intelectual, discapacidad visual o auditiva, trastornos neurolégicos,
falta de disponibilidad educativa, trastornos emocionales, desconocimiento de
la lengua de instruccidn o la adversidad social (CLC, 2026).

El TDAp supone un deterioro significativo en el funcionamiento acadé-
mico o laboral, se manifiesta durante los primeros afios escolares y suele em-
peorar a medida que aumenta el nivel de exigencia. Una vez diagnosticado, se
debe especificar cdmo se muestra el trastorno (Rello, 2018):
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1. Con dificultades en lectura: afecta a la precisidn en la lectura de pala-
bras, a la velocidad o fluidez lectora y a la comprension lectora.

2. Con dificultades en la expresion escrita: influye en la correccién orto-
grafica, gramatical y de la puntuacién, asi como en la claridad u organi-
zacion de la expresion escrita.

3. Con dificultad matematica: afecta al sentido de los numeros, la me-
morizacién de operaciones aritméticas, el cdlculo correcto o fluido y el
razonamiento matematico.

La gran variabilidad con que se ven afectadas estas habilidades, sumada
a la habitual presencia de alteraciones en la memoria de trabajo, percepcion
y funciones ejecutivas, impide definir un perfil Unico de esta poblacién. A me-
nudo, la superposicidn de sintomas y los elevados indices de comorbilidad di-
ficultan tanto la identificacién de los rasgos nucleares del trastorno como la
diferenciacién entre sus manifestaciones especificas y las consecuencias emo-
cionales, conductuales o sociales.

Uno de los trastornos con mayor presencia e impacto en el rendimiento
escolar es la dislexia, que se define como una dificultad especifica de aprendiza-
je de origen neurobioldgico, caracterizada por problemas en el reconocimiento
preciso y fluido de palabras escritas y por una deficiente habilidad de decodifi-
cacion lectora, a pesar de haber recibido una ensefianza adecuada del lenguaje
escrito. Estas dificultades se deben, normalmente, a un déficit en el compo-
nente fonoldgico del lenguaje, mientras que otras habilidades cognitivas estan
preservadas. Como consecuencias secundarias, también surgen problemas de
comprension lectora y una experiencia reducida con la lectura, lo que limita el
incremento del léxico y del conocimiento general del mundo (Rello, 2018).

Como herramienta destacable por su utilidad para los docentes, ya se ha
mencionado el PRODISCAT, que facilita la identificacién de sintomas de alerta
de dislexia y la aplicacion de diferentes adaptaciones en el aula y para todos los
niveles educativos: Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Secun-
daria, Bachillerato y Ciclos Formativos.

Ademas de estas herramientas de identificacién en el aula, Luz Rello
(2018) propone una serie de pautas sencillas de disefio universal que bene-
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fician a todo el grupo y, de manera especial, al alumnado con dislexia. El for-
mato y la presentacidn de un texto inciden de forma directa en su legibilidad y
comprension. Si bien estas recomendaciones favorecen a cualquier lector, este
colectivo resulta particularmente sensible a la estructura visual del contenido.
Por ello, la autora recomienda integrar pautas de accesibilidad lectora en los
materiales docentes cotidianos:

e Tipografia: uso de fuentes de palo seco (Sans Serif o sin serifas), ro-
manas o redondas (no itdlicas o cursivas), especialmente Arial, Courier,
Helvética y Verdana.

e Tamaiio de la fuente: preferencia por un tamafio grande (cuerpo de 14
puntos en una hoja impresa A4 y de 18 puntos en una pantalla de 18
pulgadas).

e Espacio entre caracteres y lineas: emplear el espaciado estandar o lige-
ramente amplio, evitando interlineados muy estrechos o excesivamen-
te abiertos.

e Colores: en pantalla, utilizar fondos de tonos suaves y célidos como el
color crema, un anaranjado o el amarillo claro.

e Léxico: priorizar el empleo de palabras frecuentes cuando el objetivo
no sea aprender vocabulario nuevo, sino el estudio o memorizacion del
contenido, ofreciendo sinénimos mds sencillos para los vocablos com-
plejos.

e Expresiones numéricas: presentar las expresiones numéricas en digitos
y porcentajes, en lugar de utilizar letras y fracciones.

e Resaltado: marcar las palabras clave o las ideas principales del texto
usando la negrita.

e Estructuracion: fomentar el uso de esquemas o mapas conceptuales.

Aunque la dislexia es el trastorno del aprendizaje mas conocido, existen
otros dos cuadros que pueden estar presentes en el aula y que impactan de
manera directa en el proceso de escritura: la disortografia y la disgrafia. A nivel
neuroldgico, la lectura y la escritura responden a redes neuronales diferencia-
das. Por ello, aunque es habitual que coexistan (dando lugar a un perfil mixto
de dislexia-disortografia), la practica clinica demuestra que pueden manifes-
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tarse de forma independiente; es decir, un alumno puede presentar dificulta-
des lectoras con una escritura normalizada o viceversa.

La disortografia es un trastorno del neurodesarrollo de caracter persis-
tente que afecta a las habilidades neurobiolégicas necesarias para escribir
adecuadamente. Por un lado, afecta a la codificacion (escritura fonoldgica), se
manifiesta como una dificultad para establecer la relacién fonema-grafema,
lo que genera errores de identidad, cantidad u orden entre fonemas y gra-
femas (errores que suelen desaparecer con una intervencién adecuada). Por
otro lado, afecta a la escritura ortografica, se ve alterada la automatizacién de
la norma ortografica e impide escribir de forma fluida y sin faltas. Esta dificul-
tad suele persistir hasta la edad adulta. Asimismo, suelen observarse fallos en
la conciencia léxica que derivan en uniones o fragmentaciones indebidas de
palabras, asi como dificultades en la planificacién textual que comprometen la
organizacion logica del discurso escrito (Pérez, 2018).

El segundo de los trastornos de la escritura es la disgrafia, definida como
un trastorno evolutivo de la actividad grafomotora que afecta a la calidad y
representacién grafica de la letra. Se debe a una disfuncién préaxica (motrici-
dad fina requerida para el trazado) o a alteraciones en las habilidades viso-
constructivas, visoperceptivas y visoespaciales. No estd relacionada con los
procesos de codificacién ni decodificacion, por lo que puede presentarse en
estudiantes con una lectura y escritura perfectamente normotipicas. La dis-
grafia se manifiesta como una afectacion de los movimientos mecanicos de
rotacion de la mufieca y traslacion en el papel, influye de forma directa en la
presidn del trazo, el tamafio de la letra, la alineacion, el espaciado y la direc-
cionalidad (Pérez, 2018).

Por ultimo, al no existir una afectacién cognitiva en los trastornos anali-
zados, los ajustes no deben implicar una reduccién de contenidos o exigencia
curricular. Por el contrario, la respuesta educativa debe basarse en adaptacio-
nes metodoldgicas centradas en el cdmo se ensefia y como se evalua (flexibili-
zacion de tiempos, formatos accesibles y uso de tecnologias de apoyo). En este
sentido, Encarna Pérez (2018) propone una serie de cambios metodoldgicos
facilmente aplicables en el aula:

e Utilizar esquemas y mapas conceptuales como apoyo visual.
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e Sustituir los dictados tradicionales por otro tipo de actividad con la mis-
ma finalidad evaluativa.

e Evitar la copia de los enunciados para optimizar el tiempo y el esfuerzo
cognitivo.

¢ Adaptar el tiempo y la cantidad de tareas para evitar un tiempo de de-
dicacién desproporcionado respecto a sus compafieros.

e Revisar el contenido de los deberes para ajustarlo a sus dificultades es-
pecificas.

e Priorizar el contenido sobre los errores ortograficos en los criterios de
correccion.

e Modificar el formato de los examenes (preguntas cortas o tipo test),
conceder tiempo adicional y ajustar los criterios de calificacidn.

En conclusién, la escuela desempefia un papel determinante en la de-
tecciéon temprana y la compensacion de las dificultades lectoescritoras. Para
garantizar un progreso eficaz en las distintas etapas educativas, la respuesta
escolar debe abordar el desarrollo de la lectoescritura mediante la interven-
cion directa, al tiempo que implementa medidas compensatorias que minimi-
cen el impacto de estas limitaciones en las demds areas del curriculo.

3.4 Area de la audicién

La hipoacusia o sordera es una disminucion de la capacidad auditiva para
percibir los sonidos y el lenguaje hablado. Segun la Organizacion Mundial de la
Salud (OMS), se considera un trastorno sensorial con impacto funcional cuan-
do la pérdida de audicién en el oido mejor es superior a 40 dB en adultos y a
30 dB en la poblacidn infantil (CLC, 2026).

Es dificil establecer un criterio Unico sobre su repercusion en el individuo,
ya que el impacto final depende del grado y tipo de afectacion, la etiologia, la
presencia de otros trastornos asociados y diversas variables sociodemografi-
cas. Sin embargo, cuando la hipoacusia se presenta de forma congénita o en
los primeros afios de vida (sordera prelocutiva), ejerce una influencia decisiva
en la adquisicién del lenguaje, la relacion con el entorno y la calidad de vida en
general. Si no se identifica y aborda a tiempo, puede acarrear consecuencias
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de gran alcance que comprometan el desarrollo lingistico, el bienestar psico-
social, el éxito educativo y la futura independencia personal.

De manera general, la OMS advierte de que la hipoacusia no tratada com-
promete la comunicacidn, promueve la desconexion social y genera una pér-
dida de autonomia vinculada a cuadros de ansiedad, depresién y deterioro
cognitivo, con especial impacto en la poblaciéon mayor. Frente a esta realidad,
el recurso a tecnologias como audifonos o implantes cocleares optimiza nota-
blemente la capacidad auditiva. De hecho, en casos de presbiacusia, las prote-
sis actlan como un factor de proteccidn neurocognitiva frente a la demencia,
ya que previenen el aislamiento social y mantienen la estimulacion auditiva
(Valero et al., 2016; CLC, 2026).

Las dificultades auditivas provocan un impacto diverso en el desarrollo
linglistico y académico infantil. La respuesta terapéutica y educativa debe
ajustarse al grado de pérdida (CLC, 2026), por ello, resulta prioritario que el
profesorado comprenda los diferentes grados de afectacion y sus implicacio-
nes en el proceso de ensefianza y aprendizaje:

e Pérdida auditiva leve y moderada: el impacto en la recepcién y arti-
culacidn es de leve a moderado. En el grado leve se recomienda segui-
miento para evitar que el habla se comprometa. En el grado moderado,
el nifio se expresa y comprende con claridad en las rutinas diarias. En
ambos niveles, con el uso de protesis (audifonos) y apoyo logopédico, el
alumnado puede mantener conversaciones con normalidad.

¢ Pérdida auditiva moderadamente severa y severa: afecta significativa-
mente a la comprensidn, la articulacion y la entonacion (prosodia), lo
que compromete la claridad del habla y el rendimiento escolar si no se
cuenta con apoyos. Con prétesis adecuadas y rehabilitacién intensiva
se logra mantener la comunicacion oral. Si el alumno utiliza la lengua
de signos, se comunicara plenamente en su entorno, aunque puede en-
contrar barreras en contextos exclusivamente orales.

e Pérdida auditiva profunda y total: implica una incapacidad severa para
comprender o expresarse a través del lenguaje oral en la vida cotidia-
na. Requiere de forma imprescindible el uso de tecnologia (audifonos o
implantes), rehabilitacion logopédica y el apoyo de la lectura labiofacial
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para mantener conversaciones bdasicas. La lengua de signos garantiza
una comunicacién plena en su comunidad, aunque persistan restriccio-
nes en entornos oyentes sin adaptar.

Respecto a la lengua de signos, la Confederacidon Estatal de Personas
Sordas (CNSE) la define como una lengua natural de caracter visual, gestual
y espacial. Cuenta con una gramatica propia, relne todas las caracteristicas
formales y cumple las mismas funciones que cualquier lengua oral. No existe
una Unica lengua de signos en el mundo, sino que cada pais o regién posee mo-
dalidades que han evolucionado de forma independiente a las lenguas orales.
En el contexto espafiol coexisten varias lenguas de signos, pero Unicamente
estan reconocidas oficialmente la Lengua de Signos Espafiola (LSE) y la Lengua
de Signos Catalana (LSC) mediante la Ley estatal 27/2007.

En este marco, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD) (Naciones Unidas, 2006) menciona especificamente la
lengua de signos y la cultura sorda en sus articulos 2, 9, 21, 24 y 30. En con-
creto, el articulo 24, referente a la educacion, resulta clave tal como sefialan
Gomez-Monterde y Bao-Fente (2021, p. 34), al establecer la necesidad de:

e Facilitar el aprendizaje de la lengua de signos y la promocién de la iden-
tidad lingtiistica de las personas sordas.

e Asegurar que la educacion de las personas, en particular de los nifios y
nifias ciegos, sordos o sordociegos, se imparta en las lenguas, modos y
medios de comunicacion mas apropiados para cada individuo, y en en-
tornos que permitan alcanzar su maximo desarrollo académico y social.

El conocimiento de la realidad lingtiistica de las personas con hipoacusia
o sordera permite al profesorado comprender las distintas modalidades co-
municativas y de escolarizacion. Entre las opciones existentes, destacan tres
modelos habituales. En primer lugar, la escuela ordinaria inclusiva representa
la opcidon mas extendida, frecuentemente mediante aulas de atencidn prefe-
rente, donde el alumnado sigue el curriculo en lengua oral con el respaldo de
apoyos como logopedas, intérpretes de lengua de signos o bucles magnéticos.
En segundo lugar, para situaciones de sordera asociada a otras discapacidades
gue exijan una atencién muy especializada, se dispone de los centros de edu-
cacion especial. Por ultimo, destaca el enfoque bilingle y bicultural, en el que
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la ensefianza se articula mediante la convivencia de la lengua de signos (LSE o
LSC) y las lenguas orales, de manera que se otorga a todas ellas el mismo esta-
tus y relevancia curricular (Gdmez-Monterde y Bao-Fente, 2021).

Mas allad de la modalidad educativa elegida, el docente debe ser cons-
ciente de que el alumnado con sordera se enfrenta de forma recurrente a dos
barreras: el complejo acceso al lenguaje escrito y la dificultad para consolidar
una competencia lectora funcional, herramientas clave para la adquisicién de
conocimientos (Paniagua-Martin et al., 2022).

Teniendo en cuenta que el dominio de la lengua oral (especialmente la
sintaxis y el vocabulario) es determinante para comprender un texto, las limi-
taciones linglisticas de estos estudiantes suelen traducirse en un aprendizaje
lector mas lento y en niveles de comprensién inferiores a los de sus iguales
oyentes. Para revertir esta situacidn, las investigaciones actuales proponen un
cambio metodoldgico en la ensefianza de la lectura que trascienda la decodifi-
cacion mecanica. Este cambio metodoldgico se base en dos pilares fundamen-
tales (Paniagua-Martin et al., 2022):

e Priorizar el enriquecimiento del vocabulario mediante modelos de ela-
boracion semantica (mapas de palabras, redes seménticas y analisis de
rasgos conceptuales).

e Fomentar una ensefianza explicita, sistematica y en profundidad, es
decir, abandonar los métodos tradicionales centrados en la repeticion
pasiva y la memorizacién.

En definitiva, la actuacion del docente debe priorizar la calidad del compo-
nente semantico por encima de la cantidad, evitar la confusidn entre vocablos
y permitir una recuperacién mas rapida y precisa del significado. Los lectores
sordos que desarrollan un Iéxico mas rico y una conciencia profunda de las pa-
labras logran una mayor eficacia lectora y una mejor comprension de los textos.

4. CONCLUSION

El alumnado pasa gran parte de su jornada en la escuela. En consecuen-
cia, este entorno se convierte en un espacio clave de interaccién tanto con sus
iguales como con el docente, quien actia como referente lingiiistico y modelo
de conducta. El éxito en el acceso al curriculo escolar exige el desarrollo de
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habilidades comunicativas especificas. Si bien en Educacidn Infantil predomina
una metodologia oral con apoyos visuales, el rendimiento académico en las
etapas posteriores pasa a depender de manera progresiva de las competencias
de alfabetizacion (lectura y escritura). Con todo, no debe pasarse por alto que
el dominio de la oralidad constituye el cimiento indispensable para la correcta
adquisicidn del cédigo escrito y el desarrollo cognitivo, socioemocional e inte-
gral del alumnado (Ahufinger y Balboa-Castells, 2024).

En este escenario, la figura del docente emerge como un pilar estratégico.
Su convivencia diaria con el alumnado le otorga una posicion privilegiada y una
validez ecoldgica inestimable para la deteccién temprana. Por un lado, cuenta
con la formacién necesaria para identificar signos de alarma evolutivos me-
diante herramientas estructuradas de observacién. Por otro, posee el criterio
para distinguir con prudencia entre las variaciones propias del desarrollo, las
particularidades de los contextos multiculturales y aquellas alteraciones que
requieren una derivacion especializada. No obstante, la respuesta educativa
no debe limitarse a la identificacidn, sino que requiere una profunda reflexion
metodoldgica. Es imprescindible desterrar enfoques obsoletos sin respaldo
cientifico y apostar por metodologias basadas en la evidencia que prioricen
una estimulacion linglistica de calidad. En ocasiones, esta realidad exige apli-
car adaptaciones metodoldgicas especificas y proporcionar apoyos dinamicos
que garanticen el acceso al aprendizaje en igualdad de condiciones. En defini-
tiva, para avanzar hacia un entorno escolar plenamente inclusivo resulta indis-
pensable potenciar la formacidn del profesorado y consolidar la colaboraciéon
interdisciplinar entre la escuela, las familias y los profesionales de la logopedia.
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Del libro de texto al curriculo vivo:

Integracidn pedagogica de los entornos digitales

en la ensefianza de ELE

Claudia ADJEMIAN DE KECHKIAN
Alumna del programa de doctorado «Estudios Lingtiisticos,
Literarios y Teatrales» de la Universidad de Alcald

Resumen: La acelerada evolucion de los entornos digitales ha transformado profundamente
las formas en que las personas acceden a la informacion, construyen conocimiento y participan
en practicas comunicativas cotidianas. Sin embargo, en numerosos contextos educativos la ense-
fianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) continta apoyandose en modelos curriculares
concebidos para escenarios comunicativos muy distintos a los actuales. Este articulo propone una
reflexion sobre la necesidad de evolucionar desde un curriculo relativamente estatico hacia un
Curriculo Vivo, entendido como un modelo pedagdgico flexible capaz de integrar criticamente
los entornos digitales emergentes sin depender de plataformas especificas. A partir del enfoque
comunicativo, la competencia pragmatica, el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Ex-
tranjeras (AICLE/CLIL), la multimodalidad, la neuroeducacidn y la alfabetizacion digital critica, se
plantea un marco que sitta los entornos digitales como espacios legitimos de aprendizaje y no
como simples herramientas tecnoldgicas. Se sostiene que la innovacién educativa no reside en
incorporar la plataforma mds reciente, sino en desarrollar principios pedagogicos transferibles que
permitan responder a la constante transformacion de los escenarios comunicativos. Finalmente,
se presenta el concepto de Curriculo Vivo como una propuesta para actualizar la ensefianza de
ELE desde una perspectiva flexible, multimodal, critica e intercultural, orientada al desarrollo de
competencias necesarias para desenvolverse en una sociedad caracterizada por la convergencia
entre comunicacion humana e inteligencia artificial.

Abstract: The rapid evolution of digital environments has profoundly transformed the ways
in which people access information, construct knowledge, and engage in everyday communica-
tive practices. However, in many educational contexts, the teaching of Spanish as a Foreign Lan-
guage (SFL) continues to rely on curricular models designed for communicative scenarios that
differ substantially from those of today. This article calls for the need to move beyond a relative-
ly static curriculum toward a Living Curriculum, understood as a flexible pedagogical framework
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capable of critically integrating emerging digital environments without relying on specific plat-
forms. Drawing on the communicative approach, pragmatic competence, Content and Language
Integrated Learning (CLIL), multimodality, neuroeducation, and critical digital literacy, the article
proposes a framework that positions digital environments as legitimate learning spaces rather
than merely technological tools. It argues that educational innovation does not lie in adopting
the latest platform but in developing transferable pedagogical principles that can respond to the
continuous transformation of contemporary communicative contexts. Finally, the concept of the
Living Curriculum is presented as a pedagogical proposal for renewing the teaching of Spanish as
a Foreign Language through a flexible, multimodal, critical, and intercultural perspective aimed at
developing the competencies learners need to thrive in a society increasingly shaped by the con-
vergence of human communication and artificial intelligence.

Palabras clave: Espafiol como Lengua Extranjera; entornos digitales; curriculo vivo; explora-
cion, multimodalidad; alfabetizacidn digital; inteligencia artificial.

Curriculum: Tiene mds de 30 afios de experiencia en la ensefianza de idiomas a través de
enfoques comunicativos, tanto en Argentina como profesora de inglés como en los Estados Unidos
como profesora de espafiol en los niveles primario y secundario. También ha ensefiado gramatica
inglesay espafiol médico en programas de posgrado. Su labor docente e investigadora se centra en
conectar el aula con la realidad mediante el uso de materiales auténticos y recursos multimodales.
Asimismo, su prioridad como docente ha sido siempre despertar el entusiasmo y la motivacién de
los aprendientes a través de recursos variados y una metodologia innovadora y efectiva. Claudia es
doctoranda en la Universidad de Alcala, donde obtuvo la Maestria Universitaria en Ensefianza de
la Lengua y la Cultura Hispdanicas para Profesores de Primaria y Secundaria. Ademads, es licenciada
en Inglés y en Ensefianza del Inglés como Segunda Lengua por la Pontificia Universidad Catoli-
ca Argentina, y ha publicado en el campo del espafiol médico. Actualmente dirige los Exdmenes
Nacionales de Espafiol (AATSP Exams/NSE) en la Asociacion Americana de Profesores de Espafiol
y Portugués (AATSP). Asimismo, facilita talleres de desarrollo profesional, colaborando con insti-
tuciones educativas y universidades. Ha sido reconocida por el Xperitas Language Matters Award
por su labor docente.

1. INTRODUCCION

Durante buena parte del siglo XX, la ensefianza de lenguas extranjeras se
desarrollé en un contexto comunicativo relativamente estable. Los materiales
impresos constituian la principal fuente de informacidn, el aula representaba el
espacio privilegiado para la interaccién lingtiistica y el libro de texto organizaba
la secuencia de contenidos, actividades y objetivos de aprendizaje. Aunque
estos recursos contindan desempefiando un papel relevante en la educacién
contemporanea, las profundas transformaciones experimentadas por la comu-
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nicacion durante las Ultimas décadas invitan a reconsiderar la forma en que
concebimos el curriculo y la ensefianza de idiomas.

La expansion de internet, la consolidacion de los dispositivos moviles y el
crecimiento constante de los entornos digitales han modificado radicalmente
las practicas sociales de comunicacién. En la actualidad, buena parte de las
interacciones cotidianas tiene lugar en espacios donde convergen texto, ima-
gen, sonido, video, animacion, hipervinculos, elementos interactivos y, mas
recientemente, contenidos generados mediante inteligencia artificial. Estos
ecosistemas digitales no constituyen Gnicamente nuevas herramientas de co-
municacion; representan una transformacion profunda de los modos en que
las personas producen significado, construyen relaciones, acceden al conoci-
miento y participan en la vida social.

Este cambio resulta especialmente significativo en el dmbito educativo.
Los estudiantes de hoy aprenden, se informan, colaboran y desarrollan gran
parte de sus experiencias comunicativas en escenarios digitales dindmicos,
multimodales y en constante evolucidn. Sin embargo, muchas propuestas cu-
rriculares continlan organizandose alrededor de materiales cuya actualizacién
responde a ritmos considerablemente mas lentos que los de la sociedad digi-
tal. Como consecuencia, se genera una distancia creciente entre las practicas
comunicativas que los estudiantes desarrollan fuera del aula y aquellas que
encuentran dentro de ella.

La cuestion no consiste en reemplazar el libro de texto ni en considerar
que toda innovacién tecnoldgica debe incorporarse automaticamente al cu-
rriculo. Tampoco se trata de asumir que el uso de herramientas digitales ga-
rantiza por si mismo mejores aprendizajes. El verdadero desafio consiste en
comprender que la comunicacion ha cambiado y que, por tanto, la ensefianza
de lenguas necesita dialogar con esa nueva realidad. La innovacién educativa
no depende de una plataforma determinada, sino de la capacidad del curriculo
para incorporar criticamente los escenarios donde actualmente circula la len-
gua y se construye el conocimiento.

Durante los ultimos afios, la investigacion en diddctica de lenguas ha mos-
trado un creciente interés por el potencial educativo de diversas plataformas
digitales, redes sociales, comunidades virtuales y herramientas basadas en in-
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teligencia artificial. Numerosos estudios destacan su contribucidn al desarrollo
de la competencia comunicativa, al acceso a materiales auténticos, a la interac-
cion entre aprendientes y al fortalecimiento de la competencia intercultural.
No obstante, gran parte de estas investigaciones continla organizandose alre-
dedor del andlisis de plataformas especificas cuya evolucién tecnoldgica difi-
culta la construccidn de propuestas pedagodgicas con proyeccion a largo plazo.

Este trabajo parte de una premisa diferente. Se sostiene que el objeto de
estudio no deben ser las plataformas, sino los entornos digitales como nuevos
espacios de comunicacién y aprendizaje. Desde esta perspectiva, las redes so-
ciales, las plataformas audiovisuales, las comunidades virtuales, los asistentes
conversacionales basados en inteligencia artificial, los podcasts y otras tecno-
logias emergentes constituyen manifestaciones diversas de un mismo fenéme-
no: la transformacion de los escenarios donde las personas utilizan la lengua
para interactuar, aprender y construir conocimiento.

A partir de esta concepcién se propone el concepto de Curriculo Vivo,
entendido como un modelo pedagdgico dindmico capaz de integrar critica-
mente los entornos digitales dentro de la ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera sin depender de herramientas concretas. La propuesta no pretende
sustituir los fundamentos consolidados de la didactica de lenguas, sino rein-
terpretarlos a la luz de las nuevas formas de comunicacién que caracterizan el
siglo XXI.

En consecuencia, el propoésito de este articulo es analizar los fundamentos
pedagdgicos que justifican la incorporacidn de los entornos digitales en la ense-
flanza del Espafiol como Lengua Extranjera y presentar el Curriculo Vivo como
una propuesta para articular comunicacién auténtica, multimodalidad, alfabe-
tizacion digital critica e innovacidn curricular dentro de un marco flexible, capaz
de evolucionar junto con las transformaciones de la sociedad contemporanea.

2. LOS ENTORNOS DIGITALES
COMO NUEVOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE

Las transformaciones tecnoldgicas experimentadas durante las primeras
décadas del siglo xxI han modificado no solo las herramientas disponibles para
comunicarse, sino también la naturaleza misma de la comunicacién. La pro-
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gresiva digitalizacion de la vida cotidiana ha dado lugar a escenarios donde la
interaccion humana se desarrolla de manera simultanea en espacios fisicos y
virtuales, generando nuevas formas de produccidn, circulacién e interpreta-
cidn del conocimiento. En consecuencia, resulta insuficiente considerar los en-
tornos digitales Unicamente como recursos tecnolégicos incorporables al aula.
Mas apropiado es entenderlos como espacios sociales y comunicativos donde
se construyen discursos, identidades, comunidades y practicas culturales que
forman parte de la experiencia cotidiana de millones de personas.

Desde esta perspectiva, un entorno digital puede definirse como un eco-
sistema de comunicacion mediado por tecnologias que posibilita la interac-
cion entre individuos, comunidades y recursos mediante diferentes formatos
y lenguajes. Esta definicion trasciende el concepto tradicional de red social e
incluye una amplia diversidad de espacios digitales, entre ellos plataformas
audiovisuales, comunidades virtuales, servicios de mensajeria, repositorios
multimedia, podcasts, herramientas colaborativas, asistentes conversaciona-
les basados en inteligencia artificial y otras tecnologias que contintan evolu-
cionando de forma permanente.

Comprender esta diversidad resulta especialmente importante para la en-
sefianza del Espafiol como Lengua Extranjera. Durante los Ultimos afios, buena
parte de la literatura especializada se ha centrado en analizar el potencial di-
ddctico de plataformas concretas. Sin embargo, la velocidad con que aparecen
nuevas aplicaciones y desaparecen otras pone de manifiesto la necesidad de
desplazar el foco desde las herramientas hacia los principios pedagdgicos que
justifican su utilizacion. Lo verdaderamente relevante no es si una determina-
da plataforma mantiene su popularidad a lo largo del tiempo, sino qué caracte-
risticas comunicativas comparte con otros entornos digitales y de qué manera
estas pueden favorecer procesos de aprendizaje significativos.

Desde esta perspectiva, los entornos digitales ofrecen un valor educati-
vo que trasciende el componente tecnoldgico. Constituyen espacios donde la
lengua circula en contextos auténticos, donde los estudiantes pueden acceder
a diferentes variedades del espafiol, observar practicas comunicativas reales y
participar en situaciones de interaccion que dificilmente podrian reproducirse
mediante materiales exclusivamente disefiados para el aula. La autenticidad
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deja de entenderse Unicamente como una caracteristica del material utilizado
para convertirse en una propiedad del contexto comunicativo en el que dicho
material adquiere significado.

3. FUNDAMENTACION PEDAGOGICA

La incorporacién de los entornos digitales a la ensefianza del Espaiiol
como Lengua Extranjera no responde Unicamente al desarrollo de nuevas tec-
nologias ni a cambios en los habitos comunicativos de las generaciones actua-
les. Su integracion encuentra sustento en un conjunto de teorias linglisticas,
pedagdgicas, cognitivas y socioculturales que, desde perspectivas diferentes
pero complementarias, coinciden en considerar que el aprendizaje de una
lengua se produce con mayor profundidad cuando los estudiantes participan
activamente en situaciones comunicativas auténticas, construyen significado
mediante la interaccidn y establecen conexiones entre los nuevos conocimien-
tos y sus experiencias previas.

Desde esta perspectiva, los entornos digitales no constituyen el funda-
mento del aprendizaje; representan el contexto donde los principios peda-
gobgicos desarrollados durante décadas encuentran nuevas posibilidades de
aplicacién. El enfoque comunicativo, la competencia pragmatica, el Apren-
dizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE/CLIL), la multi-
modalidad, la neuroeducacién y la alfabetizacion digital conforman un marco
conceptual que permite comprender por qué estos escenarios pueden con-
vertirse en espacios legitimos para el desarrollo de competencias lingiisticas,
interculturales, cognitivas y criticas.

En consecuencia, el valor educativo de los entornos digitales no depende
de la incorporacién de una plataforma determinada, sino de la capacidad del
docente para disefiar experiencias de aprendizaje coherentes con estos prin-
cipios. La tecnologia constituye el escenario; la pedagogia continda siendo el
elemento que orienta el aprendizaje.

3.1 El enfoque comunicativo: aprender una lengua para comunicarse

La consolidacion del enfoque comunicativo durante las Ultimas décadas
del siglo XX supuso una transformacién profunda en la ensefianza de lenguas
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extranjeras. Frente a modelos centrados principalmente en la memorizacion
de reglas gramaticales vy listas de vocabulario, este enfoque situd la comuni-
cacion significativa como finalidad esencial del aprendizaje. El dominio de una
lengua dejo de entenderse como el conocimiento aislado de estructuras lin-
gliisticas para concebirse como la capacidad de utilizarlas de manera eficaz en
contextos reales de interaccion.

La nocidon de competencia comunicativa propuesta por Hymes (1972)
representd uno de los principales puntos de inflexidon en este cambio de pa-
radigma. Frente a la idea de competencia exclusivamente lingliistica, Hymes
sostuvo que hablar una lengua implica también conocer las normas sociales
que regulan su uso, comprender cuando, cdmo, con quién y para qué utili-
zar determinados recursos linglisticos. Posteriormente, Canale y Swain (1980)
ampliaron esta concepcion al distinguir componentes gramaticales, sociolin-
glisticos, discursivos y estratégicos que contindan siendo referencia para la
diddctica contemporanea de las lenguas.

Esta perspectiva constituye actualmente uno de los pilares tanto del Mar-
co Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2020)
como de los World-Readiness Standards for Learning Languages (ACTFL,
2015), ambos orientados hacia el desarrollo de usuarios capaces de interpre-
tar, negociar y producir significado en situaciones auténticas de comunicacion.

Los entornos digitales ofrecen condiciones especialmente favorables para
materializar estos principios. En ellos la lengua circula de manera permanente
mediante una gran diversidad de géneros discursivos, formatos y situaciones
comunicativas, que dificilmente podrian reproducirse en materiales elabora-
dos exclusivamente para el aula. Noticias, entrevistas, podcasts, documenta-
les, publicaciones digitales, comunidades virtuales, conversaciones mediadas
por inteligencia artificial y multiples formas de interacciéon permiten al alum-
nado observar cdmo los hablantes utilizan la lengua para informar, persuadir,
argumentar, narrar, explicar, debatir o expresar emociones.

Sin embargo, el potencial de estos recursos no reside Unicamente en su
autenticidad. Su verdadera aportacidn consiste en acercar el curriculo a los
contextos donde actualmente se desarrolla buena parte de la comunicacion
humana. Desde esta perspectiva, aprender espafiol implica participar en prac-
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ticas comunicativas semejantes a aquellas que caracterizan la vida cotidiana de
los estudiantes, favoreciendo un aprendizaje mas contextualizado, significativo
y funcional.

3.2 Competencia pragmatica: comprender el lenguaje en contexto

El enfoque comunicativo condujo de manera natural al desarrollo del
concepto de competencia pragmadtica. Aprender una lengua no significa Unica-
mente producir oraciones gramaticalmente correctas, sino comprender cémo
los significados cambian en funcién del contexto, de la intencién comunicativa,
de las relaciones entre los interlocutores y de las convenciones culturales que
regulan cada interaccion.

Bachman (1990) define la competencia pragmatica como la capacidad
para relacionar las formas lingliisticas con los propdsitos comunicativos que
cumplen en situaciones concretas de uso. Posteriormente, Taguchi (2015) su-
braya que esta competencia se desarrolla principalmente mediante la exposi-
Cion a situaciones auténticas donde los estudiantes pueden observar cémo los
hablantes negocian significados, adaptan registros, expresan cortesia, utilizan
el humor, interpretan ironias o modifican sus estrategias discursivas segun el
contexto.

En este sentido, los entornos digitales representan una fuente privilegia-
da de informacién pragmatica. A diferencia de muchos materiales didacticos
tradicionales, ofrecen acceso continuo a intercambios comunicativos esponta-
neos que reflejan la diversidad linglistica y cultural del mundo hispanohablan-
te. Los estudiantes pueden analizar cémo varian las formas de tratamiento,
las estrategias argumentativas, las expresiones coloquiales, los recursos hu-
moristicos o las manifestaciones de cortesia, segun el tipo de comunidad, el
propdsito comunicativo y la situacidn de interaccion.

No obstante, esta riqueza comunicativa plantea también nuevos desafios.
La interpretacion de significados implicitos, referencias culturales, memes, ele-
mentos audiovisuales o contenidos generados mediante inteligencia artificial
requiere procesos de reflexion que dificilmente pueden producirse de manera
espontanea. En consecuencia, el papel del docente continta siendo esencial
para orientar el analisis critico de estos discursos y favorecer el desarrollo de



DEL LIBRO DE TEXTO AL CURRICULO VIVO 75

una competencia pragmatica capaz de trascender la comprension literal de los
mensajes.

La incorporacién de los entornos digitales a la ensefianza de ELE no persi-
gue, por tanto, aumentar la cantidad de informacidn disponible para el alum-
nado, sino ampliar las oportunidades de observar la lengua funcionando en los
contextos donde actualmente adquiere significado. De esta manera, la com-
petencia pragmatica deja de desarrollarse exclusivamente mediante ejemplos
construidos para la ensefianza y comienza a nutrirse de prdcticas discursivas
auténticas que reflejan la complejidad de la comunicacién contemporanea.

3.3 Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras
(AICLE/CLIL)

La evolucion del enfoque comunicativo condujo progresivamente hacia
modelos pedagdgicos que conciben la lengua no solo como objeto de aprendi-
zaje, sino como vehiculo para comprender e interpretar el mundo. Dentro de
esta perspectiva, el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranje-
ras (AICLE), conocido internacionalmente como Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL), constituye uno de los enfoques que mejor responde a
las demandas de una educacidn orientada al desarrollo de competencias y al
aprendizaje significativo.

De acuerdo con Coyle, Hood y Marsh (2010), el principio fundamental de
AICLE consiste en integrar el aprendizaje de contenidos disciplinares con el de-
sarrollo de una lengua adicional, de manera que ambos procesos se potencien
mutuamente. La lengua deja asi de ser un fin en si mismo para convertirse en
el medio mediante el cual los estudiantes investigan, interpretan informacion,
analizan problemas, construyen conocimiento y participan activamente en ex-
periencias de aprendizaje con significado.

Esta concepcidn adquiere una relevancia especial en el contexto de los
entornos digitales. La enorme diversidad de recursos disponibles permite ac-
ceder a informacidn auténtica sobre ciencia, historia, literatura, arte, sosteni-
bilidad, gastronomia, actualidad internacional o fenémenos socioculturales de
los paises hispanohablantes. En consecuencia, el aula de ELE puede trascender
la practica aislada de contenidos linglisticos para transformarse en un espacio
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donde aprender espafiol implica también comprender otras realidades, desa-
rrollar el pensamiento critico y ampliar la competencia intercultural.

Uno de los principales aportes del modelo AICLE reside en la integracién
de los cuatro componentes propuestos por Coyle (2007): Contenido, Comu-
nicacion, Cognicidn y Cultura (las 4C). Esta propuesta resulta especialmente
pertinente para comprender el potencial pedagdgico de los entornos digitales.
Estos espacios permiten trabajar contenidos relevantes, favorecen el uso de
la lengua con fines comunicativos auténticos, promueven procesos cognitivos
complejos como el analisis, la comparacion o la resolucién de problemas, y
facilitan el contacto con multiples perspectivas culturales que enriquecen la
comprension del mundo hispanohablante.

Sin embargo, la disponibilidad de materiales digitales no garantiza por si
misma un aprendizaje integrado. La abundancia de informacién puede condu-
cir a propuestas fragmentadas si no existe una planificacion diddctica que ar-
ticule objetivos lingiiisticos y disciplinares dentro de una secuencia coherente.
Desde esta perspectiva, el papel del docente continta siendo esencial como
disefiador de experiencias de aprendizaje capaces de transformar los recursos
digitales en oportunidades para construir conocimiento.

Por tanto, la convergencia entre AICLE y los entornos digitales no responde
solo a una cuestion metodoldgica, sino curricular. Ambos comparten una misma
finalidad: favorecer aprendizajes donde la lengua se utilice para comprender,
investigar, argumentar, crear y participar activamente en la construccién del co-
nocimiento. Esta coincidencia convierte a AICLE en uno de los pilares sobre los
cuales se sustenta el concepto de Curriculo Vivo desarrollado en este trabajo.

3.4 Multimodalidad: nuevas formas de construir significado

Uno de los rasgos mas caracteristicos de la comunicacién contempora-
nea es la creciente convergencia de multiples modos de representacion en la
construccién del significado. Mientras que los textos impresos tradicionales
se apoyaban principalmente en el lenguaje verbal escrito, los entornos digita-
les integran simultdneamente imagenes, sonido, video, tipografia, animacion,
gestos, musica, elementos interactivos e hipervinculos que participan conjun-
tamente en la produccion e interpretacion de los mensajes.
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Este cambio ha dado lugar a una profunda transformacion en la manera en
que las personas leen, escriben, interpretan y producen informacién. Como se-
fialan Kress y Van Leeuwen (2001), el significado ya no puede entenderse como
el resultado exclusivo del lenguaje verbal, sino como la interaccién dinamica
entre distintos recursos semidticos que actian de forma complementaria. En
consecuencia, comprender un mensaje implica interpretar simultdneamente
multiples sistemas de representacion, cada uno de los cuales aporta informa-
cion especifica al conjunto del discurso.

La nocion de multiliteracidades desarrollada por el New London Group
(1996) amplia esta perspectiva al sostener que la alfabetizacién contempo-
rdnea debe preparar a los estudiantes para desenvolverse en sociedades ca-
racterizadas tanto por la diversidad cultural como por la diversidad de modos
de comunicacion. Posteriormente, Cope y Kalantzis (2009) profundizaron esta
idea al sefialar que la enseilanza necesita superar una concepcion exclusiva-
mente textual de la alfabetizacidn para incorporar practicas donde diferentes
lenguajes se integren de forma significativa.

En el ambito de ELE, esta transformacion adquiere una importancia
particular. Los estudiantes ya no interpretan Unicamente textos escritos u
orales, sino discursos complejos donde intervienen imagenes, elementos au-
diovisuales, recursos graficos, sonidos y componentes interactivos. Aprender
una lengua implica, por tanto, desarrollar la capacidad de comprender cémo
estos diferentes modos colaboran en la construccion del significado y cémo
pueden utilizarse de manera eficaz para comunicar ideas en distintos con-
textos.

Los aportes de la psicologia cognitiva ofrecen un sélido respaldo a esta
perspectiva. La Teoria del Doble Cédigo de Paivio (1986) sostiene que la infor-
macion procesada simultdneamente mediante canales verbales y no verbales
favorece una comprension mas profunda y una mayor retencion del conoci-
miento. En la misma linea, la Teoria Cognitiva del Aprendizaje Multimedia
desarrollada por Mayer (2001, 2009) demuestra que el aprendizaje mejora
cuando palabras e imagenes se presentan de forma complementaria y respon-
den a un disefio pedagdgico que respeta el funcionamiento de la memoria y
evita la sobrecarga cognitiva.
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No obstante, la multimodalidad no debe confundirse con la simple incor-
poracion de recursos audiovisuales. Su valor educativo reside en la articulacion
coherente de los distintos modos de representacion para favorecer la cons-
truccion de significado. La presencia de imagenes, videos o animaciones care-
ce de sentido si estos elementos no contribuyen a los objetivos de aprendizaje
ni favorecen procesos de interpretacién, andlisis y produccién cada vez mas
complejos.

Desde esta perspectiva, los entornos digitales constituyen escenarios pri-
vilegiados para el desarrollo de la competencia multimodal, entendida como
la capacidad de interpretar y producir significados integrando diferentes sis-
temas de representacion. Esta competencia se convierte en un componente
esencial de la formacién lingiistica contemporanea y prepara al alumnado
para participar de manera competente en las practicas comunicativas propias
de la sociedad digital.

3.5 Neuroeducacidn y aprendizaje significativo

Los avances de las neurociencias cognitivas durante las Gltimas décadas
han permitido comprender con mayor profundidad algunos de los procesos
implicados en el aprendizaje humano. Si bien la neuroeducacidn no prescri-
be metodologias concretas, sus aportaciones ofrecen fundamentos relevantes
para comprender por qué determinadas experiencias favorecen aprendizajes
mds profundos y duraderos.

Diversos estudios coinciden en sefialar que la emocion desempefia un
papel decisivo en la construccion del conocimiento. Mora (2013) sostiene que
solo aquello que despierta la atencidn logra ser aprendido de manera significa-
tiva, mientras que Immordino-Yang y Damasio (2007) demostraron que emo-
cién y cognicidn constituyen procesos inseparables en el razonamiento y la
toma de decisiones. Aprender una lengua implica, por tanto, mucho mds que
memorizar estructuras lingliisticas; supone establecer conexiones personales
con los contenidos, interpretar experiencias culturales y atribuir significado a
nuevas formas de comunicacion.

Los entornos digitales ofrecen oportunidades especialmente valiosas para
favorecer este tipo de aprendizaje. El acceso a testimonios, acontecimientos
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actuales, producciones culturales, entrevistas, documentales o relatos perso-
nales permite aproximar al alumnado a experiencias auténticas que despiertan
curiosidad, favorecen la implicacién emocional y enriquecen la comprensién
intercultural. Cuando estos recursos se integran dentro de una propuesta di-
dactica coherente, la tecnologia deja de ser un elemento motivador superficial
para convertirse en un medio que facilita aprendizajes contextualizados vy sig-
nificativos.

Sin embargo, la evidencia cientifica advierte, asimismo, sobre los
riesgos asociados a una utilizacion indiscriminada de recursos digitales.
Tokuhama-Espinosa (2011) subraya que la abundancia de estimulos puede
generar sobrecarga cognitiva si las actividades no se organizan de acuerdo
con principios pedagogicos claros. Esta observacidn coincide con los plantea-
mientos de Mayer (2009), quien destaca la necesidad de seleccionar cuida-
dosamente la informacién presentada para evitar que el exceso de estimulos
dificulte la comprensién.

En consecuencia, la incorporacion de los entornos digitales exige una me-
diacidn docente capaz de equilibrar riqueza multimodal y claridad cognitiva. El
objetivo no consiste en aumentar la cantidad de informacién disponible, sino
en favorecer experiencias donde emocion, atencion, reflexién y comunicacién
se integren de manera significativa.

3.6 Alfabetizacion digital critica y ciudadaniaenlaeradelalA

La transformacion de los escenarios comunicativos ha ampliado el con-
cepto tradicional de alfabetizacion. En la actualidad, aprender a leer y escribir
implica también desarrollar la capacidad de interpretar criticamente la infor-
macion que circula en los entornos digitales, evaluar la credibilidad de las fuen-
tes, comprender el funcionamiento de los algoritmos y actuar de manera ética
dentro de comunidades cada vez mas interconectadas.

Ferrés y Piscitelli (2012) definen la competencia mediatica como el con-
junto de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten analizar, in-
terpretar y producir mensajes utilizando diferentes medios y lenguajes. Esta
perspectiva trasciende el dominio instrumental de la tecnologia para situar el
pensamiento critico en el centro de la formacidén ciudadana. En la ensefianza
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del Espafiol como Lengua Extranjera, ello implica preparar a los estudiantes no
solo para comprender textos en espafiol, sino también para analizar discursos,
contrastar perspectivas, reconocer sesgos y construir argumentos fundamen-
tados.

La irrupcién de la inteligencia artificial generativa aflade una nueva di-
mension a este desafio. Hoy conviven en un mismo entorno contenidos pro-
ducidos por personas y materiales generados automdticamente por sistemas
capaces de crear textos, imagenes, audios o videos con un elevado grado de
verosimilitud. Esta realidad obliga a replantear el significado mismo de los ma-
teriales auténticos y exige incorporar nuevas competencias relacionadas con la
verificacion de fuentes, la identificacién de contenidos sintéticos y la reflexion
ética sobre el uso de estas tecnologias.

En este contexto, la alfabetizacion digital deja de ser una competencia
complementaria para convertirse en un componente inseparable de la com-
petencia comunicativa. Aprender una lengua en el siglo XXI implica también
aprender a desenvolverse criticamente en ecosistemas digitales complejos,
donde la capacidad para formular preguntas, contrastar evidencias y evaluar
la fiabilidad de la informacién resulta tan importante como la comprension
lingUistica.

Desde la perspectiva defendida en este trabajo, el desarrollo de la com-
petencia comunicativa, la competencia multimodal y la alfabetizacién digital
critica constituye una responsabilidad compartida entre curriculo, docente y
estudiante. La integracion pedagdgica de los entornos digitales no persigue
Unicamente incorporar nuevas herramientas al aula, sino preparar ciudadanos
capaces de interpretar, producir y compartir conocimiento de forma ética, cri-
tica y responsable en una sociedad donde la comunicacién humanay la inteli-
gencia artificial conviven de manera creciente.

4., DEL CURRICULO TRADICIONAL AL CURRiCULO VIVO

Las transformaciones de la comunicacién analizadas en las secciones an-
teriores ponen de manifiesto que la incorporacién de los entornos digitales a
la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera no depende exclusivamente
del acceso a nuevas tecnologias. Como se ha expuesto, existen sélidos funda-
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mentos tedricos que justifican su integracidon desde el enfoque comunicativo,
la competencia pragmatica, el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras (AICLE/CLIL), la multimodalidad, la neuroeducacion y la alfabeti-
zacion digital critica. Sin embargo, la existencia de un marco tedrico sélido no
garantiza, por si sola, su incorporacion efectiva a la practica docente.

La literatura especializada sefiala de manera reiterada obstaculos rela-
cionados con la formacidn del profesorado, la planificaciéon curricular, la dis-
ponibilidad de materiales y las politicas institucionales que condicionan el uso
educativo de los entornos digitales. No obstante, resulta pertinente conocer
cdmo perciben estas dificultades los propios docentes de ELE y cuales consi-
deran que son los principales factores que limitan su integracidn sistematica
en el aula.

Con el propdsito de complementar la revisidn tedrica presentada en este
trabajo, se realizé un cuestionario exploratorio dirigido a docentes de Espafiol
como Lengua Extranjera. Aunque el instrumento fue disefiado originalmente
para conocer el uso didactico de las redes sociales, la evolucién conceptual
de esta investigacion permite interpretar sus resultados dentro de un marco
mds amplio: el de los entornos digitales, entendidos como ecosistemas que
incluyen redes sociales, plataformas audiovisuales, comunidades virtuales, re-
cursos colaborativos y herramientas basadas en inteligencia artificial. Los re-
sultados obtenidos permiten comprender mejor las necesidades del cuerpo
docente y constituyen un punto de partida para la propuesta curricular que se
presenta a continuacion.

4.1 Barreras para la integracion de los entornos digitales

Con el propdsito de explorar las percepciones docentes acerca de la incor-
poracién de los entornos digitales en la ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera, se administré un cuestionario a treinta y dos profesores de espa-
fiol pertenecientes a diferentes contextos educativos. Aunque se trata de una
muestra exploratoria, los resultados permiten identificar tendencias relevan-
tes que dialogan con la literatura especializada.

La mayoria de los participantes (68,8 %) manifesto utilizar entornos digita-
les en sus clases, aunque predominantemente de manera ocasional, mientras
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que cerca de un tercio indicé no utilizarlos. Entre los docentes que sefialaron
dificultades para incorporarlos, las barreras mas frecuentes fueron la falta de
materiales didacticos preparados para su utilizacion en clase y la escasa for-
macién especifica sobre su uso pedagdgico. En menor medida aparecieron
preocupaciones relacionadas con la gestidn del tiempo, el control del aulay la
resistencia al trabajo colaborativo.

Especialmente significativo resulta el hecho de que el 84,4 % de los par-
ticipantes manifestara interés en recibir materiales didacticos que faciliten la
incorporacion de estos recursos al curriculo. Este dato refuerza la idea de que
existe una disposicion favorable hacia la innovacién, aunque todavia persisten
necesidades de acompafiamiento pedagdgico y formacion docente.

En conjunto, estos resultados permiten interpretar que las principales
barreras no son tecnoldgicas, sino curriculares y metodolégicas. Mas que la
ausencia de recursos digitales, el profesorado parece demandar modelos de
integraciéon que articulen dichos recursos con objetivos de aprendizaje cla-
ramente definidos. Por consiguiente, el desafio actual ya no consiste en con-
vencer al profesorado acerca del potencial educativo de estos recursos, sino
en favorecer condiciones que permitan su integracién sistematica dentro del
curriculo.

Aunque el cuestionario se disefid originalmente en torno al uso didactico
de las redes sociales, sus resultados pueden interpretarse hoy dentro de un
marco mas amplio de integracion de los entornos digitales, concepto que eng-
loba redes sociales, plataformas audiovisuales, comunidades virtuales y herra-
mientas basadas en inteligencia artificial.

4.2 El Curriculo Vivo: una respuesta pedagadgica a los desafios de
la ensefianza de ELE en entornos digitales

Las barreras identificadas por el profesorado, junto con los fundamentos
tedricos analizados en las secciones precedentes, permiten comprender que
el principal desafio de la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera no
consiste en incorporar una plataforma especifica al aula, sino en disponer de
un marco pedagdgico suficientemente flexible para integrar los entornos di-
gitales dentro de una planificacién curricular coherente. La rapida evolucién
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de las tecnologias hace que cualquier propuesta centrada exclusivamente en
herramientas concretas corra el riesgo de quedar obsoleta en poco tiempo.
En cambio, un modelo sustentado en principios pedagdgicos sélidos mantiene
su vigencia aun cuando cambian las plataformas, los formatos o las formas de
interaccion.

En este contexto surge la propuesta del Curriculo Vivo, entendida como
un modelo curricular abierto, dindmico y flexible que integra criticamente
los entornos digitales como parte natural del proceso de ensefianza y apren-
dizaje. El Curriculo Vivo no constituye un programa alternativo al curriculo
oficial ni pretende sustituir los fundamentos consolidados de la didactica de
lenguas. Por el contrario, busca fortalecerlos mediante una actualizacion per-
manente que permita responder a las transformaciones de la comunicacién
contemporanea.

El concepto de Curriculo Vivo parte de la premisa de que el aprendizaje
de una lengua no puede permanecer desvinculado de los espacios donde esa
lengua circula cotidianamente. En la actualidad, buena parte de las practicas
comunicativas se desarrollan en ecosistemas digitales donde convergen mul-
tiples lenguajes, formatos y formas de interaccidn. Ignorar estos escenarios
supone limitar las oportunidades de aprendizaje y mantener una distancia
creciente entre la realidad comunicativa del alumnado y las experiencias que
ofrece el aula.

A diferencia de enfoques centrados en el uso de aplicaciones concretas,
el Curriculo Vivo organiza el aprendizaje alrededor de competencias transfe-
ribles que permanecen estables a pesar de que evolucionen las tecnologias.
Desde esta perspectiva, redes sociales, plataformas audiovisuales, comuni-
dades virtuales, herramientas colaborativas o sistemas basados en inteligen-
cia artificial dejan de entenderse como fines en si mismos para convertirse en
contextos en los que los estudiantes pueden interpretar, producir, compartir
y evaluar informacién utilizando la lengua meta de manera significativa.

El Curriculo Vivo se sustenta en cinco principios fundamentales.

e Autenticidad, porque favorece el trabajo con materiales y practicas co-
municativas propias de la realidad social y cultural del mundo hispano-
hablante.
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e Flexibilidad, porque permite incorporar nuevos entornos digitales sin
modificar los objetivos esenciales del curriculo.

e Multimodalidad, porque reconoce que la comunicacion contempora-
nea integra simultdneamente texto, imagen, sonido, video, elementos
interactivos y recursos generados mediante inteligencia artificial.

¢ Pensamiento critico y alfabetizacion digital, porque prepara al alum-
nado para analizar la informacidn, verificar fuentes, reconocer sesgos y
participar de manera ética en los ecosistemas digitales.

e Actualizacion permanente, porque concibe el curriculo como una es-
tructura abierta que evoluciona junto con las transformaciones y nece-
sidades de la sociedad y de la comunicacion.

Esta propuesta responde directamente a las necesidades identificadas
tanto en la literatura especializada como en la encuesta realizada al profe-
sorado. Si las principales dificultades percibidas se relacionan con la falta de
modelos pedagdgicos y materiales estructurados, el Curriculo Vivo ofrece un
marco conceptual que orienta la seleccion de recursos, la planificaciéon de
actividades y la integracidn de los entornos digitales dentro de secuencias di-
dacticas coherentes. De este modo, el foco deja de situarse en la herramien-
ta utilizada y se desplaza hacia el aprendizaje que se pretende promover.

En consecuencia, el Curriculo Vivo no debe entenderse como una meto-
dologia cerrada, sino como una forma de concebir la ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera en una sociedad en la que los escenarios de comu-
nicacion evolucionan constantemente. Su finalidad consiste en proporcionar
un marco suficientemente sélido para mantener los principios de la didactica
de lenguas y, al mismo tiempo, suficientemente flexible para incorporar las
oportunidades que ofrecen los entornos digitales presentes y futuros.

Precisamente por esta razon, el siguiente apartado presenta un modelo
pedagdgico que traduce estos principios curriculares en una secuencia didac-
tica concreta, transferible a distintos contextos educativos y adaptable a la di-
versidad de entornos digitales disponibles.
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5.E22X2>P>L>0->R-E
UN MODELO PEDAGOGICO PARA INTEGRAR ENTORNOS DIGITALES

Todo curriculo necesita traducirse en decisiones didacticas concretas. Por
esta razon, el Curriculo Vivo se operacionaliza mediante un modelo de integra-
cion pedagdgica concebido para ser aplicado con independencia del entorno
digital seleccionado.

A diferencia de propuestas centradas en plataformas especificas, el mo-
delo parte de la premisa de que cualquier entorno digital puede adquirir valor
educativo cuando se integra dentro de una secuencia didactica coherente. El
objetivo no consiste en ensefiar una herramienta determinada, sino en utilizar
los distintos espacios digitales como contextos donde los estudiantes desarro-
llen competencias comunicativas, interculturales, multimodales y criticas.

El modelo propuesto comprende siete momentos pedagdgicos articula-
dos entre si:

¢ E - Exploracion y motivacion: activacion de conocimientos previos y
primer contacto con el material auténtico.

e X — eXploracion del contenido y significados: construccidn e interpre-
tacion del significado, analisis de aspectos lingliisticos, culturales y mul-
timodales.

e P — Practica Guiada: actividades guiadas para consolidar la compren-
sion y desarrollar estrategias comunicativas, previas a la produccion.

e L —Lenguaje en Accion: realizacion de una tarea auténtica en la que el
estudiante utiliza la lengua con un propdsito real.

e O — Opinion y Perspectiva Personal: intercambio de ideas, toma de
postura y expresion personal.

e R — Reflexion: metacognicion, autoevaluacidn y conexion con futuros
contextos de aprendizaje.

e E - Expansion: transferencia y aplicacién de lo aprendido a nuevos con-
textos, plataformas o situaciones comunicativas.
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Este modelo posee una caracteristica fundamental: puede implementarse
utilizando redes sociales, plataformas audiovisuales, podcasts, asistentes con-
versacionales, herramientas de inteligencia artificial o cualquier otro entorno
digital emergente. Lo que permanece constante no son las herramientas, sino
la secuencia pedagogica que organiza el aprendizaje.

Cada momento del modelo EXPLORE incorpora una progresion de ac-
ciones cognitivas inspiradas en la Taxonomia de Bloom revisada (Anderson y
Krathwohl, 2001). No obstante, dichas acciones no se conciben como una se-
cuencia rigida ni exclusivamente jerdrquica, sino como una guia flexible para
favorecer la construccion progresiva del aprendizaje en contextos comunica-
tivos auténticos. En consonancia con las adaptaciones contemporaneas de la
taxonomia a los entornos digitales (Churches, 2009) y con las reflexiones re-
cientes sobre su evolucion en la era de la inteligencia artificial (Garcia Aretio,
2026), el modelo EXPLORE reorganiza estos procesos cognitivos dentro de una
secuencia pedagogica orientada a la comunicacion, la multimodalidad, la re-
flexidn critica y la transferencia del aprendizaje.

Ver cuadro en ANEXO C

6. IMPLEMENTACION DEL MODELO PEDAGOGICO

Para ilustrar el funcionamiento del modelo se considerara una unidad di-
dactica orientada al desarrollo de la conciencia ambiental en estudiantes de
nivel B1-B2.

La propuesta parte de materiales auténticos obtenidos de diferentes en-
tornos digitales relacionados con campafias de reciclaje desarrolladas en diver-
sos paises hispanohablantes. Los estudiantes analizan los mensajes, identifican
estrategias de persuasién, comparan enfoques culturales y reflexionan sobre
las practicas medioambientales presentes en sus propias comunidades.

Posteriormente trabajan en pequefios grupos para disefiar una campana
dirigida a jévenes de su entorno escolar. La tarea exige seleccionar informa-
cion, verificar fuentes, elaborar argumentos y producir materiales multimoda-
les que integren texto, imagen, recursos audiovisuales e inteligencia artificial
cuando esta contribuya a mejorar la calidad comunicativa del producto final.
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Durante todo el proceso, el docente orienta la reflexidn critica sobre la
fiabilidad de las fuentes consultadas, el uso responsable de herramientas digi-
tales y la adecuacion linguistica de los mensajes producidos. La evaluacién con-
sidera no solo la correccidn lingtistica, sino también la capacidad para integrar
diferentes modos de representacién, argumentar con evidencia y comunicar
de forma eficaz en funcidn de la audiencia prevista.

Este ejemplo muestra que la innovacién no reside en utilizar una plata-
forma determinada, sino en disefiar experiencias de aprendizaje donde los
entornos digitales funcionen como espacios auténticos de comunicacion y
construccion del conocimiento.

En el ANEXO C se presenta un ejemplo de implementacion del modelo
pedagdgico, con una unidad diddctica sobre conciencia ecoldgica y accién co-
tidiana para el nivel B1-B2

7. REFLEXIONES FINALES

Las transformaciones experimentadas por la comunicacién durante las
Ultimas décadas obligan a reconsiderar el lugar que ocupan los entornos digi-
tales dentro de la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera. El debate ya
no gira en torno a la conveniencia de incorporar determinadas tecnologias al
aula, sino a la necesidad de construir modelos curriculares capaces de respon-
der a escenarios comunicativos en permanente evolucion.

El concepto de Curriculo Vivo propuesto en este trabajo pretende contri-
buir a esta discusion desplazando el foco desde las herramientas hacia los prin-
cipios pedagdgicos que orientan el aprendizaje. La innovacién educativa deja
de entenderse como la incorporacion de la plataforma mas reciente para con-
cebirse como la capacidad del curriculo de adaptarse criticamente a las trans-
formaciones sociales, culturales y tecnoldgicas sin perder coherencia formativa.

En este sentido, los entornos digitales constituyen mucho mas que re-
cursos complementarios. Representan espacios donde la lengua circula de
manera auténtica, donde se construyen comunidades discursivas y donde los
estudiantes pueden desarrollar competencias indispensables para participar
activamente en la sociedad contempordnea. La presencia creciente de la inte-
ligencia artificial amplia ain mas este desafio al exigir nuevas formas de alfa-
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betizacion que integren comunicacion, ética, pensamiento critico y verificacion
de la informacion.

El futuro de la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera depende-
rd menos de la aparicion de nuevas plataformas que de la capacidad de los
sistemas educativos para construir curriculos suficientemente flexibles como
para evolucionar junto con la comunicacion humana. En este sentido, el Cu-
rriculo Vivo no constituye una respuesta a una tecnologia especifica, sino una
propuesta pedagodgica abierta destinada a acompanfiar la transformacién per-
manente de los escenarios donde hoy se aprende, se comunica y se construye
conocimiento.

El Curriculo Vivo no pretende reemplazar los curriculos oficiales, sino
ofrecer un marco de actualizacion permanente que permita integrar critica-
mente los nuevos escenarios comunicativos conforme evolucionan la sociedad
y las tecnologias.
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ANEXO A
Cuestionario realizado al profesorado
Nota metodoldgica

El cuestionario fue disefiado inicialmente para explorar el uso didactico
de las redes sociales en la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera. A
medida que avanzo la investigacidn, el marco conceptual evoluciond hacia un
enfoque mas amplio centrado en los entornos digitales, entendidos como un
ecosistema que incluye redes sociales, plataformas audiovisuales, comunida-
des virtuales y herramientas basadas en inteligencia artificial. En consecuen-
cia, los resultados se reinterpretan desde esta perspectiva sin alterar los datos
originales obtenidos.

ENLACE A LA ENCUESTA: https://forms.gle/aRPQ2p7ghiE1M5tB9

Detalle de la encuesta:

El uso didactico de las redes sociales en el aula de espafiol

1. ¢Usas las redes sociales en tus clases de espafiol?

e Si, con frecuencia
¢ Si, ocasionalmente
e No

2. ¢Qué plataforma usas?

e |nstagram
e Facebook
e YouTube
e N/A

e Otro:
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3. Siguiendo a Collazos, Guerrero y Vergara (2001:4), algunos docentes
no usan las redes sociales por diversos motivos ¢Con cual de ellos te
identificas? Marca todas las respuestas que correspondan.

¢ Miedo a perder el control de la clase.

¢ Miedo a no cubrir el contenido de clase.

¢ Falta de materiales preparados para usar en clase.

¢ Resistencia de los alumnos al trabajo colaborativo.

¢ Falta de capacitacion en el uso diddctico de las redes sociales.
e Otro:

4. ¢Cémo utilizas las redes sociales en tus clases de espafiol?

e Como disparador o punto de partida para introducir un tema.

e Como complemento de una unidad didactica ya desarrollada.

e Como extension del aprendizaje fuera del aula.

e Para acercar muestras de lengua auténtica y actualizadas.

e Para trabajar cultura, temas sociales o fenédmenos contemporaneos.

e Para proyectos multimodales (videos, publicaciones, historias, colla-
ges, etc.).

¢ Para fomentar la interaccién entre estudiantes.

e Para practicar estrategias de lectura y escucha en contextos reales.

e Para desarrollar alfabetizacion digital critica (evaluar fuentes, distin-
guir géneros discursivos, analizar intencionalidad).

e No utilizo redes sociales en mis clases.

¢ No uso las redes sociales pero puedo comenzar a explorarlas a partir
de estas consignas.

e Otro:

5. Si lo deseas, puedes compartir una de tus maneras favoritas de utilizar
las redes sociales en el aula de espafiol

6. (Te gustaria recibir materiales didacticos para poder integrar y explorar
el uso de las redes sociales en el curriculum de clase?
e Si
¢ No, gracias.
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ANEXO B

Principios y Barreras para el uso de entornos digitales, CV

TABLA 1: Principios del Curriculo Vivo

Principio

Flexibilidad

Integra nuevos entornos digitales sin modificar

Descripcion

los objetivos curriculares esenciales.

Autenticidad

Favorece el trabajo con materiales y practicas
comunicativas reales.

Multimodalidad

Integra texto, imagen, sonido, video e inteligencia artificial
como recursos complementarios para construir significado

Alfabetizacion
digital critica

Desarrolla competencias para evaluar informacion,
verificar fuentes y participar éticamente
en ecosistemas digitales.

Actualizacion

permanente

Permite que el curriculo evolucione junto
con las transformaciones sociales y tecnoldgicas.

TABLA 2: Barreras identificadas por los docentes

Barreras principales

Implicaciones pedagadgicas

Escasa formacion
docente

Necesidad de desarrollo profesional continuo.

Falta de materiales
estructurados

Disefio de secuencias didacticas transferibles.

Limitaciones
de tiempo

Recursos listos para implementar.

Restricciones
institucionales

Integracion alineada con el curriculo oficial.

Inseguridad
frentealalA

Formacidn en alfabetizacion digital critica
y uso ético de la inteligencia artificial.
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ANEXO C

Modelo Pedagégico Curriculo Vivo en Accién

» eXploracion e . Opinion y
Exploracién y . Practica Lenguaje en . . "
. ., de contenidos ) ., perspectiva Reflexion Expansion
motivacion . -OIELE accion
y significados personal
Construccion e Expresion, .
L ) L, Desarrollo ., L, Transferencia y
Activacion de interpretacion . Usodela argumentacion | Autoevaluacion, N,
. N guiado de L aplicacion del
conocimientos | del significado ) lengua para y contraste coevaluacion y o
. estrategias X Y aprendizaje
previos y desde . resolver tareas de ideas para metacognicion
X y funciones e anuevos
contacto con perspectivas - auténticas y desarrollar el para valorar el
R R comunicativas X contextos,
materiales lingUisticas, X alcanzar un pensamiento proceso y los
L. mediante L. - plataformas y
auténticos y culturales, L proposito criticoy la resultados del . .
X " actividades - ) - situaciones
multimodales. pragmaticas y s comunicativo. competencia aprendizaje. -
X significativas. . comunicativas.
multimodales. intercultural.
*QObservar e|nterpretar sAplicar e|nteractuar eArgumentar sReflexionar sTransferir
*Reconocer *Analizar eExperimentar | eCrear Justificar eAutoevaluar eAdaptar
e|dentificar sInferir *Resolver eComunicar eEvaluar eRetroalimentar | eInnovar

Los verbos que orientan cada momento del modelo se inspiran en la Taxo-
nomia de Bloom revisada (Anderson y Krathwohl, 2001), adaptados a un enfo-
que comunicativo y multimodal propio del modelo EXPLORE.

Ejemplo de Aplicacion

Unidad Didactica: Conciencia ecoldgica y accion cotidiana
Nivel: Intermediate mid - Advanced high /B1-C1
Duracion: 4 sesiones

Producto final: Campafia sobre reciclaje y habitos sostenibles en casa

Objetivo
Fomentar la conciencia ecoldgica y la responsabilidad medioambiental a

través del uso del espafiol en contextos reales y significativos, mediante la
creacién de campanias de reciclaje simuladas en formato digital.

Producto final

Publicacién simulada tipo publicacién/video (post/reel) con mensaje
persuasivo (tema del curriculo: #ReciclaEnCasaELE
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Ejemplo de ACTIVIDAD con los 7 pasos 0 momentos propuestos:

Campafia: #ReciclaEnCasa
Ejemplo de aplicacién del modelo pedagdgico EXPLORE

Unidad diddctica: #ReciclaEnCasa: conciencia ecoldgica y accion cotidiana
Nivel: B1-C1

Duracion: 4 sesiones
Producto final: Campaia digital sobre reciclaje y habitos sostenibles.

1. E - Exploracién y motivacion

Los estudiantes activan sus conocimientos previos mediante una breve
discusion sobre sus habitos de reciclaje y responden un cuestionario inicial.
A continuacidn, observan reels auténticos publicados por creadores de con-
tenido de distintos paises hispanohablantes dedicados a la sostenibilidad vy al
reciclaje.

Objetivo: Contextualizar el tema y establecer conexiones con experien-
cias personales, despertando la curiosidad.

Ejemplos:
@marcelarecicladora @orquestadecateura @aquilatierra
(Colombia) (Paraguay) (Espafia)

2. X — eXploracion de contenido y significados

A partir de los videos o reels observados, los estudiantes analizan el voca-
bulario especifico, el lenguaje persuasivo, los conectores, los recursos visuales
y los elementos culturales presentes en cada publicacion. También identifican
cdmo imagenes, musica, colores, hashtags y gestos contribuyen a construir el
mensaje.

Objetivo: interpretar el significado lingtiistico, pragmatico, cultural y mul-
timodal de los materiales auténticos, favoreciendo el interés.
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Ejemplo de actividad: Identificar aspectos lingliisticos y culturales

Aspectos u objetos
culturales que llaman
tu atencidn

Lenguaje  Conecto-

Léxico :
persuasivo res

Colombia

Paraguay

Argentina

3. P — Practica guiada

Antes de elaborar su propia campafia, los estudiantes realizan actividades
guiadas para consolidar el uso del lenguaje persuasivo. Practican estructuras
proporcionadas por el docente como por ejemplo:

e Si reciclamos..., podremos...
e Es necesario que...
e Te proponemos que...

Asimismo, clasifican expresiones, completan mensajes, reorganizan ideas
y elaboran un breve borrador del guién de la campania.

Obijetivo: consolidar los recursos lingiiisticos antes de la produccién y ge-
nerar confianza.

4.L - Lenguaje en accidn

En grupos, los estudiantes disefian y producen una campafia digital sobre
reciclaje. Elaboran el guidn, seleccionan iméagenes, crean un reel o una historia
simulada e incorporan un hashtag de clase (#ReciclaEnCasaELE) y recursos per-
suasivos para sensibilizar a sus compafieros.

Obijetivo: utilizar el espafiol con un propdsito comunicativo auténtico me-
diante la creacion colaborativa de contenido.
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5.0 - Opinidn y perspectiva personal

Los grupos presentan sus campafias y participan en un intercambio de
opiniones sobre la eficacia de los distintos mensajes. Argumentan qué cam-
pafia resulta mas convincente, justifican sus decisiones y reflexionan sobre la
responsabilidad individual frente al cuidado del medioambiente.

Objetivo: desarrollar el pensamiento critico, la argumentacién, la compe-
tencia intercultural y la expresidn de las emociones y valores.

Ejemplo:
)
292, Paso 1: Plan

a. En grupos, los estudiantes eligen un tema: separar residuos, compostar,
reducir plastico, reutilizacidn creativa, etc.

b. Actividad: Los estudiantes crean un guion para su reel o historia con uso
de estructuras: «Si reciclamos..., podremos...», «Es necesario/impor-
tante/esencial que...», «Por eso, proponemos...».

Paso 2: Grabacién de un video y publicacidn simulada de historia

a. Los estudiantes crean un video informativo, en grupos, tipo campafiia.
Incluyen etiqueta (hashtag) de clase (#ReciclaEnCasaELE) y frases mo-
tivadoras.

b. Los estudiantes crean una publicacidn simulada de una «historia» de
Instagram.

6. R — Reflexion

Los estudiantes realizan una autoevaluacién y una coevaluacion utilizan-
do una rubrica (ejemplos en Anexo D). Ademas, redactan una breve reflexién
sobre cdmo cambio su percepcion del reciclaje y revisan sus producciones con
apoyo guiado de herramientas de inteligencia artificial y de la retroalimenta-
cion del docente.

Obijetivo: favorecer la metacognicidn y la mejora continua del aprendiza-
je, validar las emociones y valorar los avances.
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7. E - Expansion

Como actividad de transferencia, los estudiantes adaptan su campafia
para una audiencia diferente (por ejemplo, nifios, familias o la comunidad es-
colar) o disefian una nueva propuesta sobre otra problematica ambiental utili-
zando el mismo modelo de trabajo.

Obijetivo: transferir los aprendizajes a nuevos contextos comunicativos y
consolidar la autonomia del alumnado, contribuyendo a la motivacién futura.
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ANEXO D

Rubricas con apoyo de IA

Rubrica simple para ofrecer una retroalimentacion entre pares

Criterio

Excelente (4)

Bueno (3)

Basico (2)

En desarrollo (1)

Claro, coherente y

Claro,

Idea general

9 . a ) 9 . Confuso o sin
Mensaje persuasivo; propd- con intencién comprensible, -
S . L proposito claro
sito bien definido comunicativa poco desarrollada
Uso adecuado
. Y Mayormente Errores que o
. variado; Uso limitado o
Lenguaje correcto, afectanala .
estructuras . incorrecto
algunos errores claridad
correctas

Multimodalidad

Imagen y texto se
integran
eficazmente

Relacién adecuada
entre imageny

texto

Conexion débil
entre elementos

Imagen/texto sin
relacion clara

Puntaje maximo: 12 puntos
Puntaje obtenido: /12

Rubrica especifica del docente

Criterio Excelente (4) Bueno (3) Suficiente (2) En proceso (1)
Contenido Informacion preci- Mensaje claro - Escasa
L . L Ideas basicas, poca | . L
ecoldgico y sa, relevante y con con conciencia rofundidad informacién o poco
cultural compromiso social ecoldgica P vinculo con el tema
. Uso eficaz de es- - .
Lenguaje Uso adecuado Uso limitado o poco | Lenguaje neutral o
. tructuras y recursos : ) . ;
persuasivo R con cierta claridad efectivo no persuasivo
persuasivos
.. Mensaje claro, bien | Se comprende con Requiere esfuerzo Dificil de
Comunicacion .
estructurado claridad para entender comprender
.. Propuesta original, . .
Creatividad P . g Clara y visualmente Poco atractiva o Confusa o
. . atractivay - A
y disefio . adecuada basica descuidada
organizada
. Excelente interac- Y
Trabajo -, o Buena Participacion Falta de
) cion y distribucion N A s
colaborativo . coordinacion desigual coordinacion
del trabajo
Reflexion L I . .
Impacto / Reflexion clara Reflexion Sin reflexion o muy
oo profunda sobre el . .
reflexion final - sobre el proceso superficial limitada

Puntaje maximo: 12 puntos
Puntaje obtenido: ___ /12




Aprendiendo con ritmo

Propuesta didactica para la ampliacion del Iéxico mediante el modelo

del aula invertida en aprendientes sinohablantes de ELE
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Resumen: La presente investigacidn tiene como objetivo plantear una propuesta didactica
centrada en la ampliacion del |éxico en estudiantes sinohablantes de ELE mediante el modelo de
aulainvertida. La propuesta, titulada Aprendiendo con ritmo, se implementa en un grupo de nivel
B2 compuesto por estudiantes de Alcalingua (Universidad de Alcald) y se articula en torno a los
campos semanticos de la musica. la danza y las emociones. La propuesta se compone de una en-
cuesta diagndstica inicial cuyo objetivo es identificar las principales dificultades del alumnado si-
nohablante de ELE en la adquisicidn léxica. A continuacion, se presenta la propuesta didactica de
tres sesiones en la que, mediante el modelo del aula invertida, se trabaja la ampliacion del Iéxico.

Abstract: This research proposes a didactic intervention focused on the expansion of vo-
cabulary among Chinese-speaking learners of Spanish as a Foreign Language (SFL) through the
flipped classroom model. The proposal, entitled Learning with rhythm, is implemented in a B2
level group of students from Alcalingua (University of Alcald) and is structured around the seman-
tic fields of music, dance and emotions. The proposal includes an initial survey aimed to identify
the main difficulties Chinese students face in vocabulary acquisition. Subsequently, a three ses-
sion didactic proposal is presented, in which vocabulary is addressed through the flipped class-

room model.

Palabras clave: Espafiol como Lengua Extranjera (ELE), |éxico, aula invertida, sinohablantes.

Curriculum: Maria Andujar Martinez, nacida en Alicante (2002), es graduada en Estudios
Hispanicos (2024) por la Universidad de Alcald. Obtuvo la maxima nota en su Trabajo de Fin de
Grado con tema ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) y titulado: Principales mé-
todos de ensefianza de ELE desde el siglo XIX hasta la actualidad: Revision y puesta en prdctica
de «Flipped classroom». Participd en el ForLingua 6 (2024) con una ponencia sobre el enfoque
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Flipped Classroom en el aula de ELE. También es titulada en el Master de ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera (ELE) por la VIU (Valencian International University). Ha sido profesora en
Alcalingua (centro de la Universidad de Alcald especializado en la ensefianza de ELE). Actualmente
se encuentra cursando el Master de Profesorado de la UAH y ampliando sus investigaciones sobre
el modelo flipped classroom.

1. INTRODUCCION

1.1 Justificacion

La lengua se encuentra en constante cambio. La evolucién es una ca-
racteristica inherente a la lengua, y, por lo tanto, también lo es del Iéxico. El
|éxico evoluciona, cambia, desaparece o sufre desplazamientos semanticos.
Lo mismo sucede con la ensefianza de lenguas. La ensefianza y el aprendizaje
de lenguas han evolucionado a lo largo del tiempo adaptédndose a las necesi-
dades del alumno. En este trabajo se hard una propuesta didactica enfocada
en la adquisicion y el aprendizaje del |éxico de alumnos sinohablantes. Para
ello, se utilizard el modelo del aula invertida, gracias a la cual los aprendientes
no solo toman conciencia de su papel en el aprendizaje, sino que también ad-
quieren una mayor autonomia y responsabilidad para con su papel de alum-
no. Ademas, también se pondra en practica la propuesta diddctica ofrecida
para asi poder extraer conclusiones acerca de la efectividad del modelo del
aula invertida en el aprendizaje del Iéxico y su adaptabilidad al alumnado
sinohablante.

1.2 Hipotesis y objetivos generales y especificos
Un trabajo de esta indole requiere la formulacién de unos objetivos ge-

nerales y unos objetivos especificos. Por un lado, los objetivos generales son:

1. disefiar una propuesta diddctica basada en el modelo del aula invertida
y enfocada en la ampliacién del |éxico de alumnos sinohablantes,

2. evidenciar la consolidacién del léxico en aprendientes sinohablantes
gracias al modelo flipped classroom.

Por otro lado, los objetivos especificos se identifican como:

1. ofrecer una mejora en la adquisicidn y, en especial, la retencién del
Iéxico en alumnos sinohablantes
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2. abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante el modelo del
aulainvertida para favorecer la autonomia del aprendiente y garantizar
un aprendizaje significativo;

3. identificar y diligenciar las dificultades léxicas especificas de los apren-
dientes sinohablantes;

4. evaluar y determinar la efectividad de la propuesta diddctica ofrecien-
do conclusiones mediante una puesta en practica en una situacion real
de aprendizaje.

2. MARCO TEORICO
2.1 El léxico

2.1.1 Consideraciones previas del Iéxico

El Iéxico es el conjunto total de las palabras que conforman una lengua.
El l1éxico no debe entenderse como una simple recopilacién de términos ais-
lados, sino como un sistema que se encuentra en una constante evolucién y
que se organiza en redes y conjuntos de significado. Por ello, el [éxico no es un
almacén inerte sino que es un organismo vivo que evoluciona, se transforma
y se pierde. Por un lado, su cardcter dinamico comprende el estudio del |éxico
no solo como una compilacién de palabras, sino también una clasificacion, de-
finicion y contextualizacidon del mismo. Por otro lado, las palabras establecen
relaciones entre si. Estas relaciones pueden ser por significado, por uso o por
contexto. El dominio de las palabras de una lengua resulta esencial para alcan-
zar una competencia comunicativa efectiva. En lo que atafie al conocimiento
de un idioma, las palabras de ese idioma son los elementos mas identificables
por parte de los hablantes. El sistema gramatical y el fonoldgico suponen un
mayor esfuerzo analitico, por ello, la herramienta del alfabeto, aplicada al Ié-
xico de una lengua, supone el medio mas directo para ser capaces de alcanzar
una reflexion sobre la propia lengua (Seco, 2003).

Por lo tanto, es necesario comprender la estructura y la naturaleza cam-
biante del Iéxico como un paso previo indispensable para hacer una propuesta
didactica dirigida a su ensefianza, especialmente en aprendientes de ELE por
parte de alumnado sinohablante.
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2.1.2 La importancia del Iéxico en el aprendizaje de LE

El Iéxico, también llamado vocabulario?, se define, segun el diccionario de
términos clave de ELE, como el conjunto de unidades léxicas de una lengua, es
decir, lo que, por lo general, se entiende por las palabras de una lengua. Estas
unidades léxicas se clasifican en dos grupos, unidades Iéxicas simples y unida-
des léxicas mayores (formadas por dos o mas palabras que tienen un sentido
unitario) (CVC, 2008).

El Iéxico no se debe confundir con el lexicon mental, por lo que cabe se-
falar la diferencia entre ambos. El /éxico corresponde al conjunto de unidades
|éxicas de una lengua, mientras que el lexicon mental se refiere al conjunto de
unidades léxicas que forman la competencia Iéxica particular de cada hablan-
te. Esto es, cada hablante de una lengua alberga un lexicon mental Unico y, por
lo tanto, distinto del de los demas (CVC, 2008).

Por otro lado, se debe prestar atenciéon también a la distincion entre los
tipos de vocabulario:

e El vocabulario activo, también conocido como vocabulario productivo,
es aquel vocabulario que pertenece al lexicon mental de un hablante
y que dicho hablante emplea en los mensajes que emite. Esto es, se
refiere a todo el Iéxico que emplea un hablante en sus textos, tanto
orales como escritos.

e El vocabulario receptivo, también conocido como vocabulario pasivo,
es el que el hablante es capaz de interpretar cuando recibe un mensaje.
Por ello, también forma parte del lexicon mental del hablante. Es decir,
se refiere a todo el |éxico que un hablante es capaz de comprender en
un intercambio de informacion (CVC, 2008).

e El vocabulario controlado es el conjunto de unidades Iéxicas (palabras,
vocabulario) seleccionadas con un fin didactico concreto. El objetivo
principal es el de favorecer la seleccion y gradacion del Iéxico en la en-
sefianza-aprendizaje de una LE. Es decir, es el conjunto del [éxico que se

! Para la realizacién de este trabajo, los términos ‘Iéxico’ y ‘vocabulario’ se toman como

sindnimos debido a su comun equivalencia en el campo de ELE.
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selecciona de manera consciente para la ensefianza-aprendizaje de esa
lengua (CVC, 2008).

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) sefiala
que la Competencia comunicativa esta compuesta por tres competencias: (1)
la competencia lingliistica, (2) la competencia pragmatica y (3) la competencia
sociolingtiistica. La competencia lingliistica se clasifica, a su vez, en seis subcom-
petencias. Estas son: (1) la competencia gramatical, (2) la competencia Iéxica,
(3) la competencia fonoldgica, (4) la competencia ortografica, (5) la competen-
cia semantica y (6) la competencia ortotdpica (Consejo de Europa, 2001).

El MCER presenta el léxico en la ensefianza de LE mediante la Compe-
tencia Léxica, la cual define como «el conocimiento del vocabulario de una
lenguay la capacidad para utilizarlo» (Consejo de Europa, 2001: 108). Ademas,
el MCER ofrece una divisidn interna de ese conocimiento. Distingue entre ele-
mentos |éxicos y elementos gramaticales.

Por un lado, los elementos Iéxicos se corresponden con las expresiones
hechas, compuestas por mas de una palabra y que se aprenden como un todo
y, dentro de los elementos |éxicos también se destaca la polisemia. Por otro
lado, los elementos gramaticales responden a las clases cerradas de palabras
como los articulos, cuantificadores, demostrativos y pronombres (Consejo de
Europa, 2001).

2.1.3 Ensefianza del léxico en ELE

La ensefianza del Iéxico siempre ha sido uno de los principales aspec-
tos en la ensefianza-aprendizaje de una LE. Tres mil afios antes de Cristo, el
pueblo sumerio, que habitaba la zona del golfo Pérsico (actualmente pertene-
ciente a Irak), desarrollé un sistema de escritura cuneiforme. Siglos mas tarde,
esta lengua fue estudiada por los invasores gracias a manuales, considerados
diccionarios, compuestos principalmente de vocabulario y su pronunciacion
correspondiente tanto en sumerio como en acadio, ademas de reglas mnemo-
técnicas para facilitar el aprendizaje de la lengua (Sanchez, 1997). Este suceso
indica no solo la importancia del Iéxico en el aprendizaje de LE, sino también
que el estudio del léxico ha estado presente a lo largo de la historia de la ense-
flanza y el aprendizaje de LE.
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Es un hecho comprobado que el léxico ha estado y estad presente en el
aprendizaje de LE, no obstante, ¢cdmo debe ensefiarse/aprenderse el Iéxico?
¢Hay alguna forma que facilite el aprendizaje y mejore la adquisicion y con-
solidacién de vocabulario? El vocabulario y el Iéxico van sujetos a dos con-
cepciones. En primer lugar, la desmesurada cantidad de unidades Iéxicas que
lo componen vy, en segundo lugar, las multiples dimensiones de las palabras
—fonologia, ortografia, morfologia, semantica...—. Por ello, es de vital impor-
tancia formular la siguiente pregunta: ¢Como debe aprenderse-ensefarse el
|éxico, de manera implicita o de manera explicita? La respuesta varia segun los
diferentes factores; sin embargo, por lo general, estd sujeta al método o enfo-
que al que acompafia. Métodos como el de Gramdtica-Traduccion o el Método
Directo abogaban por una ensefianza del [éxico explicita. Sin embargo, el en-
foque comunicativo aboga por un aprendizaje mds implicito y, por supuesto,
contextualizado (CVC, 2008).

El diccionario de términos clave de ELE propone y recomienda trabajar el
|éxico mediante estos tres ejes:

¢ Ensefianza explicita y procesamiento de parcelas de vocabulario
¢ Ensefianza-aprendizaje implicitos

e Desarrollo de estrategias (CVC, 2008)

2.2 El aula invertida como modelo para el aprendizaje del léxico

El flipped classroom, también conocido como aula invertida, clase inver-
tida o aprendizaje invertido es un modelo pedagdgico que se trata, como su
propio nombre indica, de invertir o dar la vuelta al modelo de ensefianza tradi-
cional, de manera que el trabajo que, por lo general, se hace dentro del aula se
hace fuera del aula y viceversa. Este enfoque consiste en dar un giro al funcio-
namiento tradicional, esto implica un cambio en la actitud de los aprendientes
quienes no solo deben adoptar un nuevo papel, sino que también participan
de una manera mas activa en su propio aprendizaje (Prieto Martin, 2017).

El modelo flip (invertido, dado la vuelta) nace en 2007 gracias a dos pro-
fesores del Instituto Woodland Park de Colorado. Jonathan Bergman y Aaron
Sams plantearon este modelo debido a que gran parte de su alumnado debia
ausentarse de las sesiones vy, por ello, se perdian la materia que explicaban los
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docentes en clase. Para evitar esto, comenzaron a utilizar un programa me-
diante el cual se les permitia grabar las presentaciones de PowerPoint que, ge-
neralmente, utilizaban en sus clases. Esta iniciativa comenzé a hacerse popular
entre los alumnos y, por supuesto, entre los docentes, por lo que estos profeso-
res comenzaron a visitar diferentes lugares para explicar su modelo. Bergman
y Sams comenzaron a pedir a los alumnos de sus clases que visualizasen vi-
deos o escuchasen podcasts fuera de clase para, asi, poder dedicar el tiempo
en el aula al 100 % a practicar de manera grupal los contenidos previamente
aprendidos. Este enfoque no habria sido posible sin el acceso generalizado del
alumnado a las nuevas tecnologias; es por ello por lo que el aula invertida y las
nuevas tecnologias van de la mano (Tourdn, Santiago y Diez, 2014).

En la investigacion de la propuesta inicial de este enfoque se dieron va-
rios resultados: en primer lugar, los profesores preparaban unos tres videos
por semana, estos videos duraban entre 5y 7 minutos y eran visualizados en
casa o en el centro (en caso de no tener conexién a internet en casa). De esta
manera, el tiempo de clase se empleaba completamente en la realizacién de
actividades o proyectos para afianzar los conocimientos aprendidos. Ademas,
los alumnos que encontraban dificil el contenido de los videos podian ser ayu-
dados de inmediato, ya que los docentes, al no tener que explicar la leccidn,
contaban con el doble de tiempo para resolver dudas y asegurar que los con-
tenidos estaban claros para todos los alumnos. Otro resultado obtenido fue
que el sentimiento de frustracion de los estudiantes, bastante comun entre
el alumnado, comenzo a disiparse, esto se debia a que, generalmente, los es-
tudiantes no eran capaces de realizar sus tareas en casa debido a dudas no
resueltas. Sin embargo, al invertir la ensefianza, los estudiantes podian resol-
ver sus dudas de manera mas sencilla durante las tareas que se realizaban en
clase. Finalmente, la efectividad del aula invertida se demostro gracias a que el
numero de suspensos de lengua y de matematicas disminuyeron considerable-
mente tras su aplicacion (Tourdn, Santiago y Diez, 2014).

El aula invertida supuso una revolucion de la ensefianza tradicional. No
solo alterd el orden de la clase —las actividades que normalmente se hacen
fuera del aula se hacen en el aula y viceversa—, también revolucioné el papel
del docente y el del estudiante. Hasta la fecha, el papel del estudiante era un
papel pasivo. El alumno aprende conceptos que le son explicados y realiza ta-
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reas relacionadas con esos conceptos. Con el aula invertida los alumnos son
capaces de participar activamente en su aprendizaje (Tourdn, Santiago y Diez,
2014). Algunos de los aportes del aula invertida a la ensefianza son:

e Mejor manejo del tiempo tanto fuera como dentro del aula.
¢ Uso de las nuevas tecnologias como un aliado en el aula.

e Los estudiantes mejoran su relacion con la materia y dejan atras esa
frustracion que los acomparia cuando aprenden mediante la ensefianza
tradicional.

e Mejores resultados académicos y efectividad del enfoque.

e Mayor facilidad de resolucion de dudas gracias al ahorro de tiempo que
supone no tener que explicar la leccién en el aula (Tourdn, Santiago y
Diez, 2014).

2.3 El alumnado sinohablante y el aprendizaje del Iéxico

Antes de comenzar a exponer la situacion del alumnado sinohablante de
ELE, se debe aclarar qué se entiende por alumnado sinohablante. Los apren-
dientes sinohablantes son todos aquellos aprendientes de espafiol que tienen
como lengua materna el chino. Teniendo en cuenta también las variedades
dialectales del chino siendo las mas comunes el mandarin y el cantonés (Cur-
sos 10, s.f.).

Para llevar a cabo una propuesta didactica de ampliacion de léxico para
sinohablantes, es necesario identificar, en primera instancia, cudles son las
principales dificultades del alumnado sinohablante. Para ello, se comenzar3,
en primer lugar, haciendo una comparacién entre la LMy la LE. En este caso, se
compararan el chino y el espafiol. En el plano morfosintdactico, se observaran
las dificultades para el aprendizaje de sustantivos, pronombres y articulos.

2.3.1 El sustantivo

En espafiol los sustantivos tienen género gramatical, masculino o feme-
nino (profesor/profesora), en cambio, en chino no existe ninguno de los dos;
la misma palabra se utiliza independientemente del género (E ! (I3oshi)), no
obstante, existen morfemas que aluden al sexo de los seres humanos y los
animales (38 nan / & nii) (Cortés Moreno, 2014).
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En la siguiente tabla se explica la formacion del género en chino:

No hay género (si se quiere especificar el
Masculino Femenino género se utiliza un morfema prefijo)
2 (130shi): Profesor

B EIM (nan 13oshi) | ZEM (nli 130shi)

Profesor Profesora
Profesor Profesora

Tabla 1: El género en espafiol y en chino

Por otro lado, en espafiol, también hay niumero gramatical (libro/libros),
pero en chino, al igual que el género, tampoco se marca. En los casos en los
que se necesite marcarlo, Gnicamente para pronombres personales o algunas
palabras referidas a personas, se recurre al uso de un morfema sufijo {I] (men)
que se afiade al final de la palabra. No obstante, no es posible utilizarlo para
formar el plural de un sustantivo. Por ejemplo, en espafiol libro/ libros, en chi-
no & (shi) libro (no se especifica el nimero, se sobreentiende por el contex-
to). Por lo tanto, 33{/] (shiimen)* es incorrecto (Cortés Moreno, 2014). En la
siguiente tabla se evidencia el tratamiento del nimero en espafiol y en chino:

Espafiol Chino
Numero
Singular Plural No hay nimero (depende del contexto)
Libro Libros F (sha)

Tabla 2: El nimero en espafiol y en chino

2.3.2 El articulo

En espafiol existen articulos determinados (el, la, los, las) e indetermi-
nados (un, una, unos, unas). En chino no existe ninguno de los dos, por ello,
los sinohablantes encuentran grandes dificultades para decidir cuando deben
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usar uno y otro (el libro/un libro) en chino Unicamente ¥ (shi) el significado
(el libro/un libro) se entiende por el contexto. En caso de necesitar ser mas
preciso, se pueden utilizar construcciones como: X783 (zhe bén shi), este
libro o —Z5¥ (yi bén shi), un libro. En este caso, X (zheé) se podria equiparar
a este / ese en espafiol y —7 (yi bén) se podria equiparar a uno en espafiol
(Cortés Moreno, 2014).

En la siguiente tabla se explica el uso de articulos en espafiol y en chino:

No hay articulos determinados o
indeterminados, se utiliza la palabra
directamente (depende del contexto)

3 (sha) (libro)

X (zhe) —7K (yi bén)
(este/ese) (uno/un)

Determinados Indeterminados

el, Ia, los, las un, Una, unos, unas

Tabla 3: Los articulos en espafiol y en chino

2.3.3 El pronombre

En espafiol existen seis pronombres personales. Tres personas del singu-
lar (yo, tu, él/ella) y tres personas del plural (nosotros, vosotros, ellos/ellas).
Ademas, existen diferentes formas para la misma, por ejemplo: yo, me, mi,
conmigo. Y en espafiol se suele omitir el sujeto debido a que la propia forma
verbal implica quién estd realizando la accién (hablo) primera persona del sin-
gular (yo) del presente de indicativo del verbo hablar. Sin embargo, en chino se
emplea un Unico morfema para desempefiar todas esas funciones, incluido el
posesivo. ¥ (wd) = yo, me, mi, mi; /R (ni) ty, te, ti, tu; ftfl / 8t / E (ta, misma
pronunciacion para los tres) él, ella, eso, su; {1 (wdmen) nosotros, nuestro;
7 (nimen) vosotros, vuestro; ]/ 117 / ©1] (tamen, misma pronuncia-
cion para los tres) ellos, ellas, y neutro (cosas y animales).

En espafiol es frecuente la omision del pronombre personal cuando hace

funcion de sujeto, ya que queda implicito. En chino, por el contrario, al no
haber conjugacién verbal, se necesita emplear el pronombre. Esto explica la
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aparicion de pronombres innecesarios en mensajes de sinohablantes como tu
compras pan y después tu vienes a casa o a él le duele su cabeza. En chino no se
pueden omitir los pronombres porque entonces falta informacién en el men-
saje, por ello, en espafiol suelen cometer este tipo de errores (Cortés Moreno,
2014). En la siguiente tabla se evidencian los tipos de pronombres existentes
en espafiol y en chino:

Espafiol Chino
Pronombres
Yo K (wo)
Td 1R ()
, fth/ 4t/ €
El/ella (ta, misma pronunciacion para los tres)
Nosotros AT (women)
Vosotros {RA] (nimen)
Ellos elas 1t/ 41/ A7

(tamen, misma pronunciacion para los tres)

Tabla 4: Los pronombres en espafiol y en chino

3. PROPUESTA DIDACTICA:
AMPLIACION DE LEXICO MEDIANTE EL MODELO DE AULA INVERTIDA

3.1 Justificacion y contextualizacidn de la propuesta didactica

La propuesta didactica titulada Aprendiendo con ritmo ha sido disefiada
para garantizar la ampliacion y mejora de la adquisicion del Iéxico en alumnos
sinohablantes de ELE. Gira en torno al tema de la musica y la danza abarcando
también el caracter y expresiones idiomaticas relacionadas con el tema.

La propuesta didactica se enfoca en un grupo de nivel B2 de alumnos
sinohablantes de edades comprendidas entre los 18 y los 25 afios de edad y
que se encuentran en Alcala de Henares (Madrid, Espafia) realizando un curso
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de espanol en Alcalingua, centro de la Universidad de Alcala especializado en
la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera. La propuesta didactica se
puso en practica en el mes de mayo. El grupo en el que se llevod a cabo la puesta
en practica es el siguiente:

NIVEL B2
N.° DE ALUMNOS 12
NACIONALIDAD China
ASIGNATURA Destrezas orales y escritas en espafiol
MANUAL DE LA .
ASIGNATURA Nuevo Prisma B2
comeuposoe | 1L s e o e
LA PROPUESTA 5 ) ,
e Léxico sobre las emociones y el caracter

Tabla 5: Caracteristicas del grupo

Para llevar a cabo la propuesta diddctica se emplea el modelo pedagdgico
del aula invertida que permite que el alumnado sea protagonista de su pro-
pio aprendizaje y tome conciencia de su papel activo. Ademas, este modelo
fomenta la autonomia de los aprendientes, lo que permite que su comporta-
miento en clase también se vea alterado de manera positiva.

La propuesta didactica engloba un objetivo de caracter general: mejorar
el aprendizaje y la adquisicion del |éxico relacionado con la musica, la danza y
el caracter, asi como las expresiones idiomaticas relacionadas con el tema en
estudiantes sinohablantes de nivel B2 a través del aula invertida. Y unos obje-
tivos de caracter especifico:

1. fomentar el desarrollo de la autonomia del alumnado sinohablante a
la hora de aprender Iéxico nuevo;

2. implementar el modelo del aula invertida en el grupo para facilitar el
aprendizaje del léxico;

3. fomentar la autonomiay la responsabilidad del alumnado en el apren-
dizaje del léxico.
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3.2 Encuesta diagndstica
3.2.1 Preguntas de la encuesta

Durante el proceso de estudio del grupo meta en el que estd enfocada
la propuesta didactica, se valord la pertinencia de disefiar un cuestionario
diagndstico con el objetivo de analizar los habitos de aprendizaje y las princi-
pales dificultades léxicas en espafiol por parte de estudiantes sinohablantes.
Durante el proceso surgid la duda metodoldgica de si dicho cuestionario debia
aplicarse exclusivamente al grupo destinatario de la propuesta o si, por el con-
trario, seria mas conveniente ampliarlo a un mayor nimero de estudiantes.
Finalmente, se optd por extender el cuestionario y, de esta manera, alcanzar
el mayor nimero de respuestas posibles para poder obtener una muestra mas
representativa y, por tanto, unos resultados mas Utiles para orientar la pro-
puesta didactica.

Para hacer el diagnostico de cudles son los principales problemas del gru-
po a la hora de aprender y adquirir Iéxico espafiol, en el cuestionario el alum-
nado podia responder de manera individual cémo son sus habitos de estudio
del Iéxico, cudles son los principales problemas y como creen ellos que pueden
mejorar su aprendizaje. El cuestionario aborda cuestiones en un lenguaje sen-
cillo y traducido a su vez al chino simplificado para mejorar la extraccion de
resultados para los aprendientes de niveles mas bajos.

El objetivo principal del cuestionario es adquirir datos relevantes sobre la
forma en que los alumnos sinohablantes aprenden el |éxico en espafiol y utili-
zar los datos para identificar qué puntos deben ser reforzados en la propuesta
didactica.

3.2.2 Resultados de la encuesta diagndstica

La encuesta diagnostica fue respondida por los 13 estudiantes que con-
formaban el grupo. Y también fue publicada en redes sociales y compartida,
gracias al alumnado, a través de redes de mensajeria chinas como {5 (We-
Chat) o /NI (RedNote, Little Red Book). La encuesta recibié un total de
31 respuestas. Los resultados de la encuesta supusieron importantes aporta-
ciones para la puesta en practica, ya que, en la encuesta, los alumnos no solo
reflexionaron sobre sus métodos personales para aprender léxico, sino que
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también ofrecieron su opinidn sobre cdmo favorecer la adquisicion de léxico
en espafol para sinohablantes. De esta forma, la puesta en practica fue dise-
flada para facilitar no solo el aprendizaje del |éxico propuesto, sino también la
retencién del mismo.

Los resultados de la encuesta seran analizados a continuacion:

Imagen 1: Resultados de la primera pregunta de la encuesta

La encuesta comienza con una pregunta para identificar en qué intervalo
de edad se encuentran los encuestados. El gréfico sefiala que mas del 96 % de
los encuestados oscilan entre los 18 y los 30 afios de edad.

Imagen 2: Resultados de la segunda pregunta de la encuesta

La segunda pregunta de la encuesta se centra en el nivel de espafiol en el
que estan los aprendientes. Segun el grafico la mayor parte de los encuestados
se encuentran estudiando un B2, y el resto esta estudiando B1 o A2.
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Imagen 3: Resultados de la tercera pregunta de la encuesta

En el tercer apartado se plantea cuanto tiempo lleva el encuestado es-
tudiando espafiol. Segun los resultados del grafico la mayoria de encuestados
(el 58 %) lleva tres afios 0 mas y el resto (41,9 %) lleva estudiando espariol
dos afios 0 menos. Este apartado es de gran importancia, ya que las técnicas
y habitos de estudio de los aprendientes de una LE pueden variar conforme
aumenta el tiempo que llevan estudiando esa LE.

Imagen 4: Resultados de la cuarta pregunta de la encuesta

En la cuarta pregunta se observa que el 90,3 % de los encuestados ha vivi-
do durante mas de un mes en Espafia o en otro pais hispanohablante, mientras
que el 9,7 % ha estado menos de un mes o no ha estado nunca ni en Espafia ni
en cualquier otro pais hispanohablante.
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Imagen 5: Resultados de la quinta pregunta de la encuesta

Como se observa, a partir de la quinta pregunta del cuestionario, se reali-
zan ya preguntas sobre el contenido real de la encuesta, esto es, sobre el [éxico.
Se comienza consultando a los aprendientes qué tipo de palabras encuentran
mas dificiles de aprender en espafiol. Segun el gréfico, lo que les cuesta mas a
los estudiantes es aprender expresiones idiomaticas o frases hechas seguidas
de los adjetivos, los verbos, los adverbios y, finalmente, los sustantivos.

Imagen 6: Resultados de la sexta pregunta de la encuesta

En la sexta pregunta se cuestiona qué parte de aprender y recordar léxico
nuevo les supone mayor nivel de dificultad a los alumnos. Segun el grafico, a
los encuestados les resulta mds complicado, primero, saber utilizar la palabra
adecuadamente y, después, aprender y recordar el significado de la misma, se-
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guido de saber cémo se escribe la palabra. En este tipo de preguntas de la en-
cuesta se permitid ofrecer respuestas alternativas, en este caso se encuentran
dos: crear una frase completa con la palabra o la gramatica (se sobreentiende
saber utilizarla de manera correcta gramaticalmente).

Imagen 7: Resultados de la séptima pregunta de la encuesta

Con respecto a la séptima pregunta de la encuesta, los alumnos sefialan
que sus errores mas comunes son, por igual, confundir palabras parecidas y
el uso de la palabra con un significado incorrecto. Seguidamente, el uso de
las palabras en un contexto no adecuado y, también, la escritura incorrecta
de la palabra. En esta pregunta también se afladen dos respuestas alterna-
tivas que coinciden: los alumnos destacan el uso inadecuado de los tiempos
verbales.

Imagen 8: Resultados de la octava pregunta de la encuesta
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En la octava pregunta se consultan las técnicas de estudio de los encues-
tados a la hora de estudiar el |éxico. Segun el grafico, la mayoria estudia las
palabras vistas en clase e intenta utilizar las palabras que ha aprendido recien-
temente. También destacan anotar las palabras nuevas, escuchar musica en es-
pafiol, ver peliculas, leer y, en Gltima instancia, escuchar pddcasts en espafiol.

En la novena pregunta se les consulta a los encuestados cdmo creen
que podrian mejorar su aprendizaje personal. Esta pregunta es de modalidad
abierta por lo que se han registrado treinta y una respuestas diferentes que
serdn resumidas a continuacién: las respuestas mas repetidas son hablar y
conversar con hablantes nativos, memorizar palabras y leer textos. Asi vemos
que se da mds importancia a la expresion oral y a la comprension lectora. La
expresion escrita y la comprensiéon auditiva también se mencionan, pero en
menor medida.

Imagen 9: Resultados de la décima pregunta de la encuesta

En la décima pregunta se consulta el interés de los estudiantes por apren-
der frases hechas y expresiones comunes, a lo que el 100 % responde que si.
Este dato es muy interesante ya que, en la pregunta cinco los encuestados
sefialan que este tipo de expresiones es lo que les resulta mas complicado a la
hora de aprender léxico.

En la decimoprimera pregunta se pide a los encuestados que sefialen
cudles son las dificultades que mas encuentran a la hora de aprender voca-
bulario espafiol. Los alumnos indican que encuentran mayor dificultad en el
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Imagen 10: Resultados de la decimoprimera pregunta de la encuesta

aprendizaje de las palabras abstractas, seguido de la distincion del géneroy del
numero. En esta pregunta también se recogen respuestas alternativas de los
alumnos que pueden resumirse en los verbos y su conjugacion. Esto se debe a
que en chino no existe la conjugacion de verbos, por lo tanto, este es uno de
los errores mas comunes para los sinohablantes.

Finalmente, en la decimosegunda y ultima pregunta, se pide a los en-
cuestados que den sugerencias o propuestas de mejora a otros alumnos si-
nohablantes que estén aprendiendo espafiol. Esta pregunta también es de
modalidad abierta por lo que las diferentes respuestas se resumen a continua-
cion. La sugerencia mas repetida es hablar con nativos, se sefiala la importan-
ciade salir de la zona de confort y perder el miedo a hablar mal. Se recomienda
también viajar o hacer cursos de espafiol en paises hispanohablantes. Se insis-
te también en la necesidad de leer libros y ver peliculas o series en espaiiol.
En menor medida, se sefiala la importancia de memorizar, hacer actividades y
prestar atencion a la pronunciacion.

En conclusidn, de los resultados de la encuesta diagndstica se extraen tres
grandes directrices gracias a las cuales se ha orientado la propuesta didactica.
La idea mas importante y que sobresale en la encuesta es la importancia de la
destreza de la expresidn oral para los aprendientes sinohablantes. La encuesta
muestra que los alumnos son conscientes de la importancia de dar espacio a
la practica oral a la hora de aprender Iéxico. La segunda idea que se destaca es
la intencidn de los estudiantes de aprender expresiones idiomaticas y frases
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hechas en espafiol. Por Ultimo, se subraya la idea de que la mayor dificultad a
la hora de aprender |éxico para la mayoria de los encuestados es saber usar la
palabra adecuadamente.

3.3 Propuesta didactica

Para la creacidn de la propuesta didactica recogida en este trabajo no solo
se ha tenido en cuenta la encuesta diagndstica y se ha hecho participe al gru-
po, sino que también se ha establecido una introduccion paulatina al modelo
del aula invertida para garantizar que el grupo acogiese el modelo de la mejor
manera posible y, asi, permitir una mayor adquisicion del |éxico establecido.
Este proceso es esencial a la hora de poner en marcha nuevos modelos o en-
foques debido a que una implementacion abrupta podria generar rechazo o
dificultades de adaptacidn para el grupo meta.

La propuesta didactica consta de tres sesiones. A lo largo de las sesiones
se da una presentacidn progresiva del léxico relacionado con la musica y la
danza y las expresiones idiomaticas. Para ello, la primera sesidn se construye
de manera introductoria al tema y al vocabulario mas basico. La segunda se-
sion trata las construcciones idiomaticas y la tercera sesion finaliza la propues-
ta con actividades que concluyen con ella.

Tabla en la que se explican las tareas y el momento en el que se realizan,
seglin el modelo del aula invertida:

Lectura y comprension del texto
Los beneficios del baile para la salud fisica y mental.
Recopilacion de vocabulario nuevo o Iéxico que

resulte mas complejo.

Antes de clase

Ficha grupal de actividades para trabajar el texto

En clase P -
y el |éxico introductorio del tema.

Repaso del Iéxico repasado en clase y

Después de clase L L .
preparacion de la siguiente sesion.
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Antes de clase

Visualizacién del video 146.

18 expresiones coloquiales que vienen del
mundo de la musica [ Llevar la voz cantante... en
Youtube y toma de apuntes sobre
las expresiones y su significado.

Ficha grupal para trabajar las expresiones vistas

En clase . ;
mas expresiones nuevas.
Repaso de las expresiones vistas y
. las expresiones introducidas mediante
Después de clase

las actividades de clase y preparacion de la
siguiente clase.

Antes de clase

Recopilacion y comprension de la lista
de vocabulario y repaso general del Iéxico adquiri-
do en las sesiones anteriores.

Ficha y actividades cooperativas en las que se

En clase pone en practica los contenidos
aprendidos en casa.
. Repaso final del |éxico, expresiones
Después de clase P » EXp Y

temas vistos en la propuesta.

Tabla 6: Reparto de tareas en las diferentes fases del aula invertida

3.3.1 Secuencia de actividades de la primera sesion

Siguiendo el modelo del aula invertida, las actividades de la primera
sesion comienzan con la preparacion de los materiales en el tiempo de casa.
El alumnado debera leer y comprender el texto dado, ademas de recopilar
todo el vocabulario que sea nuevo para ellos y subrayar todas las palabras
del texto que estén relacionadas con la danza o la musica. Seguidamente, en
el tiempo de clase se llevaran a cabo las siguientes actividades? de manera

cooperativa:

2 Véase anexo 1: contenidos y materiales de la sesién 1.
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Actividades
. | del .
dela Tiempo Pargfe:; Papel del alumno Materiales
sesion 1 P
El alumnado deberd e
hacer una puesta en , h
; en linea), materiales
comun con su grupo de p
- ; de clase (boligrafos,
Puesta en ) A . trabajo. Deberan mostrar P
. 5’-10 Supervisar. : - lapices, papel...)
comun sus listas de vocabulario S .
; . y diccionario
recopilado y debatir . o o
’ ; (dispositivos moviles)
para conseguir una lista
g para consulta.
comun.
Ofrecgr El alumnado debera .
pequefias Ficha con
encontrar 9 palabras -
. claves y su- . actividades,
Sopa de letras 5’-10 ) pertenecientes al texto A~ - )
pervisar que . diccionario, material
. en el menor tiempo
el trabajo sea ) de clase.
. posible.
cooperativo.
El alumnado debera leer
las definiciones
Ofrecer . .
R ayuda proporcionadas Ficha con
L. ) (extraidas del DLE de la actividades,
léxicoy 5 en caso : - - )
S . RAE) y relacionarlas de diccionario, material
definiciones necesario y
; manera adecuada con la de clase.
supervisar.
palabra a la que
corresponde.
El alumnado debera
Ofrecer tipos recordarliosttipos de Ficha con
) Ofrecer danza del texto y ofrecer o
de bailes que ) A actividades,
: 5 ayuday alguno mas que sea - - )
se mencionan - - , diccionario, material
supervisar. tipico en su pais o que
en el texto o de clase.
crean que es tipico en
Espafia.
El alumnado deberd jugar
al tabu con las palabras
mds importantes del
texto. Se elegird a un
compafiero que sera el
. que trate de describir
. p Supervisary ; .
Juego: Tabu ofrecer avuda la palabra sin decir las Tarietas del iuego
de léxico del 10’-20° v palabras tabu que se Jetas delJuegoy
en caso : diccionario.
texto : muestran en la tarjeta.
necesario.

Ej: Un alumno deberd
describir la palabra baile.
Palabras tabu: cuerpo,
ritmo, musica, danza. El
resto del grupo deberd
adivinar qué palabra es.
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Debate sobre

La clase se dividira en
dos grupos. Un grupo
debera defender que la

- 15’ para .
los beneficios Supervisar danza aporta mayores .
preparar . Materiales de clase
mentales y ) y ofrecer beneficios mentales y L .
g 10’ de ) y diccionario.
fisicos de la debate claves. el otro grupo deberd
danza ’ argumentar que aporta
mayores beneficios
fisicos.
El alumnado deberd
Hacer aportar su opinion
preguntas, personal sobre la danza Materiales de
Actividad 510’ favorecer la o la musica. La clase clase, y lista
cierre participaciéon se convertird en un de vocabulario
del espacio de discusion (opcional).
alumnado. sobre experiencias y

preferencias.

3.3.2 Secuencia de actividades de la segunda sesion

Tabla 7: Actividades de la primera sesion

La segunda sesion comienza desde los preparativos del tiempo antes de
clase. Para esta sesion, los aprendientes deberdn visualizar el video 146. 18 ex-
presiones coloquiales que vienen del mundo de la musica [ Llevar la voz cantan-
te... en Youtube y tomar apuntes sobre las 18 expresiones que se recogen en el
video, ademas de su respectivo significado. Este trabajo sera de gran importan-
cia para poder realizar las actividades® correspondientes en el tiempo de clase.

expresiones.

Actividades
dela Tiempo Pig‘?elgoerl Papel del alumno Materiales
sesion 2 P
El alumnado deberd
hacer una puesta en
Supervisary comun con su grupo de TS, (e e
aclarar dudas | trabajo. Deberan mostrar
Puesta en ) A L de clase,
7 5’-10 de significado sus apuntes sobre las . o
comun - - dispositivos y
de las expresiones vistas en dicci "
iccionario.

el video y preguntar y
resolver dudas sobre las
mismas.

3 Véase anexo 2: contenidos y materiales de la sesion 2.
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El alumnado se dividird
en grupos pequefios y
debera encontrar pistas
en la escuela (pasillos,
escaleras, bafios,

actividad del
escape room.

Supervisar, Y . L
P ! coordinacion...) y Ficha de activida-
, .~ | ofrecer claves :
Escape room 30’-40 aclarar resolverlas apuntando des, materiales de
v las respuestas en su ficha | clase y dispositivos.
dudas. e
hasta llegar a la dltima
(la cual se encontrard en
la clase) donde dara por
finalizado el
escape room.
El profesor
ofrecerd una .
lista de El alumnado debera
Actividad . relacionar su significado : .
. - expresio- L Ficha de actividades,
introduccion ) o con cada expresion y )
10’-20 nes que no ) materiales de clase
de nuevas ) poner un ejemplo de . o
) han sido ) y dispositivos.
expresiones . una de las expresiones
explicadas
., nuevas.
en el video
trabajado.
El alumnado debera di-
Actividad vidirse en parejas y crear
X . su propio meme con . -
cierre Supervisar, prop . Ficha de actividades,
Crea tu propio ofrecerayuda [ "M@ ¢ b el apuntes materiales
prop 15’20’ v trabajadas en la sesién o P
meme con y aclarar de clasey
L una de las nuevas . i
una expresion dudas. . . dispositivos.
SR expresiones vistas tras la

Tabla 8: Actividades de la segunda sesion

3.3.3 Secuencia de actividades de la tercera sesion

La tercera y Ultima sesidn comienza desde el tiempo antes de clase. Para
esta sesion los aprendientes deberan recopilar un listado de Iéxico sobre el ca-
racter y los sentimientos. Para ello, se basaran en el manual de la asignatura y
el vocabulario propuesto por el docente. La lista de vocabulario sera de caracter
individual. Cada aprendiente deberd organizar su vocabulario de manera que
facilite su estudio y su comprension. Este trabajo sera de gran importancia para

poder realizar las actividades*® correspondientes en el tiempo de clase.

4 Véase anexo 3: contenidos y materiales de la sesion 3.
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Actividades

y por qué? Al
finalizar, se po-
dran escuchar
las canciones
elegidas por los
compafieros y
el resto podra
dar su opinion
sobre si les
parece una
opcidn
acertada o no.

una cancion que le
represente.

. Papel del .
dela Tiempo P Papel del alumno Materiales
.. profesor
sesion 3
El alumnado deberd
hac’er una puesta en Lista de
comun con su grupo de ;
. A vocabulario,
Puesta en ) a . trabajo. Deberan mostrar 5
., 5-10 Supervisar : : materiales de
comun su lista de vocabulario : o
. clase, dispositivos y
recopilado y preguntar y L .
diccionario.
resolver dudas sobre el
mismo.
El alumnado deberd
El docente escuchar la cancién que Lista de
I p el docente pongay, a )
¢Qué proyectard el . L A vocabulario,
- ) o ; continuacion, escribird un .
emocion 20’-30 Mentimeter . materiales de
. sentimiento o una . o
escuchas? y pondra las clase y dispositivos
) palabra con la que o
canciones. . . moviles.
relacione la cancién
escuchada.
El docente
explicara la
actividad de
la siguiente
forma: Piensa
entu
personalidad,
sentimientos y
tu forma de ver
el mundo.
Teniendo en El alumnado deberd Lista de
cuenta tu ; ;
:Como caracter équé reflexionar sobre su vocabulario,
& . 20°-30" L personalidad y proponer materiales de
suenas tu? cancion eres . o
clase y dispositivos

moviles.

Tabla 9: Actividades de la tercera sesion
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3.4 Evaluacidn de la propuesta didactica

La evaluacion del aprendizaje y la adquisicion del Iéxico de la propuesta
didactica, basada en el modelo del aula invertida, depende de varios factores.
Principalmente, depende de las caracteristicas del grupo y del perfil concreto
de los estudiantes, asi como de las decisiones metodoldgicas que tome el do-
cente a la hora de implementar dicho modelo.

Por ello, se plantea una evaluacion desde un enfoque mixto que combine
la observacion del proceso de aprendizaje en el aula con instrumentos mds
estructurados y adaptables al perfil y necesidades del grupo. Se propone el
uso de la evaluacién continua, que permita valorar tanto el trabajo previo
a la clase (antes de clase) como el trabajo desarrollado en clase (durante la
clase y mediante observacidn directa). No obstante, se pueden contemplar
herramientas como rubricas o posibles tareas finales como proyectos, pre-
sentaciones y exposiciones que integren los contenidos léxicos estudiados.
Este enfoque permite medir no solo el resultado, sino también el proceso de
aprendizaje y de adquisicion Iéxica, asi como la autonomia del aprendiente,
en coherencia con el modelo del aula invertida y la naturaleza flexible de esta
propuesta.

En definitiva, se apuesta por un modelo evaluativo coherente con la me-
todologia del aula invertida, centrado en el proceso de aprendizaje y no solo
en los resultados, y que fomente la participacién activa del estudiante y una
mayor responsabilidad y autonomia en el propio aprendizaje.

4. CONCLUSIONES

Para concluir el trabajo, es preciso sefialar que el Iéxico siempre ha sido
uno de los ejes principales en la ensefianza de lenguas. La importancia del [éxi-
co es algo indiscutible, ya que ha estado presente a lo largo de la historia de la
evolucion de la ensefianza de LE (Sanchez, 1997). Ademas, segln el MCER, las
destrezas léxicas estan incluidas dentro de las competencias lingisticas y, son,
por lo tanto, indispensables a la hora de aprender una LE (Consejo de Europa,
2001). El Iéxico engloba tanto el conocimiento de términos aislados como re-
coge la capacidad de comprender y saber utilizar palabras y expresiones en
los contextos comunicativos correctos, haciendo uso asi de la pragmatica y la
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sociolingliistica. Por ello, el Iéxico es una pieza clave en el desarrollo de la com-
petencia linglistica y comunicativa del aprendiente.

Partiendo de este supuesto, en el presente trabajo se ha llevado a cabo
una propuesta didactica centrada en el Iéxico, con la intencidn de favorecer su
aprendizaje y su adquisiciéon en alumnos sinohablantes. Para ello se ha pro-
puesto el modelo pedagdgico del aula invertida. Este modelo ha permitido no
solo favorecer el aprendizaje del Iéxico propuesto, sino que también ha fo-
mentado la autonomia del alumnado, ha optimizado el tiempo del aula y ha
permitido dedicar un espacio prioritario a la practica activa, especialmente sig-
nificativa al tratarse de vocabulario. La incorporacién del modelo ha repercuti-
do positivamente en la motivacidn del alumnado, otorgandoles un papel mas
activo. Este cambio de rol fomenta la responsabilidad individual y favorece una
actitud mas reflexiva y comprometida con el espafiol. El modelo del aula inver-
tida ha demostrado ser una excelente alternativa a las largas listas de palabras
y memorizacién descontextualizada a las que se suele asociar el estudio de
vocabulario de una LE. Con la implementacidn de este modelo, los aprendien-
tes han podido no solo adquirir nuevo vocabulario, sino también practicarlo de
manera contextualizada y guiada.

Aunque la propuesta diddactica recogida en este trabajo ha sido pensaday
disefiada para un grupo concreto de estudiantes sinohablantes, el aula inverti-
da presenta un alto grado de transferibilidad a otros contextos educativos. Su
flexibilidad metodoldgica y su capacidad para adaptarse a diferentes niveles,
contenidos y perfiles de alumnado convierten a este modelo en un enfoque
util que puede ser implementado en otros grupos. Para garantizar su eficacia,
es imprescindible realizar un analisis previo de las necesidades y caracteristi-
cas del grupo, pero también planificar los recursos y la temporalizacién de las
tareas. Por un lado, asi como se recomienda considerar la implementacién de
este modelo para el aprendizaje de Iéxico, también se puede emplear para el
aprendizaje de otros contenidos. En el caso de esta propuesta se ha centrado
en el Iéxico; sin embargo, este modelo puede implementarse para el estudio
de la gramatica, pronunciacidn, expresidn escrita u otros contenidos relativos
a la ensefianza de ELE. Por otro lado, es importante atender al nivel del grupo,
pues igual que se recomienda el uso del aula invertida para niveles altos (B2,
C1, C2), no es tan recomendable implementarlo en niveles mas bajos. Esto se



126 MARIA ANDUJAR MARTINEZ

debe a que en los niveles altos los aprendientes ya cuentan con estrategias de
aprendizaje desarrolladas y son capaces de deducir mejor los significados sir-
viéndose Unicamente del contexto. Ademas, los niveles altos cuentan con una
mayor competencia linglistica, lo que favorece la comprension de las tareas
que deben realizar individualmente antes de |a clase (videos, textos o activida-
des). Por ello, a pesar de que es posible la implementacion del modelo en to-
dos los niveles del MCER, se recomienda emplear el aula invertida de manera
paulatina y siempre atendiendo a las caracteristicas del grupo.

El estudiantado sinohablante tiende a estar mas familiarizado con meto-
dologias de corte tradicional, mas centradas en la memorizacién y repeticién
de términos. Hay que sumar a esto las relevantes dificultades que suponen
para el alumnado sinohablante el aprendizaje del léxico, como la confusién
del género y el nimero o el uso de articulos determinados e indeterminados
(explicado en el apartado 2.3 El alumnado sinohablante y el aprendizaje del
Iéxico), y que han evidenciado que la implementacién del modelo del aula
invertida y su ensefianza contextualizada y de corte comunicativo haya favo-
recido significativamente la comprension, retencidn y aprendizaje del Iéxico
trabajado. Ademas, en el caso de los aprendices sinohablantes, el compo-
nente intercultural desempefia un papel clave en el éxito de la propuesta.
El modelo del aula invertida ha fomentado tanto el aprendizaje Iéxico como
también el acercamiento a formas de interaccion y organizaciéon del conoci-
miento distintas de las habituales en su tradicién educativa. Este tipo de pro-
puestas permite establecer puentes entre culturas y facilitar una ensefianza
mas inclusiva, respetuosa y sensible a la diversidad cultural en ELE. Incorporar
esta dimensidn intercultural no solo mejora los resultados académicos, sino
que también refuerza la motivacién, laimplicaciény el bienestar del alumna-
do. El desarrollo de propuestas que integran la interculturalidad no solo be-
neficia al alumnado, también contribuye a la formacién de docentes ELE mds
conscientes, empdticos y diligentes para afrontar los retos de la ensefianza en
contextos globales.

La propuesta didactica que se ha desarrollado en este trabajo ha sido
aplicada a un grupo de estudiantes sinohablantes®, cuyas caracteristicas con-

5 Véase Anexo 4: Ejemplos de los materiales y actividades resueltas por los aprendientes
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cretas han condicionado de manera positiva la puesta en practica de la se-
cuencia. Tanto el disefio como la posterior implementacidn de la propuesta
—complementada con la encuesta diagnodstica y la observacion directa— han
permitido comprobar que el modelo del aula invertida resulta eficaz para la
ensefianza-aprendizaje del léxico en ELE. No obstante, es importante des-
tacar que un modelo, enfoque o método que resultan altamente eficaces
para un determinado grupo de aprendientes puede no generar los mismos
resultados en otros contextos, e incluso llegar a ser contraproducente si no
se tienen en cuenta las caracteristicas y necesidades especificas del grupo.
Esta variabilidad pone de manifiesto la importancia de adaptar los modelos
metodoldgicos a las particularidades cognitivas, culturales y afectivas de los
aprendientes. Por lo tanto, es indispensable evitar las aplicaciones rigidas o
acriticas de enfoques, materiales o actividades. Un buen docente de ELE no
solo ensefia espafiol a sus alumnos, sino que también aprende de ellos v,
sobre todo, sabe escuchar las necesidades, intereses y ritmos del grupo. Co-
nectar con los estudiantes permite establecer un vinculo pedagdgico que, en
muchas ocasiones, trasciende los contenidos lingliisticos y se convierte en el
motor real del aprendizaje significativo. En definitiva, si el enfoque se adapta
a las caracteristicas del grupo y se implementa con sensibilidad didactica, el
modelo del aula invertida puede resultar una valiosa herramienta para favo-
recer la adquisicién de Iéxico en el aula de ELE. En un mundo cada vez mas
interconectado y diverso, modelos como el aula invertida, aplicados con cri-
terio, sensibilidad y flexibilidad, pueden suponer la diferencia entre aprender
una lenguay crear verdaderas experiencias de aprendizaje significativas para
los aprendientes.
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ANEXO 1

Contenidos y materiales para la sesién 1

El contenido a tratar en la primera sesion es el vocabulario preparado y
visto en la preparacion de la sesién. El alumnado debera traer a clase su propia
lista individual de vocabulario segln el texto propuesto.

Ejemplo de lista de vocabulario:

1. Tipos de danza: danza del vientre, danza clasica, danza moderna, zumba...

2. Verbos relacionados con el movimiento y la danza: moverse, practicar,
usar, entrenar, sostener, bailar, danzar...

3. Partes del cuerpo: cabeza, piernas, hombros, abdominales, espalda,
brazos...

4. Conceptos relacionados con la danza y el movimiento: elasticidad, fle-
xibilidad, movilidad articular, velocidad, agilidad, equilibrio, paso, rit-
mo, melodia...

Los beneficios del baile para la salud fisica y mental

Bailar es una actividad divertida, placenteray liberadora. Pero, ademas, tam-
bién esconde numerosos beneficios. Hay muchas razones para moverse con la
musica, tanto para la salud mental como fisica. Ademas, se trata de una actividad
accesible a todo el mundo y se presenta en infinidad de opciones. Danza del
vientre, clasica, moderna, jazz, zumba, rock... Sea cual sea la modalidad que
practiquemos, e independientemente de nuestra edad, bailar solo nos aportara
ventajas.

El baile es una excelente manera de mantenernos en forma porque requiere
gue practiguemos muchas habilidades distintas. Nos obliga a usar muchas par-
tes distintas de nuestro cuerpo, desde la cabeza hasta los dedos de los pies, por
tanto, puede ser un entrenamiento del cuerpo completo. Entre los principales
beneficios destacamos:

1. Se gana elasticidad y flexibilidad: seguin una investigacion, los esquiadores de
fondo que recibieron durante unos meses un entrenamiento de baile mostra-
ron mejoras en la movilidad articular y la flexibilidad muscular de la columna,
asi como en la velocidad y la agilidad.
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. Potencia la salud cardiovascular: bailar es una forma de practicar ejercicio que

hace trabajar los pulmones y el corazén. El baile es similar al entrenamiento
de intervalos de alta intensidad (HIIT), que alterna periodos cortos de esfuerzo
intenso con otros de esfuerzo mds suave.

. Mejora la coordinacion y el equilibrio: como muchas otras actividades depor-

tivas, el baile permite adquirir cierto equilibrio, nos ensefia a conocer bien el
cuerpo y aprender a moverlo de la mejor manera. Cuanto mas entrenamos,
mds capaces seremos de mejorar el punto de apoyo para que el cuerpo aguan-
te de una manera determinada un movimiento concreto.

. Fortalece los huesos: sostener el propio peso es uno de los ejercicios que mas

nos ayuda a fortalecer los huesos porque nos obliga a esforzarnos a trabajar en
contra de la gravedad. Bailar es una buena manera de hacerlo.

.Ayuda a perder o mantener el peso: el baile, asociado a una alimentacién

equilibrada, permite perder algunos kilos de méds que podamos tener o man-
tenernos en nuestro peso ideal, sobre todo si bailamos con regularidad. Las
personas que bailan al menos una vez a la semana tienen un indice de Masa
Corporal (IMC) inferior al promedio y atribuyen una pérdida de hasta 200 calo-
rias a 30 minutos de baile.

. Cuida la salud muscular: los distintos pasos, ritmos y movimientos repetitivos

permiten trabajar todos los grupos musculares. Con cada paso se reafirman
muslos y gluteos, se tonifican abdominales, se fortalece la espalda y se mol-
dean los brazos.

Los beneficios psicoldgicos de bailar

A menudo olvidamos la funcién terapéutica del ejercicio. Mas alla de las ven-

tajas fisicas, el baile también puede ayudarnos a nuestra salud mental en gene-
ral. Nuestro cerebro alberga la llamada glandula pituitaria, que libera endorfinas
cuando hacemos ejercicio.

Estas recorren todo el cuerpo para ayudarlo a sentirse mejor. Pero, ademas,

y gracias a que disfrutamos con lo que hacemos, bailar nos da un impulso extra.
Lo mas probable es que, después de una sesion de baile, tengamos un aporte
complementario:

1. Aporta sensacion de felicidad: ademas de ser una actividad deportiva, bailar es

una muy buena manera de distraernos y relajar la mente. También aumenta la
vitalidad y la motivacion.

2. Disminuye los niveles de estrés: bailar libera endorfinas que pueden mejorar el

estado de animo y ayudar a reducir los niveles de cortisol, a producir serotoni-




APRENDIENDO CON RITMO 131

nay dopaminay, por tanto, los niveles de estrés. Se recomienda bailar de 30 a
45 minutos para liberar estas hormonas naturales de felicidad.

3. Ayuda a socializar y evitar el aislamiento: bailar es una buena manera de co-
nocer gente nueva y de relacionarnos con otras personas con nuestra misma
aficion.

4. Favorece la autoestima: este punto esta directamente relacionado con el an-
terior ya que establecer relaciones con otras personas contribuye a aumentar
la autoestima y las actitudes positivas hacia uno mismo y los demas. También
nos ayuda a mejorar la seguridad porque, cada vez que conseguimos dominar
un nUevo paso, Nos acerca a un estado de confianza cada vez mas positivo.

5. Retrasa el envejecimiento cerebral: el aprendizaje de los movimientos estimu-
la plasticidad del cerebro al movilizar la coordinacion.

6. Mejora la salud cerebral en personas mayores: un estudio publicado en The
New England Journal of Medicine demuestra que bailar puede mejorar la me-
moria e, incluso, prevenir la aparicion de la demencia. Tomarse el tiempo para
recordar los pasos y los distintos movimientos es una excelente manera de
desafiar al cerebro. Otra investigacion demuestra que retrasa el envejecimien-
to cerebral, en concreto en un 76 %, y que las personas que bailan de forma
regular tienen mejores capacidades cognitivas.

Adaptado de Los multiples beneficios del baile para la salud fisica y mental.
elDiario.es https://www.eldiario.es/era/beneficios-baile-salud-fisica-men-
tal_1_8986632.html

FICHA DE ACTIVIDADES

1. Encuentra 9 palabras que se encuentran en el texto en esta sopa de letras:

2. Relaciona cada palabra con su significado:

1. Elasticidad
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2. Flexibilidad
3. Velocidad

4. Agilidad

5. Coordinacion
6. Equilibrio

7. Movimiento
8. Paso

9. Ritmo

A. Movimiento seguido con que anda un ser animado.

B. Cualidad de flexible.

C. Propiedad general de los cuerpos sélidos, en virtud de la cual recobran mas o
menos completamente su extension y forma, tan pronto como cesa la accion
de la fuerza que las deformaba.

D. Cualidad de agil.

E. Orden acompasado en la sucesion o acaecimiento de las cosas.

F. Accidn y efecto de coordinar o coordinarse.

G. Situacion de un cuerpo que, a pesar de tener poca base de sustentacion, se
mantiene sin caerse.

H. Estado de los cuerpos mientras cambian de lugar o de posicion.

|. Ligereza o prontitud en el movimiento.

3. ¢Qué bailes se mencionan en el texto? Escribelos y después anade alguno
mas que conozcas, que sea tipico en tu pais / en Espaiia o que te guste:

4. Juego: TABU

Propuesta de tarjetas de juego. Las palabras de color rojo no pueden ser uti-

lizadas en la definicidn de la palabra de color negro.
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ANEXO 2

Contenidos y materiales para la sesién 2

El contenido de la segunda sesion son las expresiones preparadas y vistas
en la preparacién de la sesion. El alumnado debera traer a clase su propia lista

individual de expresiones y significado de las mismas segun el video visualizado.

Ejemplo de lista de expresiones:

O 00 N OO U1 A W N -

=N
o

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

. Dar el do de pecho (realizar una tarea digna de elogio).

. Poner en solfa algo/a alguien (cuestionar algo o a alguien).

. Bailar al compas de alguien (hacer todo lo que otra persona quiere).
. Estar fuera de tono (decir algo inapropiado).

. Tener voz de pito (tener un tono de voz muy agudo).

. Ser otro cantar (ser otro tema).

. Cantarle las 40 a alguien (refiir, regafiar, echar la bronca).

. En menos de lo que canta un gallo (muy rapido).

. Ser coser y cantar (muy facil).

. Ser el canto del cisne (Ultima accién importante que se hace antes de

morir).

Gritar a voz en cuello (gritar muy fuerte).

Dar bombo a algo (dar mas importancia de la que merece a algo).
Ponerle el cascabel al gato (hacer algo muy dificil y peligroso).

Estar mas feliz que unas castafiuelas (estar muy feliz).

Entre pitos y flautas (entre una cosa y otra no se toma una decision).
Dar en la tecla (acertar).

Llevar la voz cantante (ser el lider).

Irse con la musica a otra parte (forma de decir adiés o decirle a otra
persona que se vaya).
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Pistas del escape room

Jorge ha hecho un muy buen trabajo y su profesor le ha dicho que es el me-
jor trabajo de la clase y lo ha elogiado delante de todos los compafieros. ¢Qué
expresion es?

e Dar el do de pecho

Mi amiga me dijo que hacer ejercicio con el estdmago vacio es mejor, pero yo

le dije que crefa que eso no era del todo cierto. ¢ Qué expresion es?
o Poner en solfa algo / a alguien (cuestionar algo o a alguien)

No me gusta salir con Laura porque siempre tenemos que hacer todo lo que
ella diga. ¢Qué expresion es?

e Bailar al compas de alguien (hacer todo lo que otra persona quiere)

El otro dia la profesora se enfadd porque un alumno dijo algo inapropiado en
clase. ¢éQué expresion es?

e Estar fuera de tono

He pensado que esa chica era una nifia porque su tono de voz era muy agudo.

¢Qué expresion es?
e Tener voz de pito
El profesor me dijo que si estudiaba mas podria aprobar el examen, pero

cuando le pregunté si podria aprobar la asignatura me dijo que eso era otro
tema. ¢ Qué expresion es?

e Ser otro cantar

Mi jefe el otro dia estaba muy enfadado y me echd una bronca tremenda.
¢Qué expresion es?
e Cantar las cuarenta a alguien
Le dije a mi hermano que se diera prisa y aparecio alli super rapido. éQué
expresion es?
¢ En menos de lo que canta un gallo

Le preguntamos a la profesora si el examen era dificil o no y dijo que era
super facil. ¢Qué expresion es?

e Ser coser y cantar
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Este cantante hizo su Ultimo concierto antes de retirarse. ¢ Qué expresion es?

e Ser el canto del cisne

Vio a su hermana por la calle y le grité muy fuerte para saludarla. ¢Qué ex-
presion es?

e Gritar a voz en cuello

Tuvimos una discusion y después mi amiga volvio a sacar el tema, asi que le
dije que no queria seguir hablando de eso. é Qué expresion es?

e Dar bombo a algo

Nadie queria ir a preguntarle al jefe qué dias teniamos vacaciones, asi que yo
fui en nombre de todos. ¢Qué expresion es?

¢ Ponerle el cascabel al gato (hacer algo muy dificil y peligroso)

Celia estaba muy feliz porque su novio le regalé un libro y una rosa el dia del
libro. éQué expresion es?

e Estar mas feliz que unas castaiiuelas (estar muy feliz)

Entre una cosa y la otra, al final no tuvimos tiempo de terminar los ejercicios
que habia mandado la profesora. ¢ Qué expresion es?

e Entre pitos y flautas (entre una cosa y otra no se toma una decision)

La profesora hizo una pregunta y Carlos acertd la respuesta correcta. ¢Qué
expresion es?

e Dar en la tecla (acertar)
En los trabajos en grupo David siempre es el lider. ¢ Qué expresion es?
e Llevar la voz cantante (ser el lider)

No me hacian caso en la reunion asi que decidi irme a hablar del tema con
otras personas. ¢ Qué expresion es?

e Irse con la musica a otra parte (forma de decir adids o decirle a otra persona
que se vaya)
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ANEXO 3

Contenidos y materiales para la sesién 3

El contenido a tratar en la tercera sesion es el vocabulario sobre el caracter
y los sentimientos vistos en la preparacién de la sesion. El alumnado debera
traer a clase su propia lista individual de vocabulario y significado de las mis-
mas segun el diccionario de consulta.

Ejemplo de lista de emociones y lista de adjetivos sobre el caracter:

Alegre
. Decidido/a
Miedo /
, Honrado/a
Alegria .
. Presumido/a
Tristeza
Verglienza el
g. Desordenado/a
Ansiedad .
Hurafio/a
Asco
. Prudente
Disgusto L
Antipético/a
Ira .
Despierto/a
Sorpresa .
Inexpresivo/a
Rebelde

Listado de ejemplos de canciones para la actividad: ¢ Qué emocidn escuchas?
e The night we met —Lord Huron (melancélica, triste)
e Trumpets —Jason Derulo (alegre, esperanzadora)
e Young forever —Jay-Z, Mr Hudson (nostalgica, afiorante)

e River flows in you —Yiruma (relajante, emocionante)

Eye of the tiger —Survivor (enérgica, motivadora)

e Don’t stop me now —Queen (alocada, intensa)
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ANEXO 4

Ejemplos de los materiales y actividades resueltas
por los aprendientes

P s pian Y o1 1Y

1° SESION AULA INVERTIDA
1. Lee el siguiente texto y subraya todas las palabras que no conozcas y busca
su significado, después escribe una lista de vocabulario relacionado con la
misica y el baile.

Los beneficios del baile para la salud fisica y mental

Bailar es una actividad divertida, placentera y liberadora. Pero, ademas, también esconde
numerosos beneficios. Hay muchas razones para moverse con la musica, tanto para la
salud mental como fisica.

Ademas, se trata de una actividad accesible a todo e} mundo y se presenta en infinidad de
opciones.{{Danza de vientre, clasica, moderna, jazz, zumba, rock.v.n Sea cual sea la
modalidad que practiquemos, e independientemente de nuestra edad, bailar solo nos
aportara ventajas.

Como el baile nos ayuda en nuestra salud fisica

El baile es una excelente manera de mantenemnos en forma porque requiere que
practiquemos muchas habilidades distintas. Nos obliga a usar muchas partes distintas de
nuestro cuerpo. desde la cabeza hasia los dedas de los pies, por tanto, puede ser un
entrenamiento del cuerpo completo.

Entre los principales beneficios destacamos:

1. Se gana elasticidad y flexibilidad: seqdn una investigacion, los esauiadores de
fondo que recibieron dUrante unos meses un entrenamiento de baile mostraron
mejoras en la movilidad articular y la fiexibilidad muscular de la columna, asi como
en la velocidad y la agilidad.

2. Potencia la salud cardiovascular: bailar es una forma de practicar ejercicio que hace
trabajar los pulmormn. El baile es similar al entrenamiento de intervalos
de alta intensidad (HIIT), que alterna periodos cortos de esfuerzo intenso con otros
de esfuerzo mas suave.

3. Mejora la coordinacién y el equilibrio: como muchas otras actividades deportivas,
el baile permite adquirir ciertd equilibiio, nos ensefia a conocer bien el cuerpo y
aprender a moverlo de la mejor manera. Cuanto mas entrenamos, mas capaces
seremos de mejorar el punto de apoyo para que el cuerpo aguante de una manera
determinada un movimiento concreto.

4. Fortalece los huesos: sostener el propio peso es uno de los ejercicios gue mas nos
ayuda a fortalecer los huesos porgue nos obliga a esforzamos a trabajar en contra
de la gravedad. Bailar es una buena manera de hacerlo.

5. Ayuda a perder o mantener el peso. el baile, asociado a una alimentacion
equilibrada, permite perder algunos kilos de mas que podamos tener o mantenernos
en nuestro peso ideal, sobre todo si bailamos con regularidad. Las personas que
bailan al menos una vez a la semana tienen un Indice de Masa Corporal (IMC)
inferior al promedio y atribuyen una pérdida de hasta 200 calorias a 30 minutos de
baile.

evnsticidoc %@1\3&, Rps
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6. Cuida la salud muscular: los distintos pasos, ritmos y movimientos repetitivos

permiten trabajar todos los grupos musculares. Con cada paso se reafirman muslos

y gluteos, se tonifican abdominales, se fortalece la espalda y se moldean los brazos.
BREEeN ¥ Rx ARG R

Los beneficios psicoldgicos de bailar

A menudo olvidamos la funcion terapéutica del ejercicio. Mas alld de las ventajas fisicas, el
baile también puede ayudarnos a nuestra salud mental en general. Nuestro cerebro alberga
la llamada glandula pituitaria, que libera endorfinas cuando hacemos ejercicio.
Estas recorren todo el cuerpo para ayudarlo a sentirse mejor. Pero, ademas, y gracias a que
disfrutamos con lo que hacemos, bailar nos da un impulso extra. Lo mas probable es que,
después de una sesion de baile, tengamos un aparte complementario:

glomduloy £ pruit®hd RinsEGiReh -%ﬂxﬁh

1. Aporta sensacion de felicidad: ademas de ser una actividad deportiva, bailar es una
muy buena manera de distraernos y relajar la mente. También aumenta la vitalidad
la motivacion. N .m'l%] -

2. Disminuye los niveles de estrés: bailar libera endorfinas que pueden mgjorar el
estado de animo y ayudar a reducir los niveles de cortisol, a producir serotonina y
dopamina y, por tanto, los niveles de estrés. Se recomienda bailar de 30 a 45
minutos para liberar estas hormonas naturales de felicidad. ¥m. B J ﬁﬁ

3. Ayuda a socializar y evitar el aislamiento: bailar es una buena manera de conccer
gente nueva y de relacionarnos con otras personas con nuestra misma aficién.

4. Favorece la autoestima: este punto esta directamente relacionado con el anterior ya
que establecer relaciones con otras personas contribuye a aumentar la autoestima y
las actitudes positivas hacia uno mismo y los demas. También nos ayuda a mejorar
la seguridad porque, cada vez que conseguimos dominar un NUevo paso, Nos acerca
a un estado de confianza cada vez mas positivo.

5. Retrasa el envejecimiento cerebral: el aprendizaje de los movimientes estimula la

o) f"}j\\& f%gllmsticidad del cerebro al movilizar la coordinacién.

6. Mejora la salud cerebral en personas mayores: un estudio publicado en The New
England Journal of Medicine demuestra que bailar puede mejorar la memoria e,
incluso, prevenir la aparicion de la demencia. Tomarse el tiempo para recordar los
pasos y los distintos movimientos es una\excelente manera de desafiar al cerebro.
Otra investigacion demuestra que retrasa AFI envejecimiento cerebral, en concreto en
un 76%, y que las personas que bailan deJ/orma regular tienen mejores capacidades

cognitivas, "-E(‘? % , w‘ﬁ )‘3% e

Adaptado de Los multiples beneficios del baile para la salud fisica y menlal. elDiario.es

https:/iwww.eldiario.es/era/beneficios-baile-salud-fisica-mental 1 8986632.htmi
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1° SESION AULA INVERTIDA

1. Encuentra 9 palabras que se encuentran en el texto en esta sopa de letras:
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Relaciona cada palabra con su significado:

(™~
o .

Elasticidad s
Flexibilidad 2 7 -
3. Velocidad &
4. Agilidad

. "Coordinacion
Equilibrio f {4
Movimiento

Paso

Ritmo

&

B
O‘Z(DI

i/

© o~

Movimiento seguido con que anda un ser animado.

Cualidad de flexible. - .

Propiedad general de los cuerpos salidos, en virtud de la cual recobran mas o
menos completamente su extension y forma, tan pronto como cesa la accion de la
fuerza que las deformaba.

Cualidad de agil.

Orden acompasado en la sucesidn o acaecimiento de las cosas.

o>

mo
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Accidn y efecto de coordinar o coordinarse.

- Situacion de un cuerpo que, a pesar de tener poca base de sustentacion, se
mantiene sin caerse. - 7%

H. Estado délos cuerpos miehitras cambian de lugar o de posicion.

I Ligereza o prontitud en el movimiento.

o

3. ¢ Qué bailes se mencionan en el texto? Escribelos y después afiade alguno mas que
sepas:

. N
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Muestra de la nube de palabras de la cancion: The night we met —Lord Huron.

Muestra de la nube de palabras de la cancion: Trumpets —Jason Derulo.
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Muestra de la nube de palabras de la cancion: Eye of the tiger —Survivor

Muestra de la nube de palabras de la cancién: Don’t stop me now —Queen



Las Aulas de Enlace como respuesta
a las necesidades de menores extranjeros:
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en la Comunidad de Madrid
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Resumen: El presente articulo analiza las Aulas de Enlace de la Comunidad de Madrid como
recurso educativo orientado a la atencién del alumnado extranjero menor de edad sin adquisi-
cion del castellano. A partir de una revision bibliografica, del analisis de la normativa vigente, de
entrevistas realizadas en cinco centros educativos, del testimonio de alumnado actual y antiguo
y de la observacion directa en un Aula de Enlace mixta, se examinan las principales necesidades
linglisticas, culturales y emocionales de esta poblacion y se presenta una intervencién educativa
desarrollada en abril de 2025. Los resultados muestran que las Aulas de Enlace constituyen un
recurso Util para la adquisicion del castellano y para la creacién de un entorno de apoyo, pero
revelan carencias en el trabajo de la cultura del pais de origen y de acogida y controversias en
torno a su eficacia para favorecer la integracion social. La intervencion implementada evidencia
que la integracion simultanea de las dimensiones idiomdtica, emocional e intercultural favorece la
participacion del alumnado, aumenta su sentimiento de pertenencia al centro educativo y amplia
sus oportunidades de inclusidn sociocultural.

Abstract: This article analyzes the Liaison Classrooms of the Community of Madrid as an
educational resource aimed at the care of underage foreign students without acquisition of Span-
ish. Based on a literature review, an analysis of current regulations, interviews conducted in five
educational center, testimony from current and former students, and direct observation in a mixed
liaison classroom, the main language needs are examined, cultural and emotional of this popula-
tion and an educational intervention developed in April 2025 is presented. The results show that
the Liaison Classes constitute a useful resource for the acquisition of Spanish and for the creation
of a supportive environment, but reveal shortcomings in the work of the culture of the country of
origin and host and controversies surrounding its effectiveness in promoting social integration. The
implemented intervention shows that the simultaneous integration of the linguistic, emotional
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and intercultural dimensions favors student participation, increases their sense of belonging to the
educational center and expands their opportunities for sociocultural inclusion.

Palabras clave: Aula de Enlace, castellano, cultura espafiola, emociones, intervencion edu-
cativa, legislaciéon, migrantes.

Curriculum: Cristina Ayala Lopez es graduada en Humanidades y Magisterio en Educacion
Primaria y Master en Psicopedagogia por la Universidad de Alcala. Actualmente disfruta de la beca
de Iniciacion en la Actividad Investigadora en la Universidad de Alcala. Es miembro del equipo de
investigacion e innovacion en Inclusién, Mejora Educativa, Convivencia y Aprendizaje Cooperativo,
y miembro del Proyecto ERASMUS-EDU-226-CBHE «Chess as an Inclusive tool for Children with
Special Educational Needs, at Risk of Exclusion».

1. INTRODUCCION

La Comunidad de Madrid presenta desde la década de 1990 un volumen
elevado de alumnado extranjero menor de edad, con una tendencia creciente
en los ultimos afios. Los datos mas recientes del Instituto Nacional de Estadis-
tica (INE) muestran que la Comunidad de Madrid fue una de las comunidades
auténomas con mayor incremento poblacional relativo a 1 de abril de 2025
(0,45 %) y que registré un saldo migratorio exterior de 113964 personas en
2024, lo que confirma la continuidad de los procesos de llegada e incorpora-
cion de poblaciéon de origen extranjero al sistema educativo madrilefio (INE,
2025a, 2025b). Una parte significativa de este alumnado desconoce la lengua
y la cultura del contexto en el que debe integrarse académica, social y, mas
adelante, laboralmente. En este escenario, las Aulas de Enlace se configuran
como uno de los principales recursos para facilitar dicha integracion, ofrecer
una educacién de calidad y promover el bienestar general del alumnado recién
llegado. No obstante, el impacto de este recurso depende de una adecuada
comprension de las necesidades que presenta la poblacién a la que atiende.

Las Aulas de Enlace se regulan en la Comunidad de Madrid por la Instruc-
cidon del 28 de julio de 2008 y, en su marco actual, por la Resolucion conjunta de
las Viceconsejerias de Politica Educativa y de Organizacion Educativa aplicable
desde el curso 2023-2024. Ademas, en el caso de los centros privados sosteni-
dos con fondos publicos, su funcionamiento y financiacién contindan actuali-
zandose mediante resoluciones especificas para cada curso, como la publicada
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para 2025-2026. Rosales (2021) sefiala que las Aulas de Enlace no se ven regu-
ladas por ningun decreto, que no existen renovaciones legales frecuentes ni un
seguimiento ni evaluacidn sistematicos, e indica entre las posibles causas la au-
sencia de compromiso de los drganos gubernamentales con esta poblacion. De
forma mas reciente, Rosales (2023) ha profundizado en los factores afectivos
e internos y externos que condicionan el aprendizaje del espaiiol como segun-
da lengua en las Aulas de Enlace madrilefias, subrayando la importancia de la
motivacion, la autoestima, la ansiedad lingliistica y el acompafiamiento emo-
cional. Las Aulas de Enlace ofrecen una ensefianza individualizada y flexible
que favorece la integracién y el aprendizaje del castellano, creando un entorno
seguro y estable con docentes comprometidos. Sin embargo, los estudios de
Diaz y Porteiro (2024), Garcia et al. (2009) y Goenechea (2007) advierten que
esta dindmica puede generar aislamiento y retrasar la integracién social del
alumnado, ademas de limitar el avance curricular. La diversidad linglistica y
cultural, junto con la falta de formacién especifica del profesorado, dificulta
la ensefianza y la comunicacion. También se observa escasa coordinacion con
otras instituciones y poca atencion a la lengua y cultura de origen del alumna-
do, lo que evidencia la necesidad de un curriculo mas claro, intercultural y una
mayor conexién con el entorno escolar.

El alumnado que se incorpora a las Aulas de Enlace debe estar matricula-
do entre 3.° de Educacion Primaria y 4.° de Educacidn Secundaria Obligatoria
(ESO) y responde a realidades migratorias diversas.

Se encuentran los menores extranjeros/as no acompafiados/as entre
ellas, es decir, menores de 18 afios que entran en territorio espafiol sin la
compaiiia de un adulto responsable o que quedan solos tras su entrada en
el pais (Fondo de las Naciones Unidas para los Nifios et al., 2009). Segun los
datos mas recientes de la Fiscalia General del Estado (2025), en 2024 se loca-
lizaron 5922 menores extranjeros no acompafiados llegados a Espaiia por via
maritimay, a 31 de diciembre de 2024, figuraban inscritos 16 041 menores en
el Registro de Menores Extranjeros No Acompafiados. La memoria de 2025
también sefiala que la mayoria de estos menores eran varones (5291) y pro-
cedian de Marruecos, Mali, Argelia y Senegal. No obstante, algunos autores
como Bravo y Santos (2017) sefialan que existen menores que no han sido
registrados oficialmente vy, por tanto, no figuran en las estadisticas. Por otro
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lado, los menores refugiados o desplazados, cuya salida del pais de origen
suele producirse en contextos de conflicto o crisis humanitaria, dejan entre el
1 de enero y el 31 de diciembre de 2024, 6355 personas con estatuto de re-
fugiado y 11453 con proteccion subsidiaria (Direccion General de Proteccion,
2024). Los migrantes desplazados se ven obligados a dejar el lugar habitual de
residencia. En el caso espafiol, los menores extranjeros pueden ser desplaza-
dos temporalmente por motivos vacacionales, tratamientos médicos o escola-
rizacién (Ministerio del Interior, 2025). Respecto a los migrantes relocalizados,
estos son personas que, tras cruzar la frontera del pais de origen, son reubica-
das en otra zona del pais receptor. Esta reubicacidn suele responder a razones
administrativas, laborales o de acceso a ayuda humanitaria. Finalmente, los
menores que llegan junto con su unidad de convivencia, acompafiados por su
familia nuclear, familia extensa o tutor legal, también presentan la necesidad
de acceder a una educacidén de calidad con apoyo socio-educativo suficiente
para integrarse en el contexto de acogida.

La literatura recogida identifica tres ambitos de necesidad relevantes en
esta poblacidn: el idiomdtico, el cultural y el emocional. En primer lugar, el
dominio del castellano es una condicion vertebradora de la inclusién social,
pues permite la comunicacién, reflejar la identidad individual en el momento
de la socializacién, el acceso al conocimiento, la comprensidn de las normas
de convivencia y los usos y costumbres de la sociedad y la construccion de
vinculos de confianza (Boyano et al., 2004; Fernandez, 2010). La investigacion
sobre alumnado migrante y ensefianza de segundas lenguas muestra que la
adquisicion de la lengua de escolarizacion no depende solo de la exposicion
al input lingliistico, sino también del tipo de estrategias didacticas empleadas,
del andamiaje ofrecido y de la relacién entre lengua de acogida y el acceso al
curriculo ordinario que se hace con posterioridad (Arroyo y Rodriguez, 2014;
Rosales, 2023). Generalmente, esta poblacién construye, en palabras de Fer-
nandez (2010), una «lengua mix» o interlengua, es decir, un estadio interme-
dio en el que el aprendiz desarrolla un sistema linglistico propio de la segunda
lengua antes de alcanzar su completo dominio. Esta interlengua puede resul-
tar funcional en contextos cotidianos y conversacionales, pero no es suficiente
para responder a las demandas académicas ni en determinadas situaciones
de integracién social. Luque (1995), en su estudio de la poblacién inmigrante
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en Sevilla, destaca que el alumnado con mayores dificultades en la adquisi-
cion del castellano es el procedente de Marruecos. Ademas, también afirma la
importancia de incorporar al sistema educativo la ensefianza del castellano a
partir de cada lengua en concreto. En segundo lugar, el conocimiento de la cul-
tura espafiola y, simultdneamente, el reconocimiento de la cultura de origen
configuran un proceso fundamental para favorecer procesos de aculturacién
no segregadores y para sostener una doble pertenencia cultural, en linea con
el enfoque del biculturalismo (Bourdieu, 2001; Ferrer et al., 2014) y como ocu-
rre con el reconocimiento de la historia y cultura de la poblacion gitana para
su mejor integracion, deconstruir prejuicios y favorecer la comprensién mutua
(Garcia-Cid et al., 2026). La investigacion reciente indica que las orientaciones
de aculturacion integradoras y el reconocimiento de la diversidad linglistica y
cultural favorecen una mejor adaptacion escolar y social del alumnado migran-
te, mientras que las respuestas asimilacionistas tienden a debilitar el sentido
de pertenenciay la participacion (Carvajal et al., 2025; Jurado y Ramirez, 2009;
Larrafiaga et al., 2020). En tercer lugar, el dmbito emocional adquiere especial
relevancia debido al duelo migratorio, a la pérdida del marco de referencia
etnoculturaly a la posible presencia de experiencias traumaticas previas o aso-
ciadas al proceso migratorio (Bravo y Santos, 2017; Ferrer et al., 2014; Manzani
y Arnoso, 2014). En esta linea, diversos estudios muestran que el estrés migra-
torio, la ansiedad, la autoestima académica y el bienestar subjetivo inciden de
forma significativa en la participacion escolar y en el aprendizaje de la segunda
lengua, especialmente en poblacion menor migrante y no acompafiada (Acos-
ta y Martin, 2024; Gonzalez-Garcia et al., 2024; Rosales, 2023).

La cuestién es que estas tres dimensiones estan interrelacionadas. El
desarrollo del idioma favorece la inclusion social y mejora el estado animico,
mientras que la disposicién emocional condiciona la capacidad para aprender
y socializar; del mismo modo, el aprendizaje lingliistico desvinculado de su di-
mension cultural dificulta la comprension de significados y usos sociales. La
evidencia meta-analitica reciente, ademds, muestra relaciones negativas con-
sistentes entre ansiedad lingliistica y autoeficacia, asi como entre ansiedad y
motivacion en el aprendizaje de segundas lenguas, lo que refuerza la necesi-
dad de una intervencion integral que combine apoyo idiomatico, seguridad
emocional y reconocimiento cultural (Zhou et al., 2023). Desde esta premisa,
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el objetivo general del estudio consiste en realizar una intervencién que con-
tribuya a cubrir las necesidades detectadas en la poblacién que alberga las
Aulas de Enlace, atendiendo de manera simultanea la lengua, la cultura y la
expresién emocional.

2. METODO

El estudio se plantea desde un enfoque cualitativo apoyado en la trian-
gulacidn de fuentes documentales, testimoniales y de observacion directa. En
primer lugar, se realizé una revision bibliografica de fuentes primarias con el fin
de obtener datos estadisticos, reconstruir el marco legislativo vigente y revisar
estudios previos sobre el funcionamiento de las Aulas de Enlace. Este analisis
incluye, entre otras fuentes, la normativa autondémica reguladora, informes
institucionales y publicaciones académicas sobre alumnado migrante, proce-
sos de aculturacion, bienestar psicosocial y atencion educativa en contextos
de diversidad.

En segundo lugar, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas no
aleatorizadas en cinco centros educativos de la Comunidad de Madrid con
Aulas de Enlace: CEIP Miguel Delibes (Parla), CEIP Calderén de la Barca (Le-
ganés), Ciudad-Escuela Muchachos (Leganés), Colegio Calasanz (Alcala de He-
nares) e IES Pedro Salinas (Madrid). Las preguntas planteadas abordaron la
formacidén y experiencia del profesorado, la metodologia empleada, la proce-
dencia y caracteristicas del alumnado, la relacién con el aula de referencia, la
colaboracién con otros agentes, las principales dificultades del recurso y las
necesidades prioritarias detectadas. La eleccién de un procedimiento cuali-
tativo responde a la intencidén de obtener testimonios abiertos, no limitados
por respuestas cerradas, que permitan una comprension contextualizada de la
practica docente en las Aulas de Enlace.

Junto a las entrevistas docentes, se incorporaron el testimonio de una
antigua alumna de Aula de Enlace y los testimonios de doce estudiantes matri-
culados en este recurso durante el curso 2024-2025. Esta informacion permitié
completar la identificacién de necesidades, conocer la percepcion del propio
alumnado sobre el aula y ajustar las actividades disefiadas a sus intereses y di-
ficultades reales. Asimismo, se afiadid la observacidn participante de un menor
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de origen ucraniano matriculado en un centro madrilefio sin Aula de Enlace y
sin adquisicion del castellano, con el fin de contar con un elemento de con-
traste respecto a la funcion de este recurso en los procesos de integracion y
aprendizaje del idioma.

La intervencion educativa se desarrolld en abril de 2025 en un Aula de
Enlace mixta de un centro concertado situado en el sur de la Comunidad de
Madrid. El aula contaba con doce estudiantes de 4.° de Educacién Primaria
a 4.° de ESO, procedentes de China, Ucrania, Turquia, Costa de Marfil y Ma-
rruecos. Se trataba de un grupo heterogéneo en edades, niveles linglisticos,
trayectorias de escolarizacion previa y situaciones personales, con diversidad
linglistica y cultural. El andlisis inicial, realizado mediante observacién directa
y contrastacidn con la docente responsable, mostré un dominio del castellano
situado, mayoritariamente, entre Al y B1 segln las destrezas, con una espe-
cial dificultad en el alumnado procedente de China y, en menor medida, de
Turquia, Ucrania y Marruecos. En el plano emocional, el grupo presentaba un
|éxico limitado y un grado de introspeccidn basico; en el plano cultural, el co-
nocimiento de la cultura espafiola era reducido.

3. INTERVENCION

La intervencion educativa realizada en abril de 2025 se estructuré en cua-
tro dindmicas de varias sesiones pensadas desde un enfoque ludico, multinivel,
multimodal y con apoyo individualizado. Estas actividades guardan coherencia
con el manual de la Comunidad para las Aulas de Enlace titulado Aulas de En-
lace: orientaciones metodoldgicas y para la evaluacién (Boyano et al., 2004).

La primera dinamica, Conocemos tus novelas, se orientd a la integracion
del alumnado en el entorno educativo mediante la celebracion del Dia del Li-
bro. El alumnado debia elegir una novela o cuento infantil de transmision oral
en su lengua materna, extraer un fragmento significativo, traducirlo al espafol
y presentarlo de manera manuscrita junto con un cédigo QR que dirigiera al
libro o a la biblioteca publica donde pudiera encontrarse, en caso de que fue-
se posible. La evaluacién de la actividad mostré como fortalezas la valoracion
positiva de poder hablar de la literatura de origen, la posibilidad de incorporar
nuevos referentes literarios al centro y el caracter intercultural de la propuesta.
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Entre las debilidades, se identificd la complejidad sintactica de algunas traduc-
ciones y la dificultad del alumnado que no conocia literatura escrita ni oral en
su lengua.

La segunda dindmica, Trabajamos en lo que queremos, se centré en la
adquisicion del castellano a través del campo semantico de las profesiones.
Mediante cubos de vocabulario como los recogidos en la Figura 1, canciones
infantiles en las distintas lenguas de origen y una dindmica ludica que consisti-
rd en escribir en un papel tres profesiones: una que sea aquella que quisieran
desempeiiar en el futuro y otras dos que no. Este papel se lo pegaron con celo
en la espalda y entre todos/as votaron lo que creen que su compafiero/a va
a ser en el futuro. Con los resultados obtenidos, se les pregunté qué senti-
rian realizando esa profesién en el futuro. Por otro lado, se les preguntard qué
profesiones son mds comunes en su pais de origen, indicando que en Espafia
destaca el comercio, la hosteleria y la construccion.

Figura 1: Cubos de vocabulario bajo el eje tematico de las profesiones

Nota: Elaboracién propia

Finalmente, mediante el juego de Hundir la flota a través de verbos (Fi-
gura 2), se trabajo el léxico profesional y las estructuras verbales. Todas las
actividades tenian diferentes dificultades en funcién del nivel de espafiol. La
actividad permitié incorporar recursos en las lenguas maternas del alumnado,
aumentar la participacién y favorecer el autoconocimiento, ademas de abrir
un espacio para hablar del mundo laboral en los paises de origen. No obstante,
también evidencié que el alumnado con menor dominio de la grafia espafiola
requeria mas tiempo y que determinadas dindmicas podian dar lugar a este-
reotipos o a incomodidad al revelar aspiraciones profesionales ante el grupo.
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Figura 2: Juego de Hundir la flota adaptado al aprendizaje de verbos
Nota: Elaboracién propia

La tercera dindmica, Imdgenes que hablan, cuerpos que sienten, se disefié
para atender a la expresion emocional. A partir de un video sobre las seis emo-
ciones primarias, tarjetas visuales y un recurso de asociacion imagen-emocién
(Figura 3), el alumnado trabajé la identificacidn, verbalizacién y representa-
cion gestual de estados afectivos. Se hizo una dramatizacidn final en parejas
o trios que permitié que los compaiieros adivinaran la emocion representada
y reforzé la dimensién corporal de la comunicacion. La evaluacidon mostré que
el apoyo visual y |a teatralizacion favorecieron la participacion y la interaccion,
incluso entre estudiantes que apenas habian cooperado antes; al mismo tiem-
po, se observd la necesidad de una intervencidn docente activa para guiar la
introspeccion y las posibles dificultades derivadas de la verglienza escénica o
de ciertas resistencias culturales ante la exposicion emocional.

Figura 3: Museo de la Emociones

Nota: Elaboracion propia
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Figura 4: Ficha con la cancion Mariposa de Aitana
Nota: Elaboracién propia
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La cuarta dindmica, Embajadores culturales, se orientd a la inmersion cul-
tural mediante la comparacion de festividades espafiolas frente a las de los
paises de origen. El alumnado investigd festividades espafiolas concretas, las
ubico en el mapa de Espafia y presentd informacién basica sobre su significa-
do, practicas, musica y/o gastronomia, estableciendo posteriormente relacio-
nes con celebraciones de su propio contexto cultural. La sesion concluyd con
una actividad recogida en la ficha de la Figura 4 de comprensién auditiva a
partir de la cancidon Mariposas de Aitana, que permitié introducir el concepto
«sentir mariposas en el estdmago». Los resultados de esta propuesta fueron
positivos en términos de participacién y disfrute, especialmente cuando el
alumnado pudo hablar de sus propias fiestas, aunque también se constatd que
muchos estudiantes conocian pocas festividades de su pais y que la actividad
musical resultaba compleja, sobre todo para el alumnado de incorporacién
mas reciente.

4. RESULTADOS

Los resultados del analisis tedrico y empirico confirman, en primer lugar,
que el alumnado de las Aulas de Enlace comparte las grandes necesidades
descritas en la literatura. En el ambito idiomatico, el castellano es la principal
condicion de posibilidad para la participacion en la vida escolar y social. Las
entrevistas indican que el alumnado cuya lengua materna es el drabe o el chino
suele presentar mayores dificultades en la adquisicion del espafiol, mientras
que el trabajo cotidiano del profesorado se orienta a generar situaciones de in-
teraccidn significativas basadas en contextos préximos, con apoyo multimodal,
lenguaje claro y ritmo pausado. Tanto docentes como estudiantes coinciden,
ademas, en sefialar la complejidad de la grafia espafiola, la gramatica y, en
particular, los verbos, como areas de especial dificultad.

En segundo lugar, los datos muestran que el componente cultural no sue-
le abordarse de forma sistematica, a pesar de su relevancia para la inclusién
y su presencia en el marco legislativo. Las entrevistas reflejan que gran parte
del tiempo se destina a la adquisicion del idioma y que la cultura espaiiola, la
cultura de origen y cuestiones como los derechos de las mujeres, las tradicio-
nes o el respeto a la diversidad cultural, aun siendo consideradas importantes
por el profesorado, suelen quedar desatendidas por falta de tiempo o por la
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complejidad de compaginar objetivos linglisticos y curriculares en un aula
multinivel e intercultural, como ocurre con el trabajo con las minorias étni-
cas del pais. La contextualizacion del aula donde se desarrolld la intervencién
confirma este diagndstico: el alumnado presentaba un conocimiento limitado
de referentes musicales espafioles, de la organizacion politico-administrativa
del territorio y de costumbres mas alla de aquellas vividas en el propio centro
educativo.

En tercer lugar, el plano emocional se revela como una dimensién nece-
saria y, al mismo tiempo, escasamente trabajada. Muchos de estos menores
atraviesan situaciones personales complejas, con presencia de ansiedad, apa-
tia, estrés postraumatico o sentimientos asociados al desarraigo. Sin embar-
go, tanto las entrevistas como el analisis del aula indican que el vocabulario
emocional del alumnado suele reducirse a expresiones basicas como «bieny,
«mal» o «suefio», y que la disposicidn a hablar de emociones es limitada. El
testimonio de una antigua alumna refuerza esta idea al sefialar que el acom-
pafiamiento docente fue positivo, pero que hubiera sido beneficioso poder ha-
blar con mas profundidad de la propia experiencia migratoria, de la cultura de
origen y de lo que se echaba de menos, especialmente en un espacio seguroy
con opciones de expresion escrita.

Junto a estas necesidades, el estudio confirma una tensidn recurrente en
torno al valor inclusivo del Aula de Enlace. Por una parte, el profesorado y el
alumnado valoran positivamente este recurso por su capacidad para acelerar
la adquisicién del castellano, ofrecer atencidn individualizada y construir un
entorno cercano y protector. Por otra parte, tanto la literatura revisada como
las entrevistas sefialan que la permanencia en el Aula de Enlace puede difi-
cultar o retrasar la integracion social con el alumnado del aula de referencia,
favoreciendo la configuracion de un grupo aislado. Esta controversia también
aparece en el caso observado de un menor sin Aula de Enlace: la ausencia
de apoyo especifico se asociaba a baja competencia linglistica, frustracion,
aislamiento y enfrentamientos frecuentes, lo que muestra que la cuestién no
puede reducirse a la simple oposicidén entre segregacion y normalizacion, sino
que depende de cdmo se articule la relacidn entre apoyo especifico e incorpo-
racién progresiva al grupo de referencia.
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5. DISCUSION

Los resultados obtenidos reafirman, en primer lugar, el valor de las Aulas
de Enlace como recurso de apoyo para el aprendizaje del castellano y para la
creacion de un espacio seguro de acogida. En consonancia con lo sefialado
por Boyano et al. (2004) y Fernandez (2010), el idioma se confirma como una
herramienta imprescindible para la inclusién social, para la comprension de los
cédigos de convivencia y para la posibilidad misma de expresar necesidades y
malestares. Estos hallazgos se interpretan mejor si se entiende que el apren-
dizaje del espafiol como segunda lengua estd mediado por factores afectivos
y contextuales, y no solo por la ensefianza gramatical. En concreto, Rosales
(2023) identifica la ansiedad, la autoestima y la motivacién como variables de-
cisivas en las Aulas de Enlace madrilefias, mientras que Arroyo y Rodriguez
(2014) subrayan que las estrategias didacticas de acogida deben facilitar el
acceso progresivo al curriculo ordinario. En este sentido, tanto la experiencia
docente como la percepcion del alumnado apuntan a que el Aula de Enlace
acelera la adquisicion linglistica y evita, al menos parcialmente, situaciones
de fracaso escolar vinculadas a una incorporacion directa al aula ordinaria sin
apoyo especifico.

Sin embargo, los hallazgos también respaldan las criticas recogidas en
la literatura sobre las limitaciones del recurso. El estudio confirma que la in-
tegracion social continla siendo una cuestién problemdtica, pues, aunque
el alumnado valore positivamente su progresiva incorporacion a asignaturas
del aula de referencia, persisten dificultades para establecer relaciones con
compaiieros ajenos al Aula de Enlace y se contindan realizando agrupamien-
tos por lengua materna o procedencia. A ello se suma la escasa coordinacion
detectada entre el profesorado del Aula de Enlace y los tutores del grupo de
referencia, situacion que intensifica el aislamiento organizativo del recurso y
que contrasta con lo que establece la normativa. Esta tension resulta cohe-
rente con la literatura sobre inclusidn educativa del alumnado migrante, que
advierte que la acogida especifica solo resulta inclusiva cuando se articula con
la participacidn real en la vida escolar, con el reconocimiento de la diversidad
cultural y con oportunidades de interaccidn significativas mas alla del grupo de
apoyo (Carvajal et al., 2025; Diaz y Porteiro, 2024; Jurado y Ramirez, 2009). En
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futuras lineas de investigacion se deberia hacer un seguimiento del progreso
académico y social de los menores no matriculados en Aulas de Enlace frente
a aquellos que si pertenecen a este recurso educativo.

Otro aspecto especialmente relevante es la distancia entre lo que la nor-
mativa y el manual de referencia reconocen como necesario y lo que real-
mente se trabaja en la practica. A pesar de que la normativa vigente atribuye
importancia a la cultura, a las habilidades sociales y afectivas y al desarrollo
integral del alumnado, el analisis empirico muestra que el tiempo se dedica
prioritariamente al aprendizaje del castellano, mientras que el componente
cultural y el emocional quedan en un segundo plano. Los estudios sobre acul-
turacion escolar indican que esta omisién no es menor, pues cuando la escuela
reconoce la cultura de origen del alumnado y facilita una identidad bicultural
(Bourdieu, 2001), la adaptacién al centro y la participacién tienden a mejorar
(Garcia-Cid et al., 2026; Larrafiaga et al., 2020). Del mismo modo, la educacién
intercultural no deberia entenderse como un afiadido periférico, sino como
una condicién para el desarrollo del bienestar del menor y de competencias
cognitivas, sociales y afectivas en contextos migratorios (Jurado y Ramirez,
2009) o de minorias étnicas, como el alumnado gitano (Garcia-Cid et al., 2026).
En futuras investigaciones se debe estudiar la importancia del trabajo cultural
para la mejor inclusion social y académica de estos colectivos en el sistema
educativo.

En este marco, la intervencidn aplicada permite comprender que el apren-
dizaje linglistico, la educacién emocional y la formacién intercultural producen
mejores resultados cuando se trabajan de manera simultdnea. Las actividades
desarrolladas no sustituyen la ensefianza del castellano, sino que la enrique-
cen al vincularla con experiencias, intereses y referencias cercanas al alumna-
do y con una orientacién ludica y de libertad de expresidn. Simultdneamente,
crean oportunidades para el reconocimiento de la cultura de origen, la verbali-
zaciéon de emociones y la interaccion entre iguales dentro de una mejora de la
cohesion grupal. Desde esta perspectiva, la principal contribucion del trabajo
radica en mostrar que es posible introducir, dentro de las limitaciones del Aula
de Enlace, propuestas integradas que respondan de forma mas holistica a las
necesidades detectadas. Este planteamiento coincide con la investigacion re-
ciente que vincula el bienestar subjetivo, la reduccidn del estrés migratorio y
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el apoyo emocional con mejores oportunidades de inclusidn educativa y social
en poblacién menor migrante (Acosta y Martin, 2024; Gonzélez-Garcia et al.,
2024), asi como con la evidencia meta-analitica que relaciona menor ansiedad
linglistica y mayor motivacién con mejores condiciones para el aprendizaje de
la segunda lengua (Zhou et al., 2023). En esta misma linea, conviene considerar
gue determinadas herramientas ludicas estructuradas podrian complementar
el trabajo desarrollado en las Aulas de Enlace, siempre que se integren des-
de un enfoque pedagédgico, participativo e intercultural. Entre ellas, autores
como Ayala y Jodra (2026) seiialan que el ajedrez en contextos educativos y de
vulnerabilidad sugiere beneficios potenciales en funciones ejecutivas, autorre-
gulacién, motivacion, convivencia y bienestar socioemocional, especialmente
cuando su implementacion esta vinculada a dinamicas cooperativas, reflexivas
y contextualizadas. En consecuencia, futuras intervenciones en Aulas de Enla-
ce podrian explorar este tipo de recursos como mediadores complementarios
para favorecer la inclusién social y académica del alumnado recién llegado.

6. CONCLUSION

El analisis realizado pone de manifiesto la complejidad de las Aulas de En-
lace como recurso educativo dirigido al alumnado inmigrante sin adquisicion
del espafiol en la Comunidad de Madrid. Se trata de un dispositivo necesario
y valioso para la acogida lingiiistica y para la creacién de un entorno de apoyo
durante el periodo de adaptacién y duelo migratorio. No obstante, su poten-
cial inclusivo depende de que el aprendizaje del idioma no se aborde de forma
aislada, sino en linea con el bienestar emocional y con el conocimiento y reco-
nocimiento intercultural a través de actividades de inclusién con el alumnado
del aula de referencia.

El alumnado atendido en las Aulas de Enlace comparte necesidades idio-
maticas, culturales y emocionales interrelacionadas. No obstante, la practica
educativa tiende a priorizar la primera de ellas y relegar a un segundo plano las
otras dos. Frente a esta tendencia, la intervencion desarrollada muestra que
actividades disefiadas desde un enfoque ludico, multimodal y culturalmente
sostenible pueden favorecer la participacion, ampliar el repertorio Iéxico, me-
jorar la expresion emocional, reforzar la relacién con el aula de referencia y con
el resto de la comunidad educativa y abrir espacios de reconocimiento de la
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cultura de origen y de la cultura espaiola. En este sentido, las actividades im-
plementadas no se presentan como una solucion cerrada, sino como el inicio
de una linea de trabajo orientada a responder de manera intercultural y ajus-
tada a las realidades cambiantes y a las necesidades de las aulas en contextos
de diversidad.
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becas, entre ellas las Becas Santander de ayuda econdmica (2024-2026) y la Beca de Introduccién
ala Investigacion de la Universidad de Alcala (2025-2026). Posee competencia nativa en castellano
y cataldn, y un alto dominio de inglés y francés, ambos acreditados con certificaciones oficiales.

INTRODUCCION

La semantica es una de las disciplinas lingliisticas mds complejas de estu-
diar debido al grado y esfuerzo de abstraccidén que requiere, sobre todo si se
compara con la fonologia o la gramatica, que trabajan con elementos mas con-
cretos. No obstante, la competencia semantica es tan esencial como cualquier
otra en la facultad del lenguaje, por lo que su dominio es clave para el buen
funcionamiento de cualquier sistema lingdistico.

Bajo esta premisa, con la presentacidn en este articulo de un trabajo so-
bre el campo semantico de la ‘perspicacia’, elaborado en la asignatura de Se-
mdntica y Lexicologia del espafiol (UAH), impartida por la Dra. Maria Angeles
Alvarez Martinez, nos proponemos contribuir al estudio semantico. En primer
lugar, presentaremos el trabajo y su resultado. Después, las investigaciones
que hemos llevado a cabo. Finalmente, se ofrecera una reflexién critica sobre
el proceso de elaboracién del trabajo.

1. EL TRABAJO EN Si MISMO:
CAMPO SEMANTICO DE LA ‘PERSPICACIA’

El alumnado matriculado en la asignatura Semdntica y Lexicologia del es-
pafiol (UAH) tiene la oportunidad de elaborar un trabajo final centrado en un
campo semantico determinado. En el curso 2025-2026, la asignacion de estos
se realizé de forma aleatoria, a partir de la seleccién de unos sobres de colo-
res. En nuestro caso, el archisemema resultante fue la ‘perspicacia’. A partir de
este, el trabajo debia ajustarse a las siguientes pautas:

1. Busqueda del mayor nimero de palabras relacionadas con el campo
semantico o léxico de la ‘perspicacia’ (unas 400).

2. Seleccion de las 50/60 palabras mas significativas y estudio del campo
semantico, segun la clasificacién de E. Coseriu.

3. Seleccion de las 10 palabras mas significativas y descripcion de los se-
mas generales y especificos de esos 10 términos.
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4. Busqueda (o creacidn) de un texto (en prosa o en verso) que mejor
refleje el campo semantico de la ‘perspicacia’, con el mayor nimero de
palabras de ese campo.

5. Comparacion con el espafiol de América.

6. Busqueda de las frases hechas y los refranes que correspondan al cam-
po semantico de la ‘perspicacia’.

1.1 En busca del campo semantico de la ‘perspicacia’

Este primer apartado es, sin duda, el punto de partida de nuestro trabajo,
pero quizas también se trate del mas importante, puesto que la realizacién del
trabajo —y su éxito— necesariamente dependen de este.

Nuestro primer cometido era la determinacion del campo semdntico de
la ‘perspicacia’. Con determinar nos referimos a la seleccion de los lexemas que
conforman el campo semantico de la ‘perspicacia’. En un sentido mas «seman-
tico» y, en definitiva, abstracto, en qué lexemas se compartimenta la sustancia
de contenido ‘perspicacia’.

Para ello, tomamos como principal obra de referencia el DLE (ed. 23.2), en
casos el DLE (ed. 22.?), y también la tesis doctoral de Trujillo, E/ campo semdntico
de la valoracion intelectual en espariol (1970), la cual ha sido nuestra obra de
referencia tedrica en la investigacion de este campo semdntico. Asimismo, re-
forzamos nuestra busqueda con un diccionario de sinénimos y antonimos (DSA).

Con todo, con el objetivo de presentar un campo semantico lo mas fiel
posible a la realidad lingliistica, en el que quedase representada y reflejada la
riqueza y diversidad lingtiisticas (Iéxica) del espafiol, consultamos otros diccio-
narios en busca de léxico americano (DA y DGA; Mora Monroy, 1980), canario
(DDEC) g, incluso, aragonés y toledano (VCy VIT respectivamente). Sin embargo,
no hemos podido consultar ningtlin trabajo léxico sobre la variedad andaluza.

Asimismo, consideramos interesante no limitar nuestro campo semantico
en un Unico eje temporal (sincrénico), de modo que incorporamos |éxico dia-
crénico, mediante el TDHLE y un diccionario del Quijote (DQ).

De este modo, dimos con un total de 411 palabras. Debido a las limitacio-
nes de espacio, no podemos ofrecer la lista en su totalidad, por lo que presen-
tamos las siguientes listas reducidas, con palabras que puedan suscitar interés
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en la comunidad cientifica: canarismos (1), americanismos (2), aragonesismos
(3) y toledanismos (4). De todas formas, inevitablemente, iremos haciendo alu-
sion a muchos lexemas a lo largo del trabajo.

(1) a. ‘perspicaz’: abierto, agachado, ahijolaire, bagarfiete / vagariete, con-
fiscado, cuico, desperpitado, destupido, discreto, estudiado, liston,
morrocoyo, tredo.

b. ‘no perspicaz’: bardago, batata, belisario, berimbao, berringallo,
bobera, cebolla, cémilo, cuajado, idioto, macana, machete, majano,
matacdn, rebenque, ripiera, tabobo, talego, tarangaio, tollo, velillo,
zorrullo.

(2) a. ‘perspicaz’: abusadillo, abusado, aleluya, avispa, bala, camaque, chis-
pudo, colmilludo, cucarachero, fregado, lépero, olfatimetro, pepa, pi-
cudo, pilas, xecudo.

b. ‘no perspicaz’: chanta, cojudo, cotudo, desorejado, dundo, farabute,
gallego, morrocoy, papafrita, pelandrin, pelotudo, pendejo, semifio-
co, sota, taradelli, zanahoria, zapallo, zorzal.

(3) a. ‘perspicaz’: estuto, galfardo, gurrion, pajarel.
b. ‘no perspicaz’: cebollo, jauto, meloncio, pichorro, sinsal, tonturro.

(4) a. ‘no perspicaz’: tontoelbolo, tontuso.

1.2 Primera seleccion (50/60 palabras) y estudio del campo semantico
de la ‘perspicacia’ seguin Eugenio Coseriu

El segundo paso consistia en llevar a cabo una «expurgo» de nuestra
extensa lista. Debiamos seleccionar, entre los cuatrocientos lexemas, los cin-
cuenta o sesenta sighos mas representativos del campo semantico de la ‘pers-
picacia’ y determinar la naturaleza del campo semdntico resultante a partir de
la tipologia del campo semantico propuesta por Eugenio Coseriu en Principios

de semdntica estructural (1981, p. 221).

Convenimos entonces en que era necesario establecer unos criterios para
que nuestras elecciones fuesen fundamentadas y no arbitrarias. En total, fija-
mos cuatro pautas, que procedemos a describir a continuacion.

Para empezar, tomamos la variedad castellana como variedad de refe-
rencia, excluyendo asi palabras pertenecientes a otras variedades del espafiol,
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para que la lista que se presentase fuese lo mas fiel posible a nuestro Iéxico
activo y pasivo, como hablantes de castellano. Después, establecimos que lo
adecuado era seleccionar lexemas pertenecientes al eje sincrénico, y descartar
palabras en desuso. Acto seguido, dimos preferencia a aquellos signos que se
encontraban mas proximos al archissmema ‘perspicacia’®. Por Ultimo, priori-
zamos el adjetivo (p. ej., entre sagazmente, sagacidad y sagaz, seleccionamos
este ultimo), puesto que el campo semantico de la ‘perspicacia’ es principal-
mente adjetival y, en el apartado siguiente, ello nos permitiria establecer una
gradacion mas clara.

El proceso de seleccidén descrito nos llevé a un total de cincuenta y un
lexemas:

(5) a. ‘perspicaz’: acuidad, dgil, agudo, dguila, aguzar, aprehensivo, astuto,
avisado, cacumen, calar, captar, clarividente, claro, delgado, discre-
to, entender, espabilado, fino, gato, ingenioso, inteligente, intuitivo,
lince, listo, malicia, matreria, ojo, olfato, penetrativo, perspicaz, pes-
quis, profundo, psicdlogo, pua, pupila, sagaz, sutil, trascender, trave-
sura, vista, vivaz, vivo, zahori, zorro.

b. ‘no perspicaz’: ciego, lerdo, obtuso, panoli, tardo, tonto, torpe.

Ateniéndonos a la tipologia del campo Iéxico de Eugenio Coseriu, el cam-
po semdntico de la ‘perspicacia’ es unidimensional, ya que Unicamente com-
porta la dimension ‘capacidad intelectual’. Ademas, de entre los tres subtipos
que el lingtiista contempla (antonimicos, graduales y seriales), nuestro campo
semantico parece ser gradual, puesto que podemos establecer ciertas grada-
ciones (p. ej., — dguila < zorro < lince +; — entender < calar < penetrar < tras-
cender +).

Sin embargo, mas alld de nuestro reducido listado, la clasificacion de
Eugenio Coseriu parece ser inabarcable, puesto que entran en juego en el
campo semantico lexemas no graduables (p. ej., acuidad, cacumen, chispa,
ingenio, luces, alcances).

! En realidad, el archisemema en cuestién es ‘penetrativo’. Conservamos la etiqueta ‘pers-
picacia’ para denominar el campo semantico —en lugar de ‘penetracién mental’— porque
este concepto representa mejor toda la sustancia de contenido y sus cualidades.
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1.3 Segunda seleccion (10 palabras) y definicion de semas
generales y especificos

Con la lista inicial filtrada, la siguiente tarea consistia, otra vez, en una
seleccion de palabras, esta vez de las diez palabras mas significativas de nues-
tro campo semantico, con su definicidon semantica, tanto los semas generales
como los semas especificos. En la siguiente tabla que ofrecemos, los diez lexe-
mas escogidos han sido dispuestos de forma gradual, en orden descendente
y considerando los dos extremos de la capacidad intelectual con relacién a la
‘perspicacia’:

Semas Semas Apl. a Apl. a Positivo/

Signo - . .
generales especificos animales personas Negativo

‘penetrativo’ +
Clarividente | ‘cualidad’ | ‘agudo’ + ‘gran No Si Positivo
lucidez’

‘penetrativo’
+ ‘agudo’ + ‘de
agil compren-

sion’

Perspicaz ‘cualidad’ No Si Positivo

‘penetrativo’+
‘prudente’+
Sagaz ‘cualidad’ ‘previsor’ + No Si Positivo
‘que persigue
un fin’

‘penetrativo’
. + ‘interesado’ , ,
Astuto ‘cualidad’ . o, Si Si P/N

+ ‘ingenioso’ +

‘sinuoso’

‘penetrativo’ +
Sutil ‘cualidad’ | ‘agudo’ + ‘muy No Si Positivo
ingenioso’

‘penetrativo’ +

‘preciso’ No Si Positivo

Agudo ‘cualidad’

‘penetrativo’ +

P g Si Si Positivo
inteligente

Listo ‘cualidad’
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‘falto de
penetracion’ +
‘escaso enten-

dimiento’

‘falto de

penetracion’
+ ‘lento en
comprender’

‘falto de
penetracion’ +
‘muy lento en
comprender’

Tonto ‘cualidad’ Si Si Negativo

Torpe ‘cualidad’ No Si Negativo

Tardo ‘cualidad’ No Si Negativo

Tabla 1: Los diez sighos mas representativos del campo semantico de la
‘perspicacia’

En este sentido, establecemos que la ‘perspicacia’ distribuye elemental-
mente su sustancia de contenido del siguiente modo: — tardo < torpe < tonto <
listo < agudo < sutil < astuto < sagaz < perspicaz < clarividente +.

1.4 De la semantica a la ficcion: propuesta de texto literario

En este punto del trabajo, el grado de conocimiento que hemos alcanzado
del campo semantico de la ‘perspicacia’ es, sin duda, lo bastante sélido como
para buscar o dar representacion concreta a la ‘perspicacia’.

Ahora, con los limites y fronteras del campo |éxico ya fijados, debiamos
buscar o crear un texto escrito que reflejase la idea de ‘perspicacia’ y que pre-
sentase el mayor nimero posible de lexemas pertenecientes a dicho campo
semantico.

Ante las escasas probabilidades de dar con un texto con dichas caracteris-
ticas, nos decantamos por la elaboracién de un texto propio. Para ello, redacté
personalmente un cuento al estilo de don Juan Manuel, en el que aparecen
recogidos un total de cincuenta y cuatro palabras que conforman el campo
semantico de la ‘perspicacia’, los cuales hemos marcado tipograficamente en
negrita. Ademas, hemos recurrido a Copilot para ofrecer una representacion
visual del escrito, como en su dia mostraban los cuentos de E/ conde Lucanor.
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Cabe subrayar que los conocimientos asumidos del espafiol y literatura
medievales, asi como los de semantica y demas disciplinas, han sido impres-
cindibles para la construccion de este mundo posible. Decimos, pues, que el
cuento constituye un ejercicio de confluencia de diversas areas de la Filologia,
donde diversos saberes han convergido para articular el texto que presenta-
mos a continuacion:

De lo que contesgi6 en el zoolégico de Coseriu

Non ha mucho tienpo, acaescié que el conde Lucanor estava fa-
blando con Patronio, su consegero, et dixol:

—Patronio, fiel siervo, vds que nasgistedes en buena ora et pro-
curades mio bien. Vos fago saber que el mes viniente, si Dios tiénelo
anotado en la su agenda, sométome a una prueba conplicada, que
huebos me es fazer una tabla con cuatrogientos vocablos desta nues-
tra lengua castellana sobre la perspicagia, mas non entiéndola. Ha ser-
vidores en mio castiello que tiénense por inteligentes et listos, otros
que paresgen lerdos et torpes. Et, sin embargo, dase el caso que los
mds vivos et sotiles non son lo que la mi miente esperava. ¢Con qué
ventura cred nuestro Creador la dichosa perspicagia?

En el momento en que el conde acabd su discurso, commo era ya
costumbre, la sagagidad de Patronio decidiose salir de las sus faugces,
qual profeta, et con su ingenio respondiol:

—Sefior conde Lucanor, fijo s6 de vds et de nuestro Redentor, bien
lo sabedes vds et el de suso. Si de oxos carescieres et de torpeza vés
pecares, es menester traer a vuestro oido lo que contesgiod en el zoo-
l6gico de Coseriu, do alogdvanse animalias de naturas distintas, cada
una conoguda por su condigion.

Erase una vegada, al fazerse la luz, instauré Dios en una valle de
vuestra querida Murcia un zooldgico. Dispuso en ella animalias tontas
et ingenuas commo el pato et el palomo; cortas et miopes commo
el conejo et el tortolo; otras con sentidos tan tupidos que non dis-
tinguian una reja de un rejo. Mas, al igual que el bien et el mal, dio-
se forma también a bestiolas avispadas, et vivaces commo la rana et
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el sapo, et también despiertas et espabiladas commo la avispa et la
mosca. Et entre todas, después de que el zorro astuto fuyesse por su
letra, descollava un animal maravilloso: un lince mitad gato. Gustabal
ser calificado commo estudioso et abierto, ca criose en las Fortunatae
Insulae, et onrado con el mote de zahori de la valle. Juizio faziale el
mote, pues qui podiesse calarlo veia que era intuitivo et penetrativo,
et que sabia latin, mas del bueno, commo mandare nuestro Sefior.

Mas una noche cualquiera, commo esta, oydse un ruido en el zoo-
|6gico de Coseriu et la animalia desperto, pero los tardos nunca des-
pertaran, drama es el del despabilado. Las animalias torpes pensaron
que del viento se tratava; las cortas, que una puerta aviase cerrado
mal; et las obtusas, que hoy tocava visita de danimas. En cambio, los avi-
sados si pescaron la rareza et el linge, con la su miente clara, pidioles
non fijarse solo en el non silengio, sinon que trasgendiessen alin mas.
Conprendid desta guisa que algo irrunpié, mas el ciego sienpre riese
del clarividente. Descubridse que la intuigion del linge era correcta,
ca los de finura profunda encontrdronse con un ladronguelo. Quedd
apresado el intruso por los alguaziles, a merged del talento del linge, et
el Sefior conpasién tovo de la su creagidn al non resultar ferida.

Fixadvos bien, sefior conde, que assi ocurre entre los omnes. Pues
commo vedes, Dios non tiene commo perspicaz al que presume de
conoscimientos, sinon a qui tiene pupila aguda con que penetrar et
agilidad mental pora entender lo que pora otros es tiniebla et obscu-
ridad. Fazedes la tabla commo fariala un linge. Et si aguzose su olfa-
to con mio enxienplo, dariase cuenta de que su tabla engrosose, por
obra divina, en treinta et dizenueve vocablos. Et si penetrador quedo,
entendid la natura de lo que llaman unos canpo semantico et otros,
zooldgico.

Al conde agrad6 mucho lo que dixo Patronio. Fizolo assi et su traba-
x0 salié muy bien. Et commo don lohan Manuel gusté deste enxienplo,
mandolo poner en este escrito et fizo unos versos que dizen assi:

Qui tiene la vista fina
res oculta sienpre atina.
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Et la ystoria deste enxienplo es esta que se sigue:

1.5 Comparacidn con el espaiol de América

En este apartado, debiamos comparar el léxico propio de la variedad
castellana con el [éxico americano. Este Ultimo tiene una representacion sig-
nificativa en nuestro campo semantico, con un total de cien lexemas (25 %).
Sin embargo, estos resultan insuficientes si reparamos en que los americanos
constituyen mas del 90 % de la poblacién hispanoparlante.

En todo caso, hemos constatado varios aspectos. Para empezar, en con-
junto, la gran variedad de palabras con las que se da forma al concepto de
‘perspicacia’ nos hace suponer que la ‘perspicacia’ es una sustancia de conte-
nido de gran vitalidad, tanto en Espafia como en Hispanoamérica.

Asimismo, hay cierto vocabulario americano llamativo, como las palabras
aleluya (Republica Dominicana), bala (Ecuador), camaque (Bolivia), lépero
(Cuba), olfatimetro (Chile), pepa (Colombia) y sota (Argentina y Uruguay). Mds
adelante, en el apartado 2.4, retomaremos lépero por su caracteristica distri-
bucién semantica en el continente americano.

En cualquier caso, se puede intuir qué conexiones han llevado a algunas
de estas palabras a adoptar como significado «perspicacia». Por un lado, el
término bala sugiere que la celeridad y precision del disparo de una bala se
asociaron con la rapidez y agilidad mental. Por otro, es posible que aleluya se
deba al vinculo histdrico entre la inteligencia y la perspicacia y el dmbito ecle-
siastico (véase el apartado 1.6, Saber alguien latin, o mucho latin).
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Finalmente, conviene detenerse también en el caso de los adjetivos
abusado (de aguzado) y abusadillo, puesto que la morfologia apreciativa del
segundo nos resulta familiar a listillo (en relaciéon con listo). En la variedad
mexicano-centroamericana, abusado significa «listo, sagaz, vivo», mientras
que el espafiol de El Salvador dispone, ademas, del adjetivo abusadillo, igual-
mente «abusado, listo». Ello nos hace preguntarnos si la relacién entre ambos
es equiparable a la de listo y listillo en Espafia. A pesar de que el DA no nos
aclara si el sufijo -illo/a altera semanticamente la palabra sufijada (esto es, que
abusado y abusadillo sean invariantes de contenido), consideramos la posi-
bilidad de que, al igual que listo y listillo, haya diferencias semanticas entre
abusado y abusadillo.

abusado, -a

@ﬂ] abusado
abusado - abusadillo

Figura 1: Mapa de la distribucién de abusado y abusadillo
Nota. Fuente: Elaboracion propia®

1.6 Fraseologia y paremiologia en el campo semantico de la
‘perspicacia’

Finalmente, nuestro trabajo culminaba con la busqueda de expresiones
y refranes englobados en nuestro campo semantico. Para ello, ademas de los
diccionarios ya comentados en el apartado 1.1, recurrimos a otros trabajos
mas especializados (GDFH, RVB, DRDP). Para los modismos americanos, ac-
cedimos al DGA, CORDAM vy a un refranero mexicano (Pérez Martinez, 2004).
También consultamos obras de referencia en el campo de la fraseologia (lIriba-
rren, 2013; Sevilla Mufioz y Zurdo Ruiz-Aytcar, 2009).

2 Todas las figuras de este articulo las ha elaborado el propio autor mediante el programa
Adobe lllustrator.
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De este modo, llegamos a un total de cuarenta y ocho expresiones (frases
hechas y refranes) relacionadas con la ‘perspicacia’. De estas, seleccionamos
las diez mas caracteristicas y las estudiamos apoyandonos en el CORDE:

1. A buen entendedor, pocas palabras bastan

Refran que destaca la inteligencia y perspicacia de alguien que entien-
de rapidamente lo que se quiere decir, sin necesidad de referirse explicita
y detalladamente a todo el mensaje y/o la situacion.

Datamos la primera aparicidn de dicha expresién en el siglo xiv, en el
Libro de buen amor (1330-1343), de Juan Ruiz, el arcipreste de Hita, con
la forma pocas palabras cunplen al buen entendedor. Mas tarde, hacia
1450, en la obra andnima Seniloquium, aparece una version mas cerca-
na a la actual: al buen entendedor, pocas palabras. Finalmente, la forma
actual del refran, con el verbo bastar, aparece en Discursos medicinales
(1606-1611), de Juan Méndez Nieto.

2. Cortar, o partir, un cabello en el aire

Frase que se usa para decir que alguien esta dotado de una gran pers-
picacia para comprender las cosas (GDFH, s. v. cabello).

El origen de dicha expresidn es desconocido. Sin embargo, resulta in-
teresante, aunque no muy probable, la propuesta de la empresa Antafio,
dedicada a la venta de productos con refranes y expresiones impresos en
ellos: «Su origen podria remontarse a la imagen de espadachines tan dies-
tros que podian partir un cabello suspendido en el aire, lo que subraya la
combinacién de agudeza y precisién necesarias para tal proeza» (2024).

En el CORDE no se documenta cortar un pelo en el aire. No obstante,
en una carta de alrededor de 1550 de Diego Hurtado de Mendoza figura
partir el cabello, no como «tener gran perspicacia o viveza en comprender
las cosas», pero con un significado que podria relacionarse con nuestro
campo semantico®. Ndtese, ademas, que esta expresion se complementa
con hilar delgado.

3 [...], como hay entre ellos hombres agudos y de ingenios delicados, quieren partir el cabe-
llo en tantas partes y hilar tan delgado, que han puesto mas calumnias 4 vuestro libro que
tiene letras, [...]. (Hurtado de Mendoza, c. 1550, CORDE)
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3. La cena es para el despierto, para el dormido no hay cena

Refran usado en México que sefiala que una persona, para lograr lo
que quiere, debe ser inteligente, perspicaz y agil.

Apreciamos un juego linglistico con el doble valor de despierto: como
adjetivo («avisado, advertido, vivo») y como participio del verbo despertar
(«dejar de dormir»), antonimo este ultimo de dormir. Con ello, se resalta
laidea de que hay que estar atento para conseguir un objetivo (Rubio, cit.
en Pérez, 2004). Una variante de este refran es el que se duerme no cena,
y el que cena se desvela (id., 2004).

4. Oir, sentir, o ver alguien crecer, o nacer, la hierba

Frase metaférica y coloquial que se emplea para referirse que alguien
es muy perspicaz y advertido (GDFH, s. v. hierba). En un sentido literal,
que tiene la habilidad de fijarse y captar detalles que para la mayoria
pasarian inadvertidos: la hierba.

Esta expresion, en sus tres formas verbales —oir, sentir y ver—, pa-
rece ser relativamente reciente, puesto que las primeras apariciones en
el CORDE se datan en el siglo xix: E/ diablo mundo® (1840-1841), de José
de Espronceda; Ciencia popular® (c. 1870-1905), de José Echegaray; y E/
espadachin: narracion historica del motin de Madrid en 1766° (1880), de
Antonio Barreras. No advertimos, sin embargo, ejemplos con el verbo
nacer. En este sentido, cabe suponer dos cosas: la primera, que hay pre-
ferencia de eleccién a favor del verbo crecer; y la segunda, que quizds
el uso de uno u otro verbo estd supeditado a cuestiones geolectales o
sociolectales.

* Tu, pobrecillo, reserva / lo que ahora vas a saber, / que en el mundo hay que aprender/ a
sentir crecer la hierba. (Espronceda, 1840-1841, CORDE)

[...] pero nuestro siglo tiene buenos pulmones y la humanidad va afinando el oido de
una manera prodigiosa: dentro de poco seria capaz de oir crecer la hierba. (Echegaray,
c. 1870-1905, CORDE)

La mujer, [...], posee ojos que ven crecer la yerba; oidos que escuchan distintamente el
tic-tac de las palpitaciones del corazén ajeno; e instinto que lee en el porvenir como en un
libro abierto. (Barreras, 1880, CORDE)
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5. Saber alguien latin, o mucho latin

Frase figurada y familiar con la que se indica la viveza o astucia de
quien se trata (GDFH, s. v. latin).

La relacion entre latin y perspicacia es apreciable en otras expresio-
nes como ser alguien bravo sacristdn, o gran sacristdan y palabras como
aleluya y ladino (< latinus). Cabe suponer que, en la Edad Media, en una
sociedad mayoritariamente iletrada, se debieron de relacionar tanto el
latin como la figura eclesidstica con la inteligencia y la perspicacia, al ser
la lengua latina la llave de acceso a la cultura y el clero su Unico portador.

En el CORDE, en Historia general de los hechos de los castellanos en
las islas y tierra firme. Década primera’ (1601), de Antonio de Herreray
Tordesillas, apreciamos por primera vez el saber latin como una herra-
mienta de astucia y persuasion a través de la palabra.

6. Saber alguien mas que gente de pueblo

Frase empleada en Puerto Rico, que alude a la perspicacia de alguien
(DGA, s. v. gente).

Podemos inferir que esta expresion se basa en el prejuicio de que la
poblacion rural es tosca, inculta y carente de agudeza y de penetracion.

7. Sacar alguien polvo debajo del agua

Frase metaférica que se utiliza para expresar la sagacidad y la rdpida
comprension de una persona (GDFH, s. v. polvo). En un sentido literal, que
una persona tiene la habilidad de ejecutar una accién imposible: extraer
polvo de debajo del agua.

Precisamente, el significado de ‘perspicaz’ de dicha expresién reside
en la imposibilidad de la accion. De hecho, la variante como la maza de

7 En este tiempo llegd nueva a Cuba que ya estaban en la Espafiola los jueces de apelacion,
[...], y porque convenia enviar persona propia no hallaron otro mas a mano ni mas atrevi-
do para cualquier peligro [...] sino Hernando Cortés, [...], y que Cortés no le hacia ventaja
sino en saber latin, de que sabia bien aprovecharse, porque en lo demas decia gracias y
era dado a comunicar con otros y por esto no tan apto para ser secretario, [...], puesto que
entonces no mostraba saber tanto ni ser de tanta habilidad como después lo mostroé en
mayores cosas. (Herrera y Tordesillas, 1601, CORDE)
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Fraga, que sacaba polvo debajo del agua se refiere a «lo imposible que es
hacer una cosa» (Iribarren, 2013, p. 115) o a «los empefios que a cambio
de arduo esfuerzo no ofrecen sino dudoso resultado» (Junceda, 2006, p.
126). En todo caso, esta Ultima expresion esta mds asociada al campo
semantico de la ‘capacidad’ que al de la ‘perspicacia’.

El Unico testimonio que aparece en el CORDE es Tradiciones peruanas.
Cuarta parte de Ricardo Palma (1877).

8. Ser alguien como una pimienta, o una pimienta

Frase que se predica de quien es muy vivo y rapido en entender las
cosas (GDFH, s. v. pimienta).

Desconocemos el origen de dicha expresidn y la posible relacion entre
pimienta y viveza. Asimismo, no nos es posible encuadrarla cronoldgica-
mente, puesto que en el CORDE no se documentan usos.

9. Ser alguien mas listo, o saber mas que los ratones coloraos
Frase coloquial utilizada para decir que alguien es agudo y perspicaz.

Su origen quizas se deba a una asociacion de la agilidad mental con
la rapidez propia de estos animales. Asimismo, el empleo del adjetivo
colorado («rojo») y su lexicalizacion como colorao sugieren que el uso
de dicha expresion es productiva en hablas en que la pérdida de /d/ in-
tervocdlica es un fendmeno muy frecuente, como ocurre en el andaluz
y en otras hablas meridionales. En el CORDE, a pesar de no encontrar
ejemplos, constatamos la notable productividad de dicho adjetivo, princi-
palmente en el siglo xvI.

10. Ser alguien mas tonto que Abundio

Frase que se utiliza para destacar de manera jocosa la falta de inteli-
gencia o perspicacia de alguien (GDFH, s. v. Abundio).

En el CORDE, no encontramos casos documentados. Sin embargo,
el uso del nombre Abundio como ejemplo de necedad aparece en el si-
glo XX, en Itinerarios por las cocinas y las bodegas de Castilla® (1965), de

8 Como alli no hay ninglin bobo, a nadie se le puede ocurrir llevar uvas para el almuerzo o la
merienda, como dice que hizo una vez un tonto llamado Abundio. (Escobar, 1965, CORDE)
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Julio Escobar. En el RVB, encontramos una versidn de la expresion mas
desarrollada: (ser) mds tonto que Abundio, que fue a vendimiar y llevé
uvas para postre.

En un principio, parece ser que el susodicho estd ligado a la recogida
de la uva. Ello nos hace suponer que su origen debe de hallarse en el
mundo rural, quizas a modo de ensefianza del buen labrador de vifias.
En todo caso, Junceda simplemente sefiala que Abundio es un persona-
je proverbial que encarna, de forma paradigmdtica, la maxima necedad
(20086, p. 552).

2. MAS ALLA DEL TRABAJO: LA INVESTIGACION

La labor del estudiante de Semantica y Lexicologia del Espaiol termina en
los seis apartados anteriormente abordados. Estas pautas son, en definitiva,
suficientes para llevar a cabo un estudio completo de cualquier campo seman-
tico que nos propongamos analizar.

No obstante, hay algo que debe caracterizar y acompafiar siempre al
alumno universitario en su formacién académica: la curiosidad y la motivacién
por plantearse preguntas e intentar darles respuesta. Precisamente, durante
la elaboracion del trabajo, advertimos la existencia de cuestiones dignas de
estudio y de investigacidn, que van mas alla del origen y aparicién de las frases
y refranes.

2.1 Relacion con el sentido de la vista

Una de las singularidades que encontramos en el campo semantico de
la ‘perspicacia’ es que en espafiol la sustancia de contenido ‘perspicacia’ se
formaliza en palabras relacionadas con la visidn: ver, ciego, ojo, pupila, vista,
vision, miope. Ante ello, debemos preguntamos por qué parece existir una re-
lacion entre el sentido de la vista y |a ‘perspicacia’.

Esta asociacion se explica por su origen etimolégico (DCECH, s. v. especta-
culo, II). El término perspicacia deriva en primera instancia de perspicio («mirar
atentamente/a través de»). De ahi, se forma el adjetivo perspicax («de vista
penetrante») y de este ultimo, su sustantivo perspicacitas (6). La capacidad
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intelectual nace, por tanto, como un valor secundario por metaforizacion, por
lo que no puede disociarse del campo semantico de la ‘vision’. No entraremos
en si perspicacia es un latinismo, como sefiala el DLE, o si se trata mas bien de
una forma desustantival latinovulgar o de un toscanismo. Si diremos que hay
indicios para pensar en este ultimo.

(6) N
perspicacitas

T

A N
perspicax —itas, —atis

T

V. . = A_ .
perspicio —ax, —acis
En este sentido, el sema ‘penetrativo’ de ‘perspicacia’ y su relacién con el
sentido de la vista parecen ser primitivos. Cabe suponer que tanto el uno como
el otro han sobrevivido en las restantes lenguas romances. En todo caso, ello
demuestra que la ‘perspicacia’ es una capacidad intelectual que requiere de
dicha facultad sensitiva.

Finalmente, resulta igualmente llamativo que haya términos del sentido
olfativo relacionados con la ‘perspicacia’ (olfato, olfatimetro).

2.2 Zoonimos

Otra de las caracteristicas mas relevantes es la abundancia de zodnimos
cuyos significados se asocian con la perspicacia. De hecho, ha sido precisa-
mente esta profusion de zodnimos la que ha ideado la elaboracion del exem-
plum al modo de don Juan Manuel (apartado 1.4), en parte también para
cuestionar la creencia de que los animales constituyen campos semanticos®.
En el cuento, recuérdese que algunos de estos sustantivos han sido emplea-
dos para dar vida a personajes que encarnan los valores semanticos vincula-
dos a cada uno de ellos.

° Segun Coseriu, los animales constituyen campos, ya que hay un archilexema que los agru-
pay define (p. ej., peces), pero los significados de sus constituyentes no se oponen entre
si. En cambio, cuando estos adquieren el significado de ‘perspicaz’ o ‘no perspicaz’, pasan
a oponerse inmediatamente con las distintas formalizaciones de ‘perspicacia’.
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En cuanto a las cifras, hemos recogido en total cuarenta y tres zodnimos™.
Mostramos la siguiente lista en la que estos aparecen recogidos bajo la enmarca-
cion de ‘perspicaz’ y ‘no perspicaz’. Los zoonimos americanos se han subrayado:

(7) a. ‘perspicaz’: dguila, ardilla, avispa, bicho, caimdn, cuco, culebron, ga-
llo, gato, gazapo, gurrion (Aragdn), lagarto, liebre, lince, lobo, ma-
cuco, marrajo, morrocoyo (Canarias), mosca, pajarel, pdjaro, pardal,
peje, pollo, rana, raposo, rodaballo, sapo, trucha, zorro, zorzal.

b. ‘no perspicaz’: caballo, cémilo (Canarias), conejo, guachinango, gua-
naco, merluzo, morrocoy, palomo, pato, pavo, pinacate, tdrtolo, ye-
qua, zorzal.

A partir de la lectura de la fabula y de la constatacion de la importancia de
los zoonimos dentro del campo semantico de la ‘perspicacia’, surge la pregunta
de por qué estos sustantivos resultan tan productivos, independientemente de
la variedad diatdpica, especialmente en lo que respecta a capacidades intelec-
tuales como la perspicacia.

Algunos autores, como Delmira Magas (cit. en Mora Monroy, 1980, p. 143),
sefialan que la condicion animal del ser humano favorece su comparacion con
los animales™. Por su parte, Trujillo (1970, p. 422) sostiene que la carencia de
inteligencia es un rasgo compartido tanto por los necios como por los animales.

En este sentido, no es de extrafiar que a lo largo del tiempo hayan proli-
ferado relatos cuyos personajes son animales personificados y entrafian una
ensefianza aplicable al hombre. Pensamos, por ejemplo, en las fabulas de
Esopo (p. €j., La liebre y la tortuga vy El cuervo y la zorra*?) o incluso en algu-

% Hemos excluido aguililla, lagartén y pajarraco por ser simplemente derivados de dguila,
lagarto y pdjaro, y hemos contado una sola vez morrocoy(o) y zorzal.

" Adviértase que incluso en la General Estoria se describen los animales con términos hoy
reservados al ser humano (p. ej., pie, boz, cabello, mano, brago) y se emplean también tér-
minos propios de la institucién del matrimonio (p. ej., casamiento, marido) para referirse
a ellos (Almeida Cabrejas, 2016, pp. 93-94).

12 Repdrese en la importancia de esta fabula en la tradicién literaria castellana, puesto que
ha sido recuperada en distintas obras como Libro de buen amor (estrofas 1437-1441) y
El conde Lucanor (exemplum V). Juan Ruiz, ademads, se nutre de la tradicién esdpica con
otras muchas fabulas como Las ranas que pidieron rey a Jupiter (estrofas 199-206) y E/
ledn preso liberado por un ratoncillo (estrofas 1425-1434).
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nos cuentos de don Juan Manuel (p. ej., Lo que sucedid a los cuervos con los
buhos).

Para un anélisis detallado, fue preciso organizar los distintos zodnimos so-
bre tres ejes: 1) sus caracteristicas bioldgicas (mamiferos, aves, peces, reptiles,
insectos y anfibios), 2) su valor semantico (‘perspicaz’ y ‘no perspicaz’) y 3) su
procedencia (americanismos).
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Figura 2: Distribucidn grafica de los zodnimos relativos a la ‘perspicacia’
Nota. Fuente: Elaboracion propia

Esta grafica nos ofrece un perspectiva amplia de estudio. Para empezar,
reparamos en que los zodnimos aviares y mamiferos tienen un mayor prota-
gonismo en el campo semantico ‘perspicacia’. Por su parte, Trujillo ya habia
advertido la gran preferencia por los nombres de pajaros en la valoracidn inte-
lectual (1970, p. 422).

Asimismo, se observa una cantidad significativamente mayor de zooni-
mos asociados a lo perspicaz en comparacion con aquellos que expresan la
falta de1234 perspicacia. No obstante, los resultados ponen en manifiesto que
en América y Espafia se siguen dos tendencias semanticas distintas: mientras
que el espafiol europeo tiende a atribuir el valor ‘perspicaz’ —y, por tanto, posi-
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tivo— a los mamiferos y aves, el espafiol americano se apoya en estos mismos
para representar la ausencia de perspicacia.

Otra observacién es que el espafiol europeo carece de zodnimos insecti-
les y anfibios, mientras que el espafiol americano tiene una representacion de
todos ellos. La presencia en el lIéxico americano de insectos y anfibios podria
deberse al vinculo particular que estos paises comparten con la naturaleza viva
y silvestre americana, y a su inclusién en la alimentacién indigena.

2.3 Estereotipacion del gentilicio

Aunque en el campo semantico de la ‘perspicacia’, ademas de los anima-
les, identificamos otros grupos como las hortalizas (batata, cebolla, zanahoria,
zapallo), en este apartado nos detenemos en el término gallego.

El adjetivo gallego en América y su uso como «nacido en Espafia» o «de
ascendencia espafiola» es, sin duda, uno de los vocablos mas conocidos y pa-
radigmaticos del espafiol americano. Al igual que las fronteras, la lengua y sus
palabras son también fruto —y, en cierto modo, victimas— de las circunstancias
histéricas que las moldean, dejando tanto en unas como en otras huellas del
pasado. Asi, el término gallego remite a la importante y multitudinaria emigra-
cién gallega acontecida durante los siglos XIX-XX*, cuyo rastro perdura en el uso
actual del término sobre todo en Argentina, Uruguay, Cuba, Paraguay, Republica
Dominicana, Colombia y Bolivia. Precisamente, los tres primeros paises fueron
los principales destinos para el gallego emigrante (Campos Alvarez, 1993, p. 136).

Si bien todo ello forma parte de nuestro ideario y bagaje cultural, desco-
nociamos —hasta ahora— que el mismo adjetivo, gallego, conoce otro signifi-
cado, como léxico estructurado, que se relaciona con el campo semantico de
la ‘perspicacia’: «poco inteligente» (DA, s. v. gallego). Dicho uso se registra en
Meéxico, Costa Rica, Venezuela, Uruguay y Chile.

Esta sorprendente peculiaridad nos anima a pensar en los alcances y efec-
tos que tiene el estereotipo de una sociedad en su lengua, de modo que el
colectivo designado absorbe ese mismo atributo para constituirse como un
nuevo significado. Cabe suponer que la valoracién del emigrante espafiol en la

1> Para més informacion, véanse Campos Alvarez (1993) y Rodriguez Galdo (1993).
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gallego, -a

£ ‘de Espafia’ (Iéx. nom.)

‘no perspicaz’

Figura 3: Mapa de la distribucidon seméntica de gallego
Nota. Fuente: Elaboracion propia

América de los siglos XIX y XX fue negativa, lo suficiente para relacionarla con la
falta de inteligencia y perspicacia.

Podemos pensar en otros gentilicios estereotipados, como campechano
(‘trato’), chabacano (‘vulgaridad’), judio (‘avaricia’), vizcaino** (‘deficiencia’),
cataldn (‘avaricia’) y vasco (‘fuerza’, ‘testarudez’). Aunque estos dos ultimos
términos no estén recogidos en el DLE respectivamente como «tacafio» y
«fuerte, tozudo», como hablantes si podemos hacer uso de estos. Considéren-
se los dos siguientes ejemplos (8a-b), en los que estos adjetivos son permuta-
bles en el contexto propuesto por tacafio (8a) y cabezon (8b):

14 En su tiempo, el habla vizcaina era juzgada como defectuosa e incorrecta debido a sus
violaciones gramaticales. De hecho, Cervantes refleja en el Quijote este estereotipo con la
recreacion del habla de un vizcaino (QUIJOTE, |, 8). Esta asociacion aln perdura en térmi-
nos como concordancia vizcaina (DLE, s. v. CONCORDANCIA).
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(8) a. iPero qué catalan estas hecho! Tu diciéndome que no llevabas dinero
para un misero café y resulta que llevas un dineral.
b. A: jAl diablo! Ya no te lo digo mas veces. No se puede hablar con un
vasco como tu.

Ante estos casos, es oportuno preguntarse si existe realmente un limite
entre el estereotipo y el atributo y en qué punto un estereotipo se «semanti-
za» y da origen a un nuevo significado.

2.4 Variacion semantica

Para cerrar este segundo bloque, subrayamos que la elaboracién de este
trabajo ha puesto de manifiesto la notable riqueza |éxica del espafiol. Este
fendmeno, evidentemente comun a todas las lenguas, no se explica Unica-
mente por ser el espafiol la tercera lengua materna mds hablada del mundo,
con cerca 500 millones de hablantes nativos (Instituto Cervantes 2025, p. 24),
sino también por su variacion geografica, tan plural hasta el punto de que una
misma forma de expresion pueda adoptar distintas formas de contenido. Nos
detendremos en seis de estos lexemas: Iépero, pendejo, topado, gaucho, mo-
rrocoy(o) y zorzal

Para empezar, segln el DLE, el adjetivo /épero conoce tres campos se-
manticos distintos en el espafiol de América: 1) ‘perspicacia’, 2) ‘vulgaridad
y 3) ‘pobreza’. Mientras que en Cuba /épero significa «astuto, perspicaz», en
practicamente toda América Central, incluido México, dicha forma de expre-
sion recibe el significado de «soez, ordinario, poco decente» y en Ecuador, el
de «muy pobre, sin recursos».

Si consultamos el DA, la significacién de /épero se ve ampliada: 4) ‘mal-
dad’: «persona malvada» (Guatemala, Honduras, El Salvador); 5) ‘picardia’:
«picaro, sinvergiienza» (Guatemala, Honduras); 6) ‘avaricia’: «tacafio» (Hon-
duras); 7) ‘desconfianza’: «persona que roba y es deshonesta» (Honduras,
El Salvador, Nicaragua); «persona que abusa de la confianza de los demds»
(Honduras, Nicaragua); y 8) ‘amor’: «enamoradizo» (Honduras). Ademas,
lépero, como ‘perspicaz’, ampliaria sus fronteras a Guatemala y Costa Rica. En
suma, lépero se inscribe dentro de ocho campos semanticos diferentes. En el
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mapa que ofrecemos a continuacion, nos hemos limitado a representar la dis-
tribucidon semantica de /épero que el DLE nos proporciona:

lépero, -a

@]ﬂ] ‘perspicacia’

‘vulgaridad’
o,
& ‘pobreza’

Figura 4: Mapa de la distribucion semantica de /épero
Nota. Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, en la mayoria de los paises de Hispanoamérica, el adjetivo pen-
dejo se utiliza con el sentido de «tonto» o «falto de entendimiento o razén».
Sin embargo, en Peru y Bolivia puede adquirir un significado distinto, como
«astuto, taimado». En Bolivia también se emplea para referirse a una persona
muy habil para resolver o llevar a cabo una tarea. No tendremos este Ultimo en
cuenta en el siguiente mapa:

pendejo, -a

& ‘perspicaz’

‘no perspicaz’

Figura 5: Mapa de la distribucién semantica de pendejo
Nota. Fuente: Elaboracion propia
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Del mismo modo, el adjetivo topado puede pertenecer tanto al bloque
‘perspicaz’ como al de ‘no perspicaz’. En este caso, este lexema se utiliza en
Guatemala y El Salvador, como indicamos a continuacion:

topado, -a
‘perspicaz’
- () ‘persp
‘no perspicaz’

©®©

Figura 6: Mapa de la distribucion semantica de topado
Nota. Fuente: Elaboracion propia

En cuanto al adjetivo gaucho, este forma parte tanto del Iéxico estructu-
rado como del Iéxico nomenclador: se utiliza como «listo, habil» (Argentina),
«hombre mujeriego, conquistador, donjuan» (Paraguay) y «relativo a Argenti-
na» (Bolivia y Chile), entre otros muchos. Estos dos ultimos usos son propia-
mente Iéxico nomenclador.

() ‘perspicacia’
@ ‘amor’ (Iéx. nom.)
‘de Argentina’ (Iéx. nom.)

Figura 7: Mapa de la distribuciéon seméntica de gaucho
Nota. Fuente: Elaboracion propia
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Cabe sefialar también el sustantivo morrocoy(o) (= tortuga), préstamo lé-
xico del cumanagota (morrokoy, «galdpago»), zodnimo presente en las Islas
Canarias y en América, en algunos de sus paises con la forma apocopada. Este
caso pone de manifiesto los lazos linglisticos entre la variedad canaria y las
variedades americanas, debido a la estrecha relacién econémica y social que
tuvieron el archipiélago canario y el continente americano en tiempos de la
época colonial.

En todo caso, resulta interesante, por un lado, que un animal relacio-
nado con la lentitud tenga el significado de «astuto, sagaz» en el espafiol de
Canarias, mientras que en Colombia, «lento, tardo, lerdo»; y, por otro, que
en Cuba se utilice para referirse a una persona de baja estatura y de contex-
tura gruesa.

morrocoy(o)

‘dimension’
iD (Il ‘perspicaz’
O (o)

& ‘no perspicaz’

7 o
QNW@JS A

Figura 8: Mapa de la distribucidon semantica de morrocoy(o)
Nota. Fuente: Elaboracion propia

Finalmente, destacamos también el sustantivo zorzal, un zo6nimo que,
tal y como se observa en el mapa, se emplea de manera general*® para aludir
a un hombre astuto y sagaz, con la excepcién de Chile, donde su significado es
justamente el opuesto:

15 Con ello, nos referimos a que en el DLE no se especifica su procedencia. En todo caso, es
probable que su uso si esté limitado geograficamente.
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zorzal
O ‘perspicaz’

£ ‘no perspicaz’

*Territorio no
hispanoparlante

Q J
o°To P

Figura 8: Mapa de la distribucion semantica de zorzal
Nota. Fuente: Elaboracion propia

3. REFLEXIONES ACERCA DEL TRABAJO

Una vez concluido el trabajo, podemos valorar no solo el resultado, sino
también las dificultades encontradas y el aprendizaje adquirido durante su rea-
lizacion. En este sentido, el trabajo ha supuesto para un alumno de tercero de
carrera la aplicacion de una serie de conocimientos en cierto modo novedosos.

Para empezar, uno de los principales retos tedricos ha sido la introduccién
de la distincion entre |éxico nomenclador y Iéxico estructurado, dicotomia que,
pese a contar con casi cincuenta afios de trayectoria en la Lingistica, habia
sido desconocida hasta entonces. Esta novedad ha conllevado, en definitiva, la
deconstruccién del concepto de campo semdntico que teniamos hasta enton-
ces, lo que ha abocado al alumno a lo que podriamos denominar como «vacio
terminoldgico».

En efecto, en las aulas de Secundaria, el estudio del Iéxico y su significado
suele abordarse mediante la distincidn entre campo semdntico y campo Iéxico,
entendidos como dos tipos de agrupaciones diferenciadas. Habitualmente, se
sefiala que la diferencia principal entre ambos radica en la categoria gramatical
de sus constituyentes. Con todo, las definiciones ofrecidas por distintos ma-
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nuales presentan notables divergencias. En algunos casos, el campo semantico
se define como «un grupo de palabras de la misma categoria gramatical que
comparten un significado basico» (Calderon Soto et al., 2022, p. 35), mientras
que en otros se apoyan para su definicién en los conceptos de hiperénimo e
hipdénimo, términos propiamente lexicoldgicos y no semdnticos (Gutiérrez et
al., 2022, p. 33). Por su parte, el campo Iéxico es descrito tanto como un grupo
de palabras de distintas clases gramaticales que comparten el mismo tema o
ambito de significado (Calderdn Soto et al., 2022, p. 35) como un equivalente
de familia léxica (Lobato Morchdn y Lahera Forteza, 2007, p. 14).

En realidad, estas formulaciones, heterogéneas y en casos contradictorias,
no obedecen ni corresponden a cdmo concibid Coseriu el campo semantico. En
su ultima definicion, el linglista rumano entiende el campo semdntico*® como
«la estructura constituida por unidades Iéxicas (“lexemas”) que se reparten en-
tre si una zona de significacién comun halldndose en oposicién inmediata las
unas con las otras» (1998, p. 459). Es el léxico estructurado el que propiamente
estructura y compartimenta la sustancia de contenido al que alude Coseriu.

En consecuencia, en dialogo con el mito de la caverna de Platén, la labor
y la tarea del estudiante han supuesto necesariamente salir de la caverna, des-
cubrir la «verdad» y reconfigurar su saber a partir de esta.

Desde nuestra experiencia, dificilmente se puede superar el trabajo sin
una comprension efectiva entre el [éxico nomenclador y léxico estructurado.
De hecho, como anécdota personal, en un principio pensabamos que la palabra
ajedrez, claramente |éxico nomenclador, pertenecia al campo semantico de la
‘perspicacia’ por tratarse de un juego en el que se requiere de estrategia, inteli-
gencia y perspicacia. Ahora, en cambio, debemos ser —y somos— capaces de en-
tender y defender que las palabras silla, sillon, taburete y banco no conforman
ningun campo semantico, sino el campo del asiento, ni tampoco los lexemas
homicida, asesino, sicario, fratricida, criminal y uxoricida (campo del asesinato).

16 En realidad, Coseriu emplea en su obra preferentemente el término campo léxico. Aun
asi, tanto campo semdntico como campo lexemdtico hacen referencia al mismo concepto.
Por tanto, estas tres expresiones son sindnimas, a diferencia de la tradicional division en-
tre el campo semantico y el campo léxico. En la tradicion lingiistica hispanica, el término
mas extendido y utilizado es el de campo semantico.
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Asimismo, podemos describir nuestro trabajo como un «rompecabezas»
—en el sentido literal de la palabra—por el grado de abstracciéon que ha implica-
do. En el plano figurado, puesto que, al fin y al cabo, debiamos buscar las fichas
que componian el puzle ‘perspicacia’; y en el plano literal, porque ha requerido
un exhaustivo y absoluto proceso de abstraccidon para conocer el significado
de las palabras y su vinculacién o desvinculacién con el campo semantico de
la ‘perspicacia’.

Durante la elaboracién del corpus, nos hemos encontrado, asimismo,
con otras dificultades. La primera de ellas, la imposibilidad del diccionario,
como caracteristica inherente, de abordar y recoger en su totalidad el sig-
nificado de las palabras. Ciertamente, a pesar de su vocacidn descriptiva,
en las obras lexicograficas se omiten rasgos y matices que, en algunas oca-
siones, son fundamentales para su oposicién y distincion semanticas con
otros lexemas.

En este sentido, ello ha limitado y condicionado nuestro analisis, pues-
to que si el diccionario es nuestra principal herramienta de trabajo y el Unico
medio de conocimiento del que disponemos, solo podremos acceder a unain-
formacidn relativamente completa. Asi, Gnicamente hemos podido dar cuenta
de nuestra competencia semdantica como hablantes nativos para abordar sig-
nificados que ya conociamos y estaban almacenados en nuestro |éxico activo y
pasivo (p. €j., perspicacia, sagacidad, zorro, tardo), mientras que aquel Iéxico
desconocido, como los americanismos, ha sido Unicamente abordado a partir
de las definiciones superficiales del DA. Ademas, las definiciones sinonimicas
y circulares refuerzan dicha limitacion y contribuyen, en cierta medida, a la
«neutralizacién» de los lexemas.

En cuanto a la segunda dificultad, esta ha sido entender qué es la pers-
picacia, discernirla de la inteligencia y delimitarla frente a la sagacidad y la as-
tucia. La cuestion es que, aunque estos dos Ultimos lexemas pertenecen al
campo semantico de la ‘perspicacia’ y son dos de los méas definitorios, también
constituyen campos semanticos propios. Precisamente, Trujillo sefiala que los
tres (en adjetivos) comparten el sema ‘penetrativo’, pero sagaz y astuto difie-
ren de perspicaz en ‘que se aplica a conseguir sus fines’, y astuto de sagaz, en
‘que oculta los medios o los designios’.
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‘penetrativo’
‘que se aplica a conseguir
fines’
‘que oculta los medios
o los designios’
sagaz astuto
perspicaz

Figura 10: Diferencias semanticas entre perspicaz, sagaz y astuto
Nota. Fuente: Trujillo,1970, p. 377

Por tanto, el mayor desafio para nuestro estudio ha sido determinar hasta
qué punto estos tres campos semanticos se solapan vy, a partir de ahi, confir-
mar si nuestro objeto de andlisis se acercaba mas a la ‘perspicacia’ que a la
‘sagacidad’ o la ‘astucia’. Considérese, por ejemplo, el adjetivo bribdn. Si bien
todo astuto es perspicaz (fig. 10), no todo perspicaz es astuto. En este sentido,
bribon parece estar mas relacionado con el campo semantico de la ‘astucia’
que con el de la ‘perspicacia’ (cf. picaro, taimado).

CONCLUSION

En conjunto, el articulo ha constituido una aproximacién al campo semdnti-
co de la ‘perspicacia’. Hemos trabajado de primera mano con el léxico estructu-
rado, y en este hecho residen la utilidad y el porqué del presente trabajo, ya que,
araiz de él, hemos tomado conciencia de que parte del Iéxico funciona como un
sistema estructurado, hemos ampliado nuestro léxico pasivo y ha potenciado
nuestra competencia Iéxica. En este punto, conviene subrayar que lo anterior es
fundamental para los aprendices de cualquier lengua (Alvarez Martinez, 2022).

A partir de esta fructifera experiencia, quizas la pregunta que deberiamos
hacernos es como aplicar estos planteamientos en las aulas de Secundaria, con
el fin de promover una comprensién mas eficaz y practica del funcionamiento
del léxico?’. Desafiar y romper con la tradicion es una tarea ardua, pero resulta
esencial si aspiramos a que el alumnado alcance una competencia lingliistica
verdaderamente significativa y funcional.

17 Otros aspectos que quizas merecen una revision son el método de las generaciones, que
clasifica y organiza la periodizacién literaria del siglo XX de manera fragmentaria e incone-
xa; o el andlisis sintactico, cuya linealidad no permite estudiar la forma en que las palabras
se combinan y se disponen realmente (binarismo y recursividad).
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Resumen: Las profundas transformaciones que han experimentado la comunicacion y los
procesos de aprendizaje en las primeras décadas del siglo XXl plantean nuevos desafios para
la ensefianza universitaria de lenguas, especialmente en contextos caracterizados por una cre-
ciente diversidad lingtistica, cultural y discursiva. En este escenario, el presente trabajo propone
un didlogo interdisciplinar entre los estudios teatrales contemporaneos, la linglistica aplicada
y la innovacién docente con el propésito de explorar el potencial explicativo del neodrama en
lengua alemana para repensar algunos de los fundamentos de la ensefianza superior. Desde una
metodologia cualitativa basada en el analisis dramaturgico, el analisis comparado de un corpus
representativo y la transferencia interdisciplinar de categorias analiticas, se examinan las aporta-
ciones de autores como Falk Richter, Elfriede Jelinek, Roland Schimmelpfennig y Katie Mitchell.
El estudio parte de la consideracién del neodrama como un espacio privilegiado para observar
fendmenos propios de la comunicacién contemporanea, entre ellos la fragmentacion discursiva,
la polifonia, la inestabilidad de la enunciacidn y las distintas formas de vulnerabilidad comunicati-
va.A partir de este marco, se plantea una transferencia epistemoldgica hacia el dmbito educativo
que articula tres conceptos fundamentales: vulnerabilidad comunicativa, hospitalidad linguistica
y aula polifénica. Esta ultima constituye la principal aportacion del trabajo y se propone como
un marco metodoldgico e interpretativo desde el que comprender el aula universitaria como
un espacio de convivencia entre voces, registros y formas diversas de construccién del significa-
do, superando concepciones centradas exclusivamente en la homogeneidad discursiva. Lejos de
presentar el teatro como un recurso diddctico, la investigacion defiende la capacidad de deter-
minadas categorias desarrolladas por el andlisis del neodrama para enriquecer la reflexién sobre
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la comunicacidn, la interaccion y el aprendizaje en la universidad contemporanea, abriendo una
linea de investigacion orientada a profundizar en las posibilidades de transferencia epistemologi-
ca entre los estudios teatrales contemporaneos y la ensefianza universitaria de lenguas

Abstract: The increasing linguistic and cultural diversity of European universities, together
with the profound transformation of contemporary communicative practices, is reshaping the
challenges faced by higher language education. Against this background, this article brings con-
temporary theatre studies into dialogue with applied linguistics and higher education pedagogy
in order to explore the explanatory potential of German-language neodrama for understanding
some of the communicative processes that characterise today’s multilingual university classroom.
The study adopts a qualitative and interdisciplinary approach that combines dramaturgical analy-
sis, comparative analysis and epistemological transfer. The corpus comprises selected works and
theatrical practices by Falk Richter, Elfriede Jelinek, Roland Schimmelpfennig and Katie Mitchell,
chosen for their analytical relevance to contemporary reconfigurations of narrativity, fragmen-
tation, polyphony and intermediality. Rather than considering neodrama solely as a stage in the
evolution of postdramatic theatre, the article argues that it provides a privileged framework for
examining communicative phenomena such as discursive fragmentation, communicative vul-
nerability, meaning-making and the coexistence of multiple voices within increasingly complex
interactional settings. Building upon this analysis, the article proposes an epistemological trans-
fer from dramaturgical theory to language education through three interconnected concepts:
communicative vulnerability, linguistic hospitality and the polyphonic classroom. The latter con-
stitutes the study’s principal contribution and is defined as an interpretative and methodological
framework that understands linguistic diversity, heterogeneous forms of participation and mul-
tiple processes of meaning-making as constitutive dimensions of learning rather than deviations
from a homogeneous communicative norm. Instead of advocating the incorporation of theatre
as a teaching technique, the article demonstrates how analytical categories developed within
contemporary neodrama can enrich current reflections on interaction, mediation and collabora-
tive knowledge construction in higher language education. In doing so, it opens a new interdisci-
plinary line of research into the possibilities of epistemological transfer between contemporary
theatre studies and university language education in linguistically and culturally diverse contexts.

Palabras clave: neodrama en lengua alemana, hospitalidad linglistica, aula polifonica,
transferencia epistemoldgica, vulnerabilidad comunicativa
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aplicadas a la escena y las metodologias de creacion colectiva. Por iniciativa del Goethe-Institut
Madrid colabord como asistente personal y traductora trilingtie con Falk Richter durante el la-
boratorio En busca de una nueva identidad en el marco de Fringe Madrid 2015. Asimismo, ha
trabajado con profesionales internacionales como Nils Haarmann y Nir de Volff. Ha desarrollado
responsabilidades de produccidn ejecutiva, comunicacion internacional, traduccion literaria y
asistencia a direccion en proyectos de la compafiia AlmaViva Teatro, presentados en Edinburgh
Fringe Festival (Escocia) y en SURGE Madrid. Es socia fundadora de la Federacién Espafiola de Tea-
tro Universitario. Ha impartido ponencias en espafiol, alemadn, inglés y francés en universidades
de Espafia, Portugal y Marruecos, y cuenta con publicaciones académicas en dichos contextos in-
ternacionales y ha sido jurado en festivales internacionales de teatro en Agadir y Fez (Marruecos).
Forma parte de los Profesionales del Dramatico (CDN) desde 2023 en las categorias de direccion,
dramaturgia y gestion cultural.

1. INTRODUCCION: INNOVACION Y DIVERSIDAD
EN LA ENSENANZA CONTEMPORANEA DE LENGUAS

Durante las primeras décadas del siglo XXI, la ensefianza universitaria de
lenguas ha experimentado profundas transformaciones como consecuencia de
cambios sociales, culturales y tecnoldgicos que han modificado sustancialmen-
te las formas de interaccién en el aula. La creciente internacionalizacion de la
educacidn superior, el incremento de la movilidad intraeuropea, la convivencia
cotidiana entre comunidades linguisticas y culturales cada vez mas diversas y
la consolidacion de los entornos digitales de comunicacién han configurado
escenarios discursivos de creciente complejidad. En ellos, las practicas comu-
nicativas se caracterizan por una mayor fragmentacion, simultaneidad y hete-
rogeneidad, cuestionando progresivamente modelos pedagdgicos construidos
sobre presupuestos de linealidad comunicativa, homogeneidad normativa y
relativa estabilidad del sujeto hablante.

Sin embargo, buena parte de las metodologias de ensefianza continta
sustentandose en concepciones comunicativas propias de contextos conside-
rablemente mas estables. La organizacion jerarquica de los turnos de palabra,
la tendencia a homogeneizar los registros discursivos o la prioridad concedida
a la correccién normativa frente a la complejidad real de los procesos de sig-
nificacién siguen ocupando un lugar central en numerosas practicas docentes.
En consecuencia, la diversidad continta tratandose con frecuencia como un
elemento que debe ajustarse a estructuras previamente definidas, en lugar de
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reconocerse como una condicidn inherente a los procesos contemporaneos de
comunicacion y aprendizaje.

Es precisamente en este contexto donde determinadas dramaturgias con-
temporaneas —y, de manera particular, el neodrama en lengua alemana- ad-
quieren un especial interés para repensar algunos de los desafios que afronta
hoy la ensefianza avanzada de lenguas. Su relevancia trasciende el ambito es-
trictamente artistico o literario y reside en la capacidad de estas configuracio-
nes escénicas para hacer visibles fendmenos comunicativos que los modelos
normativos tradicionales tienden a simplificar o invisibilizar: la fragmentacién
narrativa, la polifonia, la simultaneidad discursiva, la tensidn entre oralidad y
norma, los silencios significativos o las distintas manifestaciones de vulnerabi-
lidad comunicativa. Mds que recursos estéticos aislados, estos procedimientos
revelan formas de producir y negociar el significado que presentan notables
paralelismos con las dindmicas comunicativas presentes en numerosos con-
textos universitarios.

Este trabajo parte de la hipotesis de que el neodrama en lengua alemana
no puede interpretarse Unicamente como una prolongacion formal del para-
digma posdramatico. Mas bien constituye un espacio de rearticulacion entre
formas renovadas de narratividad dramatica y procedimientos fragmentarios
heredados del posdrama. Es precisamente en esa tensién donde emergen con-
figuraciones discursivas especialmente reveladoras para analizar los actuales
procesos de escucha, negociacidn del significado y convivencia entre formas
heterogéneas de produccion lingtiistica.

Para explorar esta hipotesis se adopta una aproximacion cualitativa e
interdisciplinar que pone en didlogo los estudios teatrales contemporaneos,
la linglistica aplicada y la reflexion sobre innovacién docente universitaria. El
propdsito no consiste en trasladar el teatro al aula como un recurso didactico
complementario, sino en examinar hasta qué punto determinadas categorias
desarrolladas por el andlisis dramaturgico pueden convertirse en herramientas
conceptuales capaces de enriquecer la comprensidn de los procesos comuni-
cativos propios de la ensefianza superior.

Desde esta mirada, el analisis escénico contemporaneo deja de limitarse
al estudio de la creacién artistica para convertirse en un espacio de produc-
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cién de conocimiento susceptible de dialogar con otros campos disciplinares.
Conceptos como hospitalidad lingtiistica, vulnerabilidad comunicativa o aula
polifénica permiten replantear la integracion lingtliistica no como un proceso
de adaptacién a una Unica legitimidad discursiva, sino como la construccién de
contextos de aprendizaje capaces de reconocer, acoger y articular la pluralidad
de voces, ritmos y formas de elaboracidn del significado que caracterizan la
comunicacién contemporanea.

2. MARCO METODOLOGICO

La investigacion se desarrolla desde un enfoque cualitativo e interdiscipli-
nar que pone en didlogo los estudios teatrales contemporaneos, la linglistica
aplicada y la reflexién sobre la innovacién docente universitaria. Mas que va-
lidar empiricamente una intervencion diddctica concreta, el objetivo consiste
en explorar la capacidad explicativa y transferible de determinadas categorias
desarrolladas por el andlisis dramaturgico para comprender fendmenos comu-
nicativos presentes en la ensefianza universitaria de lenguas.

Para ello se combina el analisis dramaturgico con el andlisis comparado
de un corpus representativo de la escena europea contemporanea, prestando
especial atencion a aquellas configuraciones en las que las relaciones entre na-
rratividad, fragmentacion, polifonia, oralidad e intermedialidad adquieren un
papel estructural. La seleccién del corpus responde a un criterio de represen-
tatividad analitica, no de exhaustividad, y privilegia aquellas propuestas que
permiten observar con mayor claridad la reconfiguracién contemporanea de
los procesos de elaboracion del significado.

El corpus principal esta integrado por las dramaturgias de Falk Richter, El-
friede Jelinek y Roland Schimmelpfennig, autores cuya produccion constituye
una referencia fundamental para el estudio del neodrama en lengua alemana.
A este conjunto se incorpora, desde una perspectiva comparada, la obra escé-
nica de Katie Mitchell. Aunque desarrolla su trayectoria en el contexto brita-
nico, su investigacion sobre la intermedialidad, la construcciéon dramaturgica
del punto de vista y las nuevas formas de representacién mantiene un didlogo
especialmente fecundo con las transformaciones experimentadas por la esce-
na germandfona contempordanea.
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El trabajo adopta, asimismo, una perspectiva de transferencia epistemo-
légica. En lugar de entender el teatro como un recurso didactico susceptible
de trasladarse directamente al aula, parte de la hipdtesis de que determinadas
categorias analiticas desarrolladas por los estudios teatrales pueden contribuir
a reinterpretar procesos comunicativos caracteristicos de la ensefianza supe-
rior. Conceptos como fragmentacidn, polifonia, vulnerabilidad comunicativa u
hospitalidad lingliistica dejan asi de operar exclusivamente como herramientas
de andlisis escénico para convertirse en categorias de reflexion sobre la co-
municacion, el aprendizaje y la construccion compartida del conocimiento en
contextos universitarios marcados por la diversidad lingliistica y cultural.

3. EL NEODRAMA ALEMAN CONTEMPORANEO COMO ESPACIO
DE EXPERIMENTACION DISCURSIVA

La formulacion del teatro posdramatico propuesta por Hans-Thies
Lehmann a finales del siglo XX transformé de manera decisiva las relaciones
tradicionales entre texto, representacién y recepcidn escénica. Frente a la cen-
tralidad del drama clasico, sustentado en la progresién narrativa, el conflicto
lineal y la estabilidad de los personajes, comenzaron a desarrollarse practicas
escénicas caracterizadas por la fragmentacion, la polifonia, la simultaneidad de
planos de significacidn y una creciente intermedialidad. Estas transformacio-
nes no solo modificaron las formas de representacion teatral, sino también los
modos de construir e interpretar el significado, desplazando el interés desde
la coherencia narrativa hacia procesos de recepcion mas abiertos, dinamicos
y participativos.

En las dos ultimas décadas, diversas dramaturgias europeas han mos-
trado, sin embargo, una evolucidén especialmente significativa en el ambito
germandfono: la recuperacion parcial de determinados procedimientos dra-
maticos sin renunciar a las conquistas formales del paradigma posdramatico.
Es en ese espacio hibrido donde se sitta el neodrama. En consonancia con las
reflexiones de Jean-Pierre Sarrazac sobre la evolucion reciente del drama, este
fendmeno no supone un retorno a las estructuras dramdticas tradicionales,
sino una reconfiguracién de la narratividad mediante dispositivos fragmenta-
rios, discontinuos y polifénicos que conservan buena parte de la complejidad
heredada del teatro posdramatico.
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La eleccidn del neodrama como objeto de estudio responde, por tanto,
a razones que trascienden el interés historiografico o estrictamente estético.
Su principal aportacion para esta investigacion reside en convertir en materia
dramatdrgica algunos de los procesos que definen la comunicacién contem-
poranea: la fragmentacidn de los discursos, la coexistencia de multiples voces,
la inestabilidad de las identidades, la superposicién de codigos expresivos o la
necesidad constante de negociar el significado en contextos de elevada com-
plejidad. Mds que una etapa dentro de la evolucién reciente del teatro euro-
peo, el neodrama constituye un espacio privilegiado para observar cémo se
reorganizan las formas de produccidn, circulacidn e interpretacién del sentido
en las sociedades actuales.

La perspectiva inaugurada por Hans-Thies Lehmann permite comprender
que estas transformaciones afectan tanto a la estructura de la representacién
como a la posicion del espectador, cuya participacidn deja de ser pasiva para
convertirse en un elemento decisivo en la construccién del significado. Por su
parte, Jean-Pierre Sarrazac ha mostrado que la evolucion contemporanea del
drama no puede explicarse como una ruptura con las formas precedentes, sino
como un proceso de recomposicién que mantiene en permanente tension na-
rratividad y fragmentacién. A este didlogo se suma la estética de lo perfor-
mativo de Erika Fischer-Lichte, que entiende el sentido como un fenémeno
emergente construido en la interaccidn entre escena, recepcidn y contexto. En
la misma direccion, la perspectiva semidtica de Patrice Pavis permite interpre-
tar la representacion teatral como un sistema complejo en el que convergen
multiples codigos y niveles de lectura.

Vista desde esta convergencia tedrica, la escena neodramatica funciona
como un auténtico laboratorio epistemoldgico para el estudio de la comunica-
cién contemporanea. Sus configuraciones no solo representan formas comple-
jas de interaccion, sino que ofrecen categorias analiticas capaces de dialogar
con otros campos del conocimiento. Esa capacidad de generar herramientas
conceptuales transferibles justifica tanto la eleccién del corpus como el des-
plazamiento posterior hacia la reflexidén sobre innovacién docente y ensefianza
universitaria de lenguas.

El neodrama en lengua alemana recupera parcialmente relaciones narra-
tivas, tensiones psicoldgicas, configuraciones identitarias y determinados re-
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corridos dramaticos reconocibles, pero sin abandonar procedimientos como la
discontinuidad temporal, la coexistencia de voces multiples, la fragmentacidn
dramatdrgica o la inestabilidad del sujeto. El resultado no es una sintesis entre
drama y posdrama, sino un espacio de tensién en el que ambas légicas convi-
ven, dialogan y se reformulan mutuamente.

Aunque procesos semejantes pueden identificarse en otras escenas eu-
ropeas —incluida la espafiola—, el ambito germandfono constituye un obser-
vatorio especialmente fértil debido a la influencia que el teatro posdramdtico
aleman ejercid sobre la renovacion escénica europea desde finales del siglo XX.
Analizar estas dramaturgias permite observar con particular claridad las trans-
formaciones que afectan hoy a la organizacion del discurso, a la construccion
narrativa y a las formas de interaccidn entre las distintas voces que participan
en la producciodn del significado.

El corpus responde a un criterio de representatividad analitica y no de
exhaustividad. Los autores seleccionados permiten observar distintas mo-
dalidades de articulacién entre narratividad, fragmentacién, polifonia e in-
termedialidad, precisamente los aspectos que constituyen el nucleo de esta
investigacion. Falk Richter explora las fracturas del lenguaje y de la identidad
en las sociedades contemporaneas; Elfriede Jelinek lleva hasta sus ultimas
consecuencias la deconstruccion politica y lingliistica del discurso dramatico;
Roland Schimmelpfennig desarrolla complejas arquitecturas narrativas susten-
tadas en la discontinuidad y la superposicion de perspectivas; y las propues-
tas escénicas de Katie Mitchell, aun desarrolladas desde el contexto britanico,
resultan especialmente pertinentes por la sofisticada integracion de recursos
intermediales y por el didlogo que mantienen con las transformaciones de la
dramaturgia centroeuropea. En conjunto, este corpus permite analizar distin-
tas formas de reorganizacion del relato escénico sin perder de vista la diversi-
dad de estrategias que caracteriza la escena europea actual.

En todas estas propuestas, la fragmentacidn deja de ser un procedimiento
meramente formal para convertirse en la representacion de una experiencia
comunicativa marcada por la multiplicidad de estimulos, discursos y tempora-
lidades. La comprensidn ya no depende exclusivamente de reconstruir lineal-
mente un relato, sino de la capacidad para relacionar fragmentos, silencios,
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desplazamientos de perspectiva y capas simultaneas de informacién. El sen-
tido emerge asi como el resultado de un proceso interpretativo abierto en el
que el receptor participa activamente mediante continuas operaciones de se-
leccidn, inferencia y negociacion.

Este desplazamiento resulta especialmente sugerente para la ensefianza
universitaria de lenguas. Las competencias comunicativas que requieren los
actuales contextos académicos van mas allad de la adquisicion de estructuras
gramaticales o repertorios |éxicos; incorporan capacidades vinculadas a la
interpretacién compleja, la escucha activa, la mediacién y la negociacion del
significado en situaciones de elevada heterogeneidad discursiva. Desde este
punto de vista, las dinamicas que articulan el neodrama ofrecen un marco de
observacion privilegiado para comprender algunos de los desafios que plantea
la comunicacién en aulas atravesadas por la diversidad linglistica, cultural y
tecnoldgica.

Otro aspecto especialmente significativo es la relacion que estas drama-
turgias establecen entre lengua normativa y oralidad. Los personajes rara vez
se expresan desde registros plenamente estabilizados; sus discursos aparecen
atravesados por interrupciones, vacilaciones, reformulaciones, repeticiones,
desplazamientos semanticos y continuos cambios de perspectiva. Lejos de inter-
pretarse como anomalias, estos fendmenos constituyen mecanismos esenciales
de la construccién dramaturgica y ponen de manifiesto que el lenguaje funciona
como un espacio permanente de negociacion, conflicto y vulnerabilidad.

Trasladar estas observaciones al dmbito educativo no implica convertir
el teatro en un recurso didactico, sino reconocer el potencial heuristico de
determinadas categorias desarrolladas por el analisis escénico. Muchas de
las dificultades que experimentan los estudiantes en contextos de diversidad
no responden Unicamente al dominio insuficiente de una lengua, sino tam-
bién a factores relacionados con la legitimidad discursiva, la gestién de los
turnos de palabra, los distintos ritmos de participacién o la inseguridad de-
rivada de la exposicidn publica. Desde esta dptica, el neodrama proporciona
un marco interpretativo especialmente fértil para repensar los procesos de
interaccion lingliistica mas alld de modelos sustentados exclusivamente en la
homogeneidad normativa.
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Mas que ofrecer un modelo pedagdgico directamente aplicable, el neo-
drama en lengua alemana aporta un conjunto de categorias analiticas que en-
riquecen la comprension de las practicas comunicativas contemporaneas. En
esa capacidad de transferencia epistemoldgica reside el verdadero puente en-
tre el analisis dramaturgico y la propuesta de innovacién docente desarrollada
en los apartados siguientes.

4. VULNERABILIDAD COMUNICATIVA Y HOSPITALIDAD LINGUISTICA

Las dramaturgias contemporaneas han situado en el centro del analisis
fendmenos que durante largo tiempo permanecieron en una posicidén peri-
férica tanto en los estudios teatrales como en la investigacion lingliistica: si-
lencios, interrupciones, superposiciones de voces, repeticiones, vacilaciones
o fracturas discursivas. Lejos de constituir simples anomalias comunicativas,
estos elementos configuran formas complejas de produccion del significado y
permiten comprender con mayor precision la naturaleza relacional e inestable
de los procesos comunicativos actuales.

El silencio deja de funcionar exclusivamente como ausencia de palabra
para convertirse en un espacio activo de significacién. De forma semejante, la
interrupcién deja de interpretarse Unicamente como una ruptura del didlogo
para revelar relaciones de poder, vulnerabilidad, legitimidad discursiva o des-
igualdad en el acceso a la palabra. Estas configuraciones escénicas muestran
que la comunicacidn rara vez se desarrolla en condiciones de equilibrio ideal;
por el contrario, se construye en escenarios atravesados por tensiones, ne-
gociaciones y asimetrias que condicionan continuamente la produccién y la
interpretacion del discurso.

En numerosas dramaturgias neodramaticas, los personajes muestran una
dificultad constante para estabilizar su propia enunciacion. La palabra se co-
rrige, se interrumpe, se desplaza o se fragmenta antes de alcanzar una formu-
lacion aparentemente definitiva. Esta inestabilidad no constituye Unicamente
un procedimiento estético; refleja una experiencia comunicativa ampliamente
compartida en las sociedades actuales, donde la coexistencia de registros, len-
guas, discursos y referentes culturales convierte la negociacion del significado
en una condicidon permanente de la interaccién.



HOSPITALIDAD LINGUISTICA Y AULA POLIFONICA... 207

Entendida desde esta perspectiva, la vulnerabilidad comunicativa deja de
identificarse con una deficiencia individual para convertirse en un rasgo es-
tructural de la comunicacién contempordanea. La incertidumbre interpretativa,
la exposicidn constante a discursos simultdneos, la convivencia de repertorios
lingUisticos diversos y la continua renegociacion de las identidades discursivas
forman parte de la experiencia cotidiana de un nimero creciente de hablantes.

En el dmbito universitario, esta vulnerabilidad adopta formas facilmen-
te reconocibles: inseguridad linglistica, temor a la exposicion oral, desigual-
dad en los ritmos de participacidn, dificultades para intervenir en dinamicas
colectivas o tensiones entre la lengua académica y las formas personales de
expresion. Estas situaciones dificilmente pueden explicarse Unicamente desde
la competencia linglistica de los estudiantes. También dependen de las condi-
ciones comunicativas en las que se desarrolla el aprendizaje y de las distintas
formas de legitimidad que regulan el acceso a la palabra dentro del aula.

En este contexto adquiere especial relevancia la nocién de hospitalidad
linglistica, desarrollada por Paul Ricceur a partir de su reflexidn sobre la tra-
duccion y el encuentro entre lenguas. Mds que una actitud de apertura hacia
la diversidad, constituye una disposicidn ética que reconoce la alteridad como
condicion inherente a toda comunicacion y propone acoger la palabra del otro
sin reducirla a los propios marcos interpretativos. Trasladada al ambito educa-
tivo, esta perspectiva permite concebir el aula no como un espacio orientado
a homogeneizar practicas discursivas, sino como un entorno capaz de integrar
diferencias lingiisticas, culturales e interpretativas sin convertirlas en desvia-
ciones respecto de una Unica norma legitima.

Esta concepcidn encuentra un claro punto de encuentro con la estética de
lo performativo formulada por Erika Fischer-Lichte. El significado deja enton-
ces de entenderse como una estructura previamente fijada para concebirse
como un proceso emergente que se configura en la interaccion entre sujetos,
discursos y contextos de recepcién. Comprender deja de equivaler a decodifi-
car correctamente un contenido y pasa a ser una actividad interpretativa abier-
ta, contingente y necesariamente compartida.

Escuchar al otro implica, por tanto, mucho mas que comprender el con-
tenido semantico de un enunciado. Supone aceptar ritmos de intervencion
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distintos, silencios, vacilaciones, registros hibridos y formas diversas de ela-
borar el significado. La integracion de la diversidad deja asi de consistir en la
adaptacion de los hablantes a un modelo homogéneo de comunicacion para
orientarse hacia la creacién de condiciones que hagan posible la convivencia
entre multiples formas legitimas de participacion discursiva.

Es precisamente aqui donde el neodrama revela toda su capacidad ana-
litica. La coexistencia de voces simultaneas, fragmentadas o incluso parcial-
mente incompatibles obliga al espectador a desarrollar estrategias continuas
de interpretacidn, negociacion del significado y aceptacidn de zonas de incer-
tidumbre. La comprensién ya no depende de reconstruir una Unica lectura co-
rrecta, sino de la capacidad para articular perspectivas diversas sin eliminar la
complejidad que las sostiene.

La proyeccion pedagdgica de estas dindamicas resulta dificil de ignorar. La
ensefianza universitaria de lenguas dificilmente puede limitarse hoy a la trans-
misidn de estructuras gramaticales o competencias funcionales; exige incor-
porar capacidades vinculadas a la interpretacion critica, la escucha activa, la
mediacidn lingliistica y la construccion compartida del significado. Desde esta
Optica, la hospitalidad linglistica deja de ser exclusivamente una categoria
ética para convertirse también en una competencia pedagdgica fundamental
en contextos caracterizados por una creciente diversidad linglistica, cultural y
comunicativa.

5. EL AULA POLIFONICA COMO PROPUESTA
DE INNOVACION DOCENTE

La nocion de aula polifénica constituye la principal aportacién conceptual
de esta investigacion y representa el resultado mas visible de la transferencia
epistemoldgica desarrollada a partir del analisis del neodrama contemporaneo
en lengua alemana. Frente a modelos pedagdgicos orientados prioritariamen-
te hacia la transmisidn lineal del conocimiento y la homogeneizacién de las
practicas discursivas, el aula polifénica se plantea como un marco metodoldgi-
co capaz de integrar la diversidad de voces, registros, ritmos de participacion y
formas de elaboracién del significado que caracterizan los actuales contextos
universitarios de aprendizaje.
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No se trata de un modelo docente cerrado ni de una metodologia pres-
criptiva. Tampoco pretende sustituir unas estrategias didacticas por otras. Su
propdsito es mas amplio: ofrecer un marco interpretativo desde el que com-
prender la complejidad comunicativa que atraviesa hoy la ensefianza univer-
sitaria y reconsiderar las condiciones en las que se producen los procesos de
interaccion, participacion y construccién compartida del conocimiento en en-
tornos marcados por una creciente diversidad lingtiistica y cultural.

El concepto de polifonia encuentra su origen en las investigaciones de
sobre la novela moderna, donde designa la coexistencia de multiples voces
auténomas que mantienen entre si relaciones dialdgicas sin quedar subordi-
nadas a una Unica perspectiva dominante. Las dramaturgias contemporaneas,
sin embargo, amplian considerablemente el alcance de esta nocion. En ellas, la
convivencia de voces no conduce necesariamente a una sintesis interpretativa
ni a una resolucién armdnica del conflicto; por el contrario, genera configura-
ciones abiertas en las que distintos discursos permanecen simultdneamente
en tensidn, se superponen, se contradicen o producen significados parciales
que el espectador debe articular activamente.

Esta organizacidn discursiva ofrece una via especialmente fértil para in-
terpretar las dindmicas comunicativas presentes en numerosos contextos
educativos contemporaneos. Las aulas universitarias redinen hoy trayectorias
linglisticas diversas, experiencias culturales heterogéneas, distintos grados
de legitimidad discursiva y multiples formas de vulnerabilidad comunicativa.
En consecuencia, la interaccion académica dificilmente puede entenderse ya
como un intercambio homogéneo entre hablantes situados en condiciones
equivalentes; responde, mds bien, a un proceso continuo de negociacion entre
sujetos que participan desde repertorios comunicativos, experiencias y expec-
tativas diferentes.

Persisten, sin embargo, modelos docentes que contindan funcionando
sobre presupuestos implicitos de homogeneidad. Se presupone igualdad en
los ritmos de participacién, uniformidad en los registros linglisticos, linealidad
en la construccién del discurso o la existencia de una Unica modalidad legitima
de expresion académica. Estas expectativas terminan invisibilizando precisa-
mente aquellos procesos de negociacion, incertidumbre e interpretacion que
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configuran la experiencia comunicativa cotidiana de un niumero creciente de
estudiantes.

El aula polifonica propone desplazar el foco desde la correccion normativa
hacia las condiciones que hacen posible la construccién compartida del signi-
ficado. Desde esta dptica, la diversidad deja de entenderse como un obstaculo
que debe reducirse para convertirse en un recurso cognitivo capaz de enrique-
cer los procesos de aprendizaje. Las diferencias de registro, los distintos ritmos
de intervencidn, las variadas estrategias de argumentacion o las formas hete-
rogéneas de elaborar el discurso dejan asi de interpretarse como desviaciones
respecto de un modelo ideal y pasan a formar parte de la propia dindmica de
la interaccion académica.

En este contexto, la escucha adquiere una funcién metodoldgica central.
Escuchar no consiste Unicamente en respetar el turno de palabra o compren-
der el contenido explicito de un enunciado. Supone desarrollar competencias
relacionadas con la interpretacion compleja, la mediacién, la negociaciéon del
significado y el reconocimiento de formas diversas de participacion discursiva.
La comprension deja entonces de identificarse con la reproduccién correcta de
contenidos para convertirse en un proceso dinamico de construcciéon compar-
tida del conocimiento.

Este cambio de perspectiva afecta también a la lectura y al andlisis de
textos. La comprensidn avanzada ya no depende exclusivamente de identificar
secuencialmente la informacidn, sino de la capacidad para establecer relacio-
nes entre fragmentos, contextualizar silencios, reconocer tensiones discursivas
e integrar multiples niveles de significacion. Se trata de competencias especial-
mente relevantes en un entorno marcado por la circulacién masiva de infor-
macion, la convivencia de discursos procedentes de ambitos muy distintos y la
creciente complejidad de los procesos comunicativos.

Entendida asi, la innovacion docente trasciende la simple incorporacién
de nuevas tecnologias o0 metodologias activas. Supone revisar criticamente las
condiciones linglisticas e interpretativas que estructuran la experiencia educa-
tiva y reconocer que la construccién del conocimiento depende, en gran medi-
da, de la calidad de las interacciones comunicativas que el propio contexto de
aprendizaje es capaz de generar.
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En este punto, el neodrama contemporaneo vuelve a revelar su capa-
cidad heuristica. La fragmentacidon dramaturgica, la oralidad hibrida, la si-
multaneidad de voces o la inestabilidad de las identidades discursivas no
constituyen Unicamente procedimientos escénicos; ofrecen, ademads, cate-
gorias analiticas especialmente valiosas para comprender cémo se produ-
cen hoy los procesos de elaboracion del significado en contextos de elevada
complejidad comunicativa. Su transferencia al dmbito educativo no persigue
teatralizar el aula, sino proporcionar un marco conceptual que permita inter-
pretar con mayor precision las dinamicas lingliisticas que intervienen en el
aprendizaje universitario.

El aula polifénica deja asi de funcionar como una simple metafora peda-
gobgica para configurarse como una propuesta metodoldgica orientada a com-
prender la diversidad linglistica y discursiva como una condicidn constitutiva
del aprendizaje. Su principal aportacion consiste en desplazar la innovacién
docente desde la incorporacién de recursos o técnicas hacia una reconsidera-
ciéon mas profunda de las formas de interaccidon que hacen posible la construc-
cion colectiva del conocimiento en la universidad contemporanea.

6. CONCLUSIONES, DISCUSION Y PROYECCION FUTURA

Las transformaciones linglisticas, culturales y tecnoldgicas que caracte-
rizan las primeras décadas del siglo XXI han modificado profundamente las
condiciones en las que se desarrollan la comunicacién y el aprendizaje en la
educacidén superior. En consecuencia, la ensefianza universitaria de lenguas se
enfrenta al reto de revisar modelos pedagdgicos que, en muchos casos, conti-
nuan sustentandose sobre presupuestos de homogeneidad discursiva, lineali-
dad comunicativa y relativa estabilidad de la interaccidn, cada vez mas alejados
de la complejidad que define los actuales contextos académicos.

A partir de esta constatacion, el presente trabajo ha defendido que deter-
minadas categorias analiticas desarrolladas por el neodrama contemporaneo
en lengua alemana ofrecen un marco especialmente fértil para comprender
algunos de los desafios que plantea hoy la ensefianza avanzada de lenguas.
La fragmentacidon dramaturgica, la polifonia, la inestabilidad de la palabra es-
cénica o la vulnerabilidad comunicativa no constituyen uUnicamente procedi-
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mientos de creacidn teatral; hacen visibles formas de interaccion que también
atraviesan numerosos espacios universitarios contemporaneos.

La principal aportacidon de esta investigacion reside en proponer una
transferencia epistemoldgica entre el analisis dramaturgico y la reflexién sobre
la ensefianza universitaria de lenguas. El propdsito no ha sido trasladar proce-
dimientos teatrales al aula ni convertir el teatro en un recurso metodoldgico,
sino mostrar como determinadas categorias elaboradas desde los estudios
teatrales pueden ampliar la comprension de los procesos comunicativos que
intervienen en el aprendizaje en contextos de diversidad lingliistica y cultural.

En este marco, la hospitalidad lingliistica permite replantear la integracién
de la diversidad como una practica de acogida de la alteridad linglistica y dis-
cursiva. A su vez, el concepto de aula polifénica, formulado en esta investiga-
cion, se configura como un marco epistemoldgico y metodoloégico desde el que
interpretar el aula como un espacio en el que la pluralidad de voces, registros,
ritmos de participacion y formas de elaboracidn del significado constituye una
condicion inherente al aprendizaje, y no una dificultad que deba corregirse.

Al mismo tiempo, conviene delimitar el alcance de esta propuesta. El tra-
bajo no pretende sustituir los modelos consolidados de ensefianza de lenguas
ni ofrecer un modelo pedagdgico universalmente aplicable. Su contribucién
debe entenderse como una aportacion de caracter interpretativo que amplia
el didlogo entre los estudios teatrales contemporaneos, la linglistica aplicada
y lainnovacidn docente universitaria. Sera la investigacion empirica la que per-
mita valorar, en una fase posterior, hasta qué punto estas categorias pueden
traducirse en disefios diddcticos concretos y en estrategias de intervencion
susceptibles de ser contrastadas en diferentes contextos educativos.

Desde esta perspectiva, la propuesta converge con las lineas de investi-
gacién impulsadas desde la lingliistica aplicada y por el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas, especialmente en lo relativo a la mediacion, la
competencia plurilingtie, la interaccién y la construccién compartida del signifi-
cado. Su aportacién especifica consiste en incorporar una mirada complementa-
ria: considerar las dramaturgias contemporaneas como un espacio privilegiado
para analizar fendmenos comunicativos cuya complejidad dificilmente puede
explicarse desde enfoques exclusivamente normativos o funcionales.
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Las implicaciones de este planteamiento resultan especialmente rele-
vantes en un escenario marcado por la intensificacion de la movilidad acadé-
mica internacional, la consolidacion de entornos hibridos de aprendizaje, la
creciente diversidad linglistica y cultural de las universidades y la expansién
de formas de comunicacidn cada vez mas fragmentadas y multimodales. En
un contexto como este, la innovacion docente dificilmente podra reducirse
a la incorporacion de nuevas tecnologias o metodologias activas. Requerira,
ademas, una reflexién mas profunda sobre las condiciones lingiisticas, inter-
pretativas y relacionales que hacen posible la construccién compartida del
conocimiento.

A corto y medio plazo, este trabajo abre varias lineas de desarrollo. Entre
ellas cabe sefialar la elaboracion de propuestas didacticas fundamentadas en
el concepto de aula polifénica; el disefio de estrategias orientadas al desarrollo
de la escucha interpretativa y la negociacién del significado; el andlisis de las
relaciones entre oralidad, vulnerabilidad comunicativa y participacién acadé-
mica; y la futura validacién empirica de estas categorias en contextos universi-
tarios caracterizados por una elevada diversidad lingiistica y cultural.

Estas lineas adquieren, ademas, un significado particular en el marco de
la investigacion doctoral de la que este articulo constituye una primera deriva-
cion. El estudio del neodrama en lengua alemana permitira profundizar en la
evolucion de estas categorias dentro del panorama escénico europeo contem-
poraneo y ampliar el andlisis de sus posibilidades de transferencia hacia otros
ambitos de reflexion sobre comunicacion, aprendizaje e innovacion educativa.

Todo ello cobra una relevancia aun mayor en un horizonte marcado por
la aceleracidn tecnoldgica, la expansion de las inteligencias artificiales genera-
tivas y la automatizacion creciente de numerosos procesos comunicativos. En
ese escenario, la ensefianza de lenguas probablemente debera orientar una
parte creciente de sus esfuerzos hacia el desarrollo de competencias relacio-
nadas con la interpretacion critica, la convivencia de heterogeneidades, la me-
diacién intercultural y la negociacion ética del significado. Las artes escénicas
contemporaneas —y, de manera particular, las configuraciones fragmentarias
y polifénicas del neodrama— pueden aportar aqui algo mas que un objeto de
analisis cultural: ofrecen un espacio de produccién de conocimiento capaz de
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enriquecer la comprensidn de los procesos comunicativos que configuran la
universidad del siglo XXI.

Lejos de cerrar este debate, la investigacidn aspira a contribuir a un dia-
logo interdisciplinar todavia en construccion entre los estudios teatrales, la
linglistica aplicada y la pedagogia universitaria. Quiza sea precisamente en
ese espacio de encuentro —en el que fragmentacion, hospitalidad linglistica
y polifonia dejan de entenderse como conceptos aislados para convertirse
en formas complementarias de pensar la comunicacion— donde empiecen
a perfilarse algunas de las respuestas que exigiran los contextos educativos
del futuro.
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Resumen: La alfabetizacion ha sido tradicionalmente concebida como la capacidad de leer
y escribir, asociandose de forma habitual al desarrollo cognitivo en la infancia. No obstante, en
la actualidad existen otros perfiles que desconocen el cédigo escrito y requieren procesos de al-
fabetizacion. Entre ellos se encuentran personas adultas inmigrantes que llegan a Espafia con el
propdsito de integrarse en la sociedad. Desde finales del siglo XX, el concepto de alfabetizacion
ha sido objeto de una profunda revisién critica. Autores como Nufiez Cortés y Rodriguez Tablado
(2015) lo definen como un «concepto polisémico y cambiante [...] vinculado a la inclusién y a la
injusticia social». Asimismo, Hernandez y Villalba (2012-2020) sefialan que su abordaje requiere
la integracion de la lengua oral y escrita, un trabajo explicito de la conciencia fonoldgica adaptado
a la poblacién adulta, un enfoque funcional orientado a la vida cotidiana y una especial atencion
a la diversidad cultural y educativa. En este contexto, diversas entidades trabajan en favor de la
integracidn social de las personas inmigrantes, facilitando el desarrollo de dichas competencias.
Entre ellas se encuentran organizaciones de ensefianza no reglada como Accem, Cruz Roja, CEAR o
Caritas. De igual modo, existen centros de ensefianza reglada, denominados Centros de Educacion
para Adultos (CEPA), que ofrecen una amplia y variada oferta formativa en funcion de los objetivos
del alumnado. Aquellas personas que precisan alfabetizarse acceden a las denominadas Ensefian-
zas Iniciales, donde, con el acompafiamiento del profesorado y mediante el uso de recursos didac-

ticos adecuados, pueden alcanzar progresivamente sus metas formativas.

Abstract: Literacy has traditionally been understood as the ability to read and write, and it
is commonly associated with cognitive development in childhood. However, there are currently
other groups who are unfamiliar with written language and require literacy education. Among
them are adult immigrants who arrive in Spain with the aim of integrating into society. Since the
late twentieth century, the concept of literacy has undergone significant critical revision. Authors
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such as Nufiez Cortés and Rodriguez Tablado (2015) define it as a “polysemous and evolving con-
cept [...] linked to inclusion and social injustice.” Likewise, Hernandez and Villalba (2012-2020)
argue that its approach requires the integration of oral and written language, explicit work on pho-
nological awareness adapted to adult learners, a functional approach connected to everyday life,
and particular attention to cultural and educational diversity. In this context, various organizations
work toward the social integration of immigrants by supporting the development of these com-
petencies. These include non-formal education entities such as Accem, the Red Cross, CEAR, and
Caritas. Additionally, there are formal education institutions known as Adult Education Centers
(CEPA), which offer a broad and diverse academic provision depending on learners’ objectives. In-
dividuals who need to acquire literacy skills attend the so-called Initial Education programs, where,
with the guidance of teachers and the use of appropriate teaching resources, they can progressive-
ly achieve their educational goals.
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Curriculum: Maria Garcia Ramos es docente de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) con
formacion universitaria especializada en la ensefianza de idiomas a estudiantes adultos de di-
ferentes nacionalidades. Tiene experiencia en la aplicacién de metodologias comunicativas y
en el disefio de materiales diddcticos adaptados a objetivos académicos, profesionales y comu-
nicativos. Su practica docente se orienta a un enfoque centrado en el estudiante, asi como al
acompafamiento en procesos de aprendizaje e integracion lingiistica. Los ultimos cinco afios ha
trabajado como profesora de ELE en la Academia Contacto, donde ha impartido clases de espafiol
a estudiantes de distintos niveles y procedencias. En este contexto, ha participado en la plani-
ficacién y disefio de cursos orientados a objetivos académicos, profesionales y comunicativos,
ademas de elaborar materiales didacticos ajustados a las necesidades especificas del alumnado.
Asimismo, ha llevado a cabo la evaluacidn continua y el seguimiento individualizado del progreso
de los estudiantes. Previamente, entre noviembre de 2020 y marzo de 2021, hizo précticas como
auxiliar de profesora de ELE en ASILIM, donde desarrollo tareas de docencia de espafiol dirigidas
a personas migrantes adultas. Durante esta etapa, colabord en la elaboracién de materiales di-
décticos y ofrecid apoyo en el desarrollo de las sesiones formativas, contribuyendo, ademads, al
acompafamiento del alumnado en su proceso de integracion lingiistica y educativa. Entre enero
y mayo de 2020, realiz6 practicas en el ambito de la traduccidn e interpretacion en Inhispania.
En esta experiencia, se encargé de la traduccidn y revisién de contenidos web, formularios y ma-
terial promocional, ademds de apoyar en la coordinacidn de actividades dirigidas a estudiantes
internacionales. En el ambito de su formacién académica, ha obtenido el Curso de Acreditacion
de Examinadores DELE (niveles C1y C2) por el Instituto Cervantes en 2023. Anteriormente, cursé
el Master en Formacion de Profesorado de Espafiol como Lengua Extranjera en la Universidad de
Alcala entre 2020 y 2021. Asimismo, es graduada en Traduccion e Interpretacion (inglés—aleman)
por la Universidad Rey Juan Carlos, formacién realizada entre 2016 y 2020. Cuenta con compe-
tencias en la ensefianza de ELE a personas adultas, el disefio y elaboracion de materiales didacti-
cos y la aplicacion de metodologias basadas en el enfoque comunicativo y por tareas. Asimismo,



¢QUE SIGNIFICA LEER CUANDO YA SE ES ADULTO? 219

tiene experiencia en la evaluacion del aprendizaje y en el uso de herramientas digitales aplicadas
a la docencia, como Microsoft Word, PowerPoint, Google Drive y plataformas colaborativas, ade-
mas de recursos audiovisuales orientados a la ensefianza de lenguas. En cuanto a competencias
lingliisticas, es hablante nativa de espafiol y posee un nivel intermedio tanto de inglés como de
aleman. Su experiencia académica mas reciente es la participacion como ponente en las Xl Jorna-
das de Ensefianza del Espafiol, organizadas por la Universidad de Alcald el pasado mes de marzo.
Ha tenido la oportunidad de presentar parte de su investigacién doctoral bajo el titulo «Procesos
de alfabetizacion en poblacion adulta».

¢ QUE SIGNIFICA LEER CUANDO YA SE ES ADULTO?

El titulo de este articulo puede suscitar varias ideas y hacernos reflexionar
sobre diversos aspectos. Sin embargo, quiero que pongamos el foco en qué
es realmente aprender a leer cuando ya se es adulto. Si pensamos en todas
las destrezas que se necesitan desarrollar para poder comprender el cddigo
escrito de una lengua, lo mas habitual es pensar en que todas ellas se han ido
desarrollando de manera natural a lo largo de la vida; empezando, por supues-
to, en la infancia. La adquisicion de dichas destrezas forma parte del proceso
de alfabetizacién y, afortunadamente, la gran mayoria de la poblacién mundial
ha adquirido estas destrezas. No obstante, todavia hay un porcentaje minimo
que, por diversas circunstancias, es analfabeta.

Cuando pensamos en alfabetizacidn, casi automaticamente imaginamos
un aula de Educacién Primaria: un nifio pequefio que, junto a sus iguales, em-
pieza a aprender sonidos y letras que daran lugar a sus primeras palabras. Sin
embargo, con esta investigacion queremos cambiar esa imagen y ver la alfabe-
tizacién desde otra perspectiva: la alfabetizacion de adultos.

Imaginemos un caso practico: pensemos en una mujer, adulta, inmigran-
te, madre de familia y que nunca pudo asistir a la escuela en su pais de origen.
Llega a Espaiia y descubre que no puede leer una nota del colegio de sus hijos,
no puede entender una receta médica o no puede completar un formulario
administrativo.

En este caso, no hablamos de un proceso evolutivo infantil, sino de un
proceso de reconstruccion identitaria. En el caso de la poblacién adulta inmi-
grante, la alfabetizacién no es solo una competencia lingiistica, es una he-
rramienta de integracion social, laboral y ciudadana. Como sefialan Villalba y
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Hernandez (2000), la alfabetizacion de personas migrantes debe concebirse
como un proceso que excede la adquisicién de competencias basicas de lec-
tura y escritura, al estar estrechamente vinculada a su participacion social,
cultural y ciudadana. En este contexto, la alfabetizaciéon no constituye una
etapa propia del desarrollo temprano, sino una oportunidad educativa que se
produce en la edad adulta, lo que implica necesidades, experiencias y proce-
sos de aprendizaje significativamente diferentes y exige enfoques pedagdgi-
cos especificos.

1. LA ALFABETIZACION COMO PRACTICA SOCIAL

Son ya numerosos las entidades y expertos que han definido el concepto
de alfabetizacion. Historicamente, la alfabetizacion se concibié como el do-
minio de las habilidades basicas de lectura y escritura, perspectiva que Brian
Street (1984) denomina modelo auténomo de alfabetizacion. A partir de las
Ultimas décadas del siglo XX, esta concepcién fue amplidndose hacia un en-
foque que entiende la alfabetizacién como una practica social vinculada a la
participacion, la comunicacion y el ejercicio de la ciudadania (Street, 1984;
UNESCO, 2013).

En el panorama espafiol, destacan las investigaciones de Nufiez Cortés
y Rodriguez Tablado (2015), que establecen que «es un concepto polisémico
y cambiante [...] relacionado con la inclusion y la injusticia social». Paralela-
mente, Hernandez y Villalba (2000) proponen una alfabetizacién de personas
adultas migrantes basada en principios didacticos especificos, entre los que
se incluyen la integracidn de las habilidades orales y escritas, el desarrollo de
la conciencia fonoldgica adaptada a aprendientes adultos, la orientacion fun-
cional del aprendizaje vinculada a situaciones de la vida cotidiana y la aten-
cién a la diversidad cultural y educativa del alumnado. Teniendo en cuenta
todo estos criterios, alfabetizar implica moverse en un ecosistema textual
complejo.

Para comprender la dimension y el alcance de esta situacidn lingiistica,
en la siguiente tabla (tabla 1) vamos a analizar los diferentes aspectos existen-
tes en la alfabetizacion infantil y la tardia.
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Aspecto

Momento
del aprendizaje

Se desarrolla durante la
infancia, coincidiendo con
la escolarizacion inicial.

221

Alfabetizacion tardia

(personas adultas)

Se produce en la edad adulta
tras una escolarizacion
inexistente o interrumpida.

Relacién con el
desarrollo cognitivo

Forma parte del desarrollo
cognitivo y linguistico
natural del nifio.

Implica una reorganizacion de
habilidades cognitivas
ya consolidadas.

Lengua oral

Oralidad y escritura se
desarrollan de manera
paralela.

La lengua oral suele estar plenamente
desarrollada antes de aprender
a leer y escribir.

Conciencia fonolégica

Se desarrolla
progresivamente a través
de actividades ludicas y
escolares.

Requiere trabajo explicito y
metalinglistico adaptado a adultos.

Motivacion

Principalmente escolar y
extrinseca
(curriculo, familia,
sistema educativo).

Fundamentalmente funcional y social
(vida cotidiana, empleo, integracion).

Metodologia

Métodos sistematicos de
aprendizaje del cddigo
escrito y progresion
curricular.

Enfoques funcionales y
contextualizados vinculados a
situaciones reales de comunicacion.

Experiencia previa

Escasa experiencia vital y
educativa previa.

Amplia experiencia vital,
conocimientos del mundo y
estrategias cognitivas.

Dimension
emocional y social

Proceso educativo
esperado dentro del
sistema escolar.

Puede estar asociado a desigualdad
educativa, migracion o
exclusion social.

Objetivo principal

Desarrollo progresivo de
la competencia lectora y
escritora.

Acceso a la comunicacién escrita,
participacién social y ejercicio
de la ciudadania.

Tabla 1. Analisis comparativo entre la alfabetizacion infantil
y la alfabetizacién tardia. (Elaboracion propia)

Esta comparacién pone de manifiesto que, aunque ambos procesos de
alfabetizacion persiguen el desarrollo de la competencia lectoescritora, se pro-
ducen en contextos evolutivos, educativos y sociales claramente diferencia-
dos. Mientras que la alfabetizacidn infantil forma parte del desarrollo cognitivo
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y linglistico natural del nifio y se lleva a cabo de manera progresiva dentro
del sistema escolar mediante metodologias estructuradas, la alfabetizacion de
personas adultas suele iniciarse tras una escolarizacién inexistente o interrum-
piday se apoya en una lengua oral ya consolidada, una amplia experiencia vital
y necesidades comunicativas concretas. Por ello, requiere enfoques pedagdgi-
cos especificos, flexibles y contextualizados, orientados no solo a la adquisicion
de habilidades instrumentales, sino también a la autonomia personal, la inte-
gracion social y el ejercicio de la ciudadania. En consecuencia, la alfabetizacion
de adultos no puede entenderse como una simple adaptacion de los modelos
dirigidos a la infancia, sino como un dmbito educativo con caracteristicas pro-
pias que demanda estrategias diferenciadas, especialmente en contextos de
inmigracion y vulnerabilidad social.

Siguiendo las definiciones propuestas por la UNESCO (2017) y los estudios
sobre alfabetizacion de adultos desarrollados por Villalba y Hernandez (2000,
2008), es posible distinguir diferentes grados de relacién con la cultura escrita
en funcion del dominio del cédigo grafico que condicionan la relacion de las
personas con la cultura escrita y su participacion en la vida social.

¢ Analfabetismo absoluto. Se refiere a la situacion de aquellas personas
que no han adquirido las destrezas basicas de lectura y escritura y que,
por tanto, no reconocen ni utilizan de manera auténoma los signos del
sistema grafico. En estos casos, el acceso a la cultura escrita es practi-
camente inexistente.

¢ Analfabetismo funcional. Hace referencia a personas que poseen co-
nocimientos elementales de lectura y escritura, pero que presentan
dificultades significativas para comprender, interpretar o utilizar textos
escritos en situaciones cotidianas. Aunque han tenido algun contacto
con el cédigo escrito, sus competencias resultan insuficientes para res-
ponder eficazmente a las demandas sociales, laborales o administrati-
vas de la vida diaria.

¢ Baja competencia letrada. Engloba a aquellas personas que son capa-
ces de leer y comprender textos sencillos, pero que encuentran difi-
cultades ante documentos mds complejos, especialmente en dmbitos
académicos, administrativos o profesionales. Su dominio de la lectura
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y la escritura permite una participacién parcial en la cultura escrita,
aunque con limitaciones que pueden afectar a su autonomia y a sus
oportunidades de desarrollo personal y social.

2. PERFIL DEL ALUMNADO INMIGRANTE

En el dmbito de la alfabetizacién de personas adultas en contextos mi-
gratorios, el perfil del alumnado se caracteriza por una alta heterogeneidad
en términos de trayectorias educativas, experiencias migratorias, lenguas de
origen y motivaciones para el aprendizaje. Esta diversidad ha sido ampliamen-
te sefialada en el marco del espafiol como lengua extranjera para inmigrantes,
donde se subraya la necesidad de adaptar los modelos pedagégicos tradiciona-
les a contextos educativos marcados por la diversidad sociocultural y lingtisti-
ca (Villalba y Hernandez, 2000; Instituto Cervantes, 2006).

No existe, por tanto, un perfil tinico de aprendiente. Mas bien, es frecuen-
te encontrar adultos con escolarizacién interrumpida o irregular, con edades
variables y con una fuerte orientacién funcional del aprendizaje. En este senti-
do, la literatura especializada destaca que estos estudiantes no se aproximan
al aprendizaje desde una légica académica abstracta, sino desde necesidades
comunicativas inmediatas vinculadas a la vida cotidiana, como el acceso a ser-
vicios, la gestion administrativa o la escolarizacidon de sus hijos (Instituto Cer-
vantes, 2006; Consejo de Europa, 2001).

Desde esta perspectiva, la alfabetizacién en contextos de segunda lengua
no puede equipararse a los modelos de alfabetizacién infantil ni a los progra-
mas de alfabetizacién de hablantes nativos adultos, ya que implica procesos
de adquisicién linguistica y de desarrollo de la competencia comunicativa en
L2 que se articulan con la construccion de significado en contextos reales de
uso (Villalba & Hernandez, 2000). En consecuencia, la alfabetizaciéon no cons-
tituye un proceso aislado centrado exclusivamente en el cddigo escrito, sino
que debe integrarse en el desarrollo de la competencia oral funcional y en
situaciones de interaccion significativas.

Este enfoque ha sido también respaldado por el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas, que enfatiza una concepcién de la lengua
como accién social y comunicativa, en la que los aprendientes desarrollan pro-
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gresivamente competencias a partir de tareas significativas (Consejo de Euro-
pa, 2001). En contextos de inmigracién, ello implica que la lengua oral suele
constituir una base inicial fundamental para la progresiva incorporacién de la
lectoescritura en L2.

Asimismo, diversos estudios en el ambito del espafiol como lengua de aco-
gida han seflalado la importancia de disefiar materiales didacticos especificos
para este tipo de alumnado, ya que los recursos destinados a la alfabetizacion
de poblacidn nativa no siempre responden a sus necesidades linglisticas, cul-
turales y pragmaticas (Instituto Cervantes, 2006; Villalba & Hernandez, 2000).
Estas adaptaciones deben considerar tanto las diferencias en la direccionalidad
y codificacion lingliistica como los objetivos funcionales del aprendizaje, estre-
chamente vinculados a la integracion social.

En este marco, se hace necesario adoptar un enfoque de caracter cons-
tructivista, en el que el aprendizaje se concibe como un proceso activo basado
en la experiencia previa, la interaccion social y el uso funcional de la lengua.
Este enfoque implica, ademas, el disefio de curriculos especificos y la forma-
cion especializada del profesorado para responder a las particularidades de los
contextos de alfabetizacién en L2.

3. CENTROS DE ENSENANZA

Existen numerosas entidades que se dedican al cuidado y atencién de las
necesidades del colectivo inmigrante. En esta investigacion, vamos a centrarnos
en aquellas que velan por las carencias idiomaticas que presentan los individuos.

3.1 Ensefianza no reglada

Por un lado, se encuentran los centros y asociaciones que imparten clases
de espafiol y alfabetizacion de manera altruista, enmarcados en el dmbito de la
ensefianza no reglada. Tal y como establece el convenio colectivo estatal apli-
cable alos centros de ensefianza y formacion no reglada, quedan incluidas «to-
das las empresas privadas que se dediquen a impartir ensefianza y formacion
no reglada, ya sea presencial, a distancia, semipresencial u on-line», quedando
excluidas aquellas entidades autorizadas para impartir ensefianzas reguladas
en la Ley Organica 3/2020 (Boletin Oficial del Estado [BOE], 2025).
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Muchas de estas entidades estan repartidas por todo el territorio espaiiol
y operan a nivel nacional. Entre ellas, destacan la Asociacidn Comision Catdlica
Espaiiola de Migraciones (Accem), Cruz Roja Espariola, la Comision Espariola
de Ayuda al Refugiado (CEAR) y Siete Estrellas. En la Comunidad de Madrid se
encuentran dos principalmente: la Asociacion para la Integracion Lingiiistica
del Inmigrante en Madrid (ASILIM) y La merced Migraciones. En otras provin-
cias operan entidades pertenecientes a La Red Acoge y Cdritas.

Segun Garcia Cano (2022), estas organizaciones presentan diferencias en
su estructura y recursos; sin embargo, todas comparten una misma finalidad:
favorecer la integracion social, linglistica y laboral de las personas inmigrantes
y refugiadas mediante la ensefianza del espafiol como segunda lengua (Garcia
Cano, 2022).

La labor comun de estos centros comienza con una evaluacién inicial del
alumnado para conocer su nivel de competencia lingliistica, su grado de alfa-
betizacion y sus necesidades personales. A partir de este diagnostico, los es-
tudiantes son incorporados a grupos adaptados a su nivel, que suelen abarcar
desde alfabetizacién y lectoescritura hasta niveles intermedios de dominio del
espafiol (Garcia Cano, 2022).

Asimismo, todas las entidades orientan la ensefianza hacia necesidades
practicas y reales de la vida cotidiana. Los contenidos y actividades se centran
en situaciones como acudir al médico, utilizar el transporte publico, realizar
trdmites administrativos, buscar vivienda, encontrar empleo o desenvolverse
en entrevistas laborales. El objetivo no es Unicamente aprender la lengua, sino
adquirir las competencias necesarias para participar de forma auténoma en la
sociedad de acogida (Garcia Cano, 2022).

Otro elemento comun es la adopcion de metodologias comunicativas y
centradas en la accién, donde el aprendizaje se organiza en torno a tareas sig-
nificativas para el alumnado. Estas instituciones suelen adaptar los contenidos
del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas a las caracteristi-
cas especificas de la poblacién inmigrante, priorizando la funcionalidad de los
aprendizajes sobre la ensefianza puramente gramatical (Garcia Cano, 2022).

Ademas, los centros no limitan su actuacién al dmbito lingliistico. Todos
ellos entienden la ensefianza del espafiol como parte de un proceso mas am-



226 MARIA GARCIA RAMOS

plio de acogida, orientacidn y acompafiamiento. Por ello, coordinan frecuen-
temente sus programas con servicios sociales, juridicos, psicoldgicos y de
insercion laboral, y contribuyen al desarrollo integral de las personas migran-
tes y refugiadas (Garcia Cano, 2022).

En sintesis, la principal aportacion comun de estos centros consiste en
utilizar la alfabetizacién y el aprendizaje del espafiol como herramientas de
inclusion social, autonomia personal y participacién ciudadana, y facilitan que
las personas inmigrantes puedan construir un proyecto de vida digno e integra-
do en la sociedad espafiola (Garcia Cano, 2022).

3.2 Enseiianza reglada

Por otro lado, la ensefianza reglada se define como aquella que se imparte
dentro de la estructura del sistema educativo oficial, en centros pertenecien-
tes a la administracién educativa o a instituciones con las que se establecen
convenios de colaboracién, siguiendo un curriculo oficial establecido y pudien-
do desarrollarse en modalidad presencial, a distancia o semipresencial (Real
Academia Espafiola, s. f.).

Los centros de ensefianza reglada que atienden las necesidades educa-
tivas de los inmigrantes son los Centros de Educacion de Personas Adultas
(CEPA), denominados asi en la Comunidad de Madrid y en la mayoria de comu-
nidades auténomas espaiiolas. Se considera adulto a todo aquel mayor de 18
afios, pero también, y excepcionalmente, a los mayores de 16 que tengan un
contrato laboral o sean deportistas de alto nivel. Estos centros se encuentran
distribuidos por toda Espafia, aunque en esta investigacion nos centraremos
en la Comunidad de Madrid, donde encontramos un total de 90 centros, como
se puede ver en la Figura 1.

Tal y como se recoge en la informacién institucional de la Comunidad de
Madrid, los Centros de Educacion de Personas Adultas (CEPA) tienen como fi-
nalidad desarrollar actuaciones educativas dirigidas a favorecer la formacion
permanente de la poblacion adulta, ofreciendo la posibilidad de completar o

! Elaboracién de la Comunidad de Madrid. Fuente: Comunidad de Madrid (s. f.), Oferta
formativa de educacion de personas adultas (CEPA). https://www.comunidad.madrid/
educacion/oferta-formativa-educacion-personas-adultas-cepa
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Figura 1. Red de Centros de Educacion de Personas Adultas
de la Comunidad de Madrid

ampliar la formacién académica, acceder a distintos niveles educativos y pro-
fesionales, y promover la integracion y la participacion en los ambitos social y
laboral (Comunidad de Madrid, s. f.). Estas ensefianzas estan destinadas, con
caracter general, a personas mayores de dieciocho afios, si bien la normati-
va contempla determinadas excepciones para mayores de dieciséis aflos que
acrediten circunstancias especificas, como la existencia de una relacién labo-
ral, la condicidn de deportista de alto nivel o la permanencia en centros peni-
tenciarios (Comunidad de Madrid, s. f.).

La oferta formativa de estos centros se estructura en diferentes ambitos,
entre los que se incluyen la ensefianza basica de personas adultas, los cursos
de preparacién para el acceso a otras ensefianzas, los ciclos formativos de gra-
do bdsico, las ensefianzas técnico-profesionales, las ensefianzas orientadas al
desarrollo personal y la participacion, asi como modalidades de formacién con
soporte telematico (Comunidad de Madrid, s. f.).

Dentro de esta estructura, la ensefianza basica de personas adultas cons-
tituye un eje central, al englobar distintas lineas formativas como las ense-
flanzas iniciales, la preparacion para la obtencién del titulo de Graduado en
Educacidn Secundaria Obligatoria (ESO) y la ensefianza de espafiol para perso-
nas extranjeras.
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En el caso especifico del espafiol para personas extranjeras, la Comuni-
dad de Madrid ofrece programas formativos orientados a la adquisicion de
competencias lingtiisticas basicas que faciliten tanto la integracién social como
el acceso progresivo a la titulacién en Educacidn Secundaria Obligatoria (Co-
munidad de Madrid, s. f.). En general, las ensefianzas iniciales se centran en
contenidos y competencias basicas, mientras que las otras ensefianzas estan
mas orientadas a la obtencion del titulo de Graduado en ESO, con mas detalles
sobre modalidades, organizacién de los contenidos y acceso posterior.

En relacién con las denominadas «ensefianzas iniciales» dentro de la
educacidn de personas adultas, la Comunidad de Madrid establece que estas
tienen como finalidad el desarrollo de competencias bésicas que permitan el
acceso a las ensefianzas conducentes a la obtencion del titulo de Graduado en
Educacién Secundaria Obligatoria para personas adultas, asi como la adqui-
sicion de conocimientos instrumentales orientados a la promocién personal,
social y laboral (Comunidad de Madrid, s. f.).

En este marco, una parte significativa del alumnado de estos programas
estd constituida por personas adultas de origen migrante que, por diversas
motivaciones, acceden a estos itinerarios formativos con el objetivo de me-
jorar su integracion social, ampliar sus oportunidades laborales o avanzar en
su proceso de regularizacién administrativa. En muchos casos, estos objetivos
implican de manera directa la adquisicién y consolidacién de competencias en
lengua espafiola.

Las ensefianzas iniciales se estructuran en dos niveles. El primero se orien-
ta al desarrollo de competencias basicas en lectura, escritura y comprension
del cdédigo escrito, junto con contenidos instrumentales como matematicas ba-
sicas, alfabetizacidn digital y elementos culturales. El segundo nivel tiene como
finalidad la consolidacion de competencias basicas que faciliten el acceso a la
Educacién Secundaria Obligatoria para personas adultas, asi como la mejora de
las oportunidades de promocién social y laboral (Comunidad de Madrid, s. f.).

El curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria para personas adul-
tas en la Comunidad de Madrid, asi como su organizacién, funcionamiento y
evaluacion, se regula mediante la Orden 4049/2024, de 8 de septiembre, de la
Consejeria de Educacién, Ciencia y Universidades.
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En dicha normativa se establece que el acceso a estas ensefianzas esta
dirigido con caracter general a personas mayores de edad, salvo las excepcio-
nes contempladas para determinados supuestos especificos. Asimismo, se es-
tructura la etapa en dos niveles: el Nivel |, equivalente a primero y segundo
de Educacién Secundaria Obligatoria, y el Nivel Il, correspondiente a tercero y
cuarto curso.

Los contenidos se organizan en tres dmbitos de conocimiento:

e El ambito de comunicacién, que integra el Mddulo de Lengua Caste-
llana y Literatura y el Mdédulo de Lengua Extranjera, impartidos por
profesorado especializado en cada area.

e Eldmbito social, que incluye Geografia e Historia, Educacidn en Valores
Civicos y Eticos, Musica y Educacién Pldstica, Visual y Audiovisual, y
que es impartido de manera integrada por un Unico docente.

e El ambito cientifico-tecnoldgico, que comprende Biologia y Geologia,
Fisica y Quimica, Tecnologia y Digitalizacién, asi como contenidos vin-
culados a la vida activa y saludable asociados a la Educacién Fisica,
también bajo la responsabilidad de un Unico docente.

En relacidn con la evaluacién, la orden establece un sistema de califica-
cién basado en una escala cualitativa y cuantitativa conforme a la normativa
autondmica vigente, en la que se contemplan las categorias de insuficiente
(IN), suficiente (SF), bien (BI), notable (NT) y sobresaliente (SB), asociadas a
intervalos numéricos del uno al diez (Consejeria de Educacion, Ciencia y Uni-
versidades de la Comunidad de Madrid, 2024).

Tal y como se establece en el Capitulo IV de la Orden 4049/2024, de 8 de
septiembre, de la Consejeria de Educacion, Ciencia y Universidades, se presta-
rd especial atencion a las personas que presenten barreras para el aprendizaje
y la participacion, adoptandose las medidas que procedan (Consejeria de Edu-
cacion, Ciencia y Universidades de la Comunidad de Madrid, 2024).

En este marco, cuando el alumnado accede al centro, se realiza una en-
trevista inicial que permite valorar su nivel competencial, especialmente en
relacion con el dominio de la lengua de instruccion. En aquellos casos en los
que se determine que el nivel de competencia lingliistica no es suficiente para
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cursar con aprovechamiento la Educacion Secundaria Obligatoria, el alumnado
puede ser derivado a las ensefianzas iniciales.

Antes de iniciar este itinerario formativo, el profesorado responsable lleva
a cabo la denominada Valoracion Inicial de los Aprendizajes (VIA), cuyo objeti-
vo es determinar el nivel competencial de partida del alumnado. Esta valora-
cién puede conducir a la incorporacién de personas con dificultades basicas en
lectoescritura en lengua castellana a programas especificos de aprendizaje del
espaiiol, en coherencia con lo establecido en el articulo 67.4 de la Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Por su parte, la Orden EFP/822/2023, de 19 de julio, por la que se esta-
blece el curriculo y se regula la ordenacién de la ensefianza basica para perso-
nas adultas en el dmbito de gestidn del Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional, sefiala que la metodologia de estas ensefianzas debe ser «flexi-
ble, abierta e inclusiva», orientada a favorecer la adquisicién, consolidacion
y ampliacién de las competencias clave, con el fin de facilitar el progreso del
alumnado en su itinerario formativo y profesional (Ministerio de Educacion y
Formacién Profesional, 2023).

Asimismo, el articulo 17 de la citada orden establece que para impartir las
Ensefianzas Iniciales de personas adultas es necesario estar en posesion del titu-
lo de Grado que habilite para el ejercicio de la profesion de Maestro o Maestra
de Educacion Primaria, o titulacién equivalente. Esta disposicion resulta rele-
vante si se considera que estas ensefianzas se desarrollan en contextos de alfa-
betizacién de personas adultas, lo que plantea un interesante debate sobre la
adecuacion entre la formacion docente generalista y las necesidades especificas
de la educacién de adultos en contextos de diversidad lingiistica y migratoria.

La atribucién de las Ensefianzas Iniciales de personas adultas al profesora-
do con titulaciéon de Maestro o Maestra de Educacion Primaria se enmarca en
la regulacion normativa vigente, que establece los requisitos de cualificacion
docente para este nivel educativo (Ministerio de Educacién y Formacién Pro-
fesional, 2023). Esta disposicion responde a una logica de continuidad peda-
gobgica, en tanto que estas ensefianzas comparten con la Educacion Primaria
el cardcter instrumental de los aprendizajes basicos y el desarrollo de compe-
tencias fundamentales.
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En este sentido, la normativa contempla que el profesorado encargado de
estas ensefianzas debe poseer competencia para abordar de manera integra-
da los distintos dmbitos del curriculo, lo que favorece un enfoque globalizado
de los aprendizajes iniciales (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional,
2023). Esta orientacién se alinea con un modelo competencial centrado en el
desarrollo de capacidades basicas y no exclusivamente en la transmision de
contenidos disciplinares.

Desde una perspectiva formativa, esta asignacion puede entenderse en
relacién con la formacidn inicial del profesorado de Educacién Primaria, que
incluye competencias vinculadas a la ensefianza de la lectoescritura, el desa-
rrollo de la competencia comunicativa, el aprendizaje de contenidos instru-
mentales basicos, la atencién a la diversidad y el disefio de situaciones de
ensefianza-aprendizaje adaptadas a distintos perfiles de alumnado (Ministe-
rio de Educacion y Formacion Profesional, 2022). Dado que la alfabetizacion
constituye uno de los ejes estructurales de la Educacidn Primaria, el sistema
educativo asume que estos profesionales disponen de una base pedagdgica
adecuada para abordar también procesos de alfabetizacién en contextos de
educacion de personas adultas.

No obstante, esta transferencia de competencias no implica una equi-
valencia entre la alfabetizacién infantil y la alfabetizacién en edad adulta.
La literatura especializada en educacion de personas adultas y en alfabeti-
zacion de personas migrantes ha sefialado que los aprendientes adultos
presentan caracteristicas especificas derivadas de sus trayectorias vitales,
experiencias educativas previas, motivaciones instrumentales y necesidades
comunicativas inmediatas (OECD, 2019; Villalba & Hernandez, 2000). Estas
particularidades exigen enfoques metodoldgicos diferenciados respecto a la
escolarizacion infantil.

En consecuencia, la formacién del profesorado de Educacién Primaria
puede entenderse como una condicion necesaria para el desempefio en las
Ensefianzas Iniciales de personas adultas, aunque no suficiente para respon-
der a la complejidad pedagdgica, lingliistica y sociocultural que caracteriza los
procesos de alfabetizacidn en contextos de diversidad y migracién (Instituto
Cervantes, 2006; OECD, 2019).
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4. CEPA Y ENTIDADES NO REGLADAS:

ANALISIS COMPARATIVO

Tras haber expuesto el contexto social en el que se desarrolla la alfabeti-

zacion de adultos vy los distintos centros donde se imparte, se presenta a con-
tinuacion una breve comparativa entre los CEPA y los centros de ensefianza no
reglada, recogida en la siguiente tabla (tabla 2).

Acceso

CEPA (ensefianza reglada)

Matricula formal
(plazos, documentacion...)

Acceso abierto y flexible
(derivacion o llegada directa)

Acogida inicial

Entrevis

ta inicial

Evaluacion diagndstica

VIA (+ situacion personal)

Evaluacion flexible: lengua,
alfabetizacion,
situacion personal

Clasificacion

Asignacion a nivel:
Iniciales I / Il / Espafiol

Grupos flexibles (alfabetizacion,
neolectores, espafiol: A1, A2)

Inicio del aprendizaje

Programa estructurado y
progresivo

Inicio inmediato, adaptacién al
ritmo del alumno

Alfabetizacion

Enfoque curricular

Enfoque practico y funcional

Desarrollo lingtiistico

Integracion: lengua-alfabetizacion

Acompafiamiento

Tutorizacion + apoyo emocional + mediacidn sociocultural
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Evaluacién continua formal Seguimiento flexible
Seguimiento
Adaptacién constante
Continuar su itinerario (ESO, e (s . R4
il el il Autonomia basica e integracion
Objetivo final grace, social

Tabla 2. Analisis comparativo entre la ensefianza reglada
y no reglada. (Elaboracidn propia)

Como se observa en la tabla 2, los CEPA y las ONG comparten elemen-
tos esenciales en la atencidn educativa a personas adultas inmigrantes, tales
como la acogida inicial, la evaluacidn de necesidades, el acompafiamiento a lo
largo del proceso formativo y la adaptacion continua a las caracteristicas del
alumnado. Sin embargo, presentan diferencias significativas en su marco de
actuacioén y en sus objetivos.

Por un lado, los CEPA se integran en el sistema de educacion reglada, si-
guiendo un curriculo estructurado y orientado a la obtencion de titulaciones
oficiales. Por otro lado, las ONG desarrollan programas de educacién no for-
mal, caracterizados por una mayor flexibilidad organizativa y metodoldgica,
centrados principalmente en la alfabetizacion funcional, el aprendizaje de la
lengua y la integracion social.

Asimismo, conviene destacar que en los CEPA el profesorado esta com-
puesto habitualmente por maestros de Educacién Primaria, mientras que en
el ambito de la educacion no reglada la docencia recae en muchos casos en
personas voluntarias, cuya formacion académica no siempre esta directamen-
te vinculada a la ensefianza de lenguas. Ademas, la rotacion frecuente de estos
voluntarios puede afectar a la continuidad y estabilidad del proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

En este sentido, ambos recursos pueden considerarse complementarios
dentro de los itinerarios de alfabetizacidn e inclusion de la poblacién inmigran-
te adulta.
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5. RECURSOS DIDACTICOS

Los recursos didacticos constituyen un elemento clave en los procesos de
alfabetizacion de personas adultas inmigrantes. Su seleccidn debe responder a
las caracteristicas y necesidades especificas del alumnado, asi como a los objeti-
vos que persiguen los programas de alfabetizaciéon. Como se ha puesto de mani-
fiesto en el analisis comparativo entre los CEPA y las entidades de ensefianza no
reglada, ambos modelos comparten una orientaciéon eminentemente practica y
funcional, en la que la adquisicién de la lengua oral y el aprendizaje de la lectoes-
critura se desarrollan de forma integrada. En consecuencia, resulta imprescindi-
ble disponer de materiales didacticos adaptados a este contexto de ensefianza.

La especificidad del perfil del alumnado constituye, sin embargo, una de
las principales dificultades para el disefio y la seleccién de estos recursos. La
alfabetizacion de personas adultas inmigrantes en espafiol como segunda len-
gua se dirige a un colectivo minoritario dentro del conjunto de la educacién de
personas adultas, lo que ha limitado tradicionalmente la produccién de mate-
riales especificos para este ambito. Se trata, ademds, de aprendientes que no
persiguen una alfabetizacion académica, sino la adquisicion de competencias
que les permitan desenvolverse con autonomia en su vida cotidiana.

Como se ha mencionado previamente, el alumno tiene unas necesidades
concretas. Hernandez Garcia (2012, pp. 47-48) sefiala que los textos que los
adultos necesitan leer en su vida cotidiana se concentran principalmente en
las relaciones con las administraciones, el consumo y las necesidades basicas,
mientras que la escritura se reduce en gran medida a la cumplimentacién de
formularios y documentos de la denominada «literatura gris».

A esta realidad se suma el hecho de que las Ensefianzas Iniciales de per-
sonas adultas son impartidas, por lo general, por profesorado con titulacién
de Maestro en Educacion Primaria. Como consecuencia, es frecuente que los
recursos didacticos empleados procedan del repertorio metodoldgico propio
de la educacién primaria, al constituir materiales ampliamente conocidos du-
rante su formacion inicial y su practica profesional. No obstante, la investiga-
cion sobre alfabetizacion de personas adultas en contextos migratorios pone
de manifiesto la necesidad de adaptar estos materiales a las caracteristicas
cognitivas, sociales y comunicativas de un alumnado adulto, evitando la trans-
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ferencia mecanica de métodos disefiados para la alfabetizacion infantil (Villal-
ba & Herndndez, 2000; Hernandez Garcia, 2012).

Dentro del amplio conjunto de recursos didacticos empleados en la ense-
fianza de la lectoescritura en el ambito escolar, se encuentra el sistema Paldu,
un método fotosilabico para la ensefianza inicial de la lectura y la escritura del
castellano desarrollado por la editorial Anaya en 1960. Este método se basa
en el uso de materiales manipulativos y visuales, como cartillas, barajas, ima-
genes y recursos ritmicos, orientados a facilitar la asociacidn entre grafemas y
silabas, favoreciendo asi el aprendizaje del cddigo escrito.

Figura 2: Portada y cartilla del sistema Paldu
Nota. Sistema Paldu: Método fotosildbico para la ensefianza de la lectura

y escritura del castellano. Anaya
Otro método destacable es Micho, publicado por la editorial Brufio en
1980. Se trata de un método de ensefianza de la lectoescritura de caracter
onomatopéyico, que combina la asociacion de fonemas con gestos e image-
nes. Su enfoque didactico se basa en la vinculacién entre sonidos, letras y
movimientos corporales, de modo que cada grafema se asocia a un gesto es-
pecifico que facilita su reconocimiento y aprendizaje.

Letrilandia es un método de ensefianza de la lectoescritura publicado por
la editorial Edelvives en 2004. Su propuesta didactica se basa en el aprendizaje
de las letras a través de narraciones y cuentos, de modo que cada grafema
se presenta como un personaje con una historia propia. En este sistema, las
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Figura 2: Portada y cartilla del método Micho
Nota. Micho: Método de lectoescritura. Brufio

vocales se representan como la «familia real» que habita en el «pais de las
letras», lo que permite contextualizar y narrativizar el proceso de adquisicion
del codigo escrito.

Figura 3: Presentacion y ficha de la s, método Letrilandia
Nota. Letrilandia: Método de lectoescritura. Edelvives

Sin embargo, a lo largo de los afos, distintas entidades han desarrollado
manuales y materiales especificos para la alfabetizacion de personas adultas
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inmigrantes. Entre ellos se encuentra Integra 1: Manual de alfabetizacion para
inmigrantes, elaborado por el Equipo Integra, concebido como un recurso di-
ddctico orientado a la adquisicion inicial de la lectoescritura en espaiol y al
desarrollo de competencias comunicativas basicas en contextos de migracion.

Figura 4: Portada y presentacion de la m.
Nota. Integra 1: Manual de alfabetizacion para inmigrantes. TodoELE

Otro recurso relevante es el Manual de lectoescritura CONECTA(R) para
personas migrantes y refugiadas, elaborado por la Comisién Espafiola de Ayu-
da al Refugiado (CEAR). Se trata de un material didactico orientado a la alfa-
betizacidn inicial en contextos de migracién forzada, que integra el desarrollo
de la lectoescritura con situaciones comunicativas significativas de la vida co-
tidiana. El manual esta disefiado para favorecer un aprendizaje funcional del
espafiol, combinando actividades de comprensiéon oral y escrita con tareas
contextualizadas que permiten trabajar necesidades basicas de comunicacion,
integracion social y acceso a servicios.

Destaca también el Método de lecto-escritura Nahono, un material didac-
tico orientado a la alfabetizacion inicial que se enmarca en el contexto de la
ensefianza de espafiol para personas adultas. Este método se caracteriza por la
progresion guiada en la adquisicion del cddigo escrito, apoyandose en activida-
des estructuradas que facilitan la relacién entre sonido, grafia y comprension
basica de palabras funcionales, especialmente en contextos de aprendizaje de
espafiol como segunda lengua.
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Figura 5: Portada y presentacion de la m. Nivel 1. Unidad 1.

Nota. Fuente: Manual de lectoescritura CONECTA(R) para personas migrantes y
refugiadas. Nivel 1. TodoELE

Figura 6: Portada y presentacion del grupo consonantico bl. Nivel 2. Unidad 5.

Nota. Fuente: Manual de lectoescritura CONECTA(R) para personas
migrantes y refugiadas. Nivel 2

Todos estos manuales constituyen una muestra representativa de los
materiales utilizados actualmente en contextos de alfabetizaciéon de personas
adultas inmigrantes. Aunque comparten el objetivo general de facilitar la adqui-
sicién de la lectoescritura en lengua espaiiola, presentan diferencias en funcién
del perfil del alumnado destinatario y del enfoque metodolégico adoptado.
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Figura 7: Portada, presentacion de la a, la rutina Ali'y clasificaciéon de alimentos.
Nota. Fuente: Método de lecto-escritura Nahono

En este sentido, los materiales dirigidos a personas adultas tienden a
alejarse de enfoques de caracter infantilizado, priorizando propuestas didac-
ticas centradas en el uso funcional de la lengua y en la resolucién de necesi-
dades comunicativas vinculadas a la vida cotidiana. Este enfoque responde a
una concepcion de la alfabetizacion como practica social situada, en la que
el aprendizaje se vincula directamente con contextos reales de uso (Instituto
Cervantes, 2006; Villalba & Hernandez, 2000).

Asimismo, estos materiales incorporan léxico relacionado con situaciones
comunicativas inmediatas del alumnado, lo que favorece la transferencia de
los aprendizajes a contextos de interaccidn social y laboral, especialmente en
procesos de integracion de poblacion migrante (Consejo de Europa, 2020).

Especial atencién merece el tratamiento de la tipografia en los manua-
les de alfabetizacion. Tradicionalmente, ha sido frecuente el uso de letra ma-
nuscrita en las primeras fases del aprendizaje; sin embargo, en materiales
mas recientes se observa una tendencia hacia la incorporacion de letra de
imprenta, en consonancia con su presencia predominante en los entornos
escritos reales. Esta orientacion se alinea con enfoques de alfabetizacion
funcional, que priorizan el acceso a textos auténticos como formularios, se-
fialética o documentos administrativos, con el objetivo de facilitar la partici-
pacion social del aprendiente en contextos reales (Instituto Cervantes, 2006;
OECD, 2019).
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6. EL DOCENTE

Como se ha evidenciado en los apartados anteriores, la alfabetizacion
de personas adultas inmigrantes constituye un proceso educativo de notable
complejidad que exige un perfil docente multidimensional. La labor del profe-
sorado trasciende la ensefianza de la lectura y la escritura, al integrar compe-
tencias lingliisticas, didacticas, interculturales y socioeducativas orientadas a
favorecer la inclusidn y la participacion activa del alumnado. La literatura espe-
cializada en educacidn lingliistica de adultos en contextos de migracion sefiala
que el profesorado que trabaja con alumnado adulto de baja o nula escolari-
zacion debe integrar competencias lingtiisticas, pedagdgicas, interculturales y
socioemocionales para responder a la diversidad de necesidades presentes en
estos entornos educativos (Sosinski, 2018; Holguin, 2024).

Este enfoque pone de relieve que la intervencidén docente en contextos
de alfabetizacion de personas inmigrantes no puede reducirse a la transmi-
sion de contenidos instrumentales, sino que implica la atencion a trayectorias
educativas interrumpidas, la mediacion intercultural y el acompafamiento en
procesos de integracion lingtiistica y social.

Una de las primeras funciones del docente consiste en actuar como eva-
luador y orientador inicial. Antes de planificar cualquier intervencion edu-
cativa, resulta imprescindible conocer el nivel de alfabetizacion previa, las
experiencias escolares, la competencia lingiistica y las necesidades personales
de cada estudiante. La literatura especializada destaca que el alumnado in-
migrante adulto presenta trayectorias educativas muy diversas, por lo que el
diagndstico inicial constituye un elemento central del proceso formativo y no
un simple trdmite administrativo (Sosinski, 2018).

A partir de esta evaluacion, el docente se convierte en disefador flexi-
ble de los procesos de aprendizaje. A diferencia de otros contextos educativos
mas reglados, la alfabetizacién de adultos requiere una adaptacién constante
de contenidos, materiales, ritmos y estrategias diddcticas. Las investigaciones
muestran que no existe un método Unico capaz de responder a la diversidad de
perfiles presentes en el aula, lo que obliga al profesorado a tomar decisiones
metodoldgicas continuas y contextualizadas (Bataller Catala y Ballester Roca,
2019; Sosinski, Young-Scholten y Naeb, 2020).
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Asimismo, el docente desempefia una funcion esencial como facilitador
de la comunicacidn real. La ensefianza de la lengua se orienta prioritariamen-
te hacia situaciones cotidianas que permitan al alumnado desenvolverse con
autonomia en la sociedad de acogida. En este sentido, |a alfabetizacién se con-
cibe como una practica social vinculada a necesidades concretas —realizar tra-
mites administrativos, acudir al médico, buscar empleo o participar en la vida
comunitaria— mds que como la mera adquisicién de contenidos lingliisticos
descontextualizados (Holguin, 2024).

Otra caracteristica fundamental de este perfil profesional es su papel como
mediador en los procesos de alfabetizacion en segunda lengua. En el caso de los
adultos inmigrantes no alfabetizados, el aprendizaje de la lengua y la adquisi-
cion de la lectoescritura suelen producirse simultaneamente. Por ello, el profe-
sorado debe integrar el desarrollo de la expresion oral, la comprensidn lectora
y la escritura, trabajando de forma conjunta la conciencia fonoldgica, la relacion
sonido-grafia y el uso funcional de la lengua escrita (Sosinski et al., 2020).

Junto a las dimensiones lingliisticas y pedagodgicas, la investigacion re-
ciente subraya la importancia del acompafiamiento emocional. Los procesos
migratorios suelen ir acompafados de experiencias de incertidumbre, pérdi-
da, vulnerabilidad o desarraigo que influyen directamente en el aprendizaje.
Desde esta perspectiva, el aula se configura como un espacio seguro donde el
alumnado puede reconstruir su confianza, fortalecer su autoestima y desarro-
llar sentimientos de pertenencia. Fonseca-Mora (2024) sefiala que los factores
afectivos desempefian un papel determinante en los procesos de alfabetiza-
cion y aprendizaje lingiistico de las personas migrantes adultas.

Del mismo modo, el docente actia como mediador intercultural. Su labor
no se limita a ensefiar una lengua, sino que implica gestionar la diversidad
cultural, linglistica y educativa presente en el aula, para promover el didlo-
go intercultural y favorecer la participacién social del alumnado. Las buenas
practicas en educacion de personas adultas muestran que la dimension inter-
cultural constituye un elemento inseparable de los procesos de alfabetizacién
en contextos migratorios (Pascual Sevillano y Fombona, 2019; Holguin, 2024).

Finalmente, la alfabetizacion de adultos suele desarrollarse en contextos
donde intervienen profesionales y entidades diversas, por lo que el trabajo
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en red se convierte en otra de las competencias fundamentales del profeso-
rado. La coordinacién con trabajadores sociales, mediadores interculturales,
servicios de empleo, entidades de acogida y organizaciones del tercer sector
permite ofrecer respuestas mas integrales a las necesidades del alumnado y
aumentar las posibilidades de inclusidn social (Holguin, 2024).

En consecuencia, el docente de alfabetizacién de personas adultas inmi-
grantes debe entenderse como un profesional que combina funciones educa-
tivas, linglisticas, interculturales y socioemocionales. Lejos de limitarse a la
ensefianza de la lectoescritura, su labor consiste en acompafiar procesos de
aprendizaje e integracion social que contribuyen al desarrollo de la autonomia
personal y la participacién plena en la sociedad de acogida.

7. DESAFiOS EN LA ALFABETIZACION EN ESPANOL COMO L2

Como se ha expuesto, la alfabetizacion de personas adultas inmigrantes
en espafiol constituye un fendmeno complejo que exige un abordaje multidi-
mensional. El analisis del perfil del alumnado evidencia la heterogeneidad exis-
tente en cuanto a trayectorias educativas previas, contextos socioculturales y
motivaciones de aprendizaje, lo que requiere respuestas pedagdgicas flexibles
y contextualizadas. Paralelamente, el estudio del perfil docente subraya la im-
portancia de la formacion especifica, la sensibilidad intercultural y la capacidad
de adaptacion metodoldgica como factores determinantes para una interven-
cion educativa eficaz.

Por otra parte, la revisidn de los recursos didacticos destaca la necesidad
de emplear materiales funcionales, significativos y contextualizados, que fa-
vorezcan el aprendizaje significativo y su transferencia a situaciones de la vida
cotidiana. Asimismo, la comparativa entre dispositivos educativos formales y
no formales, representados por los CEPA y las ONG, ha permitido evidenciar
tanto sus diferencias estructurales como su caracter complementario en los
procesos de alfabetizacién.

En conjunto, se concluye que la alfabetizacidon de personas adultas inmi-
grantes requiere una respuesta educativa coordinada, flexible y multimodal,
en la que distintos agentes e instituciones contribuyan de manera complemen-
taria a un objetivo comun: la inclusion linguistica, educativa y social del alum-
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nado. Se trata, ademas, de un dmbito aun insuficientemente estudiado, en el
que es necesario seguir profundizando para visibilizar el trabajo de los centros
que desarrollan esta labor socioeducativa, asi como la realidad del alumnado
que, aunque en proporciones reducidas, continta presentando situaciones de
analfabetismo.

La alfabetizacion de personas adultas inmigrantes debe abordarse desde
una perspectiva flexible e inclusiva, que conciba la diversidad como una ca-
racteristica inherente a estos contextos educativos. Ello implica superar mo-
delos de ensefianza que puedan conducir a la infantilizaciéon del alumnado y
reconocer el valor de sus experiencias vitales, sus conocimientos previos y las
estrategias cognitivas desarrolladas a lo largo de su trayectoria personal, inte-
grandolos como elementos centrales del proceso de aprendizaje.

En definitiva, plantearse qué significa leer en la edad adulta implica reco-
nocer la alfabetizacion como un proceso de construccién de autonomia, voz
y ciudadania. Lejos de constituir Unicamente un contenido curricular, la alfa-
betizacion de personas adultas se configura como una herramienta de justicia
social, en la que los centros educativos desempefian un papel clave como es-
pacios donde dicha justicia se materializa. En Ultima instancia, la alfabetizacién
de personas adultas inmigrantes no solo implica la ensefianza de la lengua,
sino también el desarrollo de la participacion, la autonomia y la ciudadania.

BIBLIOGRAFIA

BATALLER CATALA, A., & BALLESTER ROCA, J. (2019). Los retos de la alfabetizacion de las
personas adultas. Creencias de docentes peruanos y propuestas metodologicas.
REDU. Revista de Docencia Universitaria, 17(1), 133—-148. https://doi.org/10.4995/
redu.2019.9758

Boletin Oficial del Estado. (2025, 9 de julio). X Convenio de ensefianza y formacion no
reglada. BOE-A-2025-14198. https://www.boe.es/boe/dias/2025/07/09/pdfs/
BOE-A-2025-14198.pdf

Centro del Profesorado Pablo Freire de El Ejido. (2022). Método de lecto-escritura Na-
hono. Junta de Andalucia.

Comunidad de Madrid. (s. f.). Centros de Educacién de Personas Adultas (CEPA). https://
www.comunidad.madrid/



244 MARIA GARCIA RAMOS

Comunidad de Madrid. (s. f.). Oferta formativa de educacion de personas adultas (CEPA).
https://www.comunidad.madrid/educacion/oferta-formativa-educacion-perso-
nas-adultas-cepa

CEAR. (s. f.). Manual de lectoescritura CONECTA(R) para personas migrantes y refugia-
das. TodoELE. https://todoele.net/manuales/manual-de-lectoescritura-conectar

Consejo de Europa. (2001). Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, teaching, assessment. Cambridge University Press. chrome-extension://
efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://rm.coe.int/1680459f97

Consejo de Europa. (2020). Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, teaching, assessment - Companion volume. https://www.coe.int

Consejeria de Educacién, Ciencia y Universidades de la Comunidad de Madrid. (2024,
8 de septiembre). Orden 4049/2024, de 8 de septiembre, por la que se establecen
el curriculo y determinados aspectos de la organizacion, el funcionamiento y la
evaluacion de la Educacion Secundaria Obligatoria para personas adultas en la Co-
munidad de Madrid. Boletin Oficial de la Comunidad de Madrid.

Sistema Palau (1960): Método fotosilabico para la ensefianza de la lectura y escritura
del castellano. Anaya.

Letrilandia. (2004). Método de lectoescritura. Edelvives.

Equipo Integra. (s. f.). Integra 1: Manual de alfabetizacion para inmigrantes. TodoELE.
https://todoele.net/manuales/integra-1-manual-de-alfabetizacion-para-inmi-
grantes

FONSECA-MORA, C. (2024). La alfabetizacion afectiva en la ensefianza de lenguas: la voz
de los adultos migrantes. Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language &
Literature, 17(4), e1406. https://doi.org/10.5565/rev/jt|3.1406

GARciA CANO, P. M. (2022). Metodologia de atencidn a inmigrantes y refugiados politi-
cos en instituciones de ensefianza no reglada de EL/2. Revista de Recursos para el
Aula de Espariol: Investigacion y Ensefianza, 2(1), 30-72. https://doi.org/10.37536/
rr.1.2.2022.1844

HERNANDEZ, C. (2012). Alfabetizacion de personas adultas inmigrantes en espafiol como
segunda lengua. Sintesis.

HERNANDEZ, M. T. (2012). Aprendizaje de la lectoescritura en una segunda lengua por
parte de adultos analfabetos en su LM: Una propuesta de alfabetizacion en espafiol
como segunda lengua (L2). Universidad de Alicante.



¢QUE SIGNIFICA LEER CUANDO YA SE ES ADULTO? 245

HERNANDEZ, M. T. (2022). Aprendizaje de la lectoescritura en una sequnda lengua por
parte de adultos analfabetos en su LM: Una propuesta de alfabetizacion en espafiol
como segunda lengua (L2). Universidad de Alicante.

HOLGUIN, D. (2024). Introduccidn: Educacion linglistica de adultos en contextos de mi-
gracion. Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature, 17(4),
e1457. https://doi.org/10.5565/rev/jt|3.1457

Instituto Cervantes. (2006). Plan curricular del Instituto Cervantes: Niveles de referencia
para el espafiol. Biblioteca Nueva.1457. https://doi.org/10.5565/rev/jt|3.1457

Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. (2006). Boletin Oficial del Estado,
num. 106, de 4 de mayo de 2006. https://www.boe.es/eli/es/lo/2006/05/03/2

Micho. (1980). Método de lectoescritura. Brufio.

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. (2013). PIAAC: Programa para la Evalua-
cion Internacional de las Competencias de la Poblacion Adulta. Informe espaiiol.
Volumen I. Instituto Nacional de Evaluacion Educativa. https://www.educacionfpy-
deportes.gob.es/inee/

Ministerio de Educacién y Formacién Profesional. (2021). Panorama de la educacion.
Indicadores de la OCDE 2021. Informe espariol. Competencias de la poblacion adul-
ta en Espaiia. Secretaria General Técnica.

Ministerio de Educacion y Formacion Profesional. (2022). Real Decreto 95/2022, de 1 de
febrero. Boletin Oficial del Estado.

Ministerio de Educacién y Formacion Profesional. (2023, 19 de julio). Orden
EFP/822/2023.Boletin Oficial del Estado.

NURNEZ CORTES, J. A., & RODRIGUEZ TABLADO, M. S. (2015). El desafio de alfabetizar en
el siglo xxI: dimensiones y propuestas en torno a la alfabetizacion. Verbeia: Jour-
nal of English and Spanish Studies, (0), 139-157. https://doi.org/10.57087/ver-
beia.2015.4094

OECD. (2019a). Getting skills right: Engaging low-skilled adults in learning. OECD Publi-
shing. https://doi.org/10.1787/9789264307170-en

OECD. (2019b). Skills matter: Additional results from the Survey of Adult Skills. OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/1f029d8f-en

PASCUAL SEVILLANO, M. A., & FOMBONA, J. (2019). Buenas practicas y multiculturalidad
en la educacién de personas adultas. Revista Lus6fona de Educacdo, 45, 27-41.
https://doi.org/10.24140/issn.1645-7250.rle45.02



246 MARIA GARCIA RAMOS

SOSINSKI, M. (2018). Perfil de profesores de E2L de inmigrantes adultos (no alfabetiza-
dos). Doblele. Revista de Lengua y Literatura, 4, 61-81. https://doi.org/10.5565/
rev/doblele.41

SOSINSKI, M., YOUNG-SCHOLTEN, M., & NAEB, R. (2020). Notas sobre la ensefianza de alfa-
betizacidn a inmigrantes adultos. Foro de Profesores de E/LE, 16, 103—118. https://
doi.org/10.7203/foroele.0.17811

STREET, B. V. (1984). Literacy in theory and practice. Cambridge University Press.

Real Academia Espafiola. (s. f.). Ensefianza reglada. En Diccionario panhispdnico del es-
pafiol juridico. https://dpej.rae.es/lema/ense%C3%Blanza-reglada

UNESCO. (2013). Segundo informe mundial sobre el aprendizaje y la educacion de adul-
tos: Repensar la alfabetizacion. Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo
Largo de Toda la Vida.

UNESCO. (2017). Reading the past, writing the future: Fifty years of promoting literacy.
UNESCO.

UNESCO. (2017-2023). Global Education Monitoring Reports.UNESCO.

VILLALBA MARTINEZ, F., & HERNANDEZ GARCiA, M. T. (2000). ¢Se puede aprender una len-
gua sin saber leer? Alfabetizacidn y aprendizaje de una L2. Carabela, 48, 85-110.

VILLALBA MARTINEZ, F., & HERNANDEZ GARCIA, M. T. (2008). Recursos para la ensefianza
oral y escrita del espafiol a inmigrantes no alfabetizados. En Consejeria de Educa-
cion de la Junta de Andalucia (Ed.), Recursos para la ensefianza oral y escrita del
espafiol a inmigrantes no alfabetizados. Junta de Andalucia.



Lengua desbloqueada:
aprender palabras para usarlas,
no para olvidarlas
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Resumen: En este trabajo se hace un andlisis del sistema actual de ensefianza Iéxica en
Primaria y Secundaria. Para llevarlo a cabo, en primer lugar, se analiza como el enfoque de listas
memoristicas impide una interiorizacion real de la lengua. A continuacion, se expone una propues-
ta que busca sacar al alumno de lo habitual, conectando el aula con contextos donde la palabra
estd viva, como las redes sociales y los videojuegos. A través de estos retos, se motiva al estudiante
a investigar la légica y los matices de su propio vocabulario. Asimismo, se expone una propuesta
de intervencion practica con actividades que utilizan los centros de interés del estudiante, como
las redes sociales y los videojuegos, para consolidar el aprendizaje. De este modo, se llega a unas
conclusiones sobre la necesidad de transformar el Iéxico pasivo en activo para que el alumno des-
bloquee su lengua y logre una verdadera libertad expresiva.

Abstract: This project provides an analysis of the current system of lexical instruction in
Primary and Secondary education. To get this end, it first examines how an approach based on
rote-memorization lists prevents a genuine internalization of the language. Subsequently, a pro-
posal is presented that aims to pull students out of their routine by connecting the classroom
with contexts where language is “alive,” such as social media and video games. Through these
challenges, students are motivated to investigate the logic and nuances of their own vocabulary.
Furthermore, a practical intervention proposal is detailed, featuring activities that leverage stu-
dents’ interests, including social media and video games, to consolidate learning. Finally, the proj-
ect concludes by emphasizing the need to transform passive vocabulary into active usage, allowing
students to “unlock” their language and achieve true expressive freedom.

Palabras clave: conciencia linglistica, aprendizaje significativo, centros de interés, desbloqueo
|éxico, adquisicion léxica, propuesta didactica.
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1. EL CHOQUE ENTRE LA TEORIA ESTATICA
Y EL APRENDIZAJE VIVO

En el sistema educativo actual, tanto en Primaria como en Secundaria,
la ensefianza del Iéxico y de los campos semanticos suele estar mal planteada
desde su base. Con frecuencia, la metodologia que se sigue en las aulas con-
siste en tratar el vocabulario como una simple lista de términos que el alumno
debe memorizar. Se nos presentan palabras que supuestamente tienen rela-
cion entre si, pero no se nos explica por qué ni la raiz de esa unioén, simple-
mente se da por hecho que estan relacionadas, sin una justificacion clara. Este
enfoque convierte el aprendizaje en algo vacio, donde acumulamos términos
sin entender realmente la logica que estructura nuestra propia lengua. Como
alumna, mi percepcion es que esta metodologia no fomenta una verdadera
interiorizacion de la lengua, sino una memorizacion efimera que rara vez pasa
a formar parte de nuestro léxico activo. Esta realidad no es solo una impresion
personal, como sostiene Ramos Plaza (2025), en Secundaria existe una falta
de sistematizacién en el tratamiento del Iéxico. Por ello, resulta vital proponer
una metodologia que integre el vocabulario en la rutina escolar mediante ac-
tividades significativas y progresivas que despierten la conciencia linglistica,
permitiendo que el alumno se apropie realmente de las palabras.

Para que el aprendizaje sea verdadero y duradero, la clave esta en des-
pertar la curiosidad y conectar con los centros de interés del estudiante. En
mi experiencia personal, mi competencia léxica no se ha construido de forma
solida dentro del aula, sino a través de contextos significativos y reales que me
resultaban interesantes: la lectura por placer, la escritura creativa, los video-
juegos o el descubrimiento de nuevas expresiones en medios tan cotidianos
como las telenovelas. Estos escenarios proporcionan que el aprendizaje ocurra
de forma casi inconsciente porque la palabra estd viva y tiene una utilidad in-
mediata en nuestra realidad.



LENGUA DESBLOQUEADA: APRENDER PALABRAS PARA USARLAS... 249

Como futura docente, reflexiono sobre un vacio comun en el aula: mu-
chas veces sabemos lo que queremos decir, pero no encontramos la palabra
exacta para expresarlo.

Esto sucede porque no se nos ha ensefiado a entender el Iéxico como
un sistema estructurado donde cada palabra se define por su oposicién a las
demas. Sin esa estructura, acabamos recurriendo a palabras comodin que em-
pobrecen nuestro discurso. Mi propuesta nace de esta autocritica, pasar de la
palabra estatica de los libros de texto a una conciencia lingliistica que nazca de
la curiosidad y la reflexién sobre cémo usamos la lengua en nuestro dia a dia.

2. ENTENDER LA LOGICA DEL VOCABULARIO

Como alumna, tengo claro que para que algo se nos quede grabado de
verdad no basta con que el profesor lo diga, tienen que darnos algo que capte
nuestra atencion y nos obligue a reflexionar sobre ello. Mi propia experiencia
me ha ensefiado que el aprendizaje de calidad ocurre cuando nos sacan de lo
habitual. Si en la clase de Lengua solo recibimos un listado de sinédnimos para
memorizar o un listado de palabras del mismo campo semdntico sin ninguna
justificacidn, lo que estamos haciendo es acumular un Iéxico nomenclador. Son
etiquetas vacias que olvidamos al salir por la puerta porque no hemos tenido
que esforzarnos por ellas, no ha habido un proceso de conquista del significado.

Por ello, creo que el alumno de Secundaria necesita enfrentarse a un reto
que lo obligue a detenerse y reflexionar. No es suficiente con saber que ciertas
palabras tienen relacidn con otras, el estudiante debe ser capaz de investigar
esa union y responderse a si mismo: ¢por qué estas palabras estan juntas?,
équé tienen en comun? y, sobre todo, éen qué matiz se diferencian?

Por eso, deberiamos pasar de la acumulacidn de palabras a la reflexién
justificada. Si el alumno entiende el motivo por el cual una palabra se usa en un
contexto y no en otro, ese conocimiento deja de ser una etiqueta pasajera para
convertirse en un aprendizaje recordable y verdadero. Al obligarlos a pensar y
a encontrar la ldgica por si mismos, garantizamos que la competencia léxica
sea real y perdure mucho mas alla del aula.

Pero para que esa reflexion ocurra, es fundamental que la actividad esté
conectada con sus gustos y su realidad inmediata. No podemos pretender que
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analicen el léxico de forma aislada; debemos ofrecerles estimulos que ya for-
men parte de su dia a dia, como las redes sociales en auge, tendencias virales
o el universo de los videojuegos.

Al juntar sus centros de interés con una actividad que los obligue a pensar,
conseguimos que el aprendizaje sea mucho mas sélido y recordable. Ya no es
estudiar lengua, es entender cémo se comunican en su propio mundo.

Si partimos de sus gustos, conseguimos que el alumno pase de ser un
receptor pasivo a un autor proactivo de su propio conocimiento. Al juntar algo
que les interesa con una actividad que los obliga a razonar, garantizamos que
la palabra no se olvide al terminar la clase. Como futura profesora, mi meta
es que el aprendizaje del |éxico sea una experiencia atrayente y estimulante,
donde el impacto y la sorpresa de lo cotidiano se conviertan en la herramienta
principal para estructurar sus ideas.

3. LA CONQUISTA DEL SIGNIFICADO,
DE LA PALABRA EXTRANA AL TERMINO PROPIO

Para que un alumno de Secundaria incorpore una palabra a su voca-
bulario, debemos tratarla casi como si fuera un idioma nuevo. No basta con
presentar el término; hay que ensefiarles cémo, cuando y con qué intensidad
utilizarlo. La reflexion, como he mencionado anteriormente, debe nacer del
propio alumno. En este proceso, es vital comprender que no todas las palabras
son iguales: existen matices que dependen enteramente del contexto y de la
intencion.

Para entender esto, debemos trabajar con los alumnos dos ejes funda-
mentales: la intensidad y la valoracion del contexto. Por ejemplo, no es lo mis-
mo estar «enfadado» que estar «cabreado». Aunque a menudo las usamos
como sindnimos, su matiz es distinto. El «enfado» es la palabra estdndar, la que
usariamos en un contexto mas cuidado o con un profesor. En cambio, «cabrea-
do» tiene una carga de intensidad mucho mayor, es mas explosiva y pertenece
a un registro coloquial o vulgar. Si el alumno conoce esa diferencia de intensi-
dad, gana poder para defender su postura. Del mismo modo, una palabra pue-
de ser percibida como positiva o negativa, segin donde se coloque. Pensemos
en la palabra «ambicién»: en un contexto deportivo o escolar, ser ambicioso
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se ve como algo bueno (querer mejorar), pero en una relacion personal puede
entenderse como algo negativo o egoista. Sin esta reflexidn, el alumno esta
perdido en un mar de sindnimos que no sabe usar.

Todos conocemos muchas palabras de oidas, pero no las poseemos. Al no
comprender su significado preciso, no nos atrevemos a usarlas por miedo a la
imprecision. La conocemos, si vemos lo que significa lo entendemos, pero no
es una palabra que vayamos a usar el dia de mafiana. Sin embargo, cuando un
estudiante comprende por fin un término, ocurre algo magico: deja de memo-
rizar para empezar a recordar.

Os cuento un ejemplo personal que tuve en una asignatura de la universi-
dad que explica muy bien este proceso de conquista de la palabra. Estaba con
un trabajo de investigacion en el que tenia que analizar muchas palabras de un
mismo campo semantico y, entre esa lista que parecia no acabarse nunca, me
topé por primera vez con la palabra «zozobra».

Al principio, para mi era una completa desconocida. No la habia usado en
mi vida y, al leer la definicién que venia en el diccionario, me quedé igual: no
terminaba de entender qué tenia de especial o en qué se diferenciaba de estar
nerviosa sin mas. Pero claro, al tener que analizarla a fondo para el trabajo,
descubri que definia una inquietud del animo tan fuerte que no te deja estar
tranquila por culpa de un riesgo que te amenaza. La clave para que hiciera clic
fue entender de donde procedia: de «zozobrar», como un barco que esta a la
deriva y a punto de hundirse, y yo ahi lo relacioné con mis gustos personales,
como, por ejemplo, en una pelicula de Disney, en La sirenita.

En ese momento, la palabra cobré vida. Dejé de ser un grupo de letras
para convertirse en una sensacion real que yo misma habia sentido alguna
vez, pero que no sabia cdmo llamar. Y lo mas curioso de todo es que, a partir
de ese momento, como si hubiera desbloqueado un nuevo nivel en mi cabeza,
empecé a escucharla por todos lados: en anuncios de la tele, en las series que
veia e, incluso, hablando con mi familia. La palabra siempre habia estado ahi,
pero yo era ciega a ella porque no la poseia.

Ese orgullo que sientes al reconocerla y, sobre todo, al poder usarla, es
lo que genera una motivacion real en el estudiante. Para mi, esa es la ver-
dadera victoria del aprendizaje del léxico: dejar de memorizar «cosas raras»
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para transformar lo desconocido en algo familiar, util y, al final, en algo que
ya es tuyo.

4. EL AULA COMO ESCENARIO
DE EXPERIENCIAS REALES

Después de ver por qué es tan importante pasar de memorizar listas a
pensar de verdad en los matices, llega la pregunta que todos nos hacemos:
écémo llevamos esto a una clase de Secundaria sin que los alumnos desconec-
ten a los cinco minutos? Como futura profesora, tengo claro que mi propuesta
no es darles mas teoria del libro, sino convertir el aula en un escenario donde
el léxico esté vivo y conectado con lo que ellos sienten y viven de verdad.

Para que el alumno sea el verdadero protagonista y no un simple receptor
de etiquetas, he diseflado actividades que parten de lo que a ellos les apasio-
na. Tenemos que aceptar que los adolescentes de hoy estan muy metidos en
las redes sociales. Por eso, en lugar de analizar fragmentos literarios que a ve-
ces sienten como algo de otro planeta, propongo usar los estimulos de su dia a
dia: desde las mecénicas y los didlogos de un videojuego, hasta las tendencias
o las polémicas que ven en Instagram o TikTok. Esta eleccién metodoldgica no
es un capricho, como indica Gozzi (2024), el empleo de estos formatos visuales
y digitales permite imitar situaciones comunicativas reales que logran captar
la atencién del alumno, lo que favorece que el nuevo léxico se asimile de una
forma mas profunda y se mantenga en la memoria de manera duradera.

El objetivo no es simplemente que la clase sea mas divertida. Lo que
busco es aprovechar que en esos contextos la lengua ya les estd tocando la
fibra. Cuando un alumno se frustra en una partida online o reacciona a un
video viral, ya estd sintiendo emociones reales como el enfado o esa zozobra
de la que hablaba antes. Hay que aprovechar ese impulso para que pierdan el
miedo a equivocarse y se detengan a reflexionar sobre por qué una palabra
es la exacta y no otra.

Al final, se trata de que el alumno desbloguee nuevas palabras mientras
analiza el mundo en el que vive. Mi meta es que pasen de tener un léxico pasi-
vo, de palabras que solo les suenan, a un Iéxico activo que posean de verdad y
les dé la libertad de decir exactamente lo que piensan.
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5. ACTIVIDADES

Para que vedis como llevo todo esto a la practica sin caer en las tipicas
hojas de ejercicios aburridas o ineficientes, he disefiado una secuencia de tres
fichas. Mi objetivo real con ellas es tocar sus centros de interés y obligarlos a
pensar a través del juego y el movimiento. Es algo interactivo que los sacard de
su zona de confort y podrd ayudarlos.

Ficha 1: Operacion Rescate Tomodachi Life

Para explicar la primera actividad, primero hay que adentrarse en el uni-
verso del propio juego: Tomodachi Life es un simulador de vida de Nintendo
donde unos personajes llamados Miis viven en una isla. La gracia del juego
es que esos personajes tienen una vida social muy diversa: se enamoran, se
pelean, se ponen tristes porque se les ha acabado el arroz..., tienen dramas
constantes.

He elegido este juego porque, para un adolescente, es el escenario per-
fecto para trabajar la precision. En el juego, el personaje simplemente emite
una queja, y yo aprovecho eso para que reflexionen: convierto al alumno en el
gestor de esa isla, en el psicdlogo que debe salvar al personaje. Al estar basado
en un mundo donde lo mas importante son los sentimientos y las relaciones
sociales, el alumno entiende enseguida que no me vale un «esta mal», necesi-
ta la palabra exacta para saber cémo hacer que el Mii se recupere. Es llevar el
analisis de sentimientos a su terreno de juego.

Ejercicio 1

Al alumno se le sitia como el administrador de la isla y se le presenta el
mensaje de un vecino que pide ayuda porque se ha peleado con su amigo. El
problema es que el mensaje es tan basico que no sirve para saber qué le pasa
exactamente. La misidn del estudiante es cambiar las palabras que estan en
negrita por términos mucho mas exactos de una «Lista de Desbloqueo», don-
de, ademas, sobran palabras para que no lo hagan por descarte.

Esto sirve para que se den cuenta de que palabras como ‘mal’, ‘triste’ o
‘bien’ son etiquetas vacias. Sabe lo que significan, pero ve que no sirven para
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solucionar un problema real porque no aclaran nada. Para resolver el caso, el
estudiante tiene que pararse a pensar en la diferencia real de las palabras. Por
ejemplo, al ver que al personaje lo han acusado de robar la consola, y es menti-
ra, el alumno entiende que no esta solo enfadado, sino indignado, porque hay
un matiz de injusticia, que la pelea no es solo un error, sino un malentendido.
Ademas, al obligarle a usar términos como ‘desolado’ o ‘armonia’, se le ayuda
a pasar del léxico pasivo, palabras que le suenan de oidas, al léxico activo, pa-
labras que ya sabe cuando y como utilizar.

Ejercicio 2

Este segundo ejercicio continta dentro del universo de Tomodachi Life,
pero cambia la mecanica. Aqui ya no se trabaja con una lista externa, sino que
se enfrenta al alumno a una toma de decisiones directa dentro del propio texto
para afinar la punteria lingiistica y sacarlo de su zona de confort.

Al estudiante se le presenta el caso de un Mii que quiere escribirle una
carta a un amigo para solucionar un bache en su relacién, pero no quiere que
su mensaje suene con un lenguaje infantil o impreciso. La misién del alumno es
leer el texto y seleccionar, entre las dos opciones que se ofrecen entre parénte-
sis, la palabra exacta que mejor encaja con la Iégica de la situacion.

Al plantear que el Mii no quiere sonar infantil, el alumno entiende que no
encontrar la palabra exacta limita su capacidad de ser comprendido. El ejer-
cicio lo obliga a ver que cada término tiene su lugar exacto y su propio nivel
de intensidad. Al resolver el ejercicio, no elige al azar, sino que contrasta los
términos obligatoriamente:

e En la opcidn (A) descubre que una discrepancia es un desacuerdo en
ideas, mientras que un malentendido es un fallo en la comunicacién,
como no saber quién cocinaba primero.

e Enla opcidon (B) identifica que el sentimiento negativo de sentirse solo
no encaja con reconfortado, que es positivo, activando asi su léxico
pasivo para «poseer» la palabra ‘desolado’.

e En la opcion (C) se refuerza la légica que estructura la lengua para ce-
rrar el mensaje de forma coherente.
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Ejercicio 2

iVayalio!UnMiitepide ayuda porque no sabe cémo explicarle
asuamigoloquesientesin que suene a "lenguaje de bebé". Tu

misién esayudarleaelegirlapalabra exacta: lee su mensaje y

selecciona en cada paréntesislaopc
mejor describa la situacién. Recuerda que no es lo mismo tener
una simple duda que un Iio de comunicacién, nies igual estar

un poco triste que sentirse vacio.

"Querido amigo: Te escribo porque creo que lo

que pasé ayerno fue una pelea, sino un

(A: discrepancia / malentendido) porque

yonosabiaque ti querias cocinar primero.

Alver quenomehablabas, me senti

(B: desolado / reconfortado) y pasé la tarde

encerrada en casa. Me gustaria que nos

viéramos para (C: malentender / arreglar)

nuestra amistad y volver a estar bien."

ndel "Bancode Datos" que

Ejercicio 1

jOh! Unvecino necesita tu ayuda urgente. Parece que se
siente mal, pero sumensaje es tan basico que no sabemos
cémoayudarle. Como administrador de la isla, tu misién es
desbloquear el verdadero significado de sus palabras:
sustituye las palabras en negrita porla opcién més precisa
dela"Listade Desbloqueo” (jcuidado, sobran palabras!)
paraqueelinforme sea exactoy sepamos si lo que siente es

unasimple discrepancia o una verdadera hostilidad.

Lista de Desbloqueo.

Indignado « gratificante
desolado « hostilidad
reconfortar + malentendido

« discrepancia « amargura

- afligido « armonia.

"Hola. Necesito ayuda porque me siento muy
mal. Mi mejor amigo y yo hemos tenido una
peleamalay ahora estoy enfadado. El dice

queyolerobésu consola, pero es mentira. Me

siento muy triste porque no quiero que
nuestra amistad se rompa por un error, pero

nosécmoarreglarlo para que todo vuelva a

estar bien

Ejercicio 3

jUltima hora! Ha ocurrido un desastre: dos Miis, como ya sabes

se han peleado. Como periodista oficial del Boletin de la Isla, tu

misién es redactar la noticia de portada para que todos los

vecinos seenterendeloocurridoconlamdxima precisién. Pero

jojo!, para que sea una noticia seriay profesional, debes usar

las siguientes palabras:altercado, hosti

idad y reconciliacién.

255
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Al seguir usando los Miis y situaciones cotidianas, como quién cocina o
las peleas de amigos, el alumno se siente seguro investigando los secretos de
la lengua porque el escenario le resulta familiar y muy motivador. Ademas, al
usar un videojuego real, el aprendizaje sale del instituto, ya que cuando jue-
guen en sus casas en su tiempo libre, conectardn la clase con su partida y les
prestardn mucha mas atencién a los textos del juego.

Ejercicio 3

Con esta tercera actividad se cierra el bloque dedicado a Tomodachi Life.
La mecanica da un salto clave, pasamos de la identificacion y la seleccion de
palabras a la produccion propia. El alumno ya no es un mero gestor de crisis,
sino el encargado de narrar lo que ocurre, demostrando que ya posee el vo-
cabulario.

Al estudiante se le presenta un escenario de «ultima hora»: dos vecinos
de la isla han tenido una pelea, como se ha visto en los anteriores ejercicios.
Su misidén es actuar como el periodista oficial del Boletin de la Isla y redactar la
noticia de portada para informar al resto de vecinos de forma seria y profesio-
nal. Para lograrlo, se le imponen tres palabras obligatorias que debe introducir
de forma coherente en su texto.

A diferencia de los ejercicios anteriores, aqui el estudiante ya no solo elige
o sustituye, sino que produce. Al asumir el rol de periodista, deja de ser un
receptor pasivo y se ve obligado a estructurar una narrativa coherente utilizan-
do el léxico como la herramienta principal para dar forma a sus ideas. Aqui es
donde ocurre la verdadera «conquista del significado», cuando son capaces de
construir una realidad propia con palabras precisas.

Al redactar una noticia sobre un videojuego que conocen, el alumno no
siente que estad haciendo un ejercicio de lengua aburrido, participa en una si-
mulacién creativa donde la precision léxica tiene la utilidad inmediata de dar
seriedad y profesionalidad a su noticia. Al final, esto les da la libertad expresiva
para decir exactamente lo que piensan sin recurrir a palabras bdsicas. De esta
forma, al no darles una plantilla cerrada, se les da total libertad para dar rienda
suelta a su creatividad a la hora de contar la historia.
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Ficha 2: El Trono de los Villanos

La segunda ficha da un salto al universo Disney. ¢ Por qué Disney? Porque
todos, desde que somos pequefios, tenemos grabados a fuego los arquetipos
de sus villanos. Pero lo que me interesa aqui no es la pelicula en si, sino que
no todos los malos son iguales. No es lo mismo la maldad de Scar, que es pu-
ramente ambiciosa y traicionera, que la de Maléfica, que es una maldad mas
poderosa y vengativa. El objetivo es entender la jerarquia de las palabras y el
sistema de oposiciones dentro de un campo semantico.

Uso este contexto porque es visualmente muy potente para trabajar la
intensidad. A los alumnos les resulta mucho mas facil reflexionar si una palabra
es mas fuerte que otra, si pueden ponerle la cara de un villano detrds. Disney
me sirve de laboratorio para que ellos experimenten cémo un adjetivo puede
quedarse corto para definir a un personaje o cémo un verbo comodin le quita
fuerza a una amenaza. Asi, pasamos de la cldsica memorizacion de sindnimos
a un enfrentamiento de ideas donde las palabras y sus matices son las herra-
mientas de poder de los alumnos

Ejercicio 1

En este primer ejercicio, se presenta una lista con diez adjetivos relacio-
nados con la maldad. La mision del estudiante es analizar el significado y la
fuerza de cada término para ordenarlos en un ranking personal del 1, el rasgo
mas terrible, al 10, el menos grave. Para tomar la decision, se les invita a pensar
en las actitudes de los propios villanos de las peliculas. Al pedir al alumnado
que ordene los adjetivos, se le obliga a salir de la etiqueta vacia de ‘malo’ para
investigar los matices y obligarle a «pesar» las palabras. El reto ya no es memo-
rizar la definicién, es descubrir por qué un término tiene mas carga negativa
que otro en el sistema de la lengua. Este planteamiento estd inspirado en las
actividades de aula de Alvarez Martinez (s. f.), cuyas practicas me sirvieron en
mi etapa universitaria para comprender de forma real los matices y diferencias
entre palabras.

Al crear su propio ranking, el estudiante deja de ser un receptor pasivo y
se transforma en un autor proactivo. Como no existe un orden Unico o correcto
de por si, el alumno debe realizar una reflexidn justificada sobre los semas, los
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rasgos minimos de significado de cada palabra, para defender y argumentar
su postura.

Utilizar villanos iconicos de Disney actla como un elemento muy moti-
vador. Al asociar términos complejos como ‘maquiavélico’ o ‘implacable’ con
personajes que ya conocen de su infancia, la palabra deja de ser «extrafia»
o lejana. Se convierte en un término propio, asimilable y mucho mas facil de
recordar a largo plazo.

Ejercicio 2

En este segundo ejercicio pasamos de medir la intensidad del ejercicio 1
a trabajar directamente la precision semantica y pragmatica. Aqui el alumno
debe demostrar que «ha poseido» la palabra al ser capaz de asignarla a un
perfil psicolégico concreto.

Se presentan cinco villanos icdnicos de Disney con personalidades y con-
ductas muy distintas. Su misién es analizar la forma de actuar de cada unoy
asignarle el adjetivo exacto de una «Bolsa de Palabras» de diez términos. El
gran reto estratégico es que cinco adjetivos se quedan fuera, por lo que no
pueden resolver el ejercicio por mero descarte; cada eleccién debe estar ple-
namente justificada.

Al darles diez adjetivos para solo cinco villanos, se obliga al alumno a rea-
lizar una criba critica. No basta con que la palabra suene a ‘malo’ o a ‘villano’.
debe ser la mds exacta, descartando las otras cinco por falta de precisién en
los semas. El estudiante debe analizar la conducta del villano para elegir el
término. Por ejemplo, debe distinguir entre un villano egocéntrico o narcisista,
como Gastdn, centrado en su propio fisico y uno maquiavélico, como Scar, que
organiza un plan complejo y frio para llegar al poder.

La clave del ejercicio es el «épor qué?». Al obligarlos a investigar por qué
Scar es ruin pero Maléfica es siniestra, el aprendizaje deja de ser memoristico
para convertirse en una reflexion justificada. Es en esa defensa de su eleccién
donde ocurre el «clic» definitivo que transforma el Iéxico pasivo en activo, ga-
nando en el camino una mayor libertad expresiva.
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Ejercicio 3

En este ejercicio, al estudiante se le sitta en el rol de un guionista de cine
que debe describir momentos cumbre de las peliculas, como el instante en que
Simba ve la estampida o Hércules realiza su hazafia para salvar a Meg. El gran
reto es que se le prohibe usar palabras basicas, como ‘miedo’, ‘triste’ o ‘valien-
te’. Para capturar la verdadera fuerza de la escena, debe seleccionar y aplicar
con precision los términos del «Diccionario de Elite».

A menudo los adolescentes saben lo que quieren decir, pero no encuen-
tran la palabra exacta. Al prohibirles los términos féciles, se les enfrenta al
reto de conquistar significados. Al asumir el rol de guionista, el estudiante se
convierte en duefio de su propio conocimiento. Debe investigar la l6gica de la
lengua para decidir, por ejemplo, si la expresion de Simba en el desfiladero es
de pavor o de angustia.

Al conectar una palabra culta con una emocion que ellos ya han sentido
al ver la pelicula, se logra que el aprendizaje sea verdadero y recordable. La
palabra deja de ser

algo estatico en un libro de texto y cobra vida en la pantalla de su imagi-
nacion, dandoles la libertad expresiva de reconocer el pavor o la intrepidez en
el mundo real que les rodea.

Ejercicio 4

Esta Ultima actividad de la ficha de Disney aborda uno de los problemas
mas presentes en la expresion escrita de Secundaria, el empobrecimiento del
discurso debido al uso excesivo de verbos vacios de significado, como ‘hacer’ o
‘decir’. Aqui se trabaja la precisidn verbal para erradicar el uso automatico de
las palabras comodin.

Al estudiante se le asigna el rol de un profesional del cine, un corrector
de guiones. Se le presentan cuatro frases de peliculas Disney que utilizan ver-
bos débiles y planos. Su misidn es reescribir esas frases sustituyendo el verbo
comodin por la opcidn «magica» mas potente de entre las tres alternativas
propuestas, analizando cual tiene mayor fuerza y exactitud a la accién del
personaje.
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Al presentar estos verbos como «débiles», se obliga al alumnado a buscar
el léxico estructurado, donde las palabras se definen por su precisién y por
su oposicidn a otras dentro del sistema de la lengua. El ejercicio exige una
reflexion justificada sobre el contexto pragmatico de la accidn. El alumno debe
realizar una seleccidn critica para valorar si un villano revela un secreto, sim-
plemente lo hace publico o lo confiesa, admite su propia culpa, o si es mejor
conjurar un hechizo o urdirlo. En esa toma de decisiones es donde el Iéxico
pasivo se transforma en una herramienta de poder real.

El alumno no siente que estd realizando una tarea de gramatica tradicio-
nal o memoristica, sino que estd mejorando una historia. Esto garantiza que
el aprendizaje sea significativo, recordable y que dote al alumno de la libertad
expresiva necesaria para usar términos de élite con total autoridad.

Ficha 3: El Desafio de los Semas

Y llegamos a la joya de la corona, la Ficha 3. Esta es, sin duda, la mas inte-
ractiva y la que mas rompe con la dindmica del instituto. Aqui el contexto no es
un juego o una pelicula, sino el propio espacio del aula. He querido basarme en
el movimiento porque estoy convencida de que el Iéxico no se puede quedar
sentado en lassilla.

Es la actividad mas importante porque el significado se vuelve fisico. El
alumno no esta leyendo una definicidn en un papel, estd caminando, buscan-
do, mirando a los ojos a un compafiero y negociando si su palabra encaja o no
encaja con la del otro. Es donde demuestran que han conquistado el término,
cuando eres capaz de explicar los rasgos de tu palabra, los semas, para con-
vencer a otro de que sois del mismo grupo sin decir el nombre. Es cuando la
palabra ya es oficialmente tuya.

Como veis, mi propuesta no busca que los alumnos memoricen una lista
de vocabulario para ‘escupirla’ en un examen y olvidarla al salir por la puerta,
lo que intento es crear experiencias donde de verdad necesiten y experimen-
ten la palabra. Por eso, estas tres fichas son solo una muestra adaptable a los
gustos de los alumnos, utilizando referentes como Disney que nos marcan des-
de pequefios para encontrar puntos en comun. Sin embargo, ante la diversidad
del aula, la clave es ir alternando estos centros de interés, ya que cuando ex-
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" Molesto (Incomodidad suave)¥
1 Contrariado (Algo no ha salido
como queria)
1 Indignado (Enfadado porque
algo es injusto).
Iracundo (Ciego de rabia)
Encolerizado (Estado mdximo de

furia).

Resuelto (Que toma decisiones

rapido).

Intrépido (Que no teme al peligro).

Valeroso (Que actiia con honor)
Temerario (Que se arriesga sin
sentido; matiz negativo)
Heroico (Valentia extrema por una

causa noble).

1 Satisfecho (Paz interna por un logro)
1 Dichoso (Felicidad plena y profunda)|
Jovial (Alegria que se nota en el
trato).
Euférico (Alegria desbordante y
ruidosa).
Radiante (Que desprende felicidad

por suaspecto)

Apenado (Tristeza pasajera)
Melancdlico (Tristeza con nostalgia).
Afligido (Tristeza que causa dolor).
Desolado (Tristeza total, como si
estuviera vacio)
Abatido (Tristeza que te quita las

fuerzas fisicas)
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ploramos un tema que un alumno no conoce, tiene la oportunidad de descu-
brirlo, mientras que el que si lo domina se siente especial, validado y mucho
mds conectado. Al final, se trata de aprovechar esos universos compartidos
para que todo el alumnado, toque el tema que le toque, conquiste la palabra
exacta y gane una libertad expresiva total.

6. CONCLUSION

A lo largo de este articulo, hemos visto que aprender léxico no consiste
en acumular «etiquetas vacias» que se olvidan al salir del aula, sino en un
verdadero proceso de conquista del significado. Como alumna, he compro-
bado que la metodologia tradicional de las listas memoristicas solo genera
una memorizacién efimera que no pasa a formar parte de nuestra realidad.
Por ello, mi propuesta para el aula de Secundaria se resume en un cambio
de mirada, pasar de la «palabra estatica» de los manuales a una conciencia
lingliistica viva.

Como futura docente, entiendo que mi papel no debe ser el de una mera
transmisora de definiciones, sino el de una guia que ayude al alumno a ser
un autor proactivo de su propio conocimiento. Mi meta es que el estudiante
deje de conocer palabras de oidas para empezar a poseerlas de verdad. Solo
cuando el alumno es capaz de distinguir los matices y la intensidad de un tér-
mino es cuando alcanza la seguridad necesaria para expresarse sin palabras
comodin.

Al integrar los intereses reales de los alumnos, como las redes sociales
o los videojuegos, en el estudio de los campos semanticos, conseguimos que
la lengua les resulte interesante y que el aprendizaje se convierta en algo in-
evitable. La verdadera victoria ocurre cuando un estudiante, al igual que me
ocurrié a mi con la palabra «zozobra», logra desbloquear un nuevo nivel de
pensamiento y empieza a ver el mundo con una mayor riqueza y claridad.

Termino con el compromiso de no repetir los errores que me hicieron des-
conectar como alumna. Aspiro a crear aulas donde el Iéxico sea una experien-
cia estimulante y donde ensefiemos a valorar la lengua como lo que realmente
es: el sistema que estructura nuestras ideas y nos permite decir exactamente
lo que pensamos.
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Las percepciones de la diversidad
en estudiantes hispanos inmigrantes en Italia
y su construccién identitaria en el discurso™
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Resumen: En un contexto marcado por la globalizacién y la creciente movilidad transnacio-
nal, las sociedades contemporaneas se caracterizan por una diversidad lingtiistica y cultural cada
vez mas visible, especialmente en los entornos educativos. La experiencia migratoria transforma
las formas de interaccidn, pertenencia e identificacion de los individuos, convirtiendo la construc-
cion de la identidad en un proceso dinamico de negociacion entre diferentes lenguas, culturas y
espacios sociales. El presente trabajo, que se enmarca en el proyecto postdoctoral CorEsBo de la
Universita di Bologna, busca analizar, desde una perspectiva exploratoria, las percepciones de la
diversidad en tres estudiantes hispanohablantes inmigrantes en Italia, centrdndose en los proce-
sos de construccion identitaria que emergen en su discurso. Asimismo, el trabajo pretende con-
tribuir a la comprension de las experiencias migratorias en contextos educativos transnacionales,
poniendo de relieve la diversidad de trayectorias y la influencia de factores como la edad o el
momento de incorporacion al sistema educativo. De este modo, se destaca la importancia de con-
siderar las dimensiones discursivas e identitarias para comprender la complejidad de la diversidad
en las sociedades actuales.

Abstract: In a context shaped by globalization and increasing transnational mobility, contem-
porary societies are characterized by growing linguistic and cultural diversity, particularly within
educational settings. Migratory experiences transform individuals’ forms of interaction, belong-
ing, and self-identification, making identity construction a dynamic process of negotiation across
different languages, cultures, and social spaces. This study, conducted within the framework of

* El estudio presentado en la contribucidn deriva del proyecto postdoctoral (assegno di ricerca) Spagnolo e
italiano in contatto: repertori linguistici, dinamiche migratorie e mobilita internazionale a Bologna («Espafiol
e italiano en contacto: repertorios linguisticos, dindmicas migratorias y movilidad internacional en Bolonia»)
del Departamento LILEC de la Universita di Bologna, empezado en 2024.
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the CorEsBo postdoctoral project at the University of Bologna, explores perceptions of diversity
among three Spanish-speaking immigrant students in Italy, focusing on the identity construction
processes that emerge in their discourse. Furthermore, the study seeks to contribute to a better
understanding of migratory experiences in transnational educational contexts by highlighting the
diversity of individual trajectories and the influence of factors such as age and the stage at which
students entered the Italian educational system. In doing so, it emphasizes the importance of con-
sidering both discursive and identity-related dimensions in order to understand the complexity of
diversity in contemporary societies.

Palabras clave: migracion, diversidad, negociacion identitaria, lengua, discriminacion.

Curriculum: Lisa Gozzi es doctora en Estudios Lingtiisticos, Literarios y Teatrales (linea de
investigacion: Linguistica Aplicada) por la Universidad de Alcala, donde ha realizado su tesis acerca
de las ideologias y actitudes hacia las variedades diatdpicas del espafiol en contextos de Espafiol
como Lengua Extranjera (ELE). Actualmente, es profesora contratada por asignatura en la Univer-
sita di Bologna (Dipartimento di Lingue, Letterature e Culture Moderne), en la Universita di Mo-
dena e Reggio Emilia (Dipartimento di Studi Linguistici e Culturali) y en la Universita di Mantova,
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entre espafiol e italiano, documentando repertorios lingtiisticos, dindmicas migratorias y ejemplos
de movilidad internacional en Bolonia. Sus principales lineas de investigacion estan relacionadas
con lavariacion de la lengua, el estudio de ideologias y actitudes linglisticas, la sociolinguistica y el
contacto entre idiomas, asi como la didactica de ELE.

INTRODUCCION

Hispanohablantes e italianos cuentan con estrechas relaciones de cerca-
nia desde hace varios siglos. Entre los primeros ejemplos de contactos histéri-
cos entre las dos culturas, se documenta la presencia del Reino de Aragén en el
sur de Italia ya en los siglos XllI 'y XIV; asimismo, volviendo la mirada al otro lado
del Atlantico y a los siglos XIX y XX, destaca el desplazamiento de numerosos
migrantes italianos a América Latina, especialmente al area del Rio de la Plata,
que cruzaron el océano en busca de mejores condiciones de vida (Bonomi,
Calvi, & Uberti-Bona, 2024).

A partir de mediados del siglo XX, se aprecia una inversion de la tendencia
descrita, pues Italia se convierte en un pais receptor de muchas personas proce-
dentes de zonas del Sur de América (Bonomi, Calvi, & Uberti-Bona, 2024). Segln
los datos mas recientes del Istituto Nazionale di Statistica (en adelante, ISTAT),
la poblacion hispanohablante en la peninsula italiana constituye una presencia
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significativa dentro del conjunto de residentes extranjeros. En particular, se con-
tabiliza a 350319 migrantes latinoamericanos, a los que se afladen otros 30074
ciudadanos espafioles e incluso 174 personas procedentes de Guinea Ecuato-
rial, configurando asi una comunidad hispandfona diversa y ampliamente dis-
tribuida en el territorio italiano (Istituto Nazionale di Statistica [ISTAT], 2025).

La variedad y el tamafio del componente hispano en la sociedad italiana,
por ende, hace necesario investigar las practicas de construccidn y negociacién
identitaria, asi como las lingliisticas, de este colectivo. En diversas ciudades, se
han llevado a cabo analisis y estudios relacionados con la tematica, especial-
mente enfocados en la comunidad migrante; entre estos, destacan los reali-
zados en Milan (entre otros, Bonomi, 2010; 2016; Calvi, 2010; 2014; 20153;
2015b; Calvi, Mapelli y Bonomi, 2010; Caselli, 2009; Gonzalez Luna Corveva,
Lisi y Sagi-Vela Gonzalez, 2016), Génova (entre otros, Diaz Erazo, 2022; Duque
Granados, Duque Granados y Rosero Plaza, 2023), Pavia y Turin (entre otros,
Chini, 2004; Chini y Andorno, 2018).

El proyecto CorEsBo de la Universita di Bologna, del que se proponen
mayores detalles a continuacidn, busca insertarse en la linea de investigacién
planteada por los estudios que se acaban de mencionar. En concreto, el trabajo
no se interesa exclusivamente en los sujetos migrantes de origen hispano re-
sidentes en la ciudad de Bolonia, pues también quiere documentar y recopilar
las experiencias del componente estudiantil hispanohablante. Este Ultimo, pre-
vé la participacion de alumnos tanto regularmente inscritos en alguna carrera
de la universidad como en movilidad temporal gracias a las becas Erasmus+.

Asi pues, la presente contribucidn, derivada del proyecto, propone una
vision exploratoria sobre la percepcién de la diversidad y la reconstruccion
identitaria, asi como las practicas linglisticas, en tres estudiantes hispanas in-
ternacionales de la Universita di Bologna. En primer lugar, se plantea un breve
marco tedrico con el propdsito de contextualizar los resultados de la investiga-
cion; posteriormente, se describen los objetivos concretos y la metodologia de
trabajo y, a continuacién, se detallan los resultados alcanzados y el andlisis de
estos en funcion de las preguntas de investigacion planteadas. Finalmente, se
proponen las conclusiones alcanzadas en el marco de este primer acercamien-
to al corpus de datos.
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MOVIMIENTOS MIGRATORIOS
ENTRE RECONSTRUCCION IDENTITARIA
Y PRACTICAS LINGUISTICAS

En el contexto actual, marcado por continuos movimientos migratorios,
las practicas sociales, lingtiisticas e identitarias de cada pais evolucionan a
ritmo constante; resulta imprescindible, por ende, comprender y explicar los
conceptos que subyacen tras estos fendmenos de contacto social y cultural, y
permiten su estudio. El primero es el transnacionalismo, que indica el proce-
so a través del cual los migrantes construyen y mantienen relaciones sociales
tanto en el pais de acogida como en el pais de origen (Glick-Schiller, Basch &
Blanch-Szaton, 1992a; 1992b; Calvi, 2019):

Immigrants are understood to be transmigrants when they develop and main-
tain multiple relations-familial, economic, social, organizational, religious, and po-
litical- that span borders. We came to understand that the multiplicity of migrants’
involvements in both the home and host societies is a central element of transna-
tionalism. Transmigrants take actions, make decisions, and feel concerns within a
field of social relations that links together their country of origin and their country
or countries of settlement (Glick Schiller, Basch, & Blanc-Szanton, 1992b: IX).

El transnacionalismo, por tanto, es un fenémeno de contacto que prevé la
creacion y el mantenimiento de relaciones continuativas entre naciones dife-
rentes involucradas en el contexto migratorio (Calvi, 2019); por consiguiente,
se crea en las personas migrantes una condicion de doble presencia, que les
permite vivir en mds de un contexto y participar en la vida politica, econdmica
y cultural de todos estos (Cruz Lera, 2019; Padilla & Ortiz Scaglione, 2014). Es
importante notar que estas dinamicas influyen también en la politica y en la
actividad institucional de las naciones: «Asi, los sujetos e/inmigrantes buscan,
consciente o inconscientemente, generar vinculos en ambas direcciones para
continuar vinculados al pais de origen mientras se integran/adaptan al pais
de destino; por otro lado, los estados de origen y destino responden a estas
cuestiones con politicas de vinculacidn (o diaspdricas) y de integracion, respec-
tivamente» (Padilla & Ortiz Scaglione, 2014: 40). En el caso de las relaciones
establecidas en ambitos de la vida privados por parte de los migrantes, se sue-
le hablar de transnacionalismo «desde abajo»; por otro lado, las medidas e ini-



LAS PERCEPCIONES DE LA DIVERSIDAD EN ESTUDIANTES HISPANOS... 269

ciativas desarrolladas en el plano institucional se asocian al transnacionalismo
«desde arriba» (Cardenas Torres, 2010; Portes, 1997 y Portes, Guarnizo & Lan-
dot, 2003, apud Cruz Lera, 2019).

A este concepto se suma otro estrechamente relacionado, el de super-
diversidad. Este fue elaborado por Vetrovec (2007; 2023) y busca representar
un término general que pueda resumir las numerosas variables que entran en
juego en el contexto migratorio contemporaneo y que son, por su naturaleza,
constantemente cambiantes (Meissner & Vetrovec, 2016). La superdiversidad,
de hecho, es un concepto acufiado para abarcar la creciente diversidad de las
oleadas migratorias, que incluyen grupos étnicos de diferentes tamafos, de
diversos origenes, de variadas condiciones sociales y econdmicas, y que han
accedido al pais de acogida mas o menos legalmente (Taboadela, Maril, & La-
mela, 2018). Por tanto,

Superdiversity is a concept offered to stimulate an understanding of the intersec-
tion of multiple characteristics that comprise contemporary processes of diversi-
fication. With new modalities, permutations and effects of diversification, new
concepts can serve to help academics, policymakers, practitioners and the gene-
ral public gain better and more productive grasps of what’s happening around
them. In this way, the concept arose as a proposed corrective to existing con-
cepts, and one more fitting to a changing reality (Vetrovec, 2023: 4).

Ante similar escenario global, caracterizado por una creciente y variada
complejidad social, surge la sociolingliistica de la globalizacién como un mar-
co de analisis que permite comprender la relacién entre lengua y sociedad,
sabiendo que ambas evolucionan y se transforman de forma simultanea e
interdependiente. En este marco, se habla de language-in-motion, lengua en
movimiento (Blommaert, 2010), término que refleja la situacidn transnacional
de la migracién en dmbito lingliistico; de hecho, el concepto busca describir
la existencia de los idiomas dentro de diversos contextos espaciales y tempo-
rales, sociales y normativos (Calvi, 2019). Blommaert (2010), por tanto, «es-
tablece una relaciéon directa entre la movilidad de los individuos, como lujos
transnacionales e internacionales, y la movilidad de los recursos lingiisticos en
una economia de los intercambios lingliisticos que caracteriza un mundo cada
vez mas globalizado» (Moustaoui Srhir, 2013: 95).
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Es evidente que el perfil del sujeto migrante es complejo, pues se encuen-
tra dividido entre dos culturas, dos lenguas, dos sociedades, y esto conlleva
un importante proceso de renegociacion identitaria. En este sentido, es pre-
ciso subrayar que la identidad no se puede delinear como una entidad esta-
tica e inmutable, tampoco aislada, sino que se forma y modifica a través de
experiencias y contactos sociales (Diaz Erazo, 2022). Desde esta perspectiva,
es interesante observar que los factores que intervienen en este proceso de
redefinicion identitaria son numerosos y variados, entre los que destacan las
actitudes, las percepciones y las ideologias.

De hecho, Bretones y Gonzalez-Gonzalez (2011: 145) afirman que los su-
jetos migrantes «[...] no solo se sienten diferentes de las sociedades de aco-
gida, sino también de sus sociedades de origen, creando y generando, por
tanto, un nuevo tipo de identidad personal y colectiva (la de inmigrante)». Esta
percepcion de diversidad duplice sufre también la influencia de factores mas
negativos, como episodios de discriminacion, exclusién y rechazo por parte
de miembros de las dos sociedades, tanto la de acogida como la de recepcién
(Bretones & Gonzélez-Gonzalez, 2011).

Por tanto, las actitudes y las ideologias sociales influyen significativamen-
te en el proceso de reconstruccion y renegociacidn identitaria, ya que plasman
la percepcion individual y colectiva:

[...] las identidades que la gente muestra, ejecuta, discute, o habla en la inte-
raccion se basan en ideologias y creencias sobre las caracteristicas y las catego-
rias de los grupos sociales y sobre las implicaciones de pertenecer a ellos. Estas
ideologias y creencias subyacen de manera compleja en el discurso producido en
la interaccion de los actores sociales. Por lo tanto, el despliegue de identidades
situadas se relaciona en muchos aspectos con las identidades mds generales que
se construyen por grupos sociales (De Fina, 2006, apud Marouan, 2018).

En general, la actitud de un hablante indica su reaccidn, positiva o negati-
va, ante un fendémeno determinado (Rivas Zancarrén, 2020). A nivel linguistico,
estas se manifiestan en la valoracién de la lengua, de sus variedades y de fend-
menos especificos, concretdndose estas en comportamientos positivos, como
la lealtad y el prestigio, o negativos, como el rechazo y el prejuicio (Contreras
Izquierdo, 2023). A su vez, las actitudes suelen relacionarse con el concepto
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de ideologia, ya que estas Ultimas representan un sistema de creencias que
justifican los comportamientos concretos generados por las primeras, sean
estos a favor o en contra de determinados grupos sociales o usos linglisticos
(Rojas & Avilés, 2013). El sistema de valores (o ideologias) y actitudes es un
componente de cada personalidad que se desarrolla a partir de los primeros
afos de la nifiez a través de las relaciones con los padres, y continda evolucio-
nando a medida que el sujeto interactla con otros agentes sociales externos al
contexto familiar. Este concierne no solo a objetos y fenémenos sociales, sino
también a fenémenos linglisticos (Caravedo, 2010).

La evaluacion critica obrada por los hablantes hacia una lengua y sus usua-
rios, asi como las conductas derivadas de esta, por tanto, encarnan la manifes-
tacion del vinculo existente entre idioma e identidad de los sujetos y sus grupos
sociales (Appel & Muysken, 2005). De hecho, las ideologias linglisticas operan
como sistemas culturales vinculados a valores morales y politicos que, cuando
entran a formar parte del repertorio del hablante, se convierten en normas
prescriptivas que dictan como es y deberia ser la lengua (Bonomi, 2024).

Al ser representaciones sobre la naturaleza, la estructura y la funcién de las
lenguas en un determinado contexto social, su interpretacion y evaluacion ha de
considerarse moral, politica y estéticamente situada en relacion con las creencias
propias de ese contexto, sea de forma explicita a través de los discursos, sea de
forma implicita, en tanto que disposiciones interiorizadas e incorporadas en la
mente de los hablantes desde el punto de vista normativo (Bonomi, 2024: 4).

Por tanto, estos marcos ideoldgicos intervienen en los procesos de nego-
ciacion identitaria de los migrantes, puesto que determinados usos linglisticos
se asocian a especificos grupos sociales y, por consiguiente, se utilizan de for-
ma consciente y voluntaria en contextos comunicativos para adscribirse a una
determinada posicién social (Biirki & Patzelt, 2020).

Ademas de este marco tedrico enfocado en el concepto identitario, es
preciso centrar la atencidn en la situacion linglistica de estos hablantes; de
hecho, estos usuarios son bilingties (o plurilinglies), dominando no solo el o
los cddigos nativos, sino también el del pais de acogida. Garcia y Wei (2014:
13), citando a Heller (2007), definen el bilingliismo como un «set of resources
called into play by social actors, under social and historical conditions which
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both constrain and make possible the social reproduction of existing conven-
tions and relations, as well as the production of new ones». Por tanto, el bilin-
gliismo en los contextos migratorios contemporaneos no se concibe como una
simple suma de dos competencias monolinglies aisladas, sino que encarna un
repertorio linglistico dindmico y flexible que prevé también la ocurrencia de
practicas de hibridacion entre las dos lenguas (Ariolfo, 2017).

Ya no se parte de la fijacion espacial de los seres humanos y las lenguas, sino
de recursos lingliisticos flexibles, de los que se sirven los hablantes multilingiies
y los que se emplean en contextos reales socioculturales, histdricos y politicos
(Blommaert 2010: 5). En sus prdcticas translinglies, los hablantes como actores
creativos combinan diferentes elementos, crean formas nuevas, respondiendo asi
a la dindmica lingliistica en una sociedad plurilingiie (Gugenberg, 2020: 28).

Este uso flexible de los idiomas, que resulta en la combinacion de los re-
cursos lingiisticos en un repertorio unificado que los hablantes aprovechan en
funcion de la situacién comunicativa, permite delinear el concepto de translan-
guaging, segun el que «both languages are used in a dynamic and functionally
integrated manner to organise and mediate mental processes in understanding
speaking, literacy, and, not least, learning. Translanguaging concerns effective
communication, function rather than form, cognitive activity, as well as lan-
guage production» (Lewis, Jones & Baker, 2012:1, apud Garcia & Wei, 2014:
20). Respecto al simple code-switching, o alternancia de cddigos, que represen-
ta un cambio de un idioma a otro en un discurso, el translanguaging implica la
existencia de un solo repertorio que aprovecha estratégicamente los recursos
de ambos idiomas para plasmar su mundo bilingiie (Garcia & Wei, 2014).

Por ultimo, por lo que respecta a la lengua, es preciso sefialar que la in-
teraccién constante entre los dos cédigos conlleva de forma inevitable fend-
menos de interferencia y préstamo lingliistico, asi como formas hibridas. La
interferencia puede definirse como una alteracién, mds o menos voluntaria, de
las normas propias de una o ambas lenguas que caracteriza el habla de cada
individuo, mientras que el préstamo representa la transferencia de elementos,
como palabras y estructuras, de un idioma a otro, posiblemente con cierta
alteracion de la forma original (Gémez Molina, 1999). Las formas hibridas, fi-
nalmente, combinan elementos de tipologia variada, no exclusivamente lin-
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gliisticos sino también culturales o semidticos (Guerra Salas, 2018), y pueden
representar un acto tanto voluntario como involuntario (Calvi, 2018).

En definitiva, la migracién representa un fendmeno extremadamente
complejo y heterogéneo, en el que las identidades, las practicas culturales y
los usos cotidianos propios de las comunidades migrantes se transforman en
funcién de los contextos sociales, comunicativos y culturales de los paises de
acogida. A partir de este marco tedrico, las siguientes secciones analizan algu-
nos ejemplos relacionados con estos procesos.

OBJETIVOS, METODOLOGIA Y MUESTRA ANALIZADA!

El objetivo de este trabajo es, por ende, analizar las percepciones de la di-
versidad y de laidentidad personal en estudiantes hispanos inmigrantes en Italia.
En concreto, se busca contestar a las siguientes preguntas de investigacion:

e (Cémo construyen su propia identidad los informantes en el contexto
académico italiano, al proceder de entornos escolares diferentes y de
otras culturas?

e (Qué papel se asocia a la lengua materna en la negociacién identitaria?

Para verificar las cuestiones planteadas, se han considerado tres entrevis-
tas a estudiantes hispanas internacionales, es decir, inscritas en algun curso de
Grado (Laurea) o de Master (Laurea Magistrale) de la Universita di Bologna. El
material analizado pertenece al corpus CorEsBo, un conjunto de entrevistas se-
midirigidas en fase de recopilacidn y anotacion que representa la culminacion
del proyecto Spagnolo e italiano in contatto: repertori linguistici, dinamiche mi-
gratorie e mobilita internazionale a Bologna (Dipartimento LILEC, Universita di
Bologna). El objetivo principal de este ultimo es documentar las practicas lingis-
ticas y de construccion identitaria de los hispanos en Bolonia, tanto residentes
como en movilidad por estudios, medieante la creacidn del corpus mencionado.

Para recopilar los datos, como se ha comentado anteriormente, se ha
adoptado la herramienta de la entrevista semidirigida, que se ha grabado en

! En esta contribucion, se detalla exclusiva y especificamente la metodologia empleada para

sacar los resultados que se presentan a continuacion. A pesar de esto, se propone una
breve vision general de los métodos utilizados para la recogida de datos para el proyecto.
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formato audio para permitir su posterior transcripcion y analisis. Conforme
a los reglamentos de privacidad y proteccion de los datos personales (GDPR
2016/679), todos los informantes han firmado un consentimiento informado
antes de participar en el estudio. Asimismo, en fase de transcripcién, se ha
anonimizado el material para eliminar datos personales posiblemente surgidos
durante el didlogo. Por ultimo, se ha utilizado el software de anotacidn lingis-
tica ELAN para examinar las entrevistas y extraer los resultados pertinentes?.

En el caso de este estudio, se ha seleccionado una muestra de tres estu-
diantes en total, todas mujeres de origen latinoamericano, de edades variadas
que oscilan entre los 23 y los 56 afios, que llevan entre un minimo de 20 y un
maximo de 31 afios de residencia en Italia®.

Generacion migrante
(Rumbaut, 1997; Calvi, 2016)

Educacion cursada en Italia

EI_007 1.7 De Guarderia a Universidad

Tabla 1. Datos esenciales de la muestra analizada

Como se puede desprender de la Tabla 1, el trasfondo migratorio y escolar
de las informantes no es uniforme. De hecho, la encuestada EI_006 lleg6 a Ita-
lia ya adulta, perteneciendo, por ende, a la generacion migrante 1.0%, mientras

2 Esta Ultima fase esta todavia en desarrollo.

3 Se hace referencia a la edad y al tiempo de residencia en Italia de las encuestadas en el
momento de realizacién de la entrevista.

4 Siguiendo el modelo planteado por Rumbaut (1997) y retomado por Calvi (2016), se di-
vide a las generaciones migratorias en funcion de la edad que tenian al llegar al pais de
acogida. Los que dejaron su patria ya adultos se adscriben a la generacion 1.0, los que
emigraron en la adolescencia (13-17 afios) a la generacién 1.25, los nifios que se mudaron
a un nuevo pais entre los 6 y 12 afios a la generacion 1.5, mientras que la 1.75 recoge a
los infantes que migraron entre los 0y 5 afios de edad. Por ultimo, los hijos de migrantes
nacidos ya en el pais de acogida pertenecen a la generacion 2.0.
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que la EI_010, que tenia 15 afios al dejar su pais, se adscribe a la generacion
1.25. Destaca el caso de la estudiante EI_007 que, por cursar su entera carrera
escolar en Italia y llegar a los 3 afios de edad, se asocia a la generacion mi-
grante 1.75. Estos datos adquieren especial relevancia a la hora de analizar las
respuestas proporcionadas en las entrevistas, pues la variable puede influir en
su percepcién tanto de su identidad como de la diversidad.

A continuacion, se presentan los resultados derivados del analisis de algu-
nos fragmentos discursivos de las informantes. El estudio se centra en dos ejes
tematicos fundamentales: por un lado, la percepcién de la diversidad desde la
experiencia de la migracion y los procesos de (re)negociacion de la identidad
personal; por otro, la relacién con la lengua materna (el espafiol) y la valora-
cion que se le atribuye en la construccion y configuracion de la identidad. Con
el fin de examinar estas dimensiones, se ha adoptado un enfoque cualitativo
que permite analizar en profundidad los discursos de las participantes, iden-
tificando recurrencias, convergencias y particularidades en las experiencias y
significados expresados.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS (1):
LA IDENTIDAD EN LAS PALABRAS DE LAS INFORMANTES

La observacion de los testimonios aportados por las informantes ha pues-
to de manifiesto la existencia de percepciones y experiencias muy variadas re-
lacionadas con varios aspectos del proceso de incorporacion a la sociedad de
acogida. Asimismo, se ha destacado que la edad de las estudiantes, asi como su
tiempo en el sistema educativo italiano y las consiguientes experiencias vividas,
influyen de forma relevante en las valoraciones expresadas en las entrevistas.

En primer lugar, se considera la percepcién de las participantes de su
identidad multiple y de su «diversidad» con respecto a quienes no tienen tras-
fondo migratorio. En el caso de la informante EI_010, que llegd adolescente
a ltalia, se nota que las multiples facetas de su identidad representan, en su
opinion, un elemento de ventaja y riqueza®:

’ Es preciso sefialar que los fragmentos de entrevistas se presentan tal y como los enuncia-

ron las encuestadas. Es posible, por tanto, que se detecte en estos algun error o ejemplo
de interferencia con el italiano en varios niveles linglisticos.
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Para mi es una ventaja. Sin duda es una ventaja, porque tienes acceso a mds
informacion, a mds cosas. Tu mente estd abierta, ¢no?, a ... simplemente por
saber un idioma, ya yo creo que tu mente se abre. Eh, tienes mds horizonte, tie-
nes mds vision. Eh, el hecho de leer solo una noticia, la puedes leer en italiano,
la puedes leer en espafiol, en diferentes paises, o sea, sabes, tienes mds opinion,
tienes, eres, eres mds rico, te enriquece saber un idioma, tener otra cultura es
solo cosas... yo veo solo cosas positivas aqui porque es un, no sé, un surplus que
tienes, una cosa mds, eh, para todo, creo (EI_010).

Es evidente que, para ella, su diversidad, su identidad duplice, represen-

ta un valor adicional, pues permite un mayor acceso a informacién, noticias,
recursos y, por tanto, puntos de vista variados sobre un argumento. A nivel
educativo también, disponer de mds repertorios lingiiisticos representa un ele-
mento de apertura mental importante, que facilita la formacion de opiniones
mas complejas respecto a varias tematicas en una persona.

La perspectiva se complica en el caso de la informante EI_007, quien llegd

a Italia durante su nifiez y crecid, por consiguiente, dividida entre dos mundos
y realidades. De hecho, es ella misma quien indica haberse sentido un «puen-
te» entre sus familias desde el principio:

[...] para que yo fuera el tramite se tenian que encontrar las dos familias y esto
pasé mucho cuando era pequeiia porque en México mi padre y mi madre traba-
jaban y eran mis abuelos los que venian, mientras que ahora que estamos en ltalia
somos mds mi hermana, mi mamd y yo que vamos. [...] entonces mi, mi abuelo
italiano, éno?, decia «Buongiorno, come stai? Andiamo a comprare il pane?». Yo
me daba la vuelta y le decia, mi abuelo te dice, icomo estds? (Vamos a comprar
el pan? Entonces mi otro abuelo, ¢no?, contestaba, y asi iba, digamos, un poco la
conversacion. Entonces ... era, era, o sea, era divertido para todos, ¢no? Entonces
yo lo hacia ... lo hacia muy seguido y ... era muy emocionante como ... ver a toda
la familia junta y para mi ... o sea, hacer este tramite era también muy importan-
te, 0 sea, también ahora, si ... también con las videollamadas asi, pasa, no sé si es
el cumpleafios de mi abuelo italiano que mi familia de México le habla, entonces
también ahora, lo minimo, también ... o sea, siempre de intermediarios (El_007).

Analizando el fragmento, se aprecia la existencia de una division signifi-

cativa en el grupo familiar de la estudiante, pues los abuelos viven en dos con-
tinentes diferentes y no hablan los unos el idioma de los otros. Por tanto, la
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participante se convierte en el Unico canal de comunicacion entre las dos fami-
lias, ya que tiene la capacidad para traducir simultdneamente la conversacién
de una lengua a la otra. Su actuacién como mediadora, como «puente» y punto
de contacto entre sus familiares, pasa a vincularse estrechamente a una dimen-
sidn emotiva («[...] era muy emocionante como ... ver a toda la familia junta [...],
hacer este trdmite era también muy importante»). Por consiguiente, su compe-
tencia bilinglie y su capacidad mediadora han pasado a formar parte de su iden-
tidad: la estudiante se percibe como una intermediaria, un canal que permite el
contacto entre dos realidades familiares que, de otra forma, quedarian aisladas.

Sin embargo, la misma participante sefiala que esta doble identidad ha
representado un elemento de diversidad significativo, del que es consciente y
que ha generado sufrimiento a lo largo de su vida:

Digamos seguramente también el hecho de conocer dos culturas, de estar en
el medio, es muy bonito, pero... digamos, es también algo ... que provoca un poco
sufrimiento, o sea, el hecho de no, no tener una, una casa de no...o sea, yo me yo
siento mu[cho], como estas, estas cosas, de ... 0 sea, que yo estoy ...Bueno, ahora
no estoy de ningtn lado, pero si estoy en mi casa, en Bisceglie y [extrafio] a mi fa-
milia de México, y estoy en México extrafio mi familia de Italia. Entonces esta, este
sentido de estar dividida, es digamos algo que ha sido muy pesado para mi, sobre
todo cuando era ... cuando era [niJfia y no entendia porque mis amigos tenian
dos familias en sus fiestas y yo no. Entonces... positivo ahora, pero digamos... su
tristeza (EI_007).

Su pertenencia a dos culturas diferentes, a pesar de tener algun aspecto
positivo, en su percepcidn representa también un elemento que causa tristeza
y sufrimiento. De hecho, la condicion de existencia in-between entre México e
Italia y la consiguiente la divisidn del grupo familiar causa en ella una sensacion
de falta de raices y de hogar. Asimismo, esta divisidon marcd, en su nifiez, un
elemento de diversidad con respecto a sus pares, pues los compafieros cele-
braban las festividades con «dos familias», es decir, la materna y la paterna,
mientras que, para ella, la presencia de una implicaba la ausencia de la otra
por la distancia geografica. Se genero, por tanto, un sentimiento de sufrimien-
to constante debido a la imposibilidad de reunir a sus raices emotivas en un
espacio geografico Unico.
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Por otro lado, la informante EI_006 consigue describir su percepcion
identitaria solo a través de las palabras «un poco complicada»: de hecho, la
estudiante es la mas adulta entre las consideradas en el estudio y presenta
una historia de vida rica y compleja. Hija de migrantes italianos residentes en
Sudameérica, curso la primera parte de su recorrido académico en varios pai-
ses, empezando en Argentina por lo que respecta a la ensefianza reglada y
terminando en Reino Unido y Noruega la primera carrera universitaria; poste-
riormente, ha decidido retomar los estudios y conseguir otro master en Italia.
Por tanto, la hablante domina a nivel (casi) nativo tres idiomas diferentes, es
decir, espafiol, italiano e inglés; ademas, ha transmitido sus conocimientos lin-
gliisticos a sus hijos, que pueden a su vez comunicarse en lenguas diversas.
En definitiva, la participante muestra una identidad muy compleja, que valora
como un elemento enriquecedor y que evoluciona continuamente y se adapta
a los diferentes entornos en los que se mueve.

Enfocando la atencidn en la relacion con las lenguas habladas, surgen ma-
yores detalles que proporcionan nuevos matices de especial relieve. En dos
casos, el espafiol se asocia a algun episodio discriminatorio, especialmente en
el caso de la informante EI_007:

[...] mi, mi lengua madre es el espafiol, pero en realidad yo soy bilingiie, o sea,
cuando empecé a hablar, hablaba los dos idiomas a los tres afios [...] es sim-
plemente el, el, el concepto, el me[canismo], el mecanismo de ‘el otro,” ¢no?
Entonces, era... de todos modos, aunque una calidad, era, digamos un elemento
de diferencia entonces, digamos, digamos, digamos... sufri, por cuanto pueda
sufrir una nifia de, de, de primaria, mucho esta ... que no es, o sea ... es un poco
una discriminacion, pero no tanto, sobre todo porque luego mi padre trabaja
y mi madre estd en casa, entonces, mi madre siempre la que ... la que ha teni-
do relaciones, ino?, también con otras mamds, con las profesoras, maestras y
con los otros nifios. Entonces, si mi papd es perfectamente italiano, mi madre...
obviamente siendo mexicana, también ... habia, no, no tiene como todas las
palabras, las conjugaciones verbales, o sea, todas las caracteristicas, digamos
de los hispanohablantes que, que estudian italiano, ino? Entonces, por ejemplo,
el hecho de que no, no sabe distinguir el auxiliar, todas estas caracteristicas, mi
madre las tiene todas y... entonces, igual, y mis compafieros no, noto yo cuanto a
mi mamd, la veian como otra, éno?, como diferente. Entonces si, esto un poco si
ha influido. Pero luego... digamos ... luego la primaria normal, el liceo divertido,
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porque yo no queria ... como declarar de saber el espafiol, o sea, porque tenia
miedo que los profesores pudiesen como estar... como, sentirse presionados,
como tomarme ... en antipatia, digamos. Y ... entonces tenia razén y ... con los
compaiieros, digamos cuando lo descubrieron, porque, porque yo hablo con mi
madre y mi padre en espaiiol todo el tiempo, ahora también. [...] Y luego, con la
relacion con los profesores, digamos hubo profesores que se aprovecharon de
mi, literalmente (E|_007).

Como se puede apreciar en el pasaje arriba citado, en el caso de esta
participante entra en juego el «mecanismo del otro», es decir, un proceso de
discriminacion y otredad determinado por el trasfondo migratorio y las dife-
rencias linglisticas. Durante la etapa de la nifiez y de la escuela primaria, este
proceso se concentrd en la madre, de origen mexicano, que segun la infor-
mante presentaba, al hablar italiano, rasgos lingtiisticos propios de quienes
no dominan el idioma, como la incertidumbre a la hora de utilizar los verbos
auxiliares. Esto ha creado en la estudiante una imagen de su familia como «di-
ferente» con respecto a la comunidad de acogida.

Durante la etapa de educacidn secundaria, por otro lado, la encuestada
manifestd estrategias de autodefensa lingiistica; en concreto, por miedo a
que los docentes de espafiol la discriminaran, la evaluaran negativamente o
se aprovecharan de ella por ser de origen hispano, traté de esconder su com-
petencia nativa en espafiol. Se produjo, por ende, una separacién funcional de
las lenguas, ocupando el italiano los dmbitos de la vida publicos, mientras que
el espafiol se limitaba a la esfera doméstica, es decir, a la comunicacién con los
padres. A partir de este ejemplo, se hace evidente cémo la lengua se convierte
en un instrumento importante de negociacidn identitaria en contextos sociales
discriminatorios o excluyentes.

La encuestada El_010 relata experiencias similares, pues su acento perua-
no representd un obstaculo laboral:

[...] yo a veces yo doy, doy clases de espafiol también, entonces, eh ... y también a
privados. Entonces me dijo, «Hablamos», le dije mi instruccion, todo. Y me dijo,
«¢Pero de donde eres?» Y yo dije, «De, de Lima», «Ah, no, yo necesito el espafiol
original» y entonces yo para, para ... yo no quiero ser maleducada ni nada, en-
tonces yo le dije, «Bueno, como quieras, si quieres, mira, eh, eh yo he entendido
lo que necesitas, el campo que necesitas, eh, practicar. Te pruebas una leccion
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conmigo. Si ves que mi acento no te agrada o no es el que buscabas, eh, normal,
cambia, pero te digo, te dejo hasta una leccion gratis», le dije, porque me daba
colera un poco que no quisiera mi espaiiol, ¢no? (EI_010).

A la hora de dar clases privadas de espafiol, la informante chocé con un
estereotipo discriminatorio hacia su propia variedad de la lengua, que su alum-
no juzgd inadecuada por no ser «el espafiol original», posiblemente la nor-
ma castellana o centro-norte peninsular que representa el modelo lingtiistico
propuesto por el Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes,
2006). En este contexto, no es la lengua en si el factor que desencadena el
mecanismo discriminatorio, sino la modalidad diferente a la que se considera
normativa en Italia. Esto causa a su vez un proceso de defensa de la identidad
propia en la entrevistada, que afirma haber sentido célera ante el rechazo de
«su espafiol» por parte del estudiante italiano. Es mas, el uso del adjetivo po-
sesivo ante el sustantivo marca de forma clara el vinculo existente entre esa
modalidad linguistica y la informante, por lo que la lengua se asocia estrecha-
mente a su identidad.

Esto es evidente también en otro pasaje de la entrevista, donde la parti-
cipante afirma:

[...] sé que mi acento es diferente, o sea, no tengo el acento romagnolo absolu-
tamente cuando hablo italiano [...] Y ... y no sé, pero si siento que cuando hablo,
hablo con mi acento, ¢no? Entonces si que a veces tu hablas, yo comienzo a
hablar, «Ah, éde donde eres?», éno?, «ah, si, hablas espafiol» dije que si, pero no
me molesta, no lo siento como ... siento que si, yo estoy consciente que mi acento
es, eh, un poco se siente el espafiol. Entonces no me molesta, pero si, tengo, esos
comentarios donde «oh, hablas...», una vez una chica me dijo, «Ah, hablas como
Belén Rodriguez» |[...] no puede ser, es argentina, tiene un acento diferente,
pero entendi lo que estaba diciendo (EI_010).

En este fragmento, se hace aun mas evidente el vinculo entre el acento,
la modalidad lingliistica propia, y la identidad. Las palabras de la informante
ponen de relieve el hecho de que el acento no es un residuo fonético de la
lengua materna, sino que actla como una marca identitaria que media cons-
tantemente la relacién entre «yo» y «el otro» en contexto migratorio. A pesar
de llevar ya mas de diez afos en ltalia, la encuestada muestra una profunda
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conciencia de su propia diversidad lingliistica y percibe su acento como rasgo
visible de su identidad.

La anécdota de la comparacién con Belén Rodriguez, al mismo tiempo,
encarna la categorizacion social del «otro» obrada por la sociedad de acogida;
de hecho, el acento de la figura publica argentina mencionada es muy dife-
rente del peruano de la informante, sin embargo, esta entiende que, para un
italiano, ese tipo de prosodia y fonética se asocia a un mds amplio concepto de
«otro» de origen hispano.

Diferente es la experiencia de EI_006, llegada a Italia ya adulta, como re-
lata en el siguiente parrafo:

No, no debo decir que ... aparte el hecho de que yo no tengo acento, en gene-
ral, no se me nota acento. Pero, en, en general, a los italianos les gusta el acento
espaiiol, o sea, por lo menos en los ambientes donde yo me movia... ehm ... era
como mds lindo, una mujer con acento es como mds atractiva (EI_006).

A pesar de la falta de autopercepcion del acento propio, la encuestada
declara no haber sufrido discriminacién por su forma de hablar; al contrario,
esta Ultima parece gustar a la sociedad de acogida, que la percibe como un
rasgo atractivo. El espafiol, convertido ya en capital simbdlico, no es una barre-
ra o un obstéaculo a la integracion, mas bien, funciona como un elemento que
favorece esta ultima.

Esta misma informante asocia una enorme importancia a la lengua espa-
fiola como herencia cultural, ya que, a pesar de ser una hablante plurilingle,
a la hora de educar a sus hijos otorga significativa importancia a su exposicién
no solo al espafiol, sino a su acento argentino:

[...] mi mamd vive cerca, ahora se vino a vivir cerca de donde vivo yo y cada vez
que nos vemos con ella y estd mi hija trato siempre hablar en castellano. Aunque
entiendo que no entienda, no importa, lo importante es que oiga ese ... ese acen-
to, que oiga... que alguna palabra entienda (EI_006).

La encuestada sabe que, debido a su competencia plurilinglie, es com-
plicado transmitir a sus hijos esa parte identitaria vinculada a su pais de ori-
gen; sin embargo, asocia a esta Ultima un capital simbdlico importante, por
lo que hace todo lo posible para que estén expuestos al acento, aunque en
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el caso de la hija su competencia linglistica en lengua espafiola es exclusiva-
mente pasiva.

Por tanto, los fragmentos y las entrevistas examinadas sugieren que la
edad de llegada al pais de acogida y el contexto educativo de incorporacién al
sistema escolar italiano influyen en mayor o menor medida en las percepcio-
nes de la diversidad linglistica y cultural, asi como en la negociacién identita-
ria. La informante El_006, que migrd en edad adulta e ingresd directamente
al master universitario, considera no haber sufrido ninguna discriminacién y
manifiesta una valoracion positiva de su lengua de origen, defendiendo activa-
mente su mantenimiento, de una forma u otra, en el ambito familiar.

En contraste, la encuestada EI_010, quien llegé a Italia durante la adoles-
cencia, muestra una mayor conciencia de la diversidad implicita a su condicién
de migrante y relata algunos episodios discriminatorios en dmbito laboral, espe-
cialmente respecto a su variedad del espafiol. Se evidencia, por ende, una mayor
reflexidon sobre la diversidad lingtistica, asi como la conciencia sociolingliistica
del mayor prestigio otorgado a la variedad castellana en el contexto italiano.

Por ultimo, la participante EI_007, quien migré durante su infancia, pre-
senta una trayectoria marcada por experiencias mas frecuentes de discrimina-
cion, tanto social como escolar, incluso por parte de los docentes. Su menor
conciencia inicial de la diversidad debida al proceso migratorio le dificulto, en
las primeras etapas, la comprension de la division familiar determinada por la
geografia, generando en ella sentimientos de dolor y tristeza que siguen exis-
tiendo en la edad adulta. En este contexto, ademas, la presién por integrarse
llegd a traducirse en una ocultacion parcial de sus origenes, hasta el punto de
esconder sus competencias nativas en la etapa de educacidn secundaria.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS (2):
¢COMO SE CONSTRUYE LA IDENTIDAD Y PERCIBE LA DIVERSIDAD
EN LAS PRACTICAS DISCURSIVAS?

Pasando al andlisis detallado de las entrevistas, se aprecia que en estas se
detectan numerosos procesos lingiisticos que, a nivel discursivo, plasman la
identidad y las percepciones de los migrantes. En primer lugar, destaca cierta
conciencia metalingliistica, que se concreta en dindmicas de legitimacién lin-
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glistica, control identitario y negociacidn del sentido de pertenencia linglistica
en contextos migratorios.

En este sentido, en algunas ocasiones se evidencian practicas de adap-
tacion léxica estratégica orientada a adaptarse a las normas percibidas como
mas prestigiosas dentro de la comunidad de acogida. Como ejemplo, se puede
citar lo afirmado por la informante EI_010, quien en contextos formales uti-
liza palabras como ‘coche’ y ‘boligrafo’, propias de la variedad castellana, en
sustitucion de sus correspondientes en la variante andina/peruana ‘carro’ y
‘lapicero’. Esta eleccidn puede asociarse a una voluntad de utilizar una variante
que goza de mayor prestigio social y, por tanto, se interpreta como una practica
vinculada a la busqueda de legitimidad lingistica y de reconocimiento social.

Asimismo, en el caso de la informante EI_007 se nota una division rigida
en las funciones asociadas a las lenguas, ya que organiza sus elecciones, y los
usos linguisticos estan determinados por los distintos ambitos de la vida co-
tidiana. En su caso, el espafiol pertenece al espacio doméstico familiar y se
asocia, por tanto, a contextos intimos y a vinculos emocionales, asi como al
concepto de herencia cultural; por otro lado, el italiano se emplea de forma
predominante en la vida publica, en los contextos fuera del hogar, relacionan-
dose, en consecuencia, con la integracion social y la participacién en la comu-
nidad receptora.

Con respecto a lo que se acaba de afirmar, en la informante se aprecia
también la existencia de cierta sancion identitaria, pues en la entrevista sefiala
que la mezcla de los dos cddigos en contexto doméstico genera reacciones
de desaprobacion por parte de los padres, quienes interpretan dicha practica
como un posible indicio de debilitamiento de la competencia y de la consi-
guiente identificacidn con la lengua de origen. La encuestada declara que, en
ocasiones de mezcla linglistica, los padres la critican con reproches como «¢ya
estas olvidando el espafiol? ¢ Qué pasa? ¢Tu no fuiste a la universidad para me-
jorarlo, y ahora estas mezclando?» (EI_007), evidenciando como el manteni-
miento del espafiol se concibe como una responsabilidad individual y familiar.

Pasando a analizar el plano terminolégico, el léxico especifico destaca
como medio para construir y negociar las propias percepciones, permitiendo
asimismo nombrar la propia condicidn hibrida y definir el posicionamiento cul-
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tural. En el caso de la informante EI_006, se emplean elementos Iéxicos que
subrayan su identidad mestiza, ya que usa la palabra ‘cocoliche’, asi como el
término ‘lio’, para hacer referencia a la mezcla lingiistica y cultural que se suele
encontrar en su casa, al hablarse tres idiomas diferentes.

En otras ocasiones, el bilingliismo y el trasfondo migratorio se perciben
como un capital simbdlico; de hecho, la encuestada EI_010 usa la palabra
‘surplus’ para hacer referencia al conocimiento de mas idiomas, asi como es-
pecifica que es una competencia que permite tener «acceso a mas informa-
cion» y hace que la mente del hablante sea mds «abierta», por lo que «eres
mas rico».

En el caso de la informante EI_007, destaca una visién mas emocional y
diferente, que no se detecta en las otras participantes, es decir, la asociacién
de la funcién mediadora a la propia identidad. En concreto, la estudiante usa
palabras como ‘tramite’, ‘puente’ e ‘intermediarios» para describir su compe-
tencia bilinglie. Por consiguiente, en esta hablante la competencia plurilinglie
esta estrechamente vinculada a la dimensién familiar y emotiva, donde esta ca-
pacidad se considera necesaria para permitir la comunicacion entre familiares.

El Ultimo aspecto lexical que considerar es el relacionado con los términos
de alterizacion, es decir, esas palabras que marcan la oposicidén entre «yo» y
los demas. Es el caso de la expresion «el otro», empleada a menudo por la
informante EI_007, asi como el vocablo ‘diferente’. Es significativo notar que,
a nivel discursivo, en el mismo fragmento aparecen también las palabras ‘dis-
criminacién’, ‘miedo’, ‘antipatia’ y el verbo ‘aprovecharse’; estos términos se
asocian a connotaciones negativas, por lo que se crea un vinculo linglistico
entre la condicién de «otro» y fendmenos desagradables. Por otro lado, en una
anécdota mas neutral, la encuestada EI_010 usa la palabra ‘marroncitos’ para
marcar la diferencia entre su grupo, los peruanos, y los italianos, pues sefiala
que se pueden reconocer entre connacionales por la tonalidad de la piel mas
oscura, convirtiéndose esta en una caracteristica que marca su diversidad con
respecto a la sociedad de acogida.

Otro mecanismo discursivo central en la construccion de la experiencia
migratoria es la deixis, tanto espacial como temporal, pues permite al hablante
situarse en dichas dimensiones. Considerando, en primer lugar, la deixis espa-
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cial, se nota que las participantes organizan su relato en torno a la oposicion
constante entre «aqui», el lugar de residencia actual, y «alla», el lugar de ori-
gen. Por consiguiente, «aqui» se configura como el espacio de la vida cotidia-
na, del trabajo y de las rutinas presentes, mientras que «alld» encarna un lugar
fisicamente distante, pero emocionalmente cercano. Esta dicotomia pone de
manifiesto que la migracion no implica una ruptura total con el lugar de origen,
sino mas bien la coexistencia de mdltiples referencias territoriales que influyen
en la construccidn identitaria del sujeto, encajando esto con el concepto del
transnacionalismo.

La dimension temporal también se articula en dos dimensiones, lo que
refuerza esta experiencia de simultaneidad transnacional. En concreto, las en-
trevistadas demuestran que siguen habitando y viviendo también dos marcos
temporales de forma paralela. Es un ejemplo de esto la practica de EI_010 de
mantener en el teléfono el horario tanto de Italia como de Peru. Este gesto,
aparentemente practico, adquiere cierto valor simbdlico, ya que evidencia la
necesidad de permanecer conectados con los ritmos de vida de quienes si-
guen viviendo en el pais de origen. De este modo, se desarrolla una forma
de sincronizacion temporal transnacional que les permite gestionar relaciones
familiares, afectivas y sociales, a pesar de la distancia, y estando presentes, en
un plano abstracto, en los dos tiempos y en los dos lugares.

Finalmente, con respecto a los procesos de interferencia y transforma-
cion de las practicas lingiisticas, se ha detectado en las entrevistas numero-
sos fendmenos de contacto linglistico que evidencian procesos de hibridacién
identitaria. En primer lugar, destacan numerosos préstamos |éxicos del italia-
no, empleados de manera fluida en el acto de habla en espafiol. Estos suelen
pertenecer a diversos dmbitos de la vida, como por ejemplo:

e Contexto académico y burocratico: laurea, triennale, magistrale, CFU,-
tessera, retta, immatricularme.

¢ Vida cotidiana: le medie, tovaglia, fermata, treno.

e Marcadores discursivos: ecco, pero, ciao.

También se detectan ejemplos de calcos sintacticos y semanticos en el ha-
bla de las entrevistadas, causados tanto por la interferencia del italiano en es-
pafiol («hacerme la tessera» por farmi la tessera; «creo que sea justo», donde
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aparece un uso del subjuntivo en oraciones sustantivas tipicamente italiano) y
viceversa (vado a perdere de «voy a perder»; pelo bianco, donde aparece un
uso semantico de «pelo» por capelli).

El Ultimo caso que es preciso citar es el de los hibridismos, o palabras en
«itafiol», causados por la combinacién de elementos lingliisticos de los dos
idiomas en una forma Unica. Por ejemplo, aparecen palabras mixtas como pie-
nato, donde la palabra italiana (pieno) se combina con la desinencia espafiola
del participio pasado (-ado).

Por lo tanto, los resultados evidencian la existencia de practicas linglis-
ticas, discursivas, culturales e identitarias que se convierten en un espejo de
la identidad multiple y de las practicas transnacionales que caracterizan las
encuestadas. Sus repertorios, sus historias y sus identidades se concretan en
una entidad dinamica, fluida y en constante evolucidn que refleja la existencia
en dos tiempos, dos lugares, dos culturas de estas personas, que negocian a
diario sus practicas lingiisticas y culturales.

CONCLUSIONES

La presente contribucidn ha buscado proporcionar una breve visidn sobre
la percepcion de la diversidad y la reconstruccién identitaria en estudiantes
con trasfondo migratorio en el contexto universitario italiano. Los resultados,
como se ha mencionado, se insertan en la linea de investigacion del proyecto
CorEsBo, que busca mapear las narraciones de vida y las practicas linglisticas
de los hispanos en la ciudad, siguiendo las huellas planteadas por estudios
anteriores en otras localidades como Milan, Pavia, Turin y Génova. Conside-
rado el tamafio de la comunidad hispandéfona en lItalia, confirmado por los
datos ISTAT (2025), resulta imprescindible desarrollar estudios de este corte,
que pueden documentar las biografias, asi como los comportamientos identi-
tarios y lingliisticos del grupo y proporcionan, en consecuencia, herramientas
valiosas para comprender a estos hablantes y favorecer su implicacién en la
sociedad de llegada.

El breve marco tedrico planteado en el trabajo revela la complejidad del
fendmeno migratorio en el siglo XXI, ya que los usuarios siguen manteniendo
lazos con el pais de origen y actuando en las dos realidades y en los dos tiem-
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pos, dando lugar asi al fendmeno del transnacionalismo (Glick-Schiller, Basch
& Blanch-Szaton, 1992a; 1992b; Calvi, 2019). Para abarcar esta existencia mul-
tiple y las numerosas variables que entran en juego en ese contexto, Vetrovec
(2007; 2023; Meissner & Vetrovec, 2016) desarrolla el concepto de superdiver-
sidad, que refleja también la variedad de grupos étnicos que forman parte en
los diferentes procesos migratorios.

El marco tedrico ha evidenciado, asimismo, que las lenguas se mueven
conjuntamente a los usuarios, segtn el paradigma de language-in-motion
teorizado por Blommaert (2010), que relaciona directamente los conceptos
mencionados anteriormente con los intercambios lingiisticos propios de los
contextos de contacto. Ademas, es importante recordar que los usos y las
elecciones linguisticas de los hablantes se ven influidos por las actitudes y los
sistemas ideoldgicos subyacentes de cada sociedad y se concretan en diver-
sos fendmenos de contacto y en practicas de translanguaging (Garcia & Wei,
2014).

Por tanto, la comprensidn de la identidad migrante requiere un cambio
en los paradigmas tradicionales. Esta no figura como una categoria fija o inmu-
table, tampoco dividida en secciones definidas, sino que encarna un proceso
dindmico de negociacion continua. Las experiencias de movilidad, los encuen-
tros con nuevos marcos culturales y sociales, asi como las relaciones que se
establecen entre la comunidad migrante y la sociedad de acogida contribuyen
a una constante reformulacidn de la percepcion del «yo». Asimismo, las practi-
cas discursivas desempefian un papel central en este proceso, ya que el uso de
una u otra lengua, o de determinados rasgos o variantes del idioma, también
representa un espejo de la identificacién de las personas, asi como de sus per-
cepciones y creencias.

El trabajo de analisis planteado, que se centra en tres estudiantes de ori-
gen hispano inscritas en alguna carrera de la Universita di Bologna, adopta un
enfoque cualitativo para analizar cémo las encuestadas negocian su identidad
y gestionan el concepto de diversidad a través de entrevistas semidirigidas.
Para alcanzar el objetivo, el analisis no se limita a la observacién de los didlogos
considerados, sino que también examina las practicas lingliisticas de las partici-
pantes, considerando elementos como la deixis espacial y temporal o el uso de
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términos especificos para determinar cémo estos concurren a la construccion
identitaria en contexto migratorio.

Observando los resultados, destaca cierta heterogeneidad de experien-
cias y percepciones, influida también por la edad y el contexto educativo de
llegada. En concreto, la informante que llegd durante la infancia (EI_007) re-
laté mayores episodios de discriminacion, asi como una mayor consciencia,
y consiguiente sufrimiento, de su diversidad con respecto a los compaiieros.
Como ejemplo, en la entrevista, se cita la divisidon de la familia durante las festi-
vidades debido a la distancia geografica, asi como la menor competencia de la
madre en italiano, al ser ella hispanoamericana. Sin embargo, también destaca
una fuerte esfera emotiva positiva hacia las capacidades bilinglies de la hablan-
te, que se identifica en un tramite entre las dos familias, que de otra forma no
podrian comunicarse.

En cambio, la informante que migré en edad adulta (EI_006) no relata
ningun tipo de discriminacién por parte de los italianos, que al contrario apre-
cian el acento espafiol; al mismo tiempo, muestra un fuerte vinculo identitario
hacia la lengua espafiola en su variante argentina, que ocupa en su familia un
lugar de honor por importancia, a pesar de ser un ambiente plurilinglie donde
también entra en juego el inglés.

Se encuentra en una situacion intermedia la entrevistada llegada durante
la adolescencia (El_010), pues conserva un fuerte orgullo por su identidad his-
pana y por su variedad lingiistica; sin embargo, esta también relata ejemplos
de discriminacién laboral o social, en los que ha tenido que defender la validez
de su modelo de habla ante los prejuicios eurocéntricos que otorgan mayor
prestigio a la variedad castellana.

A nivel lingiistico, ha sido posible encontrar varios ejemplos de como la
lengua refleja y participa en el proceso de reconstruccién identitaria obrado
por las encuestadas. En concreto, se ha detectado en las tres participantes
la presencia de fenémenos de interferencia y de translanguaging, al alternar
todas el uso de elementos de los dos idiomas en un repertorio linglistico uni-
ficado, dejando asi testimonio de una identidad compleja que oscila entre los
diversos contextos culturales que forman su trasfondo personal. Asimismo,
el uso de elementos deicticos, como la alternancia entre «aqui» y «alla» o el
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mantenimiento del doble reloj, con el horario del pais de origen y el del pais
de acogida, denota la existencia simultdnea de las participantes en los dos es-
pacios, siendo esto un perfecto ejemplo del concepto de transnacionalismo.

En conclusidn, esta contribucidn, que representa un acercamiento a datos
y materiales en fase de anotacion para su posterior publicacion, subraya que
la diversidad y la identidad representan un proceso de negociacidn activa, ya
que las estudiantes adaptan sus modelos lingliisticos y sus habitos al contexto
de acogida sin perder ese vinculo al pais de origen y sus costumbres. De cara
a investigaciones futuras, es imprescindible profundizar en como estos feno-
menos aparecen en otros hablantes, también en contextos ajenos al ambito
educativo, y cdmo las practicas linglisticas influyen en la construccién identi-
taria y en las percepciones de los migrantes, el otro grupo objeto de estudio,
con el objetivo de obtener una visién mas abarcadora acerca de un fenémeno
tan importante.
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Propuesta didactica basada en imagenes
para la ensefianza del léxico a sinohablantes
de niveles iniciales

Mengying LI
Alumna del Programa de Doctorado «Estudios Lingtiisticos,
Literarios y Teatrales» de la Universidad de Alcala

Resumen: En la ensefianza del espafiol en China, el aprendizaje del vocabulario siempre ha
sido una parte importante. Sin embargo, en muchas aulas todavia predominan métodos tradi-
cionales, centrados en la repeticion y la memorizaciéon mecénica. Esto puede hacer que los estu-
diantes no comprendan bien el Iéxico ni sepan utilizarlo correctamente. Ante esta situacion, este
trabajo propone una actividad de ensefianza del vocabulario basada en la gamificacion, centrada
en imagenes y apoyada en recursos visuales, con el objetivo de aumentar la participacién de los
estudiantes y favorecer la comprension y el uso del vocabulario. Esta actividad estd dirigida prin-
cipalmente a estudiantes de espafiol de nivel inicial, de entre 12 y 16 afios. Se basa en el enfoque
comunicativo y utiliza una dinamica de vacio de informacién para fomentar la interaccion entre
los estudiantes. El profesor debe preparar imagenes relacionadas con el tema de la clase y dividir
cada una en dos partes, repartiéndolas entre los estudiantes. A través de preguntas, descripciones
e intercambio de informacion, los estudiantes deben encontrar la otra mitad que corresponde
a su imagen y completarla. Durante el proceso, necesitan utilizar las palabras de la leccion para
expresarse, comprender y colaborar con sus compafieros, uniendo asi el aprendizaje Iéxico con la
practica de la lengua. La actividad puede adaptarse segtin el nimero de estudiantes para facilitar la
organizacion del aula. Se espera que esta actividad pueda mejorar la participacion de los estudian-
tes, aumentar el interés y la motivacion por aprender vocabulario, y ayudar a comprender mejor
el significado y el uso de las palabras.

Abstract: In the teaching of Spanish in China, vocabulary learning has always been an im-
portant part. However, traditional methods still predominate in many classrooms, focused on
repetition and mechanical memorization. This can make students fail to understand vocabulary
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well or know how to use it correctly. Faced with this situation, this paper proposes a vocabulary
teaching activity based on gamification, centered on images and supported by visual resources,
with the aim of increasing student participation and promoting the understanding and use of vo-
cabulary. This activity is mainly aimed at beginner-level students of Spanish, between 12 and 16
years old. It is based on the communicative approach and uses an information-gap activity to
promote interaction among students. The teacher must prepare images related to the topic of
the lesson and divide each one into two parts, distributing them among the students. Through
questions, descriptions, and exchange of information, students must find the other half that cor-
responds to their image and complete it. During the process, they need to use the words from
the lesson to express themselves, understand, and collaborate with their classmates, thus linking
lexical learning with language practice. The activity can be adapted according to the number of
students in order to facilitate classroom organization. It is expected that this activity can improve
student participation, increase interest and motivation for learning vocabulary, and help students

better understand the meaning and use of words.
Palabras clave: ensefianza del léxico, imagenes, sinohablantes, enfoque comunicativo, ELE.

Curriculum: Mengying Li se gradud en Filologia Hispanica en 2022 y cursé el Master en Es-
pafiol como Segunda Lengua en la Universidad Complutense de Madrid en 2023. Actualmente es
doctoranda en la Universidad de Alcald, dentro del Programa de Estudios Linglisticos, Literarios
y Teatrales, con una investigacion centrada en la ensefianza ludica del Iéxico para estudiantes si-
nohablantes. En 2023 realizé practicas docentes en el Centro Complutense para la Ensefianza del
Espafiol, donde dio clases y ofrecié apoyo académico a estudiantes chinos. Entre 2023 y 2024
trabajé como profesora de espafiol en educacion secundaria en China, impartiendo clases de ni-
veles iniciales e intermedios y participando en el disefio y desarrollo de actividades didacticas.
Sus principales intereses son la didactica del Iéxico, la gamificacion en el aula y la ensefianza del
espafiol a estudiantes sinohablantes.

1. INTRODUCCION

Con el creciente intercambio cultural, econdmico y educativo entre China
y los paises hispanohablantes, cada vez mas estudiantes sinohablantes mues-
tran interés por aprender espafiol. En este contexto, el aprendizaje del léxico
constituye una parte fundamental del proceso de adquisicién de la lengua y, al
mismo tiempo, uno de los aspectos que presenta mayores dificultades para los
estudiantes, especialmente en los niveles iniciales. Estas dificultades se deben
a las grandes diferencias existentes entre el espafiol y el chino, lenguas que
pertenecen a familias lingtiisticas diferentes, por lo que los estudiantes no pue-
den aprovechar las similitudes léxicas para inferir el significado de las palabras,
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como ocurre entre algunas lenguas romances. Esta situacion puede aumentar
la carga de memorizacién del vocabulario para los estudiantes sinohablantes.

Ademas, en algunos contextos educativos, la ensefianza del Iéxico sigue
basandose principalmente en la repeticion de palabras y la memorizacién de
sus significados de forma aislada. Aunque estas estrategias pueden ayudar
a recordar las palabras a corto plazo, los estudiantes suelen tener dificulta-
des para comprender realmente el vocabulario y utilizarlo adecuadamente
en situaciones comunicativas. Asimismo, las clases suelen centrarse en las
explicaciones del profesor mientras los alumnos toman notas, por lo que los
estudiantes tienen pocas oportunidades para utilizar la lengua meta e interac-
tuar con sus compafieros dentro del aula.

Por estas razones, el presente trabajo tiene como objetivo disefiar una
propuesta didactica para la ensefianza del vocabulario en estudiantes sinoha-
blantes de niveles iniciales de ELE. La propuesta se fundamenta en dos teorias
principales: el enfoque comunicativo, que promueve el uso de la lengua en
contextos reales y significativos, y la Teoria de la Codificacion Dual, que justifica
el uso de imagenes como recurso para facilitar el almacenamiento y la recu-
peracion del léxico. A partir de estas teorias, se ha disefiado una actividad de
emparejamiento de imagenes divididas.

El trabajo se estructura en varios apartados. En primer lugar, se presenta
el marco tedrico, que aborda la importancia del Iéxico en la adquisicién de una
lengua extranjera, los principios del enfoque comunicativo y las aportaciones
de la Teoria de la Codificacion Dual. A continuacion, se describe la propuesta
didactica, incluyendo el contexto, los materiales, los objetivos, la descripcidn
detallada de la actividad y su justificacién tedrica. Finalmente, se presentan los
resultados esperados, las limitaciones de la propuesta y las conclusiones, junto
con algunas sugerencias para futuras investigaciones.

2. MARCO TEORICO
2.1 La ensenanza del léxico

En el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera, la adquisicién del
Iéxico ocupa un lugar fundamental. Como sefiala Wilkins (1972), sin gramética
se puede comunicar muy poco, pero sin vocabulario no se puede comunicar
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nada. Es decir, sin un conocimiento Iéxico suficiente, los estudiantes encuen-
tran dificultades tanto para comprender mensajes como para expresar sus
propias ideas. En este sentido, Nation (2001) destaca la importancia del cono-
cimiento Iéxico para el desarrollo de las distintas destrezas linglisticas, ya que
tanto la comprensién (auditiva y lectora) como la produccién (oral y escrita)
estan estrechamente relacionadas con el dominio del vocabulario. Cuanto ma-
yor sea el vocabulario de los estudiantes, mayores seran sus posibilidades de
comprender textos y participar en situaciones comunicativas.

Sin embargo, como sefiala Richards (1976), conocer una palabra no impli-
ca necesariamente saber utilizarla, ya que el conocimiento léxico abarca mul-
tiples dimensiones que van mas alla de su significado. Es decir, para conocer
realmente una palabra, es necesario comprender su pronunciacion, su forma
escrita, sus posibles significados, las combinaciones que puede formar con
otras palabras y los contextos en los que suele utilizarse. Por ello, el aprendi-
zaje del Iéxico no deberia limitarse a la memorizacién de significados aislados,
sino que también deberia favorecer el uso adecuado del vocabulario. En otras
palabras, no se trata solo de desarrollar un conocimiento receptivo, es decir,
reconocer y comprender palabras durante la lectura o la escucha, sino tam-
bién un conocimiento productivo, que permita utilizar esas palabras de forma
adecuada en la expresion oral y escrita. El objetivo final de la ensefianza del
vocabulario no es Unicamente que los estudiantes recuerden palabras, sino
gue sean capaces de emplearlas para comunicarse.

Durante mucho tiempo, la ensefianza del léxico recibié menos atencidn
que otros aspectos de la lengua, especialmente la gramatica. Sin embargo, di-
versos estudios han puesto de manifiesto que el vocabulario constituye uno de
los elementos esenciales de la competencia comunicativa. En consecuencia,
en la actualidad se da mas importancia a la ensefianza del |éxico dentro del
aula de ELE.

Desde esta perspectiva, se requiere un enfoque pedagdgico que integre
el uso del vocabulario en contextos comunicativos. Los estudiantes necesitan
oportunidades para utilizar las palabras en situaciones significativas y relacio-
narlas con diferentes contextos de uso. De este modo, el aprendizaje del Iéxico
puede convertirse en un proceso mas eficaz.
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2.2 El Enfoque Comunicativo

El enfoque comunicativo surgié en Europa a mediados de los afios 70
como respuesta a las limitaciones de los métodos anteriores. Los métodos tra-
dicionales se centraban en el aprendizaje de reglas gramaticales y en ejercicios
mecanicos, mientras que la capacidad de usar la lengua en situaciones reales
recibia menos atencién. Uno de los principales referentes tedricos de este en-
foque fue Hymes (1972), quien introdujo el concepto de competencia comu-
nicativa. Segun este autor, aprender una lengua no consiste Unicamente en
dominar sus reglas gramaticales, sino también en saber aplicarlas adecuada-
mente segun el contexto. Desde esta perspectiva, la lengua se entiende como
una herramienta de comunicacion, y el objetivo principal de la ensefianza pasa
a ser el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes.

Por ello, resulta necesario crear situaciones en las que los estudiantes
puedan utilizar la lengua para comunicarse. Para que estas situaciones favorez-
can una comunicacion eficaz, las tareas comunicativas suelen caracterizarse,
segun el Centro Virtual Cervantes, por tres principios: el vacio de informacion,
la libertad de expresion y la retroalimentacion. En primer lugar, el vacio de
informacion implica que los participantes necesitan intercambiar informacion
para completar una tarea, ya que cada uno dispone de informacion diferente.
Por lo tanto, la comunicacion surge de una necesidad real y les permite alcan-
zar un objetivo comun. En segundo lugar, la libertad de expresion permite que
los participantes decidan qué decir y cdmo expresarse durante la interaccion.
De esta manera, la actividad se acerca mas a una situacion real de comunica-
cién, en la que cada participante puede expresarse libremente. Por ultimo, la
retroalimentacion hace posible que los participantes sepan si su mensaje ha
sido comprendido correctamente. Gracias a las respuestas de los demas, pue-
den modificar su manera de expresarse cuando sea necesario para mejorar la
interaccion.

Estos principios son especialmente importantes para la ensefianza del
vocabulario, ya que responden directamente a las dificultades mencionadas
anteriormente. Cuando los estudiantes tienen que intercambiar informacion,
necesitan utilizar el vocabulario que ya conocen para comunicarse. De esta
manera, las palabras dejan de aprenderse de forma aislada y se convierten en
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una herramienta Util para alcanzar un objetivo concreto. Ademas, al decidir
qué palabras utilizar y cdmo expresar sus ideas, pueden usar el vocabulario
de forma mas flexible en diferentes situaciones. Por Ultimo, cuando los demas
no comprenden un mensaje, los estudiantes necesitan explicarlo de otra ma-
nera, utilizar otras palabras o afladir mas informacidn. Este proceso los ayuda
a comprender mejor el significado y el uso de las palabras, asi como a ampliar
su vocabulario. En resumen, desde la perspectiva del Enfoque Comunicativo, el
vocabulario no se aprende Unicamente mediante la memorizacion, sino tam-
bién a través de su uso en contextos significativos.

2.3 El uso de imagenes en la ensefianza del vocabulario desde la
Teoria de la Codificacion Dual

El uso de imdagenes en la ensefianza del vocabulario no es un recurso nue-
vo. Ya desde el método directo, las imagenes se utilizaban para presentar el
significado de las palabras sin recurrir a la traduccién. En la actualidad, conti-
nuan siendo un recurso frecuente en las aulas de lenguas extranjeras, especial-
mente en los niveles iniciales, ya que permiten presentar el vocabulario de una
manera mas visual y contextualizada. Ademas, las imagenes pueden ayudar a
los estudiantes a establecer asociaciones entre las palabras y sus significados.

La eficacia del uso de imagenes puede explicarse a través de la Teoria
de la Codificacion Dual propuesta por Allan Paivio a principios de los afios 70.
Segln esta teoria, el cerebro humano procesa la informacién a través de dos
sistemas: uno verbal y otro visual. Cuando ambos sistemas se activan al mismo
tiempo, la informacion se asocia tanto a las palabras como a las imagenes. Gra-
cias a estas asociaciones, resulta mas facil recordar y recuperar la informacién
aprendida. Esto favorece la comprensién y la retencidn a largo plazo. Mas tar-
de, Clark y Paivio (1991) aplicaron esta teoria al ambito educativo y destacaron
que la combinaciéon de imagenes y lenguaje puede favorecer el aprendizaje.

Para la ensefianza del vocabulario, esta teoria tiene una implicacion clara.
Cuando se presenta una palabra junto con una imagen que representa su signi-
ficado, se activan tanto el sistema verbal como el sistema visual. Asi se crea una
doble codificacién de la palabra: se almacena tanto en forma de palabra como
en forma de imagen. Sin embargo, no todas las palabras se benefician por igual
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del uso de imagenes. Segun Clark y Paivio (1991), las palabras concretas, como
‘manzana’, ‘perro’ o ‘coche’, tienen una correspondencia directa con imagenes,
por lo que pueden asociarse mas facilmente tanto al sistema verbal como al
sistema visual. En cambio, las palabras abstractas, como ‘verdad’, ‘libertad’ o
‘justicia’, son mas dificiles de representar mediante imagenes y suelen pro-
cesarse principalmente a través del sistema verbal. Gran parte del vocabula-
rio que se introduce en los niveles iniciales corresponde a palabras concretas
que pueden representarse facilmente mediante imagenes. Por tanto, el uso de
imagenes resulta especialmente Util para facilitar el aprendizaje de este tipo de
palabras en estudiantes de niveles iniciales.

3. PROPUESTA DIDACTICA
3.1 Contexto, destinatarios y materiales

Esta propuesta esta disefiada para alumnos sinohablantes de ELE de niveles
iniciales. Los participantes tienen entre 12 y 16 afios y cursan Educacién Secun-
daria Obligatoria. La actividad se desarrolla en un aula de secundaria. El nimero
de estudiantes puede variar. Si la clase es reducida, la actividad se puede realizar
de forma individual; si es numerosa, se puede organizar en pequefios grupos.

En cuanto a los materiales, la actividad utiliza principalmente imagenes
impresas, cada una dividida en dos partes. La division de las imagenes pue-
de realizarse tanto vertical como horizontalmente. El profesor debe preparar
tantas imagenes como parejas de estudiantes o grupos se vayan a formar y
asegurarse de que cada imagen esté relacionada con el tema de vocabulario
trabajado previamente en clase. Las imagenes pueden mostrar objetos coti-
dianos, personas, animales, lugares o escenas sencillas que resulten familiares
para los estudiantes. A modo de ejemplo, las Figuras 1y 2 muestran dos posi-
bles imédgenes utilizadas en la actividad, divididas en dos partes.

Ademas, es recomendable que las imagenes sean de un tamafio adecuado
para que ellos puedan observarlas con claridad y manejarlas facilmente durante
la actividad. También se puede utilizar la pizarra para escribir vocabulario, ex-
presiones o estructuras que ayuden a los estudiantes cuando sea necesario. El
profesor puede preparar un espacio en la pizarra o en una pared del aula para
que los estudiantes peguen las imagenes completas al final de la tarea.
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Figura 1. Ejemplo de divisién horizontal de una imagen

Figura 2. Ejemplo de divisidn vertical de una imagen

3.2 Objetivos

El objetivo general de la propuesta es favorecer el aprendizaje y el uso
del vocabulario en estudiantes sinohablantes de niveles iniciales mediante una
actividad comunicativa basada en imagenes.

Ademas, se plantean dos objetivos especificos:
e Utilizar el vocabulario trabajado en clase para describir los elementos
que aparecen en las imagenes
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e Colaborar mediante preguntas y respuestas para intercambiar infor-
macion y completar la tarea

3.3 Descripcion de la actividad

La actividad se realiza después de haber trabajado el vocabulario en clase
y tiene una duracién aproximada de entre 10 y 15 minutos. A continuacién, se
describen las diferentes modalidades de aplicacion segun el tamafio del grupo.

3.3.1 Modalidad individual (para clases reducidas)

Esta modalidad es adecuada para clases con un maximo de 10 estudian-
tes. El profesor reparte las mitades de las imagenes entre los estudiantes, de
forma que cada uno recibe una de esas mitades. Si el nimero de estudiantes
es impar, el profesor puede participar como un compariero mas para formar la
pareja que falta.

Primero, cada estudiante observa su parte de la imagen y piensa como
describirla. Si lo necesita, puede anotar algunas palabras clave en un papel.
Después, los estudiantes se levantan y se mueven por el aula para preguntar a
sus compafieros. Aungue cada mitad pueda mostrar solo una parte del objeto
(por ejemplo, media mesa o silla), los estudiantes pueden describir lo que ven.
También pueden describir el lugar que aparece en la imagen. Los estudiantes
pueden interactuar de la siguiente manera:

e Estudiante A: Hola. ¢Qué hay en tu imagen?

e Estudiante B: Hay una mesay unasilla. ¢Y en la tuya?

e Estudiante A: En la mia también hay una mesa y unasilla.
e Estudiante B: ¢De qué color es la mesa?

e Estudiante A: Es marrdn. ¢Y la tuya?

e Estudiante B: También es marron.

e Estudiante A: Creo que es la misma imagen.

e Estudiante B: Si, vamos a comprobarlo.

Cuando un estudiante cree haber encontrado a la persona que tiene la
otra mitad de su imagen, comprueba si ambas partes encajan. Si es correcto,
la pareja se acerca a la pizarra y pega la imagen completa, mostrando asi el
resultado a toda la clase. Una vez que la pareja ha pegado su imagen completa
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en la pizarra, los dos estudiantes vuelven a su sitio y preparan juntos una breve
descripcidn de la imagen para compartirla con la clase al final de la actividad.

Durante toda la actividad, el profesor observa a los estudiantes, ayuda
a los que tienen dificultades, controla el ruido y mantiene el orden para que
la actividad se desarrolle con normalidad. También se asegura de que los es-
tudiantes usen el vocabulario que han aprendido en clase y no hablen en su
lengua materna.

3.3.2 Modalidad en grupos (para clases numerosas)

Esta modalidad es adecuada para clases con mas de 10 estudiantes y un
maximo de 20. El profesor divide a los estudiantes en grupos de dos o tres per-
sonas y entrega a cada grupo una mitad de una imagen. La tarea consiste en
encontrar al grupo que tiene la otra mitad de la misma imagen.

Dentro de cada grupo, los estudiantes se turnan para hablar. Cada uno
describe la mitad de la imagen de su grupo o hace preguntas sobre la imagen
de otros grupos. El profesor anima a todos los miembros del grupo a participar
durante la conversacion. Los grupos se desplazan por el aula e intercambian
informacion con los demas grupos. Cuando creen haber encontrado el grupo
que tiene la otra mitad de la imagen, comprueban si ambas partes encajan. Si
es correcto, pegan la imagen completa en la pizarra y la presentan al resto de
la clase.

Durante la actividad, el profesor observa a los grupos, resuelve dudas y
ayuda cuando es necesario. Las demas funciones del profesor son similares a
las de la modalidad individual.

3.4 Evaluacion

La evaluacion de la actividad se centra en el proceso de participacion y
en el uso del vocabulario durante la interaccién, més que en el producto final.
No se trata de una prueba con calificacién numérica, sino de una valoracion
cualitativa que permite observar el progreso de los estudiantes en un contexto
comunicativo.

Durante el desarrollo de la actividad, el profesor observa si los estudian-
tes utilizan el vocabulario trabajado en clase, si participan activamente en las
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conversaciones y si consiguen encontrar la otra mitad de la imagen. También
se fija en si formulan preguntas adecuadas, si describen su imagen con claridad
y si responden a las preguntas de sus compaferos. Ademas, se valora el grado
de colaboracién entre los estudiantes, es decir, si se ayudan mutuamente y si
respetan los turnos de palabra.

Al final de la actividad, se realiza una presentacion en la que todas las pa-
rejas o grupos muestran su imagen completa y la describen brevemente ante
la clase. Durante esta presentacion, el profesor puede repasar el vocabulario
trabajado, corregir algunos errores generales y sefialar los aspectos que los
estudiantes han realizado bien. De esta manera, la evaluacidn no se entiende
como un examen, sino como una parte normal del proceso de aprendizaje.
Esto puede ayudar a reducir la ansiedad de los estudiantes y a aumentar su
confianza al utilizar el espafiol.

4, JUSTIFICACION DIDACTICA
4.1 Relacion con el enfoque comunicativo

La actividad se basa en los tres principios del enfoque comunicativo. En
primer lugar, el vacio de informacidn estd presente en esta actividad, ya que
cada estudiante o grupo dispone de informacién diferente. Para completar la
tarea, los estudiantes necesitan intercambiar informacion con sus comparie-
ros. Asi, los estudiantes necesitan comunicarse para completar la tarea y no
solo para repasar el Iéxico.

En segundo lugar, la actividad fomenta la libertad de expresion. Los es-
tudiantes no siguen un guion fijo, sino que deciden qué palabras usar, cémo
formular sus preguntas y de qué manera responder a sus compafieros. Cada
estudiante puede expresarse seglin su nivel y sus estrategias comunicativas.
Esto hace que la interaccion sea mas natural y menos mecanica, ya que no hay
respuestas correctas ni modelos Unicos que seguir.

Por ultimo, la retroalimentacion ocurre de forma natural durante la inte-
raccion. Cuando un estudiante hace una pregunta o describe su imagen, las
reacciones de su compafiero, como una respuesta, un gesto o una expresion
de duda, le indican si ha sido comprendido o no. Si el mensaje no se entiende,
el estudiante tiene que reformularlo, buscar otras palabras o afiadir mas infor-
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macion. Este proceso de negociacion del significado no solo ayuda a completar
la tarea, sino que también contribuye al aprendizaje del vocabulario, ya que el
estudiante pone en practica el Iéxico de manera flexible y reflexiva.

4.2 Relacion con la Teoria de la Codificacion Dual

Como se ha explicado en el apartado 2.3, la Teoria de la Codificacién Dual
sostiene que la activacion simultdnea de los sistemas verbal y visual facilita
el almacenamiento y la recuperacién de la informacién. En esta actividad,
este principio se aplica de manera directa: los estudiantes observan imagenes
mientras usan el vocabulario aprendido para describirlas. De este modo, el sis-
tema visual y el sistema verbal se activan al mismo tiempo. Esta doble codifi-
cacion ayuda a retener mejor las palabras, ya que no solo se almacenan como
formas lingtisticas, sino también como representaciones visuales.

Ademads, gran parte del vocabulario trabajado en los niveles iniciales es
concreto y puede representarse facilmente mediante imdagenes. Por eso, el uso
de imdgenes en esta actividad resulta especialmente adecuado para estudian-
tes de niveles iniciales, ya que les permite establecer una conexién mas directa
entre la palabra y su significado.

4.3 Beneficios para estudiantes sinohablantes

Como se ha mencionado anteriormente, existen grandes diferencias en-
tre el espafiol y el chino. Por esta razon, el aprendizaje del vocabulario pue-
de resultar mas dificil para los estudiantes sinohablantes. El uso de imdgenes
en esta actividad ayuda a reducir esta dificultad. Al observar una imagen, los
estudiantes pueden comprender el significado de una palabra sin tener que
traducirla al chino. Por ejemplo, al ver la imagen de una manzana, el estu-
diante asocia directamente la palabra ‘manzana’ con el objeto, sin necesidad
de pensar que ‘manzana’ es 3£ en chino. De esta manera, se favorece una
asociacién mds directa entre la palabra y su significado.

Ademas, la interaccidn que requiere esta actividad permite que los estu-
diantes utilicen el vocabulario en un contexto comunicativo. Esto puede au-
mentar su motivacién y participacion, ya que la tarea se presenta como una
actividad cooperativa y no como un mero ejercicio de memorizacién. Por Ulti-
mo, al trabajar en parejas o en grupos, los estudiantes tienen mas oportunida-
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des de practicar la expresion oral en un entorno menos exigente. Las imagenes
les proporcionan apoyo visual y los ayudan a expresar sus ideas. Esto puede
disminuir la inseguridad y facilitar la produccién oral en los niveles iniciales.

En conjunto, esta actividad responde a las dificultades especificas de los
estudiantes chinos y ofrece un entorno de aprendizaje mas adecuado para el
desarrollo del vocabulario en los niveles iniciales.

5. RESULTADOS ESPERADOS

En este capitulo se presentan los resultados esperados de la actividad
propuesta. A partir de los fundamentos tedricos en los que se basa la actividad,
es posible prever algunos efectos positivos tanto en el aprendizaje del vocabu-
lario como en el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes.

En primer lugar, se espera que los estudiantes amplien y consoliden el vo-
cabulario trabajado en clase. Gracias al uso de imagenes y a la interaccion con
los companieros, los estudiantes tienen mas oportunidades de practicar con las
palabras aprendidas y de utilizarlas en diferentes contextos. Como resultado,
es probable que recuerden mejor el vocabulario y que puedan utilizarlo con
mayor facilidad en futuras situaciones de comunicacién.

En segundo lugar, se espera que los estudiantes dependan menos de la
traduccion a su lengua materna. A medida que relacionen las palabras directa-
mente con las imagenes y con su significado, podrdn comprender y utilizar el
vocabulario de manera mds natural. De esta manera, es posible que la comu-
nicacién en espafiol resulte mas fluida.

En tercer lugar, se espera que la actividad fomente la interaccidn oral en-
tre los estudiantes. Gracias a la necesidad de intercambiar informacion para
completar la tarea, los estudiantes tienen mas oportunidades de comunicarse
y de practicar la expresion oral. Esto puede favorecer una participacién mas
activa en clase y una mayor confianza al utilizar el espafiol.

Ademads, se espera que la actividad tenga un efecto positivo en la mo-
tivacion y en la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de la lengua
espafiola. El cardcter ludico y cooperativo de la tarea puede hacer que los
estudiantes se sientan mas interesados y participen con mas entusiasmo.
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El uso de imagenes también proporciona apoyo visual a los estudiantes, lo
que puede reducir la ansiedad y darles mds seguridad a la hora de hablar en
espafiol.

En resumen, se espera que la actividad propuesta favorezca el apren-
dizaje del vocabulario, desarrolle la competencia comunicativa, aumente la
confianza de los estudiantes en si mismos y mejore su motivacién hacia el
aprendizaje del espaiol. Estos resultados esperados reflejan los principios
tedricos en los que se basa la actividad, lo que sugiere que puede ser una
herramienta Util para la ensefianza del Iéxico en el aula de espafiol como
lengua extranjera.

6. LIMITACIONES

A pesar de las ventajas que puede ofrecer la propuesta, es necesario re-
conocer que también presenta algunas limitaciones.

Una de las principales limitaciones de esta actividad es que esta disefiada
principalmente para el aprendizaje de vocabulario concreto, es decir, palabras
que pueden representarse facilmente mediante imagenes, como objetos, per-
sonas o lugares. Sin embargo, no resulta igualmente adecuada para la ense-
flanza de vocabulario abstracto.

Otra limitacion esta relacionada con la organizaciéon del aula. Para que
la actividad funcione correctamente, es necesario que los estudiantes se des-
placen por el aula o interactien con sus compafieros. En algunos contextos
educativos, especialmente en clases numerosas o con espacios reducidos, esta
movilidad puede resultar dificil de gestionar.

Ademas, los resultados esperados se basan en fundamentos tedricos y
no en un estudio empirico. Aunque la actividad cuenta con una base tedrica
sélida, todavia seria necesario aplicarla en un contexto real para comprobar
su eficacia.

En conclusidn, estas limitaciones no invalidan la propuesta, pero si sefia-
lan aspectos que deben tenerse en cuenta al aplicarla en el aula. Reconocer es-
tas limitaciones permite adaptar la actividad a diferentes contextos educativos
y mejorar su disefio en futuras aplicaciones.
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7. CONCLUSIONES

En este trabajo se ha presentado una propuesta didactica para la ense-
flanza del vocabulario en estudiantes chinos de niveles iniciales de ELE, basada
en los principios del enfoque comunicativo y en la Teoria de la Codificacién
Dual. A lo largo de los apartados anteriores, se han abordado las dificultades
especificas que presentan estos estudiantes en el aprendizaje del [éxico y se ha
disefiado una actividad que busca responder a estas necesidades desde una
perspectiva comunicativa y visual.

A partir de la revisidn tedrica realizada, se ha destacado la importancia del
vocabulario en el aprendizaje de una lengua extranjera y se han analizado las
aportaciones del enfoque comunicativo y de la Teoria de la Codificacién Dual
para la ensefianza del léxico. Sobre esta base, se ha disefiado una actividad ba-
sada en el uso de imagenes y en la interaccion entre los estudiantes, con el obje-
tivo de facilitar el aprendizaje y el uso del vocabulario. La propuesta consiste en
una tarea de emparejamiento de imagenes divididas, en la que los estudiantes
deben describir, preguntar e intercambiar informacidn para encontrar la otra
mitad de suimagen. Ademas, se han planteado diferentes modalidades de apli-
cacién para adaptarse a distintos tamafios de grupo y contextos educativos.

Los resultados esperados sugieren que esta actividad puede favorecer el
aprendizaje del vocabulario, desarrollar la competencia comunicativa, aumen-
tar la confianza de los estudiantes y mejorar su motivacién hacia el aprendiza-
je del espafiol. No obstante, también se han identificado algunas limitaciones
relacionadas con el tipo de vocabulario trabajado, la organizacion del aulay la
ausencia de una validacién empirica. Para futuras investigaciones, seria reco-
mendable implementar la actividad en un contexto real de ELE y recoger datos
que permitan evaluar su eficacia. También seria interesante adaptar la activi-
dad a otros niveles o explorar su aplicacién en la ensefianza de otros tipos de
vocabulario mediante diferentes recursos visuales.

En conclusidn, este trabajo ha pretendido ofrecer una propuesta util y
fundamentada para la ensefianza del vocabulario en estudiantes chinos de ni-
veles iniciales. Aunque no se trata de una solucidn definitiva, se espera que
pueda servir como punto de partida para futuras investigaciones y aplicaciones
practicas en el aula de ELE.
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Estrategias practicas, marcos legales e implicaciones pedagdgicas

Eva LINDEMAN
Alumna del Programa de Doctorado «Estudios Lingiisticos,
Literarios y Teatrales» de la Universidad de Alcald

Resumen: Este articulo analiza como la Inteligencia Artificial (IA) puede optimizar el trabajo
docente mediante el uso de herramientas como ChatGPT, Gemini y Claude. Estas permiten pla-
nificar lecciones, fortalecer la comunicacion profesional y crear recursos educativos de manera
eficiente. Se destaca la importancia de disefiar prompts efectivos —con contexto claro, rol, objetivo
y formato—, ya que la calidad de los resultados depende de la informacién proporcionada. Asimis-
mo, se enfatiza la necesidad de desarrollar una alfabetizacién docente en IA para un uso ético y
responsable de la misma. La IA contribuye significativamente a la diferenciacion de la ensefianza,
al facilitar la adaptacién de contenidos y actividades a las diversas necesidades del alumnado en
menos tiempo, favoreciendo una instruccién mas inclusiva y personalizada. En este texto también
se presentaran recursos complementarios como Google NotebookLM, entre otros, que apoyan la
investigacion y la organizacion de la informacion. Finalmente, indicar que la IA no sustituye al pro-
fesorado, sino que transforma la manera de investigar, planificar y ensefiar, consolidandose como
un aliado estratégico en la educacion actual.

Abstract: This presentation examines how Artificial Intelligence (Al) can optimize teachers’
workflow through the use of tools such as ChatGPT, Gemini, and Claude. These tools support lesson
planning, enhance professional communication, and enable the efficient creation of instructional
resources. The presentation highlights the importance of designing effective prompts—clearly de-
fining context, role, goal, and output format—since the quality of Al-generated responses depends
on the information provided. It also emphasizes the need for developing Al literacy to ensure
ethical and responsible use. Al significantly supports differentiated instruction, allowing teachers
to adapt content and activities to diverse student needs in less time, promoting more inclusive
and personalized learning. Additionally, resources such as Google NotebookLM will be introduced
to support research and information organization. Finally, Al does not replace teachers; rather, it
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transforms how educators research, plan, and teach, positioning itself as a strategic ally in modern
education.

Palabras clave: Inteligencia Artificial, IA generativa, docencia, ChatGPT, Claude, Gemini, inno-
vacion educativa y digital, tecnologia educativa, FERPA, politica educativa, Estédndares de Aprendizaje.
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tecnologia en el aula, en particular con el uso de la inteligencia artificial para apoyar la instruccion,

la diferenciacion y la motivacion del alumnado.

1. INTRODUCCION

La aparicidén de la inteligencia artificial generativa en 2022 marcé un hito
en la historia de la educacion. El lanzamiento publico de ChatGPT por parte de
OpenAl en noviembre del mismo afio, hizo que educadores, administradores
y responsables de politicas educativas en todo el mundo se enfrentaran a una
tecnologia capaz de producir texto fluido y contextualmente relevante, respon-
der preguntas complejas, generar planes de clase, redactar retroalimentacién
sobre ensayos de los estudiantes y realizar muchas otras tareas de instruccion,
a menudo en cuestion de segundos. Desde entonces, Gemini de Google Deep-
Mind y Claude de Anthropic han entrado al mercado educativo, cada uno ofre-
ciendo capacidades, ventajas pedagdgicas y perfiles de seguridad distintos.

Para los docentes esta revolucion tecnoldgica representa tanto oportu-
nidades como desafios significativos. Por un lado, las herramientas IA pueden
reducir drasticamente el tiempo dedicado a tareas administrativas y repetiti-
vas como, por ejemplo, calificar cuestionarios, generar rubricas, redactar co-
municados a las familias, crear materiales diferenciados, liberando asi a los
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educadores para centrarse en lo que mejor saben hacer: construir relaciones,
facilitar el pensamiento critico de orden superior e inspirar a sus estudiantes.

Por otro lado, la adopcidén incondicional de la IA conlleva riesgos altos,
como pueden ser datos alucinados, violaciones de privacidad, dependencia ex-
cesiva del estudiante, sesgo algoritmico y la falta de un aprendizaje auténtico.

Este articulo defiende un enfoque equilibrado e informado criticamente
hacia la integracion de la IA en educacion, un enfoque fundamentado en la
conviccidon de que la buena ensefanza sigue siendo la buena ensefianza. El
docente sigue siendo el guia investigador. La IA es una herramienta poderosa,
el docente es quien la debera utilizar y validar con sabiduria.

Este articulo estd estructurado en varias secciones. Desde este primer
apartado hasta la seccidn 2, en el que se establece el marco tedrico. La seccion
3 define la terminologia clave, las secciones 4 a 9 ofrecen un anélisis compara-
tivo y las estrategias de instruccidn. La seccidn 10 revisara el contexto legal, la
seccion 11 proporciona recomendaciones practicas y, finalmente, la seccién 12
presenta las conclusiones.

2. MARCO TEOGRICO: IA Y PEDAGOGIA

La inteligencia artificial (IA) es una rama de la informatica orientada al
desarrollo de sistemas capaces de realizar tareas que tradicionalmente re-
quieren inteligencia humana, como comprender el lenguaje, razonar, resol-
ver problemas o generar contenidos. En los Ultimos afios, los avances en el
aprendizaje automatico y, especialmente, en el aprendizaje profundo han
impulsado modelos de IA cada vez mas sofisticados para interactuar con las
personas y procesar grandes volumenes de informacion. La integracion de la
tecnologia en la ensefianza y el aprendizaje ha sido teorizada a través de va-
rios marcos influyentes. El marco del Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico
del Contenido (TPACK) de Mishra y Koehler (2006) sostiene que la integra-
cién tecnoldgica efectiva requiere la interseccién del conocimiento tecno-
l6gico, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento del contenido. La IA
generativa representa una forma novedosa de conocimiento tecnolégico que
los educadores deben aprender a situar dentro de su experiencia pedagdgica
y contenido existente.
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La guia de la Unesco (2023) sobre IA generativa en Educacion e Investiga-
ciéon enmarca la pedagogia en torno a cuatro pilares: el empoderamiento del
docente, la agencia del estudiante, la responsabilidad institucional y la equi-
dad integral. Este informe advierte que, sin un disefio intencional, los sistemas
de |IA pueden reforzar las desigualdades educativas existentes al proporcionar
apoyo de mayor calidad a los estudiantes ya aventajados, mientras fallan a
quienes cuentan con menores recursos digitales.

Mollick and Mollick (2023) ha propuesto que los sistemas de IA podrian
funcionar eficazmente como tutores, estudiantes, colaboradores y contrincan-
tes en entornos educativos, en donde se activan diferentes procesos cognitivos
y metacognitivos en los estudiantes. Su investigacién sugiere que cuando los
estudiantes aprenden a interactuar criticamente con la IA como, por ejemplo,
cuestionando sus resultados, verificando sus afirmaciones y utilizandola con
un pensamiento critico antes de validar las respuestas generadas, la IA puede
potenciar en vez de socavar.

La perspectiva tedrica que aparece en este articulo es constructivista,
ya que se concibe el aprendizaje como un proceso activo de construccion de
significado; por tanto, la IA debe usarse para apoyar, no para suplantar ese
proceso. El rol del docente en un aula enriquecida por la IA se transforma, no
disminuye. El docente debe ser un guia critico y un evaluador de la compren-
sion auténtica.

3. DEFINICIONES Y TERMINOLOGIA CLAVE

Cuando hablamos de la inteligencia artificial es importante establecer un
vocabulario comun. Las siguientes definiciones reflejan el uso actual en el cam-
po de la tecnologia, sintetizadas a partir de la UNESCO (2023), el MIT Al Lab e
IBM Research:

e Inteligencia Artificial IA. La simulacidon de procesos de inteligencia
humana por sistemas informaticos, incluyendo el razonamiento, el
aprendizaje y la resolucion de problemas. La IA es el campo amplio que
engloba los términos siguientes:

¢ Aprendizaje Automatico (Machine Learning/ML). Un subcampo de la
IA en el que los sistemas aprenden patrones a partir de los datos sin ser
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programados explicitamente para cada tarea especifica. La mayoria de
las herramientas de IA modernas estan construidas sobre fundamentos
de aprendizaje automatico.

Procesamiento del Lenguaje Natural (PLN/NLP). La rama de la IA de-
dicada a permitir que las computadoras comprendan, interpreten y
generen lenguaje humano de manera natural y significativa. EI PLN es
la tecnologia central de las herramientas IA conversacionales como
ChatGPT, Gemini y Claude.

IA Generativa: una categoria del sistema de IA que genera conteni-
do nuevo, como texto, imagenes, audio, cddigo o video, en donde se
aprenden patrones a partir de grandes conjuntos de datos. Las herra-
mientas de IA generativa no recuperan simplemente informacion exis-
tente, sino que también generan y construyen resultados novedosos.

Modelo de Lenguaje Grande (LLM). Un tipo de IA generativa entre-
nada en corpus masivos de datos textuales. LLMs como GPT4 (open
Al), Gemini 2.0 (Google) y Claude Sonnet 4.6 (Anthropic) son los mo-
delos subyacentes que impulsan las herramientas analizadas en este
articulo.

Sistema Experto. Una forma anterior de IA disefiada para replicar la for-
ma de decisiones de un experto mediante una base de conocimientos
y reglas de inferencia. Aunque este sistema ha sido superado en gran
medida por el aprendizaje automatico, los sistemas expertos proporcio-
naron la base importante para la IA moderna en la educacién.

IA Agentica (Agentic IA). Una categoria fronteriza de IA capaz de tomar
decisiones auténomas, planificar multiples pasos y ejecutar tareas sin
supervision humana continua. Los sistemas de IA Agentica representan
la frontera principal en tecnologia digital educativa del futuro.

Alucinacidn (Hallucination). Una limitacion critica de los LLMs actuales
en la que el modelo genera informacién que suena segura, pero es
incorrecta. Por eso, los educadores siempre deben revisar criticamen-
te los resultados de la IA antes de validarlos y usarlos en contextos
educativos.
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4. BREVE HISTORIA DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL
EN LA EDUCACION

La Inteligencia Artificial tiene una historia mas larga en educacion de lo

que se conoce habitualmente. La siguiente cronologia situa los desarrollos ac-

tuales en su contexto histérico:

e 1950 La prueba de Turing. Turing propuso su famoso juego de imitacién

como prueba de inteligencia de las maquinas, sentando las bases filosé-
ficas de toda la investigacion posterior en IA (Turing, 1950).

1956 El nacimiento de la IA como Campo. En la conferencia de Dart-
mouth, John McCarthy le dio el nombre de «inteligencia artificial», lan-
zédndola como una disciplina académica formal.

Décadas de 1970-1980. Sistemas expertos en educacién: los primeros
sistemas de tutoria inteligente como SCHOLAR (Carbonell, 1970) inten-
taron proporcionar instruccion individualizada mediante arquitecturas
de sistemas expertos.

1997 IBM Deep Blue. La computadora jugadora de ajedrez de IBM ven-
Ci6 al campeon Garry Kasparov, demostrando que la IA podia superar el
rendimiento humano en dominios especializados.

2011 IBM Watson. la victoria de Watson en Jeopardy demostré el po-
tencial del procesamiento del lenguaje natural para responder pregun-
tas abiertas en dominios amplios.

2016 DeepMind AlphaGo. AlphaGo de Google DeepMind vencio al
campedn mundial de Go Lee Sedo, marcando asi un avance decisivo en
el aprendizaje por refuerzo.

2022 Lanzamiento de ChatGPT. El lanzamiento publico de ChatGPT por
parte de OpenAl en noviembre de 2022 alcanzé una adopcion sin pre-
cedentes, pues llegd a los 100 millones de usuarios en dos meses. Esto
alteré fundamentalmente el panorama de la tecnologia educativa.

2023 Gemini y Claude entran en el mercado. Google DeepMind lan-
26 Gemini y Anthropic lanzé Claude, proporcionando a los educadores
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potentes alternativas a ChatGPT, cada una con fortalezas pedagdgicas
distintas.

e 2025-2026 IA Agentica y Multimodal. Los sistemas de IA actuales pro-
cesan simultdneamente textos, imagenes, audios y videos. Las arquitec-
turas agenticas permiten a la IA planificar y ejecutar tareas complejas
de multiples pasos de manera auténoma.

5. ANALISIS COMPARATIVO DE HERRAMIENTAS DE A

En esta seccidon se hard una comparacion de las herramientas IA mas
usadas. Entre las plataformas mas utilizadas en el dmbito educativo destacan
ChatGPT, Claude y Gemini, tres modelos de lenguaje de gran tamafio (LLM)
que ofrecen funciones similares, pero con diferencias en cuanto a razonamien-
to, tratamiento de documentos, integracion con otras aplicaciones y experien-
cia de uso. Su empleo puede contribuir a optimizar la planificacion didactica, la
elaboracion de materiales, la evaluacion, la investigacién educativa y la comu-
nicacion con la comunidad escolar.

5.1 Chat GPT (OpenAl)

Desarrollado por OpenAl y lanzado en noviembre de 2022, es una de las
herramientas de Inteligencia Artificial generativa mas difundida en el dmbito
educativo. ChatGPT estd construido por una arquitectura transformer, entre-
nada en un corpus de datos de texto y cddigo excepcionalmente amplio.

Destaca por su capacidad para generar textos coherentes, disefiar activi-
dades didacticas, elaborar rubricas, crear secuencias de aprendizaje, adaptar
materiales a diferentes niveles educativos y asistir en la redaccién de docu-
mentos académicos y administrativos.

Para los educadores, las fortalezas de ChatGPT son su versatilidad, crea-
tividad y accesibilidad. En cuanto a la planificacion didactica y la generacion
de resultados educativos, ChatGPT destaca por su versatilidad y creatividad,
aumenta su capacidad para elaborar unidades didacticas, secuencias de apren-
dizaje, rubricas, actividades diferenciadas, personalizadas y materiales adap-
tados a distintos niveles educativos objetivos de aprendizaje especificos para
cada nivel, crea rubricas de evaluacidn, bancos de preguntas, traduce comu-
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nicados a las familias en multiples idiomas, genera cddigos para actividades
STEM y promueve la creatividad mediante la generacién de ejemplos, pregun-
tas, casos practicos y propuestas metodoldgicas.

Todas las caracteristicas mencionadas anteriormente convierten a Chat-
GPT en un recurso especialmente Util para el profesorado de Educacion Infan-
til, Primaria y Secundaria. Asimismo, permite generar multiples alternativas
para una misma actividad, favoreciendo la innovacién metodoldgica y la aten-
cion a la diversidad

Los proyectos de ChatGPT permiten a los docentes organizar el trabajo
por unidad, mantener el contexto de la unidad a través de conversaciones
y adjuntar documentos de referencia permanentes como los estandares de
aprendizaje curriculares.

Sin embargo, ChatGPT no carece de limitaciones. Como todos los LLMS,
es susceptible de alucinar, es decir, genera una informacion que es factualmen-
te incorrecta, en particular sobre eventos recientes. También es importante
mencionar que la versidn gratuita impone limites de uso que pueden restringir
el uso profesional, asi que los educadores deben estar vigilantes respecto a la
privacidad de los datos de los estudiantes, de conformidad con los requisitos
de FERPA y COPPA. En la suscripcidn Plus tiene un precio aproximado de 20 dé-
lares al mes y da acceso a todas las capacidades de la plataforma ChatGPT.

5.2 Claude (Anthropic)

Desarrollado por la empresa de seguridad de IA Anthropic con sede en
San Francisco, representa un enfoque filoséficamente distintivo para el disefio
de modelos de lenguaje grande. A diferencia de sus competidores, se fundd con
una mision principal de investigacion en seguridad de IAy esto caracteriza a Clau-
de en todos los niveles. La plataforma de IA Claude la entrenan con una técnica
llamada IA constitucional, en la que el modelo es guiado por un conjunto de
principios explicitos relacionados con la utilidad, la inocuidad y la honestidad.

Por su parte, Claude sobresale por su capacidad de razonamiento es-
tructurado, el analisis de documentos extensos, de sintetizar informacién y
producir textos con un elevado nivel de coherencia y precision. Estas caracte-
risticas la convierten en una herramienta especialmente Util para la revision
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de articulos cientificos, la elaboracion de informes, el andlisis documental y
la redaccidn académica. Su rendimiento resulta especialmente adecuado en
tareas relacionadas con la investigacion educativa, la revision bibliografica, la
sintesis de articulos cientificos y la redaccion de textos académicos. Ademas,
suele ofrecer respuestas organizadas y argumentadas, lo que facilita el trabajo
de docentes e investigadores que requieren un analisis mds profundo de la
informacion.

En el contexto educativo, Claude resulta especialmente valioso para do-
centes e investigadores que necesitan trabajar con grandes volumenes de in-
formacién, comparar documentos o mejorar la calidad de sus producciones
escritas. Asimismo, destaca por su razonamiento estructurado y por generar
respuestas detalladas y bien organizadas. También es importante mencionar
que para los educadores que trabajan con poblaciones sensibles, las cuales
incluyen nifios pequeios, estudiantes con historial de trauma o estudiantes
que atraviesan situaciones socioecondmicas dificiles, el énfasis de seguridad
de Claude puede convertirla en la herramienta mas apropiada. Es menos pro-
pensa a tener «alucinaciones» y generar contenido dafiino, engafioso o inapro-
piado comparado con las otras plataformas.

Las limitaciones de Claude incluyen una capacidad de busqueda web mas
restringida en su version basica y menos integraciones nativas con plataformas
educativas de terceros. Sin embargo, para tareas que requieren generacion de
texto puede redactar y realzar una retroalimentacion individualizada, elaborar
comunicados sensibles a familias o generar contenidos para aulas diversas e
inclusivas. Desde mi punto de vista, Claude es fundamentalmente la opcién
superior y mds segura.

5.3 Gemini (Google DeepMind)

Desarrollado por Google DeepMind, representa el modelo de lenguaje
grande, caracteristica de Google. Actualmente, Gemini 2.0 dispone de dos mo-
delos de Inteligencia Artificial Pro y Flash.

La ventaja educativa o fortaleza mas distintiva de Gemini es que integra
las capacidades de la IA generativa con el ecosistema de Google Workspace, lo
que facilita su utilizacién en entornos educativos, donde ya se emplean herra-
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mientas como Google Classroom, Google DOCS, Google Drive, Google Slides,
Google Forms y Gmail. Todas estas herramientas de Google son muy populares
en las escuelas K-12 de Estados Unidos. Esta caracteristica permite al profe-
sorado trabajar de manera fluida con aplicaciones ampliamente utilizadas en
los centros educativos, como son las aplicaciones de Google ya mencionadas.

Esta integracion favorece la creacion, organizacién y gestion de materiales
educativos, asi como la colaboracién entre docentes y estudiantes, y la gestién
eficiente de recursos digitales del entorno educativo.

Ademads, Gemini permite acceder y procesar informacién procedente de
distintos formatos, lo que facilita el disefio de actividades multidisciplinarias y
el trabajo con recursos digitales diversos.

Las capacidades multimodales de Gemini se encuentran entre las mas
avanzadas de cualquier sistema de |A disponible publicamente. Gemini permi-
te analizar textos, crear imagenes, audios y videos dentro de un Unico contexto
conversacional. Tiene una ventana de contexto, ya que cuenta con un millén
de tokens, lo cual es muy superior a los modelos de los competidores y les per-
mite a los docentes cargar y analizar libros de texto completos, guias curricula-
res o conjunto de literatura de investigacién en una sola sesion. La herramienta
NotebookLM, analizada en la seccién 6 representa la aplicacién educativa mds
convincente de Gemini.

Las limitaciones de Gemini incluyen la necesidad de cuentas de Google
Workspace para la integracién institucional completa, tiene un rendimiento
variable en lenguas distintas del inglés y algunas inconsistencias en tareas de
razonamiento multimodal. Para acceder a todas sus funciones, hay que suscri-
birse y esta suscripcion tiene un precio aproximado de 20 ddlares mensuales.

5.4 Comparacidn de las Plataformas IA

Aunque ChatGPT, Claude y Gemini comparten una base tecnoldgica simi-
lar, cada una presenta fortalezas especificas que responden a diferentes nece-
sidades educativas. ChatGPT destaca por su versatilidad y capacidad creativa
para generar recursos didacticos; Claude sobresale en el andlisis de documen-
tos extensos, seguridad y en la redaccion académica; mientras que Gemini
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ofrece una integracion especialmente eficiente con las aplicaciones de Google
ampliamente utilizadas en los centros educativos.

En consecuencia, mas que considerar una herramienta superior a otra, re-
sulta mas apropiado entenderlas como recursos complementarios. La eleccién
dependera de los objetivos pedagdgicos, caracteristicas del contexto educativo
y las competencias digitales del profesorado. En todos los casos, los contenidos
generados deberan ser revisados y validados por el docente para garantizar su
calidad, precision y adecuacion al curriculo.

La evaluaciéon comparativa de ChatGPT, Claude y Gemini desde una
perspectiva educativa implica la identificacién de sus respectivas fortalezas,
limitaciones y los contextos dptimos para su aplicaciéon. Este andlisis permi-
te determinar cual de estas herramientas resulta mds adecuada para alcanzar
nuestros objetivos educativos.

Aunqgue ChatGPT, Claude y Gemini pertenecen a la categoria de modelos
de lenguaje de gran tamafio (LLMO) y comparten numerosas funcionalidades,
presentan diferencias relevantes que pueden influir en su utilizacién dentro
del ambito educativo. Ninguna de estas herramientas puede considerarse uni-
versalmente superior a las demas, ya que su utilidad depende de los objetivos
pedagdgicos, las caracteristicas de las tareas y las necesidades del profesorado.

La tabla que podemos ver mas adelante muestra la comparacion realiza-
da de cuales son las funciones, fortalezas y limitaciones de estas tres platafor-
mas ChatGPT, Claude y Gemini.

No obstante, las tres herramientas comparten limitaciones comunes.
Ninguna garantiza la veracidad absoluta de la informacion generada, ya que
pueden introducir respuesta incorrectas o repetitivas, incompletas o desactua-
lizadas. Del mismo modo, pueden reproducir sesgos presentes en los datos
con los que fueron entrenadas o alimentadas, interpretar de forma inexacta
determinadas instrucciones o generar contenidos que requieren una revision
critica y validacidn antes de su utilizacion en el aula.

Otra diferencia relevante se relaciona con la experiencia de uso. Mientras
ChatGPT suele destacar por la naturalidad de sus respuestas y la amplitud de
aplicaciones educativas, Claude ofrece un elevado nivel de precisidn en tareas
analiticas y de escritura académica. Gemini, en cambio, proporciona ventajas
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significativas para aquellos docentes que desarrollan su actividad dentro del
entorno Google y requieren una integracion directa con las herramientas ha-
bituales de trabajo.

La eleccién entre ChatGPT, Claude y Gemini no deberia plantearse en tér-
minos de cudl es la mejor herramienta, sino cudl resulta mas adecuada para
cada necesidad educativa. En muchos casos, su utilizacion combinada puede
ofrecer mejores resultados que el uso exclusivo de una sola plataforma, apro-
vechando las fortalezas especificas de cada una.

En definitiva, el valor pedagdgico de estas herramientas no depende
Unicamente de sus capacidades tecnoldgicas, sino, sobre todo, del criterio
profesional con el que el docente las utilice. La capacidad para formular ins-
trucciones, o prompts, precisas, evaluar criticamente las respuestas generadas
y adaptar los recursos al contexto educativo continuara siendo una competen-
cia esencial del profesorado en la era de la Inteligencia Artificial.

A continuacion, se muestra una tabla comparativa entre ChatGPT, Claude
y Gemini basada en diferentes criterios de comparacion, como planificacion
didactica, creacion de los materiales, escritura académica, andlisis de docu-
mentos largos, integracion con herramientas educativas, seguridad educativa
y creatividad. Las valoraciones con % reflejan evaluaciones de utilidad peda-
gobgica sintetizadas.

Criterio ChatGPT

ok hk
KAk Ak KAk Fokokk
KAk k KAk Ak Jokokk
Kk k Kk hk Fokokk

Kk kk
Jokok ok k (Google Workspace)
*kkkk *xkk HoAkk
Ak Ak KAk dokokk
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Jokok 2.2.0.0.0 ¢ 2.0.2.9 ¢
2.2.2.2.0 ¢ 2.2.2.0 ¢ 2.2.0.2.0 ¢
Disefio didactico, Investigacion, analisis Gestién de clases
evaluaciony documental y y trabajo colaborativo
creatividad redaccion cientifica con Google.
Gratis/ Pago Gratis/ Pago Gratis/ Pago
Plus $20 Pro $20 Avanzad $20

Valoracion: %% = Buena, %% = Muy Buena, %% k%% = Excelente

Tabla Comparativa ChatGPT, Claude, Gemini de acuerdo con Atributos
Fuente: Creacion propia

5.5 Limitaciones de la IA

Es importante mencionar que el uso de la Inteligencia Artificial para la
aplicacién docente tiene limitaciones y desafios que deberdn ser analizados
desde una perspectiva critica. El potencial de estas herramientas depende no
solo de sus capacidades tecnoldgicas, sino también del uso responsable, ético
y fundamentado que realice el profesorado.

Una de las principales limitaciones de la IA generativa es que puede pro-
ducir informacién incorrecta, incompleta o desactualizada. Los modelos de
lenguaje generan respuestas basandose en patrones estadisticos aprendidos
durante su entrenamiento, pero no verifican automaticamente la exactitud de
los contenidos que producen. Como consecuencia, pueden generar datos erré-
neos, referencias bibliograficas inexistentes o explicaciones imprecisas. Este
fendmeno es conocido como «alucinaciones». Por esta razon, el profesorado
debe revisar y contrastar siempre la informacién antes de incorporarla a la pla-
nificacion didactica, los materiales educativos o los procesos de evaluacion.

Otra limitacion la constituyen los sesgos algoritmicos. Los sistemas de In-
teligencia Artificial aprenden a partir de grandes volimenes de informacion
disponibles en internet y otras fuentes de datos. Si dichos datos contienen
estereotipos o desigualdades sociales, los modelos pueden reproducir sesgos
relacionados con el género, la cultura, la lengua o el contexto socioecondmico.
En consecuencia, el docente debe analizar criticamente las respuestas gene-
radas para garantizar que los materiales utilizados en el aula promuevan la
inclusion, el respeto por la diversidad y la equidad educativa.
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Es importante mencionar que la utilizacién de herramientas de Inteli-
gencia Artificial exige especial precaucion en el tratamiento de la informacién
personal del alumnado. La introduccidén de nombres, expedientes académicos,
cddigos, ID de los estudiantes, informes individualizados o cualquier otro tipo
identificable puede vulnerar la normativa vigente en Estados Unidos sobre
proteccion de datos y compromete la privacidad de los estudiantes.

Por esto es por lo que se recomienda evitar la incorporacién de informa-
cién personal en estas plataformas y utilizar siempre versiones o entornos que
cumplan con las politicas institucionales y la legislacion aplicable en materia de
proteccion de datos.

Un desafio importante consiste en evitar una dependencia tecnoldgica
excesiva de la Inteligencia Artificial. Si el profesorado despliega sistematica-
mente tareas de planificacién, elaboracion de materiales o evaluacién, exis-
te el riesgo de reducir el ejercicio del pensamiento critico, la creatividad y la
capacidad para disefiar propuestas educativas adaptadas a las necesidades
reales del alumnado. La facilidad con la que la Inteligencia Artificial genera res-
puestas puede favorecer una dependencia excesiva tanto en docentes como
en estudiantes. Cuando las propuestas elaboradas por estas herramientas se
aceptan sin andlisis ni adaptacion, disminuye el ejercicio del pensamiento cri-
tico, la reflexion pedagdgica y la capacidad para resolver problemas de forma
auténoma.

La Inteligencia Artificial debe entenderse como una herramienta de apo-
yo que complementa el trabajo docente, pero nunca como un sustituto del
conocimiento profesional ni del juicio pedagdgico.

Otro riesgo es también la brecha digital y la desigualdad de acceso. No to-
dos los centros educativos disponen de las mismas infraestructuras tecnolégi-
cas ni todo el profesorado posee un nivel similar de competencia digital. Estas
diferencias pueden generar desigualdades en el acceso y aprovechamiento de
las herramientas de Inteligencia Artificial, ampliando la brecha digital existente
entre instituciones educativas y profesionales.

Asimismo, algunas plataformas ofrecen algunas funcionalidades avanza-
das Unicamente mediante suscripciones de pago. Lo que puede limitar su utili-
zacion en determinados contextos educativos.



INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACION 325

La necesidad de formacidn docente es otro factor limitante. El aprovecha-
miento pedagdgico de la Inteligencia Artificial requiere una formacion especi-
fica por parte del profesorado. No basta con conocer el funcionamiento bésico
de estas herramientas, resulta necesario desarrollar competencias relaciona-
das con la formulacién de instrucciones eficaces (prompt engineering), la eva-
luacion critica de las respuestas generadas, la seleccidn de recursos adecuados
y la integracién de la IA en metodologias activas de ensefianza.

La formacion continua permitird que el profesorado utilice estas tecno-
logias de manera ética, responsable y alineada con los objetivos educativos.

Las consideraciones éticas es otro factor de riesgo. La incorporacion de
la Inteligencia Artificial en la educacién plantea también cuestiones éticas
relacionadas con la transparencia, la autoria de los contenidos, la propiedad
intelectual y la responsabilidad sobre las decisiones educativas. El uso de ma-
teriales generados mediante IA debe realizarse con criterios de honestidad
académicay respeto a los derechos de autor, evitando presentar como propias
producciones elaboradas integramente por sistemas automatizados.

Ademas, las decisiones pedagdgicas deben seguir siendo responsabilidad
del docente, quien mantiene un papel insustituible en la interpretacién de las
necesidades de los alumnos, la creacion de un clima de aprendizaje positivo y
el desarrollo de competencias humanas como el pensamiento critico, la creati-
vidad, la empatia y la colaboracién.

Aunque la Inteligencia Artificial ofrece importantes beneficios para opti-
mizar el trabajo docente, su incorporacién en la educacién exige una utiliza-
Cion critica, ética y responsable. Solo mediante la combinacion del potencial
tecnoldgico con el criterio profesional del profesorado sera posible aprovechar
sus ventajas sin comprometer la calidad educativa, la equidad y la proteccién
de los derechos del alumnado.

En la actualidad se han presentado muchos problemas reales en la practi-
ca educativa al incorporar la Inteligencia Artificial en los centros educativos. Al
generarse nuevas oportunidades para la innovacién educativa, también se ha
puesto de manifiesto diversos problemas derivados de su utilizacion cotidiana.
Muchos de estos desafios no responden a limitaciones técnicas de estas herra-
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mientas, sino a la forma en que son empleadas por docentes y estudiantes. Es
imprescindible analizar estas situaciones para promover una integracién res-
ponsable y pedagdgicamente adecuada de la IA en la educacion.

Uno de los problemas mas frecuentes es la utilizacion de respuestas gene-
radas por la IA sin un proceso previo de revision. Aunque herramientas como
ChatGPT, Claude y Gemini producen contenido de gran calidad, ninguna garan-
tiza la exactitud absoluta de la informacion. En ocasiones, pueden generar defi-
niciones imprecisas, datos desactualizados, errores conceptuales o referencias
bibliograficas inexistentes.

Si estos materiales se incorporan directamente a las actividades de aula,
pueden transmitir conocimientos incorrectos al alumnado y afectar a la calidad
del proceso de ensefianza. Por ello, la verificacion de la informacion sigue sien-
do una responsabilidad fundamental del profesorado.

Principales

. Limitaciones
funciones

Herramientas Fortalezas

Generacion de textos,
planificacion, Muy versatil creativo, Puede generar

evaluacion, excelente redaccion informacion incorrecta

programacion

Escritura académica, Muy preciso . L
e Menor integracion con
analisis de documentos en textos extensos, .
L . otros servicios
largos, sintesis excelente razonamiento
Integracion con Excelente Algunas funciones
Googke Workspace, para docentes que dependen del
documento, drive utilizan Google ecosistema de Google.

Herramientas de Inteligencia Artificial: ChatGPT, Claude, Gemini.
Principales funciones, fortalezas y limitaciones.
Fuente: Creacidn propia

La creciente disponibilidad de herramientas IA ha modificado la forma
en que algunos estudiantes realizan sus tareas escolares. Entre los problemas
detectados se encuentran la entrega de trabajos integramente generados por
Inteligencia Artificial sin elaboracién personal, la copia de respuestas sin com-
prender los contenidos y la disminucién del esfuerzo en procesos de investiga-
cion, escritura o resolucion de problemas.
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Esta situacion plantea nuevos retos para la evaluacién del aprendizaje y
hace necesario disefiar actividades que promuevan el andlisis, la creatividad, la
resolucion de problemas auténticos y la reflexidn personal.

La tabla de la pagina anterior muestra la comparacién realizada entre las
diferentes plataformas de IA como son ChatGPT, Claude y Gemini.

6. NOTEBOOKLM INVESTIGACION CON IA
PARA EDUCADORES

NotebokLM es una herramienta IA de investigacidn y sintesis desarrollada
por Google, impulsada por el modelo Gemini y disponible gratuitamente para
cualquier persona con una cuenta de Google en notebookLM.google.com.
Esta herramienta esta disefiada para asistir en el analisis, organizacién y com-
prensién de informacion basada en documentos proporcionados por el propio
usuario. A diferencia de los modelos de lenguaje de propdsito general, Note-
bookLM fundamenta sus respuestas en las fuentes cargadas por el usuario,
como articulos cientificos, libros, documentos PDF, apuntes, presentaciones
o0 pdginas web, reduciendo asi el riesgo de generar informacién no vinculada
con la documentacion consultada. Este enfoque fundamental reduce drastica-
mente la alucinacidn y hace de NotebookLM una herramienta particularmente
valiosa para aplicaciones de investigacidn educativa.

En el ambito educativo, esta herramienta ofrece multiples aplicaciones
para el trabajo docente. Permite resumir textos extensos, identificar las ideas
principales de un documento, explicar conceptos complejos, comparar dife-
rentes fuentes de informacidn y generar preguntas de comprensién o activi-
dades did4cticas basadas en los materiales proporcionados. Asimismo, facilita
la preparacion de clases, la elaboracién de materiales de estudio y el disefio
de actividades centradas en la lectura critica y el analisis de documentos.

Desde la perspectiva de la investigacion educativa, NotebookLM constitu-
ye un recurso especialmente Util para la revisién bibliogréfica. Los docentes e
investigadores pueden cargar numerosos articulos cientificos y solicitar sinte-
sis comparativas, identificar coincidencias y diferencias entre autores, extraer
conceptos clave o elaborar resimenes tematicos, optimizando considerable-
mente el tiempo dedicado al analisis documental.
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Otra de sus caracteristicas mas destacadas es la posibilidad de mantener
conversaciones con la documentacion incorporada. El usuario puede formular
preguntas especificas sobre el contenido de los documentos y obtener res-
puestas fundamentadas en las fuentes disponibles; e, incluso, ofrece un pro-
ceso de consulta mas preciso y transparente que el ofrecido por herramientas
IA de propdsito general.

No obstante, NotebookLM también presenta algunas limitaciones. La ca-
lidad de las respuestas depende directamente de la calidad y actualidad de los
documentos proporcionados por el usuario. Ademas, aunque fundamenta sus
respuestas con las fuentes disponibles, sigue siendo necesario que el docente
revise criticamente la informacion generada y contraste las interpretaciones
realizadas por la herramienta.

En conjunto, NotebookLM representa un complemento especialmente
valioso para docentes e investigadores, ya que combina las capacidades de la
IA generativa con un enfoque basado en evidencia documental, su utilizacion
favorece una gestion mas eficiente de la informacién académica y contribuye a
fortalecer el rigor en los procesos de planificacion, investigacion y elaboracidn
de material educativo.

Entre las caracteristicas mas innovadoras de NotebookLM se encuen-
tra su capacidad de Resumen en Audio (Audio Overview), que convierte un
conjunto de documentos cargados en un dialogo sintético al estilo podcast
entre dos voces de IA, resumiendo las ideas clave, debates y hallazgos de los
materiales.

7. ¢éCOMO PUEDE LA IA AYUDAR AL TRABAJO DOCENTE?

Hay que recordar que las herramientas de IA no deben entenderse como
una amenaza para los docentes, sino como una oportunidad. Las siguientes
categorias representan los principales ambitos en los que la IA puede reducir
significativamente la carga laboral docente y mejorar la instruccion.

e Automatizacion de Tareas Administrativas repetitivas: Generar rubri-
cas, calificar ejercicios de opcion multiple, crear bancos de preguntas,
resumir actas de reuniones, redactar correspondencia rutinaria y forma-
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tear documentos curriculares son algunas de las tareas que la IA puede
realizar con rapidez y competencia, liberando el tiempo y los recursos
cognitivos de los docentes para el trabajo profesional de orden superior.

e Creacion de Materiales Diferenciados: La IA es excelente para adaptar
un mismo contenido a multiples niveles de lectura, estilos de aprendi-
zaje, contextos linglisticos o necesidad de accesibilidad. Un docente
puede generar tres versiones del mismo texto para lectores en nivel,
con dificultades y avanzados en tan solo minutos.

e Creacion de Retroalimentacion Formativa: La IA puede proporcionar
retroalimentacion detallada y personalizada sobre la escritura de los es-
tudiantes, el razonamiento matematico o los borradores de proyectos
a una escala y velocidad que ningln docente individualmente podria
igualar. Esta retroalimentacion siempre debe ser revisada y personali-
zada por el docente antes de ser entregada.

e Investigacion y sintesis de Contenidos: Herramientas como Note-
bookLM permiten a los docentes sintetizar rdpidamente literatura de
investigacion, documentos curriculares o datos de revisién, apoyando
la toma de decisiones instruccionales basadas en evidencias.

e Analisis de Datos del Aula: La IA puede ayudar a los docentes a identi-
ficar patrones en los datos de evaluacion, sefialar estudiantes que pue-
dan necesitar apoyo adicional y hacer el seguimiento del progreso hacia
los objetivos de aprendizaje en grupos numerosos.

e Apoyo a la accesibilidad y los idiomas: Para los docentes en aulas mul-
tilinglies o aquellos que atienden a estudiantes con discapacidades, la
IA proporciona herramientas poderosas para la traduccidn, la simplifi-

cacion, la generacion de formatos alternativos y el apoyo lingtiistico.

De manera critica, todas estas aplicaciones requieren juicio humano con-
textual y direccién profesional. El docente sigue siendo el profesional respon-
sable, quien selecciona, adapta, verifica y despliega el contenido generado por
la IA al servicio del aprendizaje estudiantil.
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8. DISENO DE PROMPTS EFECTIVAS
PARA LA PLANIFICACION DOCENTE

La calidad del resultado de la IA es directamente proporcional a la calidad
del prompt o la instruccién de entrada. El disefio de prompts, que es el arte y la
ciencia de comunicarse eficazmente con los sistemas IA, ha surgido como una

alfabetizacion profesional critica para los educadores.

Los siguientes principios constituyen un marco practico para elaborar las
promsts en el contexto educativo.

R/
0‘0

7
*

7
*

o,

*

7
*

o,
*

Sé especifico y detallado: Incluye nivel, grado, drea tematica, nime-
ro de estudiantes, objetivo de aprendizaje, restricciones de tiempo y
cualquier contexto relevante. Por ejemplo: «Crea un plan de leccién
de 30 minutos para primer grado de primaria contenido ciencias para
20 estudiantes con diferentes niveles sobre los animales, incluye una
actividad practica y una actividad de salida...».

Asigna un rol a la IA: Las personas de IA —instrucciones que definen
el rol, la experiencia y el estilo de comunicacion de la IA- mejoran
significativamente la calidad de los resultados. Ejemplo: «Actla como
un docente de educacion especial experimentado especializado en
comprensién lectora para nifios con dislexia...».

Especifica el formato de salida deseado: Solicita tablas, listas con vi-
fietas, formatos de pdrrafo, recuentos de palabras especificas o plan-
tillas estructuradas. Especifica el formato para reducir la necesidad
de revisiones posteriores.

Usa ejemplos positivos y negativos: Muestra a la IA lo que quieres y
lo que no quieres. Los ejemplos negativos son tan instructivos como
los positivos.

Solicita razonamiento paso a paso: Afadir la instruccion. Ejemplo:
«Piensa paso a paso antes de responder» o «Muestra tu razonamien-
to». Mejora significativamente la percepcién en tareas complejas y
permite al docente verificar la logica de la IA.

Itera y refina: El uso efectivo de la IA es conversacional. La primera
respuesta rara vez es la dptima, las prompts de seguimiento son las
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que refinan, redirigen o amplian el resultado inicial y suelen producir
los mejores resultados.

9. PERSONAS DE |IA, GEMS Y PROYECTOS DE CHATGPT

Varias plataformas de IA ofrecen funciones de personalizacion avanzada
que permiten a los educadores crear herramientas de IA especializadas a sus
necesidades especificas de instruccion.

9.1 Personas de IA para Tutoria y Debate

Una persona de IA es un conjunto de instrucciones que define el rol, la
personalidad, la experiencia y el estilo de comunicacién de la IA para una in-
teraccién particular. Los educadores pueden crear personas para una amplia
gama de propdsitos de aprendizaje. Por ejemplo, un tutor de matematicas pa-
ciente y alentador para estudiantes que experimentan ansiedad matematica,
un cuestionador socratico que nunca proporciona respuestas directas, sino
que siempre responde con una pregunta de sondeo, un contrincante de deba-
te que argumenta la posicién opuesta a la del estudiante o un editor de textos
que proporciona retroalimentacién especifica y alineada con los estandares
sobre la escritura de los estudiantes.

9.2 Gems Personalizados (Gemini)

La plataforma Gemini de Google ofrece una funcién llamada Gems, que
son configuraciones instruccionales persistentes que se comportan como he-
rramientas |A especializadas para tareas recurrentes. Un docente podria crear
un Gem «Aplicador de Rubricas» que evalle automaticamente el trabajo de
los estudiantes seguin una rubrica especifica cada vez que se utiliza, o un Gem
«Diferenciador» que adapta cualquier texto a tres niveles de lectura. Una vez
creados, los Gems eliminan la necesidad de volver a introducir instrucciones
complejas para tareas frecuentemente realizadas, mejorando drasticamente
la eficiencia del flujo de trabajo.

9.3 Proyectos de ChatGPT

La funcion de proyectos de ChatGPT (open IA) es permitir a los educado-
res organizar su trabajo de instruccién en proyectos nombrados —por ejemplo,
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unidad de las mariposa, el agua, un taller de escritura de trabajos de investiga-
cion, un programa de lectura diferenciada— cada uno con su propio contexto,
documentos de referencia adjuntos e historial de conversaciones. Los proyec-
tos hacen posible mantener asistencia de IA coherente y rica en contexto a
través de multiples sesiones y en entornos institucionales, también permite
compartir configuraciones de proyectos con colegas.

9.4 Practica de Recuperacion y Aprendizaje profundo

Las herramientas de IA son particularmente adecuadas para apoyar la
practica de recuperacién, la cual es una estrategia valida para pedir a los es-
tudiantes que recuerden activamente informacién de la memoria en lugar de
leerla pasivamente. El estudiante cierra el libro y trata de recordar lo aprendi-
do. Los docentes pueden utilizar IA para generar conjuntos de cuestionarios
de practicas espaciadas, preguntas de discusidon para seminarios socraticos,
estudios de casos que requieren la aplicacion de conceptos aprendidos y pre-
guntas de reflexion que invitan al procesamiento metacognitivo.

10. MARCO REAL Y REGULACIONES EN ESTADOS UNIDOS

La integracion de la IA en entornos educativos estd gobernada por un
marco legal estratificado a nivel federal, estatal y local. Los educadores deben
comprender este marco para utilizar las herramientas IA de manera legal, ética
y en cumplimiento con sus obligaciones profesionales.

e La legislacion Federal: El uso de la IA esta regulado por la legislacidn
federal bajo:

e FERPA 1974. La Ley de Derechos Educativos Familiares y Privacidad (Fa-
mily Educational Rights and Privacy ACT) protege la privacidad de los re-
gistros educativos de los estudiantes. La informacidn de identificacion
personal (PIl) de los estudiantes no puede compartirse con nadie ni ser
procesada por herramientas de IA de terceros sin acuerdos de procesa-
miento de datos apropiados o consentimiento de los padres. Los edu-
cadores deben asegurarse de que cualquier herramienta de IA utilizada
con datos de estudiantes esta cubierta por un acuerdo de privacidad de
datos firmado entre el proveedor y el distrito escolar.
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e COPPA (1998). La ley de proteccion de privacidad de nifios en linea
(Children’s Online Privacy Protection Act) prohibe la recopilacion de da-
tos personales de menores de 13 afios sin el consentimiento verificable
de los padres. Este requisito afecta directamente al uso de ChatGPT,
Claude, Geminiy herramientas similares en entornos de escuela prima-
ria. Muchas plataformas de IA prohiben explicitamente el uso por parte
de menores de 13 afios en sus términos de Servicio.

e Orden ejecutiva sobre IA (octubre de 2023). La orden ejecutiva sobre
el Desarrollo y Uso Seguro, Protegido y Confiable en la Inteligencia Ar-
tificial establecio directrices federales para la normatividad de la IA en
agencias gubernamentales, incluyendo el Departamento de Educacion.
La orden encomendd al Departamento de Educacion el desarrollo de
orientaciones sobre el rol de la IA en las escuelas, enfatizando la equi-
dad, la seguridad y la transparencia.

e Ley de la IA en Educacion (Propuesta, 2024). Esta propuesta legislativa
del congreso establecera estandares nacionales para el uso de la IA en
las escuelas K-12, incluyendo requisitos de transparencia algoritmicos,
prohibicion de vigilancia predictiva de estudiantes y disposiciones de
acceso equitativo. A partir de 2026, la legislacion sigue avanzando por
el Congreso.

¢ El Departamento de Educacion de Virginia (VDOE) a nivel Federal ha
tomado medidas proactivas para abordar la IA en su sistema educa-
tivo. Los estandares de aprendizaje (SOL) de ciencias de la computa-
cion (2024) dicen que deben implementarse completamente en el afio
escolar 2025-2026, y se incorporaran explicitamente competencias de
pensamiento computacional y Alfabetizacion en IA en todos los grados
(Virginia Department of Education 2024a). Las directrices de Virginia
para la Integracion de la IA en la educacion (Virginia department of edu-
cacion 2024b) enfatiza el uso responsable y ético de la IA, centrandose
en la formacién docente, el empoderamiento de los estudiantes y las
estrategias de aprendizaje adaptativo. La orden ejecutiva 30 del Gober-
nador Youngkin (enero 2024) establecié estandares de politica de 1A
a nivel estatal aplicables a la educacién K-12, basandose en el Marco
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de Gestion de Riesgos de IA del Instituto Nacional de Estdndares de
Tecnologia (NIST).

e Escuelas Publicas del Condado de Fairfax (FCPS) Regulaciones del
ecosistema Digital. Es uno de los distritos escolares mas grandes de
Estados Unidos, donde han desarrollado un marco regulatorio integral
para el uso de la IA a través de su Biblioteca del Ecosistema Digital
(Digital Ecosystems Library DEL), la cual es una base de datos accesible
publicamente a herramientas tecnolégicas educativas aprobadas. Bajo
este marco, todas las herramientas de IA utilizadas en dispositivos o
redes de FCPS deben ser revisadas y aprobadas mediante el proce-
so descrito en la Regulacidon FCPS 2008 (Fairfax County Public Schools,
2024c). Esta incluye evaluaciones de instruccion, de privacidad y de
seguridad.

El uso de la IA por parte de los estudiantes debe cumplir con el Documen-
to de Derechos y Responsabilidades del Estudiante (SR&R), incluyendo la poli-
tica de Uso Aceptable en el Apéndice A (Fairfax County Public Schools, 2024a).
Se prohibe a los docentes exigir a los estudiantes el uso de herramientas IA que
no hayan sido aprobadas por el DEL. El Ecosistema Digital FCPSOn, gobernado
por la regulacion 6410 (Fairfax County Public Schools, 2024b) integra Google
Workspace como la plataforma de instruccién central, posicionando a Gemini
como la herramienta de IA con mayor soporte nativo en las aulas de FCPS. A
principios de 2026, FCPS estd desarrollando activamente una politica integral
de IA tras la discusidn en la reunién del comité de gobernanza de la Junta Esco-
lar del 17 de marzo de 2026.

11. APLICACIONES PRACTICAS EN EL AULA

A continuacién, se ofrecen las siguientes aplicaciones practicas para edu-
cadores de todos los niveles que buscan integrar la IA de manera responsable
y efectiva.

Planificacion de Lecciones y Disefo curricular

+ Usa los proyectos de ChatGPT para organizar la planificacion de uni-
dades dando un proyecto dedicado para cada unidad de ensefianza,
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cargando documentos de estandares relevantes y manteniendo un re-
gistro de conversacion de decisiones de planificacion.

¢ Usa la IA para generar multiples versiones de planes de clase diferen-
ciados por nivel de preparacién, estilo de aprendizaje o contexto lin-
glistico.

++ Usa Gemini integrado con Google Drive para redactar y revisar mapas
curriculares de manera colaborativa con colegas.

Evaluacion y Retroalimentacion

+* Crea un Gem personalizado o una persona de ChatGPT que aplica una
rubrica especifica de manera consistente al trabajo de los estudiantes,
luego revisa y personaliza la retroalimentaciéon antes de compartirla
con los estudiantes.

+ Usa la IA para generar bancos de preguntas diversas en mdltiples nive-
les de la taxonomia de Bloom para evaluaciones formativas y sumativas.

+* Usa Claude para retroalimentacion escrita detallada y empatica sobre
ensayos o proyectos de los estudiantes, particularmente para temas
sensibles.

Investigacion y Desarrollo Profesional

+“* Usa NotebookLM para sintetizar literatura de investigacion sobre los
desafios de planificacion que enfrentan los docentes actualmente, car-
gando articulos relevantes y pidiendo a la herramienta IA que identifi-
que temas clave, desacuerdos e implicaciones para la practica.

+¢ Usa la IA para generar materiales de desarrollo profesional, protocolos
de discusién y preguntas de reflexién para comunidades de aprendiza-
je docente.

Uso de IA con estudiantes

¢ Presenta el uso de la IA a los estudiantes de manera explicita y peda-
gbgica modelando el uso responsable antes de esperar la aplicacion
independiente.
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¢ Ensefar a los estudiantes a evaluar criticamente los resultados de la IA,
comparando las respuestas de la IA con fuentes de libros de texto, ve-
rificando las afirmaciones facticias y edificando los sesgos potenciales.

+ Disefia evaluaciones que no puedan complementarse facilmente con
IA, enfatizando la reflexion personal, el contexto local, la aplicacién
creativa y la voz auténtica del estudiante.

Uso responsable y Ciudadania Digital

+¢ Establece una politica de uso de IA clara y escrita para el aula que es-
pecifique cuando, como y para qué propdsitos pueden utilizarse las
herramientas IA.

¢ Asegurarse de que todas las herramientas IA utilizadas con estudiantes
estén aprobadas en la Biblioteca del Ecosistema Digital del distrito es-
colar y cubierta por acuerdos de privacidad de datos apropiados.

+ Nunca comparta informacion de identificacion personal (Pll) de los alum-
nos con herramientas de |A sin la autorizacion institucional apropiada.

12. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

En este articulo se ha presentado un analisis exhaustivo de tres mode-
los lideres de lenguaje IA, como son ChatGPT, Claude y Gemini, todo esto en
el contexto de la educaciéon K-12 con atencién especifica a las estrategias de
educacidn, los marcos legales y los principios pedagdgicos. Como resultado de
esto, han surgido varias conclusiones de este analisis.

En primer lugar, la buena enseflanza, basicamente, sigue siendo el funda-
mento indiscutible de la educacidn. El sistema de IA mas sofisticado no puede
reemplazar la capacidad del docente humano, es decir, la competencia para
la interrelacién, el juicio, la creatividad, la capacidad de respuesta cultural, el
pensamiento critico y la autoridad moral. La IA es una herramienta poderosa,
pero el docente es el profesional que la utiliza al servicio de los estudiantes.

En segundo lugar, los educadores deben abordar las herramientas de 1A
con juicio profesional critico, utilizdndolas para aumentar su experiencia, no
para sustituirla. Todo contenido generado por la IA y destinado al uso educa-
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tivo debe ser revisado, verificado y, cuando sea necesario, validado por el do-
cente antes de llegar a los estudiantes. La IA puede «alucinar», puede reflejar
los sesgos de los datos de entrenamiento, puede perder los matices contextua-
les que hace que la instruccidn sea significativa para estudiantes de todos los
niveles y grados, para lo que es necesaria la validacion del docente.

En tercer lugar, el panorama legal y regulatorio que rige la IA en la edu-
cacion estd evolucionando rapidamente y exige atencion profesional. FERPA
y COPPA imponen obligaciones claras a los docentes que usan IA con datos
de estudiantes. Las politicas estatales y locales, incluyendo los estandares de
aprendizaje de Virginia (SOL) y las regulaciones de la Biblioteca del Ecosistema
Digital de FCPS, proporcionan orientacién esencial para la integracion respon-
sable y ética de la IA.

En cuarto lugar, el potencial de la IA para reducir la carga de trabajo do-
cente y amplificar el impacto de ensefianza es real y sustancial. Los educa-
dores invierten tiempo en desarrollar la alfabetizacién con prompts, explorar
las personas de IA e integrar herramientas como NotebookLM en su practica
profesional, de manera que ellos encontraran que estas tecnologias pueden
mejorar significativamente la eficiencia y calidad de su trabajo.

Finalmente, el objetivo de integracidn de la IA en la educacion siempre
debe ser el crecimiento de los estudiantes, su desarrollo intelectual, sus ca-
pacidades criticas, su bienestar emocional y su preparacion para una vida con
significado y contribucidn. La IA estd al servicio de ese objetivo y nunca lo su-
plantara.

Recomendaciones

+¢ Invertir en desarrollo profesional sostenido y especifico al contexto so-
bre alfabetizacién en IA para todos los educadores, no solo en sesiones
de conocimientos Unicas.

+ Desarrollar politicas claras, transparentes y aplicables que rijan el uso
de IA por parte de estudiantes y personal, alineados con FERPA, COPPA
y las regulaciones estatales.

+¢ Priorizar la equidad en la interaccidn de la IA, garantizar que todos los
estudiantes independientemente de su contexto socioeconémico o
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linglistico tengan acceso equitativo a oportunidades de aprendizaje
mejoradas por IA.

+¢ Establecer revisiones regulares de las politicas de IA y las aprobaciones
de herramientas, dado el rdpido ritmo del desarrollo tecnoldgico.

+ Poner a los docentes como los principales impulsores de la integracidn
de la IA, apoyando su gesti'n y juicio profesional en lugar de imponer
mandatos verticales.
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Resumen: La inmigracion ha traido a las aulas espafiolas una gran diversidad de lenguas.
Esto supone un reto para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE). Los participantes
de este estudio son estudiantes inmigrantes chinos en edad adolescente que estan escolarizados
en el sistema educativo de Espafia. Nos centramos en aquellos que tienen un nivel A2 de espafiol.
Aunque llevan uno o dos afios en el pais, suelen tener dificultades para seguir el ritmo normal de
las clases y apenas participan. El objetivo lingtiistico de esta investigacion es favorecer el apren-
dizaje de la oposicion entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto mediante materiales
adaptados al nivel de los estudiantes. Para alcanzar este objetivo, la investigacion utiliza en un aula
real la herramienta de inteligencia artificial Gemini. A partir de ella se crean materiales adicionales
de précticas, adaptados a los contenidos docentes. Estos materiales toman como base el manual
Aula 2'y como nucleo gramatical la oposicion entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfec-
to. Incluyen recursos visuales, cuestionarios interactivos y minijuegos. Hemos utilizado un enfoque
cualitativo aplicado. Para saber como influyen estos materiales de IA en la motivacion, la atencion
y la participacion de los alumnos, nos fijamos en lo que ocurre en el aula y lo analizamos. Los resul-
tados muestran diferentes procesos relacionados con la aplicacién en el aulay la respuesta de los
estudiantes. Las actividades que genera la IA son variadas y rompen con la rutina de los ejercicios
tradicionales. Los alumnos se concentran mas, estan mas motivados, participan mas en clase y en-
tienden mejor los dos tiempos verbales, ademas de aprender a usarlos correctamente. Por tanto,
pensamos que, si el profesor supervisa y corrige los materiales, usar herramientas como Gemini
como apoyo en el aula de ELE es una manera Util de atender a la diversidad lingtiistica, de hacer la
clase mas interactiva y de ayudar a los estudiantes inmigrantes a adaptarse mejor a los estudios.

Abstract: Immigration has brought a great diversity of languages into Spanish classrooms.
This poses a challenge for teaching Spanish as a foreign language (ELE). The participants in this
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study are adolescent Chinese immigrant students enrolled in the Spanish education system. We
focus on those with an A2 level of Spanish. Although they have lived in the country for one or two
years, they often struggle to keep up with the normal pace of classes and barely participate. The
linguistic objective of this study is to promote the learning of the contrast between the preterite
(pretérito indefinido) and the imperfect (pretérito imperfecto) through materials adapted to the
students’ level. To achieve this objective, the research uses the artificial intelligence tool Gemini
in a real classroom. With it, we create additional practice materials adapted to the teaching con-
tent. These materials are based on the textbook Aula 2 and take as their grammatical core the
contrast between the preterite (pretérito indefinido) and the imperfect (pretérito imperfecto).
They include visual resources, interactive quizzes, and mini-games. We used an applied qualita-
tive approach. To understand how these Al-generated materials influence students’ motivation,
attention, and participation, we observed what happened in the classroom and analysed it. The
results show different processes related to classroom implementation and students’ responses.
The activities generated by Al are varied and break the routine of traditional exercises. Students
concentrate more, are more motivated, participate more in class, and understand the two past
tenses better, while also learning to use them correctly. Therefore, we believe that, if the teacher
supervises and corrects the materials, using tools like Gemini as a support in the ELE classroom is
a useful way to address linguistic diversity, make the class more interactive, and help immigrant
students adapt better to their studies.

Palabras clave: Ensefianza del espafiol, ELE, alumnado inmigrante, diversidad lingiistica, IA.

Curriculum: Shiyi Luo es doctoranda en Estudios Lingtiisticos, Literarios y Teatrales por la
Universidad de Alcala, destacando como investigadora especializada en la ensefianza del espafiol a
estudiantes chinos y en el estudio de métodos para mejorar la fluidez lectora mediante la «lectura
asistida». En 2024 publicé en la revista cientifica Forlingua el articulo «La “lectura asistida” y el
método textual en la ensefianza del espafiol a estudiantes chinos: fundamentos y expectativas».
En el dmbito docente, tiene una experiencia sdlida en la gestion educativa y en la aplicacion de
innovadoras técnicas pedagogicas, se centra en la optimizacion del aprendizaje del espafiol en
situaciones multiculturales. Su labor se orienta, sobre todo, a estimular la participacion activa y
la fluidez del alumno, en concreto al disefio de actividades interactivas que introduzcan dindmica-
mente la gramatica, el vocabulario y la comprensién auditiva. También tiene un Grado en Filologia
Hispanica en el Chongging Institute of Foreign Studies y un Master en Direccion y Gestion de Cen-
tros Educativos en la Universidad Europea de Madrid.

Xingxing Xu es estudiante de doctorado en el programa de Doctorado en Ciencia Politica
y Relaciones Internacionales de la UCM, con un Master Universitario en Pensamiento Espafiol e
Iberoamericano por la UAM y graduada en Filologia Hispanica por la Universidad de Estudio Inter-
nacional Hebei. Durante su carrera, realizd una estancia académica en Alcalingua-UAH como es-
tudiante visitante. Su investigacion se centra en la historia de la educacion, la cultura politica y los
estudios de género desde una perspectiva comparativa entre China y Espafia, prestando especial
atencion a la relacion entre educacion, procesos de modernizacidn y construccion de identidades
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sociales. También se interesa por el uso de la IA en contextos educativos. Desarrolla consisten-
temente su actividad como profesora de espafiol como lengua extranjera (ELE) en Asia Idiomas
(Madrid, Espafia). Ha participado en congresos internacionales vinculados a la educacion y a los
estudios culturales, y es autora del capitulo «Educational reforms and gender emancipation in
19th century: a comparative study between Spain and China», publicado en Time, Power and Re-
sistances in Latin America: Narratives, Democracy and Global Reconfigurations (2026). Habla chino
como lengua materna y tiene el titulo de espafiol DELE C1.

1. INTRODUCCION DEL TEMA

Espaiia recibe cada vez mas inmigrantes. Segun el Instituto Nacional de
Estadistica (INE, 2025), la poblacién con nacionalidad extranjera supera los 6,9
millones de personas, lo que representa el 14,1 % del total. Uno de cada cinco
residentes nacid fuera del pais. Dentro de este panorama, la comunidad china
es uno de los grupos no europeos mas numerosos, con mas de 230000 perso-
nas. (véase Figura 1).

Figura 1. Poblacidn residente en Espafia por nacionalidad y edad (2025).
Fuente: INE (2025)

Las escuelas reflejan bien este cambio. Cada vez hay mas alumnos con
distintas lenguas de origen. Los estudiantes chinos que llegan en la adoles-
cencia al sistema educativo espafiol tienen dos retos: tanto aprender espaiiol
para seguir las clases como adaptarse a una cultura nueva y a otra forma de
estudiar. Muchos no logran mantener el ritmo habitual, sobre todo los que
se encuentran en el nivel A2, porque todavia tienen un dominio limitado del
idioma (Sanz, 2007; Nieto, 2003).

Las investigaciones sobre la adquisicion de segundas lenguas lleva tiem-
po insistiendo en que los materiales deben adecuarse al nivel real de los alum-
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Figura 1. Poblacidn extranjera por nacionalidad (2025).
Fuente: INE (2025)

nos y que es fundamental ofrecer actividades variadas para que entiendan y
participen (Jin & Cortazzi, 2011; Skehan, 1998; VanPatten, 2004). Pero en la
practica, usar solo manuales como Aula Internacional no cubre lo que cada
estudiante necesita. Muchos necesitan mas input lingiistico, ejemplos mas
claros y mas oportunidades para interactuar.

Conviene sefalar, ademas, que la ensefianza del espaiiol debe atender, en
primer lugar, al grado de formalidad de la lengua que se ensefia. Moreno Fer-
nandez (2017, pp. 36-37) indica que los estudiantes de lenguas extranjeras as-
piran a manejar una «lengua normal» y suelen rechazar rasgos excesivamente
formales, pues prefieren una comunicacién fluida y cotidiana. Por otra parte,
también debe tenerse en cuenta la diversidad de las variedades regionales o
dialectales del espafiol. Dependiendo del lugar en el que se aprenda espafiol,
pueden ensefiarse unos rasgos linglisticos u otros, ya que existe una cierta
variacién regional. Por otro lado, la correccidn y la fluidez se consideran dos
parametros esenciales para valorar la competencia comunicativa, tanto oral
como escrita. La correccidn hace referencia a la interpretacién de mensajes sin
errores en las distintas destrezas. No obstante, en la enseiianza actual de ELE,
el concepto de error se aplica de manera mas flexible y el grado de aceptacién
de determinados errores es mayor que antes. La fluidez se entiende como la
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capacidad de procesar y producir el lenguaje de forma coherente, mantenien-
do un ritmo préximo al de los hablantes nativos (Instituto Cervantes, s. f.). Por
tanto, los estudiantes necesitan numerosos ejercicios para comparar y prac-
ticar los dos tiempos verbales, y los profesores deben invertir mucho tiempo
en preparar actividades, especialmente las mas complejas que combinan el
pretérito indefinido y el pretérito imperfecto en una misma oracion.

Aqui la inteligencia artificial generativa puede ayudar. Segin Rouhiainen
(2018, p. 17), la IA puede entenderse como la capacidad de los ordenadores
para realizar actividades que requieren inteligencia humana, aprendiendo de
los datos y aplicando ese aprendizaje. Tramallino y Zeni (2024, p. 31) sefialan
que las innovaciones en lingtiistica computacional han dado lugar a las herra-
mientas de |IA generativas, capaces de procesar y generar lenguaje natural sin
repetir textos de sus bases de datos. El profesor puede crear materiales mas
flexibles, adaptados a distintos niveles. En aulas tan diversas, eso resulta muy
util (Navarro-Carrascosa, 2024; Tramallino & Zeni, 2024). La mayoria de los es-
tudios actuales se centran en ChatGPT. Sin embargo, en este estudio se ha
utilizado Gemini, porque no solo se basa en la familiaridad del investigador con
el manejo de la herramienta, sino que también tiene en cuenta la evolucién
rapida de la inteligencia artificial generativa. En estos Ultimos afios continua-
mente han surgido nuevos modelos; de ahi que resulte dificil evaluar de forma
absoluta las ventajas e inconvenientes de una herramienta concreta. Ademas,
aun queda por explorar el potencial de aplicacidn de Gemini en el dmbito de la
ensefianza del espaiiol.

No obstante, la IA también tiene limitaciones. No es capaz de razona-
miento creativo genuino, aunque puede simularlo mediante la recombinacién
de datos previos. Ademas, como sefiala Morales-Chan (2023), el entrenamien-
to linglistico de estos modelos se basa predominantemente en el inglés, lo
que puede generar ciertas limitaciones en el tratamiento del espafiol. Esta rea-
lidad refuerza la necesidad de que el docente supervise y corrija los materiales
generados.

Partiendo de esta situacion, el presente estudio se sitla en un aula real.
Nos centramos en estudiantes chinos de nivel A2 y analizamos como Gemini
puede servir de apoyo. La pregunta principal es si los materiales generados por
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IA pueden mejorar, al menos en cierta medida, la motivacion, la atencién y la
participacion de estos alumnos. Concretamente, se trabaja la diferencia entre
el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto mediante ejercicios interacti-
vos, apoyos visuales y juegos breves, para que el aprendizaje sea mas claro,
concreto y manejable.

Este estudio tiene un objetivo principal: analizar el uso de la inteligencia
artificial (Gemini) en el aula de ELE con estudiantes chinos inmigrantes de nivel
A2, en concreto, para ensefar la diferencia entre el pretérito indefinido y el
pretérito imperfecto. De este objetivo se derivan dos objetivos especificos: pri-
mero, observar, en una situacion real de clase, cémo los materiales didacticos
creados con Gemini afectan a la motivacion de los alumnos; y, segundo, ana-
lizar de qué manera esos materiales influyen en la participacién activa de los
estudiantes, sobre todo cuando aprenden a distinguir el pretérito indefinido y
el pretérito imperfecto.

El articulo se organiza en cinco partes. Esta introduccion presenta el con-
texto, los objetivos y las cuestiones principales del estudio. El segundo apartado
expone el marco tedrico y la metodologia. El tercero detalla el procedimiento
del estudio. El cuarto presenta los resultados. El quinto ofrece las conclusiones y
propone lineas de mejora para la ensefianza de ELE en contextos de diversidad.

2. MARCO TEORICO

2.1 Definiciéon y uso del pretérito indefinido y pretérito imperfecto

Para garantizar la calidad y la comprensibilidad de los ejercicios, hacemos
referencias al plan curricular del Instituto Cervantes para este nivel, a la Gra-
madtica y uso del espaiiol: Teoria y prdctica y al libro Aula 2 del uso de pretérito
indefinido y pretérito imperfecto del nivel A2, donde se enumeran los valores
que se exponen a continuacion. El pretérito indefinido tiene como significa-
do basico las acciones pasadas enmarcadas en un momento temporal preci-
so. Con verbos perfectivos, por ejemplo: «Fui a su casa» (Instituto Cervantes,
2006). En otras palabras, se utilizan adverbios o expresiones de tiempo como
«ayer», «la semana pasada», «el verano pasado», «en 2017»..., para reforzar
la comprension de eventos especificos ya concluidos en el pasado. En cuanto
al pretérito imperfecto, esta forma se usa fundamentalmente para «expresar
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una situacién simultdnea a un punto anterior al origen, es decir, presentar la
accion en su desarrollo interno sin aludir a su comienzo ni a su final» (Rojo &
Veiga, 1999, p. 2884). Su definicidn es accidn pasada con valor durativo, habi-
tual o descriptivo, sin relevancia por su terminacion. La regla general prescribe
su empleo con marcadores temporales explicitos: «<normalmente», «frecuen-
temente», «cuando era joven», «de pequefio», «en aquella época», «antes».
También se usa con marcador temporal implicito, por ejemplo: El bosque era
oscuro y hacia frio. Los marcadores pueden estar incluidos en unidades tempo-
rales que expresan costumbre o descripcion en el pasado: «todas las semanas»,
«cada verano», «en aquel entonces» (Instituto Cervantes, 2006). Ademas, Rojo
y Veiga (1999, pp. 2884-2886) explican que la diferencia fundamental entre el
indefinido y el imperfecto es de naturaleza temporal: el indefinido presenta la
accion como un todo acabado (anterioridad directa al origen, O-V), mientras
que el imperfecto la muestra en su desarrollo interno (simultaneidad a un pun-
to anterior al origen, (O-V)oV).

Basandonos en la informacion anterior, podemos generar oraciones con
adverbios de tiempo como «normalmente», «de pequefio», «cuando era jo-
ven», «siempre», para resaltar el cardcter imperfectivo. Por ejemplo: De pe-
quefio jugaba al futbol y Siempre ibamos a la playa en verano.

En cuanto al uso de los dos tiempos verbales y su variacién geografica en
espafiol, la oposicidn entre indefinido e imperfecto es muy estable en todas las
variedades del espafiol, a diferencia de lo que ocurre con el pretérito perfecto
compuesto. En la mayor parte de Espafia y América se distinguen claramente:
el indefinido para acciones puntuales concluidas, el imperfecto para descrip-
ciones y habitos. Para estudiantes de nivel A2, resulta mds practico centrar-
se en la oposicidn aspectual basica, sin profundizar en variaciones dialectales
complejas (Rojo & Veiga, 1999, p. 2886). En el manual Aula 2 (Corpas et al.,
2020, p. 145) la oposicidn entre pretérito indefinido e imperfecto se plantea en
términos discursivos. La seccidén gramatical del manual distingue claramente
ambas formas: el indefinido se asocia a los acontecimientos que constituyen el
armazoén narrativo —aquellos que introducen un cambio o hacen progresar la
accion—, mientras que el imperfecto queda reservado para la descripcion del
trasfondo: las circunstancias, los estados o las actividades en curso que pro-
porcionan el marco temporal y situacional de los eventos principales. Esta dis-
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tincién, formulada en funcién del papel que cada tiempo desempefia dentro
del relato, ofrece al estudiante una clave para interpretar su funcionamiento
mas alla de la morfologia. Ciertamente, los ejemplos mediante frases sueltas
resultan Utiles en las fases iniciales de aprendizaje para familiarizarse con los
valores prototipicos de cada forma verbal. Pero el contraste entre ambas, en
su complejidad real, se comprende mejor cuando se aborda a través de frag-
mentos textuales mds extensos, donde el alumno puede observar como la al-
ternancia temporal responde a la organizacion del discurso y no Unicamente a
la presencia de marcadores explicitos.

Los usos del pretérito indefinido y el pretérito imperfecto provocan con-
fusion, ya que ambos se refieren al pasado. Tienen puntos semejantes: ambos
indican anterioridad respecto del momento del habla y ambos pueden refe-
rirse a acciones ya terminadas. En cambio, existen diferencias fundamentales:
el pretérito indefinido indica «la mera anterioridad respecto del momento
del habla, del cual se separa, constituyendo un ambito propio en el pasado,
distinto de la actualidad del hablante». En cuanto al pretérito imperfecto, es
de destacar que «la accién se presenta en su desarrollo interno, sin limites ex-
ternos, perteneciendo al dmbito descriptivo del pasado» (Rojo & Veiga, 1999,
p. 2885). Por ejemplo, Ayer fui al cine (pretérito indefinido) presenta la accién
como un evento puntual y concluido en el pasado, mientras que en Cuando
era pequefio, iba al cine todos los domingos (pretérito imperfecto) se describe
una accion habitual en su desarrollo interno, sin especificar su final.

En cuanto al criterio de disefio de las actividades, se establecieron las si-
guientes directrices, que se corresponden directamente con las tres activida-
des implementadas en el aula (descritas en el apartado 4.2):

¢ Primera, el uso de marcadores temporales claros como clave para la
eleccion del tiempo verbal («ayer», «la semana pasada», «el afio pa-
sado» para el pretérito indefinido; «normalmente», «de pequefio»,
«cuando era joven» para el pretérito imperfecto).

¢ Segunda, la progresion de la practica desde ejercicios cerrados (cues-
tionario interactivo de opcidn multiple) hasta juegos mas abiertos
(minijuego de competicidn con retroalimentacidn visual inmediata) v,
finalmente, una actividad narrativa (aventura de texto) que exige dis-
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tinguir ambos tiempos, indefinido e imperfecto, en un contexto dis-
cursivo.

e Tercera, la retroalimentacién instantdnea y visual (explicaciones gra-
maticales en el cuestionario, cambio de color rojo/verde en la com-
peticidn, y codigos de colores en la aventura de texto) para facilitar la
autoevaluacién y reducir la ansiedad.

e Cuarta, la adaptacion al nivel A2: se emplean verbos comunes, ora-
ciones cortas y vocabulario bdsico, evitando estructuras subordinadas
complejas que puedan dificultar la comprension.

2.2. Método de enfoque cualitativo

La investigacidn sigue una metodologia cualitativa de tipo aplicado. Se
apoya en un paradigma interpretativo que da prioridad al andlisis de los fe-
ndémenos didacticos en entornos reales, donde se ensefia y se aprende una
lengua extranjera. Mas concretamente, el estudio busca comprobar si una
herramienta de inteligencia artificial generativa (Gemini) sirve para elaborar y
adaptar actividades gramaticales. Esas actividades se centran en los tiempos
verbales pretérito indefinido y pretérito imperfecto, y van dirigidas a estudian-
tes de ELE de nivel A2. Los participantes en el estudio son adolescentes de
nacionalidad china que viven en Espafia desde hace uno o dos afios. Su nivel de
espafiol es A2, segln los descriptores del Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCER). Las clases se imparten de forma virtual a través de la
plataforma Zoom. Se utiliza el manual Aula 2.

La estrategia metodoldgica consta de tres fases. En la primera fase, se
disefian las actividades con ayuda de Gemini. En la segunda fase, la profesora
revisa y valida los materiales. Y, finalmente, en la tercera, se ponen en practi-
ca en el aula virtual y se observa lo que ocurre. Para sustentar este enfoque
ludico, nos apoyamos en la hipdtesis del filtro afectivo de Krashen (1982, pp.
30-32). Segun esta hipotesis, el aprendizaje de una segunda lengua se ve fa-
cilitado cuando el alumno se encuentra en un entorno de baja ansiedad, alta
motivacidn y confianza en si mismo. En estas condiciones, el filtro afectivo es
débil y permite que el input comprensible llegue al dispositivo de adquisicién
del lenguaje. Por el contrario, la ansiedad elevada y la actitud defensiva for-
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talecen el filtro, bloqueando la adquisicion incluso cuando el input es com-
prensible.

Las tres actividades generadas por IA en este estudio —cuestionario inte-
ractivo, minijuego de competicién y aventura de texto— se disefiaron precisa-
mente para crear un ambiente distendido, similar al del juego, que mantenga a
los alumnos «fuera de la defensiva» (Stevick, 1976, citado en Krashen, 1982, p.
31). Asi, se pretende que los alumnos aprendan en un entorno ludico mientras
practican la oposicidon entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto,
reduciendo la presion asociada a los ejercicios gramaticales tradicionales.

3. PROCEDIMIENTO
3.1 Contextualizaciéon y Cronograma

En cuanto a la organizacion de los contenidos en el aula, en base a la inteli-
gencia artificial, introducimos juegos disefiados por IA. A lo largo del este estu-
dio no ha cambiado el modelo didactico convencional y tradicional. Seguimos
centrdndonos en la ensefianza gramatical tradicional, es decir, ensefianza con-
vencional, haciendo hincapié en los usos fundamentales y las diferencias entre
el «pretérito indefinido» y el «pretérito imperfecto». Los juegos interactivos
generados por IA se han convertido en una herramienta didactica complemen-
taria, y suelen realizarse entre 10 y 15 minutos antes de que finalice la clase.
El disefio tiene dos objetivos principales: en primer lugar, ayudar a los alumnos
a asimilar y consolidar las reglas gramaticales aprendidas durante la clase, de
modo que lo manejen realmente y eleven su propia competencia lingliistica;
en segundo lugar, romper con el ambiente relativamente aburrido y pesado
que suele caracterizar el proceso del aprendizaje tradicional de la gramatica. A
través de este enfoque ludico, queremos ayudar a los alumnos a aliviar la fatiga
que provoca la concentracion intensiva, asegurandonos de que mantengan un
estado de animo relajado y positivo para terminar la clase. De esta manera,
gueremos aumentar su interés a largo plazo por las clases de espafiol. Ademas,
se logra un equilibrio entre la eficacia didactica y el dinamismo en el aula.

3.2 Disefio de Actividades Basadas en IA

En la parte dedicada a la practica concreta en el aula, hemos disefiado,
siguiendo unas instrucciones, tres minijuegos basados en la inteligencia artifi-
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cial (IA). Estos juegos son divertidos e interactivos y pueden aplicarse de forma
flexible en el aula. Los tres juegos difieren entre si en cuanto a su implementa-
cion técnica y sus métodos didacticos. A continuacion, se ofrece una descrip-
cion detallada de cada uno de ellos.

e Primera actividad (cuestionario interactivo): se basa principalmente en
las funciones integradas de la plataforma Gemini. El profesor no nece-
sita realizar ninguna programacién compleja ni proceso técnico; solo
introducir instrucciones especificas (prompts reiterados) para que el
sistema genere automaticamente un ejercicio interactivo completo.
Este método es eficaz y practico, se puede beneficiar laimplementacion
de la ensefianza diaria, ya que no requiere dedicar mucho tiempo a la
preparacion de las clases. Ademas, permite generar enlaces para com-
partir con los alumnos, de modo que los estudiantes pueden utilizarlos
tanto en clase como en casa, lo que resulta muy practico.

¢ Lasegunday la tercera (minijuegos de preguntas y minijuegos de aven-
tura de texto): requieren una configuracién local mediante el codigo
HTML generado por la IA. El profesor solo tiene que copiar el cédigo y
guardarlo como un archivo HTML para que funcione de forma indepen-
diente en cualquier navegador. Aunque estos dos juegos requieren una
minima competencia de técnica, su interfaz es mas atractiva e intere-
sante desde diversos puntos de vista y ofrecen una gran oportunidad de
interaccion con los alumnos en el aula.

A continuacidn, explicaremos detalladamente los principios de disefio de
estos tres minijuegos, las indicaciones concretas (prompts reiterados) y los de-
talles de su aplicacién en el aula.

3.2.1 Cuestionario Interactivo

Como primera actividad de la ensefianza, hemos disefiado y puesto en
practica un «cuestionario Interactivo». Esta actividad se basa integramente
en las funciones nativas de la plataforma Gemini, por lo que, desde el pun-
to de vista técnico, no requiere una configuracion de codigo compleja ni que
el profesor tenga que pensar y disefiar el tipo de preguntas. Basta con unas
sencillas indicaciones para lograr este resultado. Por lo tanto, al introducir las
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instrucciones debemos prestar atencion a algunos detalles e incluir los conte-
nidos que queremos evaluar, como el nivel, las palabras clave temporales y la
funcion de los dos tiempos verbales. En particular, las palabras marcadoras de
tiempo (Pretérito Indefinido como «ayer», «la semana pasada», «en 2017»;
Pretérito Imperfecto como «normalmente», «cuando era joven», «de peque-
fio», etc.). Los alumnos también deben comprender el uso fundamental de
ambos tiempos verbales: el primero expresa una accion concreta y terminada
en el pasado, mientras que el segundo describe habitos, rutinas o contextos
en el pasado. El objetivo diddctico principal de esta actividad es ayudar a los
alumnos inmigrantes chinos de nivel A2 a identificar y dominar los marcadores
temporales. Ademds, una de las principales dificultades para distinguir entre
el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto radica en la incapacidad de
establecer con precisién una asociacién automatica entre el tiempo verbal y
el contexto. Por ello, mediante IA hemos generado 15 preguntas de eleccidn
multiple muy especificas, utilizando pistas temporales claras para reforzar la
capacidad de juicio instantaneo de los alumnos. Las instrucciones concretas
son las siguientes:

Hola, necesito material para Lengua Espafiola. Los alumnos confun-
den el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto, por lo que necesito
que me ayudes a preparar 15 preguntas (nivel A2) de cuestionario inte-
ractivo para que practiquen. Deben incluir marcadores temporales cla-
ros para el pretérito indefinido: «ayer», «la semana pasada», «el afio
pasado», «en 2017», etc.; para el pretérito imperfecto: «normalmente»,
«frecuentemente», «cuando era joven», «de pequefio», «en aquella épo-
ca», «antes», etc.

Una vez introducida la instruccion anterior, Gemini generard directamen-
te en lainterfaz de conversacidn una serie completa de tarjetas de prueba inte-
ractivas que incluyen 15 preguntas. Como se muestra en la Figura 3, el sistema
no solo explica en espafiol el objetivo del ejercicio, sino que también incluye un
botdn azul «Abrir» en la esquina inferior derecha de la tarjeta. Con solo pulsar
este botdn, el profesor puede acceder facilmente, con un solo clic, a la interfaz
interactiva a pantalla completa disefiada especificamente para los alumnos,
donde podran responder a las preguntas. Ademas, en la esquina superior de-
recha (Figura 4) hay un botdn para compartir que permite copiar el enlace; a



ENSENANZA DE ELE EN CONTEXTOS DE DIVERSIDAD: EL USO DE LA IA... 353

Figura 3. Resultado de la generacion de texto en Gemini
a partir de un comando especifico
través de este enlace, se puede abrir el cuestionario en cualquier navegador.
Ademas, como podemos ver en la imagen, las opciones nos ofrecen cuatro al-
ternativas: la conjugacion del pretérito indefinido de «vosotros» y «nosotros»,
y la conjugacion del pretérito imperfecto de «nosotros» y «ellos». En este caso,
el alumno deberia pensar la correspondencia entre el marcador temporal y el
tiempo verbal y también tener en cuenta la persona; por ejemplo, en laimagen

(Figura 4) aparece «nosotros», por lo que se evalla al mismo tiempo el domi-
nio de la conjugacién verbal.

Figura 4. Interfaz del cuestionario: Figura 5. Interfaz del cuestionario:
retroalimentacion de respuesta correccién de respuesta
correcta incorrecta
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Cabe destacar que este «cuestionario Interactivo» ofrece una interaccion
muy inmediata: cuando los alumnos responden correctamente, aparece el co-
mentario «jExacto!» y el sistema proporciona un analisis gramatical detallado,
en el que se destaca que «Ayer» hace referencia a una accién puntual y total-
mente terminada en el pasado. Esta retroalimentacion positiva inmediata per-
mite validar la respuesta del alumno en el primer momento, lo que refuerza su
sensacion de logro en el aprendizaje del espafiol. Cuando el alumno elige una
respuesta incorrecta, el sistema muestra un disefio interactivo muy inclusivo.
En ese momento, la opcidn incorrecta se vuelve de color rosa palido y muestra
una cruz roja, con la indicacion «respuesta incorrecta». Pero, al mismo tiempo,
el sistema resalta automaticamente la respuesta correcta en verde. Y lo que es
mds importante, la explicacidon que aparece cuenta el motivo: sefiala que «de
pequefio» y «todos los dias» se refieren a una rutina habitual en el pasado (ha-
bito repetido), y no a un hecho puntual, con un tono objetivo, neutro y carente
de connotaciones emocionales. Aunque se equivoquen, no se les criticara. No
se minard la confianza de los alumnos.

El profesor que utilice este juego interactivo solo tiene que darle a un bo-
toén para cambiar la clase al modo de practica sin interrupciones. La funcion de
correccidn instantanea integrada en el sistema no solo permite la generacién
automatica de materiales didacticos, sino que ofrece a los alumnos una via de
aprendizaje en la que pueden consultar sus respuestas al instante, sin verse
afectados por la ansiedad ante el error propia de los ejercicios tradicionales.

En la aplicacion practica en el aula, esta actividad interactiva adopta la
modalidad de concurso, es decir, dar |a respuesta rdpida y conjunta. El profesor
comparte su pantalla a través de Zoom para mostrarla y lee las preguntas en
voz alta ante toda la clase. Se trata del primer contacto de los alumnos con la in-
teraccion mediante IA tras la explicacion gramatical tradicional, y el formato de
respuesta rapida les permite atreverse a dar sus respuestas en voz alta. De esta
manera, permite recuperar rdpidamente la atencidn de los alumnos y dicen con
entusiasmo la respuesta que han elegido, mientras que el profesor, basandose
en las respuestas de todos, hace clic en la opcidn correspondiente y utiliza la
explicacion instantdnea que aparece en el sistema para orientarlos. Esta dina-
mica de respuesta rapida, sin presién y con un alto nivel de participacion, no
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solo elimina la ansiedad que supone responder de forma individual, sino que
también sienta las bases para el segundo juego, de caracter mas competitivo.

3.2.2 Minijuego de Competicidon

Si el primer juego fue un intento sin ningln requisito técnico, en el que
bastaba con dominar los fundamentos de las instrucciones de IA para generar
preguntas, el segundo juego exige un mayor dominio de las tecnologias de la
informacion por parte del profesorado. Es decir, el segundo juego presenta
un mayor nivel de dificultad en cuanto al proceso de creaciéon comparandolo
con el primero, pero la pagina del juego ha sido mejorada tanto en su forma
de interaccién como en su interfaz visual. En este caso, la presentacién del
juego ya no utiliza directamente la interfaz de Gemini, sino que aprovecha el
cédigo completo generado por Gemini; es decir, el sistema genera un cédigo
completo que incluye HTML, CSS (para mejorar la interfaz) y JavaScript (para
implementar la ldgica interactiva), y lo convierte en un pequefio juego de pre-
guntas y respuestas que se ejecuta de forma independiente en el navegador.
Para obtener una interfaz de juego personalizada, el profesor puede introduce
en Gemini las siguientes instrucciones avanzadas (véase la Figura 6):

Figura 6. Peticion de codigo a Gemini
y codigo del minijuego en HTML
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Hola, necesito material para Lengua Espafiola. Los alumnos confunden
el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto. Por favor, genéreme un
cédigo de minijuego, que incluya 15 preguntas (nivel A2) sobre los dos
tiempos verbales para que practiquen. Deben incluir marcadores tempo-
rales claros para el pretérito indefinido: «ayer», «la semana pasada», «el
afio pasado», «en 2017», etc.; para el pretérito imperfecto: «normalmen-
te», «frecuentemente», «cuando era joven», «de pequefio», «en aquella
época», «antes», etc.

En esta creacion del juego, el profesor debe destacar sus objetivos; por
ejemplo, evaluar principalmente la distincion entre los dos tiempos verbales,
especialmente a través de palabras clave relacionadas con el tiempo. No se
permite ninguna ambigiliedad. Con esta instruccién, no solo se consolidan los
conocimientos de estos dos tiempos verbales mediante marcadores tempo-
rales, sino que también se entrena la capacidad de reaccién de los alumnos.
Gemini comienza a generar el cddigo del juego inmediatamente después de
recibir las instrucciones (véase la Figura 7). Bajo esta instruccion clara, Gemini
genera un cddigo listo para copiar y usar, y hace hincapié en que el archivo
debe guardarse en formato «.html».

Aunque el proceso de disefio del juego implica la generacion de cddigo,
el procedimiento practico sigue siendo muy accesible para los profesores. Al
romper con los métodos tradicionales de programacién, no es necesario que

Figura 7. Proceso técnico de copiar, pegar en un texto
sin formato y guardar en HTML
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los profesores tengan conocimientos de programacioén; basta con que domi-
nen las operaciones basicas informaticas para llevar a cabo los siguientes sen-
cillos pasos de configuracion técnica (Figura 7):

e En primer lugar, copiamos el cddigo: haz clic en el botén «copiar» si-
tuado en la esquina superior derecha del bloque de cédigo para copiar
integramente el coddigo fuente generado por Gemini.

¢ En segundo lugar, abre el editor de texto sin formato del sistema (como
TextEdit en macOS o el Bloc de notas en Windows) y, en el menu «For-
mato», selecciona «convertir a texto sin formato». Este paso es funda-
mental, ya que garantiza que el cédigo no contenga ninguin formato de
texto enriquecido oculto.

En tercer lugar, nombramos al archivo Minijuego.html. Con esto, ya te-
nemos listo el minijuego web local, que se puede ejecutar directamente con
un doble clic. Basta con empagquetar y enviar el archivo completo para poder
abrirlo en cualquier ordenador.

En la practica docente, el profesor abre esta pagina web compartiendo
la pantalla a través de Zoom. La interfaz del juego presenta un disefio visual
muy cuidado y muy colorido (véase la Figura 8); especialmente los marcadores
temporales, que aparece en naranja, tal y como indica la pista: «Fijate bien
en las palabras en naranja para elegir el tiempo correcto». En la primera pre-
gunta, «Ayer (yo) ____al cine con mis amigos», el marcador temporal «Ayer»
guia con éxito a los alumnos hacia la accién puntual y terminada en el pasado.
Cuando el alumno selecciona la respuesta correcta, «fui», el botédn cambia ins-
tantaneamente a un color verde brillante y, debajo, aparece simultdneamente
un llamativo mensaje de felicitacién también en verde «jCorrecto!», acompa-
fiado de un emoji, lo que hace que los alumnos se sumerjan rapidamente en el
juego, en lugar de con mensajes aburridos para decir si la respuesta es correcta
o incorrecta. A continuacion, se desbloquea el botdn negro «Siguiente» y se
guia a toda la clase hacia la siguiente fase. Cabe destacar que solo tenemos
dos opciones: el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto; por lo tanto, lo
fundamental es establecer la correspondencia entre los marcadores tempo-
rales y los tiempos verbales, asi como entre la conjugacion de los verbos y los
tiempos verbales. Por lo tanto, una vez que los alumnos se hayan familiarizado
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con este uso y lo hayan consolidado, podran seleccionar rapidamente la res-
puesta correcta sin necesidad de pensar demasiado. Si el alumno responde
incorrectamente (véase la Figura 9).

Figura 8. Interfaz del juego: Figura 9. Interfaz del juego:
marcador resaltado y visual (rojo/verde) ante
respuesta correcta respuesta incorrecta
En la segunda pregunta, «Cuando era joven, (yo) al futbol todos

los dias», si el alumno comete un error, el sistema muestra un mecanismo in-
tuitivo de correccion por contraste. Si el alumno escoge la opcidn incorrecta
«juguéy, el botdn se vuelve inmediatamente de un rojo llamativo a modo de
advertencia. Al mismo tiempo, el sistema resalta automaticamente la opcion
correcta, «jugaba», en verde. Con el contraste entre los dos botones, uno
rojo y otro verde, aparece en el centro de la pantalla una suave indicacion
en rojo que dice «jlncorrecto!», acompafiada de un emoji de vergiienza.
Este disefio interactivo con contraste de dos colores permite a toda la clase
captar visualmente al instante la diferencia de tiempo verbal entre lo co-
rrecto y lo incorrecto, lo que refuerza de forma sutil el recuerdo de la frase
«cuando era joven» y «todos los dias», como descripcion de una costumbre
en el pasado. Sin embargo, en la practica, la actividad se desarrolla en for-
ma de concurso para toda la clase. El profesor muestra la interfaz del juego
compartiendo la pantalla a través de ZOOM, y todos los alumnos partici-
pan respondiendo rdpidamente o de forma colectiva e instantdnea. Por otro
lado, este juego no funciona como el primero, en el que, tras seleccionar
una respuesta, se ofrece una explicacion; por lo tanto, es necesario que el
profesor explique las preguntas y comente con los alumnos aquellas en las
que se han equivocado.
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La idea principal del disefio de este juego para el aula es la asociacién
automadtica entre el nivel de oracién y el marcador temporal, con el objetivo
de reforzar, mediante una retroalimentacion visual frecuente e inmediata, la
capacidad de los alumnos para evaluar instantdneamente los marcadores tem-
porales y la sintaxis de las oraciones simples (es decir, sin contexto).

3.2.3 Minijuego de Aventura de Texto: Narracién y Descripcion

Sin embargo, el uso de los tiempos verbales suele depender de un con-
texto discursivo y narrativo. Con el fin de ayudar a los estudiantes inmigrantes
chinos a superar la brecha entre las frases aisladas y el texto narrativo, hemos
mejorado el contenido de las actividades didacticas, introduciendo un tercer
juego: el Minijuego de Aventura de Texto. Este disefio tiene como objetivo
guiar a los estudiantes para que comprendan las diferentes funciones de los
dos tiempos verbales del pasado en la narracion y la descripcién en el contexto
de una historia completa a través de una interaccion argumental con multiples
ramificaciones.

Por lo tanto, introducimos las instrucciones en Gemini. Solicitamos expre-
samente al sistema que construya un juego de aventura textual similar a Dun-
geons & Dragons. Al mencionar este juego como modelo, permitimos que la IA
comprenda con mayor precisién qué tipo de juego necesitamos. Para que el jue-
go sea jugable, exigimos que incluya al menos 4 o 5 rondas, con el fin de evitar

Figura 10. Indicacion en Gemini y propuesta metodoldgica
para la aventura de texto narrativo
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que resulte demasiado corto y termine nada mas empezar. El texto debe ajustar-
se estrictamente al vocabulario del nivel A2, evitando oraciones complejas que
puedan provocar que los alumnos no entiendan las frases largas y, por tanto,
afecten a la experiencia sentimental. Lo que resulta mas importante de acuerdo
con el material didactico de Aula2, es que en la instruccién hemos establecido
una clara diferenciacion funcional entre los dos tiempos verbales del pasado:
pretérito indefinido —se utiliza para acciones que hacen avanzar la historia—y
pretérito imperfecto —se utiliza para describir la escena, el entorno y la atmds-
fera—. Para ver las instrucciones concretas, consulte la Figura 10. Este juego es
también un minijuego generado por cddigo, por lo que los profesores también
deben dominar la técnica de generacidn; para mas detalles, consulte la Figura 7.

Figura 11. Interfaz del juego: Figura 12. Interfaz del juego:
escenario inicial y primera decisién progresién de la trama

Una vez iniciado el juego, en la parte superior de la pantalla aparece de
forma permanente una linea titulada «pista para la misién», que utiliza colores
para marcar contenidos importantes: todos los verbos en azul corresponden
al pretérito indefinido, mientras que todos los verbos en rojo corresponden al
pretérito imperfecto. Al comienzo del juego, como se muestra en la Figura 11, la
frase presenta en rojo: «El bosque era grande y misterioso. Hacia mucho frio». A
continuacién, en azul, se desarrolla la trama: «Td encontraste un mapa antiguo
en el suelo». En la parte inferior de la pantalla aparecen dos botones con las
ramificaciones de la trama, por ejemplo: «A. ir a la cueva oscura / B. caminar
hacia el castillo gigante», lo que permite a los alumnos tomar sus propias de-
cisiones. Cuando el alumno elige entrar en el castillo gigante, el texto vuelve a
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alternar la descripcidn del entorno en rojo («el castillo era gigante», etc.) con la
accién en azul («saltaste el rio con mucho esfuerzow, etc.). Esta visualizacién de
las reglas gramaticales permite a los estudiantes chinos, mientras se sumergen
en la trama, comprender de forma intuitiva el papel que desempefian los dos
tiempos verbales en la narracién.

Figura 13. Interfaz del juego: ejemplos de desenlaces ramificados
y pantallas de fin de partida

Los alumnos pueden elegir la opcion preferida y los lleva a una trama
secundaria completamente diferente. Después de varias decisiones, el sistema
muestra un final de la aventura. Como se muestra en la Figura 13, las distintas
elecciones dan lugar a diferentes desenlaces causales: «El monstruo se enfa-
dd mucho y te capturd. jFin!» o «Huiste asustado. Saliste al bosque y nunca
I”». Cuando el juego llega a «iFin!», aparece en la parte inferior
un botdn verde que dice «Reiniciar la aventura». Este disefio interactivo con
multiples finales no solo aumenta enormemente el interés de la clase, sino que
también anima a los alumnos a jugar varias veces por iniciativa propia, lo que
les permite comprender de forma sutil la Iégica discursiva de los dos tiempos
verbales al leer repetidamente las diferentes ramificaciones de la historia.

volviste. jFin

En cuanto a la aplicacién en el aula, elegimos a algunos alumnos de la clase
como representantes para que decidan el rumbo de toda la clase. En primer lu-
gar, el profesor invita a entre dos y tres alumnos a actuar. Ellos pueden escoger
las opciones (por ejemplo, elegir la rama A o B), determinando asi el desarrollo
de la trama de la historia. Al mismo tiempo, el profesor desempefia el papel
de guia, dirigiendo a toda la clase y ofrece explicaciones y plantea preguntas
para evitar que los alumnos pierdan el objetivo principal del juego. Por ejemplo,
llama la atencién de todos sobre el hecho de que la descripcién del entorno
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forestal que acaba de aparecer esta marcada en rojo, indicando que esta en el
pretérito imperfecto, mientras que cada accién de aventura realizada por los
representantes estd marcada en azul, indicando que esta en el pretérito inde-
finido. Este disefio garantiza la fluidez y el interés del desarrollo de la historia.

3.3 Mecanismo de Revision de Contenidos por el Docente

Aunque la IA (Gemini) ha demostrado una gran ventaja en cuanto a la efi-
ciencia en la generacién de materiales, es inevitable que los grandes modelos
de lenguaje cometan errores. Para garantizar la rigurosidad y la pertinencia de
la ensefianza, el contenido generado debe ser revisado por el profesor antes
de incorporarse a las clases. Por tanto, llevamos a cabo una revision desde
dos perspectivas. En primer lugar, se comprueba si el material generado por
la IA se ajusta a nuestros requisitos didacticos, tomando como referencia el
Aula 2, Unidad 10, en lo que respecta a las definiciones de estos dos tiempos
verbales en pasado: el pretérito indefinido que debe utilizarse para marcar la
trama principal de la historia, las acciones concretas que tienen lugar y el avan-
ce temporal, mientras que el pretérito imperfecto se usa para la descripcidn
del contexto, la ambientacion, la caracterizacion de los personajes y las ac-
ciones habituales y repetitivas. Ademas, nuestro objetivo son los estudiantes
inmigrantes chinos, quienes, en su proceso de integracion en la sociedad local
y en la comunicacidn cotidiana, utilizan principalmente oraciones sencillas y
tienen una baja receptividad ante estructuras académicas demasiado comple-
jas o vocabulario especificos. De ahi que se deban evitar las oraciones subordi-
nadas complejas y el vocabulario que exceda el nivel de los alumnos. Tenemos
que asegurarnos de que todo el vocabulario y las estructuras gramaticales del
juego se ajusten a su nivel real de espafiol y a su capacidad de comprension
cultural, para evitar que las barreras linglisticas vuelvan a minar su confianza.

En segundo lugar, teniendo en cuenta que los materiales generados por
la IA pueden contener errores, los profesores deben revisar minuciosamente
los ejercicios generados por la IA para detectar posibles problemas, como la
falta de concordancia de género y nimero, errores en la conjugacién verbal
0 una sintaxis poco natural que no se ajuste al estilo del habla. Los profesores
revisan manualmente estos aspectos para que se ajusten mejor a los habitos
de expresidn reales de los hablantes nativos.
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4. RESULTADO

Este estudio es de caracter cualitativo y aplicado, por lo que sus resulta-
dos se basan principalmente en las observaciones realizadas por los profesores
durante la implementacién de la ensefianza y en los comentarios mds directos
recibidos en el aula. Cabe destacar que esta observacion la hemos realizado
en un entorno educativo real, concretamente en un grupo de 8 estudiantes de
edades entre los 9 y 12 afios, estudiadas en tres tipos de colegio (publico, pri-
vado y concertado). El perfil de los participantes corresponde a un nivel A2 de
espafiol como lengua extranjera. Aunque no se ha llevado a cabo un analisis de
datos, a partir de la dindmica real del aula y de la interaccidon entre profesores
y alumnos, hemos podido extraer los tres resultados siguientes:

e En primer lugar, aumenta la atencion de los alumnos. Las explicacio-
nes gramaticales tradicionales suelen provocar fatiga cognitiva en los
alumnos hacia la segunda mitad de la clase. Sin embargo, durante los
ultimos diez minutos, tras la introduccion del juego, se observa una cla-
ra disminucidn de la distraccidn al final de la clase mediante las reaccio-
nes inmediatas de toda la clase. La llamativa actividad por colores de la
interfaz y el misterio de la trama les proporcionan un estimulo positivo
tanto visual como psicoldgico, lo que logra que todos recuperan el ani-
mo en los minutos finales de la clase.

e En segundo lugar, la participacion en clase pasa desde ser pasiva a
activa. Para los estudiantes inmigrantes chinos, que suelen tener un
caracter relativamente introvertido y se enfrentan a la presion de un
entorno multicultural, hablar de forma espontdnea en clase suele ir
acompafiado de un alto nivel de ansiedad. Sin embargo, en las activi-
dades de preguntas rapidas de los dos primeros juegos, al responder
de forma conjunta en la clase, la presidn de cometer errores a nivel
individual se reduce, y observamos que incluso los alumnos que rara
vez intervienen, ya comienzan a dar la respuesta correcta de forma
espontanea; mientras que en el tercer juego de aventura textual, con
el fin de controlar el destino del protagonista, los alumnos expresan de
forma espontanea y activa sus decisiones, lo que activa por completo
el ambiente del aula.
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¢ En tercer lugar, la retroalimentacidn emocional positiva. Las risas entre
profesores y alumnos que se producen al incorporar elementos ludicos
en el aula. Ya sean los emoticonos de celebracién que aparecen en el
sistema al acertar, las amables indicaciones en contraste de colores rojo
y verde al fallar, o los finales inesperados de las historias, todo ello ha
provocado numerosas interacciones espontdneas y risas en las clases
de Zoom. Este final agradable no solo libera a los alumnos del suplicio
del aprendizaje intensivo de la gramética de la primera mitad de la cla-
se, sino que también crea un buen ambiente en el aula.

5. CONCLUSION

Mediante la investigacion y la practica en el aula, se ha podido comprobar
que la aplicacion de la inteligencia artificial (Gemini) en la ensefianza de ELE
mejora la motivacidn, la atencién y la participacidon de los estudiantes inmi-
grantes chinos de nivel A2. Estos tres aspectos se observaron claramente en
el aula: mayor concentracién durante los juegos, paso de una actitud pasiva a
una participacion activa, y respuestas con risas e interacciones espontaneas.
Dada la amplia extension geografica del espafiol, cada region ha desarrollado
sus propias variedades dialectales. Como se ha sefialado anteriormente, la dis-
tincion entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto es muy estable
en la mayor parte de Espafia y América, aunque no se puede descartar que
algunos hablantes o inmigrantes puedan emplear ambos tiempos de manera
menos precisa.

En cuanto a la aplicacién del espaiiol en el sector de la IA, actualmente
persisten importantes desafios. Grandury (2024) sefiala que aun necesitamos
datos sustanciales para entrenar modelos lingliisticos, ya que, de lo contrario,
no podremos generar un espafiol que refleje adecuadamente las variaciones
regionales. Esto seguira siendo un reto en los préximos afios. Al mismo tiem-
po, Mufioz-Basols et al. (2024, pp. 623-648) identifican tres areas principales:
«1) suficientes datos procedentes de las principales variedades linglisticas;
2) datos abiertos y disponibles para la investigacion y el uso comercial; y 3) da-
tos con calidad suficiente para el entrenamiento de modelos de IA». Los auto-
res subrayan que, cuando el contenido generado por IA se produce fuera de
su contexto original, se basa predominantemente en casos normales, es decir,
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en un cardcter neutral o neutralizado. En consecuencia, el resultado generado
se desvincula de las circunstancias reales, ya sean regiones geograficamente
distintas o entornos socialmente variados.

Por tanto, alin queda un amplio margen para el desarrollo de la IA en los
estudios del espafiol y su pedagogia. Para los profesores de ELE, la IA puede
ayudarnos en cierta medida a mejorar la eficiencia en la preparacion de las
clases, especialmente en el ambito de la gramatica. Los alumnos necesitan
realizar numerosos ejercicios practicos para consolidar los conocimientos ad-
quiridos. En nuestra investigacién, la implementacién de ejercicios generados
por Gemini proporciond varios beneficios pedagdgicos: primero, la practica
contextualizada y adaptativa. Los estudiantes pudieron enfrentar situaciones
diversas que reforzaron la internalizaciéon de las reglas morfoldgicas y la com-
prensién del uso semantico de los dos tiempos verbales. Segundo, la retroa-
limentacion inmediata. La correccion rapida permitidé la autoevaluacién y la
consolidacién de aprendizajes correctos. Tercero, los ejercicios de contraste.
Facilitaron la comparacion entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfec-
to, promoviendo la integracion de conocimientos y el desarrollo de habilidades
de juicio lingliistico en contextos comunicativos. Estos resultados muestran
que la IA no solo apoya la adquisicién de formas verbales, sino que también
facilita la practica deliberada y la transferencia de conocimientos, aunque no
sustituye la intervencién docente necesaria para clarificar el uso normativo de
los marcadores temporales.

Como dice Navarro-Carrascosa (2024, pp. 122-133), existe un consenso
en que la inteligencia artificial, si se utiliza de manera critica y reflexiva, puede
convertirse en un recurso valioso en el aula, lo cual resalta la necesidad de una
formacién adecuada para que el profesorado pueda integrarla eficazmente. La
flexibilidad de la inteligencia artificial en el ambito educativo sigue siendo limi-
tada, dado que su rendimiento depende en gran medida de las instrucciones
que recibe. Estas herramientas automatizadas aun no poseen la capacidad de
ajustarse de manera auténoma a las necesidades especificas de cada estudian-
te, por lo que la intervencidn de los docentes resulta indispensable para revisar
y optimizar los materiales generados. No obstante, a través de la investigacion,
el desarrollo y la préctica continuos, sera posible disefiar plantillas de instruc-
ciéon mas inteligentes y adaptativas, capaces de adecuar los contenidos a los



366 SHIYI LUO Y XINGXING XU

objetivos de ensefianza y a los niveles competenciales del alumnado. En este
contexto, la combinacidn de herramientas automatizadas con la experiencia
del docente permitird construir un modelo hibrido de trabajo —basado en la
generacién automatica por IA y la optimizaciéon docente—, lo cual no solo in-
crementard la calidad de la ensefianza, sino que también potenciara su flexibi-
lidad y pertinencia. De esta forma, se ofrecerd al alumnado una experiencia de
aprendizaje mas precisa, personalizada y eficiente.

En definitiva, este estudio ha pretendido poner de relieve las posibilida-
des de la IA (Gemini) en la generacion de ejercicios para el aula de ELE en
contextos de diversidad lingliistica, pero también nos ha permitido identifi-
car los errores y limites de esta herramienta. Llegamos asi a otra aplicacién
posible de la IA: su contribucidn a identificar los problemas y puntos oscuros
de sus propias propuestas, y ello nos sirve para llamar la atencién sobre las
cuestiones que necesitan mas aplicacién en el aula, bien sea en el nivel elegido
u otros superiores. El presente estudio evidencia que la inteligencia artificial
posee un potencial significativo en la adquisicién e internalizacién de formas
morfoldgicas, particularmente cuando se implementan ejercicios progresivos
y de contraste. No obstante, la orientacion y supervision docente permane-
cen insustituibles, especialmente en la explicacion de la correspondencia en-
tre marcadores temporales y tiempos verbales, asi como en la clarificacion de
diferencias pragmaticas sutiles. La integracion de la inteligencia artificial con
estrategias de ensefianza escalonadas y contextualizadas permite configurar
un modelo pedagdgico eficiente, que no solo mejora la precision formal de los
aprendices en el nivel A2, sino que también fortalece su competencia prag-
matica, sentando asi una base sdlida tanto tedrica como practica para niveles
posteriores de adquisicion lingtistica
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Los enfocadores de alteridad en espafiol y
sus equivalentes chinos, desde la teoria
del ethos comunicativo
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Resumen: En la ensefianza actual del espafiol como lengua extranjera (ELE) en China, los
enfocadores de alteridad (que se corresponden, parcialmente, con los alocutivos de algunos au-
tores) suelen recibir una atencidn limitada, tanto en los materiales didacticos, como en la practica
pedagogica de los profesores del aula ELE. El efecto de este escaso desarrollo es que muchos de
estos estudiantes, incluso tras varios afios de estudio, no pueden interactuar con facilidad con
un nativo de espafiol. Ante tal estado de cosas, parece claro que el dominio preciso de los en-
focadores de alteridad ccc es necesario para mejorar esta competencia pragmatica en la que la
variacion intercultural es decisiva. Segun Baran (2012), los enfocadores de alteridad son opera-
dores pragmadticos orientados al interlocutor, cuyo uso esta estrechamente vinculado al ethos co-
municativo de cada comunidad lingtlistica. De este modo, su funcionamiento no puede explicarse
Unicamente en términos semanticos, sino que responde a patrones de interaccion culturalmente
determinados. Por ello, las diferencias entre el espafiol y el chino en el uso de estos marcadores
no se explican solo por la existencia o ausencia de equivalentes formales, sino por distintos estilos
de interaccion. A partir de dicho contraste, el presente trabajo propone una intervencion didactica
basada en materiales de la serie La casa de papel, con el fin de disefiar actividades que permitan a
los estudiantes sinohablantes analizar y emplear estos recursos en contextos reales. Este enfoque
pretende favorecer una adquisicion mas natural y contribuir al desarrollo de una competencia oral
mas interactiva y cercana al uso nativo.

Abstract: In the current teaching of Spanish as a Foreign Language (ELE) in China, attention
focus markers (partially corresponding to what some authors refer to as allocutive markers) tend
to receive limited attention, both in teaching materials and in classroom practice. As a result, even
after several years of study, many learners are unable to interact naturally with native speakers
of Spanish. In this context, it becomes clear that a precise command of attention focus markers
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(hombre, mira, oye, tio, vamos, anda, etc.) is essential for improving this pragmatic competence,
in which intercultural variation plays a crucial role. According to Baran (2012), attention focus
markers are pragmatic operators oriented toward the interlocutor, whose use is closely linked to
the communicative ethos of each linguistic community. Therefore, their functioning cannot be ex-
plained solely in semantic terms, but rather reflects culturally determined patterns of interaction.
Consequently, the differences between Spanish and Chinese in the use of these markers cannot
be explained only by the presence or absence of formal equivalents, but by different interactional
styles. Based on this contrast, the present study proposes a pedagogical intervention grounded in
materials from the Spanish series La casa de papel, with the aim of designing activities that enable
sinophones to analyze and use these resources in real interactional contexts. This approach seeks
to promote a more natural acquisition of these elements and to contribute to the development of
a more interactive oral competence, closer to native usage.

Palabras clave: ethos comunicativos, enfocadores de alteridad, sinohablantes, ELE.

Curriculum: Mao Xianghan ha estudiado en la Universidad ORT de Uruguay como intercam-
bio de tercer afio de carrera. Es Master en Lengua y Literatura Espafiola Contemporanea por la
Universidad Carlos lll de Madrid. Y actualmente, es doctoranda en el Programa de Estudio Ling(is-
ticos, Literarios y Teatrales de la Universidad de Alcala.

1. INTRODUCCION

Entre «los recursos que estan a disposicion del alumno y las estrategias
que puede activar para usar la lengua de forma efectiva y eficaz en contexto»
(Plan Curricular del Instituto Cervantes, «Tacticas y estrategias pragmaticas»,
introduccion) estan los enfocadores de alteridad, un subgrupo dentro de los
marcadores de control y contacto conversacional de los marcadores discursi-
vos. A pesar de su abundancia e importantes funciones, han tenido una débil
presencia en la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) en China,
como puede verse en los materiales didacticos y en la practica pedagdgica del
aula ELE. Quiza la raiz de que sea asi se encuentra en la dificultad de incorporar
a la practica docente el uso real de la lengua en la interaccién oral. Este trata-
miento insuficiente, que se extiende al conjunto de los marcadores y particulas
discursivas, incide en el escaso desarrollo de la competencia pragmatica de los
estudiantes sinohablantes. Asi, muchos de estos estudiantes, incluso tras varios
afios de estudio, no pueden interactuar con facilidad con un nativo espafiol.

Ante esta situacién, no dudamos de que un dominio preciso de los en-
focadores de alteridad (hombre, mira, oye, tio, vamos, anda...) contribuye a
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la mejora de dicha competencia pragmatica, posibilitando que el aprendiente
crezca como sujeto activo, agente social y hablante intercultural (Pascale, Ra-
mos y Vallejo 2009).

Segun Baran (2012), los enfocadores de alteridad® son operadores prag-
maticos orientados al interlocutor y estrechamente vinculado al ethos comu-
nicativo de la comunidad linglistica. Es decir, los enfocadores de alteridad son
indicios de un estilo de comunicacién vy, por tanto, de la pertenencia a una cul-
tura. El funcionamiento de los enfocadores no puede explicarse Unicamente en
términos gramaticales y semanticos, sino que responde a patrones de interac-
cién determinados culturalmente. Por eso, en este caso, las diferencias en el
uso de estos marcadores entre el espafiol y el chino no se explican Unicamente
por la existencia o ausencia de equivalentes formales, sino por el distinto estilo
de interaccidon comunicativa que se halla detras; de ahi que la raiz del proble-
ma no resida en que los sinohablantes dominen la forma o el significado de los
enfocadores de alteridad, sino en el desconocimiento del estilo de interaccidn
comunicativa de la lengua o en la dificultad de adoptarlo.

Desde la perspectiva del ethos comunicativo, el objetivo del presente tra-
bajo es analizar las diferencias en los modos de interaccion entre el espafiol y
el chino a través de los enfocadores de alteridad. A partir de dicho contraste,
se propone una intervencion didactica basada en el uso de los materiales de la
serie espafiola La casa de papel, con el fin de disefiar actividades que permitan
a los estudiantes sinohablantes analizar y aplicar los enfocadores de alteridad
en contextos reales de interaccion. Este enfoque, centrado en la comparacion
pragmatica y en la recreacién de situaciones comunicativas, pretende favore-
cer una adquisicion mas natural de estos recursos y contribuir al desarrollo de
una competencia oral mas interactiva y cercana al uso nativo.

El articulo se estructura en cinco apartados. El primero corresponde a
la presente introduccién. A continuacion, un segundo apartado estd dedica-
do al marco tedrico de nuestro estudio, donde se definen los enfocadores de
alteridad en relacién con los vocativos (en sentido estricto) y las formas de
tratamiento que, a pesar de sus similitudes, cumplen funciones diversas en el

! Los enfocadores de alteridad, se corresponden en parte con los vocativos (Llopis Cardona

y Pons Borderia 2020) y los alocutivos (Haverkate 1980) empleados por otros autores.
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discurso. En este segundo apartado trataremos la nocién del ethos comuni-
cativo de Kerbrat-Orecchioni (2005) y Baran (2012), junto con los parametros
que permiten analizar la clasificacidn de los ethnolectos. El tercer apartado se
centra en la explicacién y distincién de los enfocadores de alteridad en espafiiol
y en chino, a fin de describir sus formas y funciones, asi como comparar su
frecuencia de uso y su papel en la construccién de la interaccién, con el fin de
revelar las diferencias entre ambos sistemas lingliisticos desde la perspectiva
del ethos comunicativo. A partir del analisis contrastivo del apartado tercero, el
cuarto lo conformard una aplicacién al aula de ELE. Para ello, se proponen acti-
vidades con materiales de la serie La casa de papel. Su cercania a las conversa-
ciones reales los convierte en recursos interesantes para ayudar a los alumnos
a comprender y usar los enfocadores de alteridad en un contexto diario de
interaccion. Por ultimo, el quinto apartado lo constituyen las conclusiones del
estudio, en las que se sintetizan las principales diferencias en el ethos comuni-
cativo entre el espafiol de Espafia y el chino mandarin.

2. MARCO TEORICO

2.1 El ethos comunicativo

2.1.1 Presentacion

Como ya se ha indicado en la introduccién, los enfocadores de alteridad
cumplen un papel importante en la construccion de la relacién entre el hablan-
te y el oyente. Un analisis limitado al nivel gramatical resulta insuficiente para
analizar su funcionamiento en la interaccidn, ya que es dificil revelar las dife-
rencias profundas y los mecanismos aplicados en la interaccién entre el chino
y el espafiol. Por eso, se ha decidido situar los enfocadores de alteridad en el
marco sociopragmatico, en concreto, en la teoria del ethos comunicativo, que
vemos que es una herramienta importante para comprender los enfocadores
de alteridad de ambas lenguas.

El ethos comunicativo representa «valores determinados y normas cul-
turales» (Kerbrat-Orecchioni, 2002) que regulan «la funcion interpersonal o
comunicativa, sometiendo a control las practicas interactivas que tienen lugar
en los encuentros conversacionales» (Baran, 2010). Cada ethos caracteristico
de una comunidad es un ethnolecto.
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Desde este punto de vista, las reglas conversacionales, las rutinas discur-
sivas y los usos lingisticos tipicos, como los enfocadores de alteridad, reve-
lan un mecanismo de coherencia profunda que pone de manifiesto el estilo
interaccional en una comunidad lingliistica. Por eso, las estrategias conver-
sacionales y las normas de cortesia pueden interpretarse como un resultado
mixto entre la linglistica y los elementos socioculturales. De este modo, los
recursos pragmaticos no solo forman parte del sistema lingtiistico, sino que
también funcionan como mecanismos de control en la interpretacién y valora-
cion de la interaccién.

Desde esta perspectiva, el ethos comunicativo se muestra como una he-
rramienta Gtil para una descripcion del fenémeno comunicativo porque analiza
las discrepancias entre las lenguas de una forma mds pertinente, ya que explo-
ra como se utilizan los recursos linglisticos en la interacciéon comunicativa. Asi,
las diferencias entre el chino y el espafiol se interpretan de acuerdo a cémo se
organiza la interaccion, cémo se mantienen el contacto y cémo participan los
interlocutores en la comunicacion. En este sentido, las formulas de tratamien-
to, las construcciones corteses, los actos de habla y los marcadores conversa-
cionales reflejan los valores y las modalidades de interaccién propia de cada
comunidad linglistica. Por ello, los usos, la frecuencia, la variedad y la funcién
pragmatica de los enfocadores de alteridad estan condicionados por las con-
venciones socioculturales propias de la comunidad de habla.

2.1.2 Parametros

Para describir el ethos comunicativo de una comunidad, Baran (2010) pro-
pone seis parametros sociopragmaticos:

1. Verbosidad: referido a la importancia que la comunidad otorga al ha-
bla, tanto en cantidad como en calidad. Este rasgo incluye la valoracién
de la funcién fatica (mantener el contacto y evitar el silencio), la prefe-
rencia por una expresion directa o indirecta, y la orientacién hacia un
discurso mas pragmatico que literal. Sobre este particular, las culturas
difieren mucho en la tolerancia al silencio y en el valor concedido a la
palabra, reflejo de normas comunicativas profundas.

2. Interpersonal: relativo a la concepcidn de las relaciones interpersona-
les. Esta se estructura en tres ejes: la relacion horizontal (proximidad o
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distancia), la relacion vertical (jerarquia o igualdad) y el eje de consenso
o conflicto. Las culturas se distinguen por su preferencia por la cercania
o lareserva, por el respeto a la jerarquia o la igualdad, y por la busque-
da del consenso o la tolerancia al enfrentamiento.

Cortesia verbal: basado en la distincidén entre las imagenes positiva y
negativa de la teoria de Brown y Levinson (1978, 1987). Se distingue
entre cortesia positiva (implicacién, cercania, valorizacion del otro) y
cortesia negativa (respeto a la autonomia, evitar molestar). Al analizar
los enfocadores de alteridad, este pardmetro permite observar como
estos marcadores expresan implicacién, cercania y cortesia positiva
(rasgo caracteristico del espafiol) o respeto y distancia.

Concepcidn del individuo: contrapone las sociedades individualistas a
las sociedades solidaristas. Las primeras valoran la autonomia personal,
mientras que las segundas dan prioridad al grupo, la armonia colectiva
y la interdependencia. En el analisis de los enfocadores de alteridad,
este parametro permite observar si tales marcadores resaltan la auto-
nomia del interlocutor o, por el contrario, refuerzan la pertenencia gru-
pal, la solidaridad y la armonia relacional.

Grado de ritualizacion: diferencia las sociedades con una ritualizacién
alta, caracterizadas por el empleo de férmulas verbales fijas y estrictas,
de las de ritualizacion baja, que usan convenciones flexibles y admiten
modificaciones personalizadas. Este parametro permite observar si fun-
cionan como férmulas ritualizadas y estables, o como recursos flexibles
que los hablantes adaptan para mostrar implicacion y autenticidad.

. Afectividad: indica el grado de expresion emocional en la interaccién.

Un ethos emotivo valora la exteriorizacion de los sentimientos, mien-
tras que un ethos moderado tiende a la reserva y al distanciamiento.
A través de este punto, se puede observar cdmo los enfocadores de
alteridad transmiten emociones, cercania e implicacion personal o, por
el contrario, mantienen la moderacién y la distancia subjetiva.

Kerbrat-Orecchioni (2005) distribuye los fendmenos del ethos comunica-

tivo, marcados en estos parametros, en tres niveles. En el nivel superficial se
identifican las formas linglisticas concretas, como palabras clave, formas de
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tratamiento o acto de habla; En el nivel intermedio, se analizan las funciones
que dichas formas desempeiian en la interaccidn, especialmente en la orga-
nizacién del discurso y en la construccidon de las relaciones interpersonales;
Por ultimo, en el nivel marco se analizan estos fendmenos en relacién con los
valores culturales mds amplios, lo que permite acceder al ethos comunicativo.

2.1.3 Niveles de analisis

El presente estudio adopta el modelo del ethos comunicativo para el
analisis de los enfocadores de alteridad y lo distribuye en los tres niveles que
acaban de mencionarse. En el nivel superficial, el analisis consistira en la iden-
tificacion y descripcidn de estos marcadores en espafiol y en chino. En el nivel
intermedio, se realiza una interpretacién funcional de estos marcadores segun
los pardmetros de la verbosidad, la faticidad y la gestion de las relaciones in-
terpersonales, a la espera de que digan algo acerca de los modos de interac-
cion propios de cada comunidad lingtistica. Finalmente, en el nivel marco, el
analisis irda mas alla de las unidades concretas, explicando las diferencias entre
ambas lenguas en lo que se refiere a los enfocadores, conforme a los modos de
interaccion y al ethos comunicativo subyacente.

A la luz de los seis pardmetros del ethos comunicativo establecido por
Baran, cabe preguntarse como los enfocadores de alteridad del espafiol —-como
anda, venga, vamos, oye, mira, etc.— manifiestan el estilo comunicativo de su
comunidad lingliistica. ¢Qué grado de verbosidad reflejan? ¢Qué papel des-
empeiian en la funcién fatica? ¢ Cémo construyen la proximidad o la distancia
interpersonal? Si estos recursos interactivos permiten describir el ethos comu-
nicativo hispanohablante, cabria interrogarse también por el caso del chino:
qué elementos cumplen las funciones equivalentes, cdmo se manifiestan en la
interaccion y qué tipo de ethos comunicativo revelan. En consecuencia, el ana-
lisis contrastivo entre ambas lenguas permitira observar las diferencias en sus
estilos interactivos y comprender mejor las peculiaridades de cada comunidad
de habla. Conocer estas diferencias interculturales desde el ambito del ethos
comunicativo ayudara a los estudiantes de espafiol como lengua extranjera
(ELE) a comprender las causas profundas del uso escaso, inadecuado o des-
ajustado que hacen de los enfocadores de alteridad y les permitird abordar su
aprendizaje desde una base sociopragmatica mas sélida.
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2.2 Propiedades de los enfocadores de alteridad

Completando lo ya dicho en la introduccidn, los enfocadores de alteridad
constituyen una subcategoria fundamental dentro del amplio paradigma de
los marcadores del discurso, que Baran clasifica entre los operadores pragma-
ticos y Martin Zorraquino y Portolés (1999), entre los marcadores de control y
contacto conversacional. Los enfocadores de alteridad son caracteristicos del
registro coloquial (hombre, mira, oye, etc.), destacando aquellos que identifi-
can una nueva generacion (tio, bro, etc.) o una variedad dialectal (pana, giiey,
mafio, che, puro...).

De acuerdo con Martin Zorraquino y Portolés (1999, p.4171), los enfo-
cadores son «un conjunto de unidades que coinciden en que apuntan, en su
origen, fundamentalmente al oyente (oye, mira, etc.) y, en alguna ocasién, a
ambos interlocutores (vamos)». Este rasgo pone de manifiesto que estos mar-
cadores se refieren a los interlocutores y estan estrechamente vinculados a la
relacién entre los participantes en la comunicacién. Desde el punto de vista de
la modalidad, «reflejan, en general, a entidades interjectivas (interjecciones
propiamente dichas o signos que vienen a funcionar como las interjecciones)».

Como marcadores discursivos, los enfocadores son el resultado de un
proceso de gramaticalizacién que subyace a estos elementos, ya que estos
marcadores proceden en muchos casos de formas imperativas verbales (como
mira, oye) o de vocativos nominales (como hombre). En su uso original, estas
palabras poseen un significado conceptual. No obstante, en el uso discursivo
han perdido su significado literal y se han convertido en unidades de caracter
interjectivo, o dicho de otro modo, en entidades interjectivas. Debido a este
proceso de cambio, la funcién de estos elementos varia fundamentalmente.
Asi, en la comunicacién real, el uso de mira no significa una peticion literal de
percepcion visual, sino que actia como una llamada de atencidn del interlocu-
tor hacia el discurso del hablante.

Por ello, los autores afiaden que «...sirven, si, para comentar el fragmen-
to del discurso al que remiten —para mostrar la actitud del hablante respecto
de este—, pero, sobre todo, para sefalar el enfoque de las relaciones con el
interlocutor que establece el que habla» (Martin Zorraquino y Portolés, 1999,
p. 4172). En este sentido, su funcién puede verse como un «tentaculo psicold-
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gico» que el hablante extiende hacia el oyente. El enfocador no solo transmi-
te informacion proposicional, sino que gestiona y mantiene la comunicacion
entre ambos, expresando distintos posicionamientos frente al oyente, como
la proximidad u otras orientaciones interactivas. Ademas, dichos marcadores
«también expresan estrategias de cooperacion entre los participantes en la
conversacion» y actlan con frecuencia como indicadores de la cortesia verbal,
lo que pone de relieve su papel en la gestién de la interaccion y en el mante-
nimiento del contacto comunicativo. Por consiguiente, desde el punto de vista
semantico-pragmatico, estos elementos son considerados como operadores,
ya que enriquecen la trabazén pragmatica entre el segmento al que remiten y
lo que le precede en el discurso (Martin Zorraquino y Portolés, 1999, p. 4172).
De este modo, contribuyen a la cohesién del discurso, aunque dicha cohesion
esta claramente orientada hacia la dimensién interpersonal.

Basandose en lo dicho por Martin Zorraquino y Portolés (1999), Baran
(2012, p. 117), desarrolla la descripcion de los enfocadores de alteridad sefia-
lando una doble actuacion:

Por una parte, son elementos que contribuyen a la estructuracion del senti-
do, desempefiando ciertas funciones de marcadores textuales... Por otro lado, la
perspectiva de cohesion y coherencia textual se ve complementada por el valor
eminentemente interaccional de los marcadores en cuestion, el cual los convierte,
a mi modo de ver, en unidades conversacionales que en gran medida contribuyen
a la gestion de las imdgenes de los interlocutores.

Para Baran, los enfocadores de alteridad no son elementos marginales, ya
que participan del proceso de comunicacidn construyendo una relacién inter-
personal a través de la regulacion continua de la imagen de los interlocutores.
Baran sefiala que la funcién de los enfocadores se traslada del plano de la or-
ganizacion discursiva al plano de los mecanismos de regulacidn relacional en la
interaccion. Esto explica que Baran denomine a estos elementos «marcadores
pragmaticos interpersonales» o «recodificadores de multiples funciones dialo-
gales», dado que, por ejemplo, venga puede desempefiar funciones yusivas,
faticas o intercaladas. Sin embargo, estas funciones no se presentan de forma
independiente, sino que estan en la misma base pragmatica, por lo que el uso
de los enfocadores se encuentra siempre determinado por el «anclaje prag-
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matico» vinculado al contexto situacional. Entonces, dicha polifuncionalidad
varia en un mismo mecanismo interactivo segun los distintos contextos. En
este sentido, el autor considera que los enfocadores de alteridad dejan de ser
meros elementos conectores y, por el contrario, son recodificadores de multi-
ples funcionales dialogales.

Baran (2012) sefiala que estos marcadores operan principalmente como
estrategia de cortesia positiva y se orientan a reforzar la imagen del interlocu-
tor, poniendo de manifiesto el mecanismo de construccion del ethos. A través
de las formas de tratamiento —ya sean cercanas, como hombre o chico, 0 mas
formales, como mire u oiga— el hablante construye de manera continua su pro-
pia imagen en la interaccion. En otras palabras, mediante estos marcadores el
hablante expresa tanto su actitud hacia el interlocutor como regula la distancia
social entre ambos para mantener el equilibrio de la relacién interactiva. En
este caso, el ethos construye en la interaccion bajo la influencia de las conven-
ciones socioculturales, segun los marcadores seleccionados.

Asi pues, los enfocadores de alteridad no son meros mecanismos de or-
ganizacién discursiva, sino recursos pragmaticos de caracter estratégico cuya
funcion principal consiste en regular la atmdsfera comunicativa y las relacio-
nes interpersonales mediante marcadores sutilmente elegidos, lo que también
puede revelar el ethos comunicativo que caracteriza a una lengua. Es preci-
samente en este marco tedrico donde el presente estudio, adoptando estas
ideas de Baran, considera los enfocadores de alteridad como un punto de ac-
ceso para el andlisis del ethos comunicativo y, mediante la comparacién entre
el espaiiol y el chino, explora las diferencias en los modos de interaccién y su
manifestacion en el uso lingtistico.

3. ANALISIS CONTRASTIVO
3.1 Observaciones previas

Una vez establecido el marco tedrico, el presente apartado se centra en
el andlisis de los enfocadores de alteridad en espafiol y en la busqueda de sus
equivalentes funcionales en chino. Con el fin de realizar un analisis de contras-
te, los enfocadores de alteridad seleccionados tanto en espafiol como en chino
se han clasificado en dos grupos, segun su origen léxico. En el primer grupo
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se encuentran los enfocadores verbales de alteridad, tales como mira {F%&
(ni kan) y venga 3 (Idi), que son formas imperativas o subjuntivas con un sen-
tido de mandato al interlocutor. Dentro de este grupo, mira se relacionan con
la percepcion visual. En ambos casos, su significado literal implica una instruc-
cion dirigida al interlocutor para que dirija su atencion hacia un determinado
estimulo visual. Precisamente, de este modo, mira se desliga de su significado
conceptual en el proceso de funcionamiento pragmatico relacionado con la
captacion de atencidn, la organizacidn discursiva y la gestién de la interaccién.
En el otro grupo, se trata de los apelativos como tio/tia BHI] (gé men), $E%*
(jié méi), cuyo origen nominal los vincula inicialmente a funciones de designa-
cion del interlocutor.

En chino, no existe acuerdo respecto a estas unidades. Yongpin Ran
(2000), Liyan Liu (2005, 2011), Shijian Xie (2009), Xiuming Li (2011), etc., han
propuesto diferentes clasificaciones que obedecen a distintas perspectivas.
Esta discrepancia en el modo de tratarlas apunta a las diferencias de formas
de expresion y del modo de interaccion existentes en chino y espafiol, tantas
que los enfocadores de alteridad en espafiol no se pueden identificar con una
categoria del chino. No obstante, si es posible encontrar determinados mar-
cadores en ambas lenguas que desempefian funciones pragmaticas similares,
tales como la captacion de atencidn, el mantenimiento de la interaccién o la
gestion de las relaciones interpersonales.

Por ello, nuestro estudio no pretende una revision exhaustiva de los mar-
cadores discursivos en ambas lenguas ni establecer correspondencias cate-
goriales estrictas entre ellas. Solo nos fijaremos en algunos enfocadores de
alteridad representativos del espafiol que se compararan con expresiones chi-
nas funcionalmente semejantes, con el fin de analizar las diferencias observa-
bles en sus usos interactivos.

Para el analisis contrastivo que nos proponemos, los ejemplos en chino
procederan del corpus CCL (Center for Chinese Linguistics PKU Cclf&i7Y) y de
algunos de estudios sobre marcadores discursivos chinos. Algunas traduccio-
nes contrastivas y parafrasis han sido realizadas por la propia autora con fines
analiticos. Los ejemplos en espafiol se toman del Diccionario de Particulas Dis-
cursivas del Espafiol (DPDE) y de diversos estudios especializados. Estos mate-
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riales incluyen textos narrativos contemporaneos y didlogos cotidianos, lo cual
es especialmente adecuado, en la medida en que reflejan el funcionamiento
de los enfocadores de alteridad y la intencién del hablante en contextos inte-
ractivos reales. Los ejemplos seleccionados presentan rasgos coloquiales con
el fin de reflejar de manera mas fiel el uso real de la lengua, seleccionamos los
ejemplos que presentan rasgos coloquiales.

3.2 Enfocadores verbales de alteridad en espaiiol y chino

3.2.1 Mira - {;%& (ni kan)

Comenzamos con estos enfocadores empleados en las dos lenguas que
comparten la accion de ‘mirar’ y la modalidad exhortativa. Mira en espafiol y
{R& (ni kan) en chino son de los enfocadores mas representativos y recurren-
tes, con abundantes funciones en la interaccion.

En chino, {R& (ni kan) viene de percepcidn visual & (kan, mirar), igual
que mira en espaiol, con el que comparte la funcién de atraer la atencion.
Ademas de esta funcion, /R (ni kan) también puede desempefiar otras fun-
ciones pragmaticas relacionadas con la organizacion discursiva y con la expre-
sion de determinada actitud de hablante. Wei y Zheng (2013) sintetizan estos
usos en cinco categorias: 1) expresar reproche o queja, 2) solicitar la opinidn
del interlocutor, 3) pedir el acuerdo o la confirmacion del oyente, 4) expresar
admiracién o elogio y 5) persuadir o consolar al interlocutor.

En el caso de espaiiol, como sefiala Porroche (2020, p. 281-288), mira
funciona en tres grandes ambitos del discurso. Primero, se relaciona con la
gestidn de las relaciones entre hablante y oyente, puesto que su funcién prin-
cipal consiste en atraer la atencion del interlocutor hacia la esfera del hablante.
Segundo, mira actia como organizador discursivo subrayando la importancia
de algunos segmentos para ayudar a construir una estructura de conversacion.
Por ultimo, en muchas ocasiones mira tiene un valor modal.

El analisis de mira de Porroche ofrece un marco sistematico que adopta-
remos para realizar el contraste con {R%& (ni kan). La aplicacién de un mismo
criterio analitico permitird observar con mayor claridad las semejanzas y dife-
rencias entre ambos enfocadores.
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Semanticamente, los dos marcadores encuentran una correspondencia
parcial en las expresiones chinas R%& (ni kan), ya que todas ellas derivan de
verbos relacionados con la percepcién visual y conservan, al menos en parte, el
significado de dirigir la atencidn del interlocutor hacia un determinado objeto
o contenido.

1. D: qué suerte iMadre de Dios! yo no me lo creia cuando me lo dijisteis
que que le habian denunciado por darle una patada a un perro que
pero es que fue

B: jestaba en increible! cog- eeh estaba

D: a mujer que le queria pegar

B: imira! te voy a contar la historia estaba la mujer
D: yo quiero ver ese periddico

B: estaba la mujer con el PERRO

D: mirando a la puerta. (DPDE)

2. Mira, me hubiera gustado ayudarte, pero tengo que hacer ese viaje (Po-
rroche, 2020).

Segun los ejemplos anteriores, se observa que mira sirve para llamar la
atencidn del interlocutor. En el ejemplo (1), «mira, te voy a contar la historia»,
el hablante no entra directamente en el contenido de la conversacion, sino
que primero introduce un marco discursivo y, a partir de ahi, desarrolla la in-
formacién que desea transmitir. Si se elimina mira, el enunciado sigue siendo
gramaticalmente correcto, pero desaparece ese paso previo de implicacion,
lo que reduce el grado de interaccidn. De igual modo, en (2), el hablante usa
mira para llamar la atencion hacia la situacién de no poder ayudar al oyente,
intentando conseguir la comprension.

De la misma manera, en chino, & (ni kan) ha experimentado un proce-
so de lexicalizacidn y pragmaticalizacion, de modo que funciona como un mar-
cador de control de la comunicacidn y contacto dirigido al interlocutor. Como
muestran los ejemplos 3 y 4, presenta similitud con mira en espafiol. En los
dos ejemplosf/RE (ni kan) estd orientando la atencién del interlocutor hacia la
informacion que el hablante considera relevante.

3. 17E, IENBRLEAEEF A BEMBR TEF/LE! (Chen y
Piao, 2006)
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-Mira, nuestro vecino solo vendio libros en mongol y manchu el mes
pasado y gand varios cientos de yuanes.

4. fRE,1ERIEFZT , fRERTE, (Baiy Sun, 2023)
Mira, ya ha empezado la obra de teatro, éaun no te vas?

Ademas de atraer la atencién del interlocutor, mira y & (ni' kan) desem-
pefian una funcion relacionada con la organizacidn discursiva en los siguientes
ejemplos:

5. Pues mira, no estoy de acuerdo contigo.
6. Mira, eso que has hecho no esta bien (Porroche, 2020).

5y 6introducen la idea o la posicion que el hablante considera relevante,
lo cual ayuda a organizar el contenido del discurso posterior. En los ejemplos 5
y 6, mira introduce un desacuerdo y una critica, respectivamente, cuya presen-
cia permite presentar la postura del hablante de una manera menos abrupta.

De modo parecido con el chino, en el ejemplo 7, {/R%& (ni kan) orienta una
justificacién mediante la cual el hablante explica la razén de no poder hacer las
cosas contra la politica, también funciona para que el oyente comprenda su
comportamiento.

7. 3E, BAXNRINNT, X XEREREFENE.. (Wei y Zheng,
2013)

Mira, sea mayor o menor el rango, soy un jefe, esto... esto es algo que
contra la politica fundamental del estado...

Parece, pues, que mira en espafiol y {R%& (ni kan) en chino funcionan de
modo semejante en la organizacién discursiva, empujando el desarrollo de la
interaccion desde la perspectiva del hablante.

Finalmente, mira también puede adquirir valores modales transmitiendo
la actitud del hablante ante la situaciéon comunicativa (Porroche, 2020). En los
siguientes ejemplos, mira transmite una duda sobre el resultado del examen
en el nimero 8a; una contraposicion en lo dicho de otros; una sorpresa en la
graduacién de Maria en el ejemplo 10a. Entonces, aqui mira actia como una
reaccién modal auténoma sin necesidad de desarrollar un contenido propo-
sicional completo. Con el fin de observar de manera mas clara las diferencias
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entre ambas lenguas en la expresién de valores modales, los ejemplos con la
letra (a) se han traducido a contextos equivalentes en chino, en los ejemplos
b de cada caso.

8. a.L1-Seguro que apruebas, con sobresaliente.
L2 —Si, mira.

b. L1- fREE U MB R SHETL .
L2- PN, HDE (kan ba)
9. a. Nadie crefa que me iban a dar la beca. Y mira.
b. A BEREZTRFEE, WEBE (kan ba) !
10. a. L1- Mariaya es graduada.
L2- —Mira / mira pues / pues mira.

b. L1- BRI BELEE T,
L2- fREM (ni kan a)! (hEENEMI,) (Porroche, 2020)

Cabe sefialar que, en chino, para expresar distintos valores modales,
ademds de la entonacidn, se emplean las particulas modales como I (a) y
M (ba), etc. Estas particulas carecen de significado léxico propio y se colocan
al final de las unidades oracionales; su matiz modal varia segun el contexto.
Qu (2006) analiza las funciones modales de estos enfocadores y concluye que
MR (a) cumple una funcién de confirmacién de lo expuesto, mientras que M
(ba) expresa conjetura. El marcador ¥/R%& (ni kan), solo no es capaz de trans-
mitir valores modales por si mismo. Zhao (2024) sefiala que algunos marca-
dores discursivos se combinan con las particulas modales finales que pueden
transmitir un valor subjetivo emocional y atenuacidon. Ambas unidades son
funcionalmente complementarias, y su coaparicion es muy frecuente en la
conversacion oral.

Estas peculiaridades del enfocador chino explican que en (8, 9y 10) mira
equivale completamente en la expresién de valores modales a f'RE& (ni kan).
Este no suele ser suficiente por si solo. En los ejemplos (8b, 9b y 10b), las ac-
titudes se expresan por la combinacién con & (kan, mirar) y una particula
modal M2 (ba) o M (a) en 10b. Ademas, el contexto construido en 8b, 9b y
10b, también facilita la transmision de valores modales. En 8b, con el contexto
discursivo previo representado por la interjeccion 1% (ai ya), que trasmite in-
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certidumbre respecto a un resultado futuro. Por su parte, en 9b el valor modal
se manifiesta a través del contexto construido por el adverbio temporal IR7E
(xianzai, ahora) y la particula IE (ba): el primero crea un contraste temporal,
mientras que el segundo aporta el matiz de conjetura propio de esta unidad; si
eliminara IR7E (xianzai, ahora) y se mantuviera & (kan) y una particula modal
e (ba), la interpretacion resultaria menos clara para el interlocutor.

Tras este examen contrastivo, es evidente que mira puede expresar por
si mismo determinados valores modales de los que {RE& (ni kan) carece. La
particula china debe combinarse con otros recursos pragmaticos, tales como el
propio contexto, elementos léxicos y particulas modales adicionales.

3.2.2 Venga - 3 (13i)

Igual que mira, venga procede un verbo (venir). También su equivalente
chino 3K (/di) deriva del verbo de movimiento correspondiente. Esta similitud
en el origen léxico hace que los dos tengan una funcién comparable.

Liy Tan (2023) sostienen que el marcador 3k (/di) sirve para introducir in-
vitaciones y érdenes, atraer la atencion de los oyentes, intensificar emociones
como el entusiasmo y la urgencia mediante su duplicacién, ademas de introdu-
cir nuevos temas y marcar el cambio de turno conversacional.

En los puntos comunes, tanto venga como 3 (/di) conservan parcialmen-
te el significado asociado a sus verbos de origen, que se presenta en sus fun-
ciones pragmaticas: impulsar una accién o animar al interlocutor a continuar
una determinada actividad. Por ello, en una primera aproximacién, ambas par-
ticulas coinciden en el plano semdntico y en ciertas funciones pragmaticas. Los
ejemplos 11, 12, 13 ilustran la convergencia funcional entre venga y 3 (Idi). En
el ejemplo 11, venga sirve para animar al interlocutor a consultarle; de manera
similar, el marcador 3E (/di) en el ejemplo 12, precede a una invitacién para
tomar té, que también orienta al interlocutor hacia la accién propuesta por el
hablante; y por su parte el niimero 13, la duplicacion de 33K (/di Idi) intensifi-
ca el valor exhortativo del marcador y refuerza la invitacién a probar la comida
hecha por el hablante.

11. -Mira, para una consulta con el abogado.
-Venga, haga su pregunta (CREA, Oral, Espaia, 1991).
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12. -3K:3R, fEI5ZE (Liy Tan, 2023).
Zhang: Venga, tome usted el té.

13. -3R3E (141 13i) , (REEMEXFZ, (LiyTan, 2023).
-Venga, venga, prueba lo que he cocido.

No obstante, la correspondencia entre venga y 3K (/di) no se mantiene en to-
dos los contextos de uso. Venga desempefia en ciertos contextos una funcion es-
tructural discursiva como cierre y despedida de turno (Santos Rios 2003, p. 642).

14. -Hasta otro dia. -Venga.
15. -Muchas gracias. -Venga.

En los dos ejemplos, el marcador venga cierra la conversacion, mante-
niendo la cercania y evitando que el intercambio termine de forma brusca.
3K (/di) no se usa para estas funciones, sino que recurre a formas alternativas
4% (h&o, vale), BB U1 (zai jian, adiés), 1€ (man zdu, que vayas despacio), entre
otros recursos, para terminar la conversacion. Aun asi, tampoco estas expre-
siones, que finalizan la conversacion, transmiten exactamente los mismos valo-
res interpersonales que venga, ya que estas expresiones en chino son férmulas
de despedida, mientras que venga conserva un componente interactivo que
mantiene el contacto interpersonal hasta el Gltimo momento de la conversa-
cion. De este modo, venga preserva mas la cercania y la implicacién entre los
interlocutores, lo que no sucede con sus correspondencias en chino.

Este contraste entre los enfocadores espafioles y chinos puede verse mas
profundamente si se acude a los parametros de Baran (ver arriba § 2.2.1). En
primer lugar, el chino presenta un alto grado de ritualizacién conversacional, ya
que cuenta con férmulas fijas para cerrar el intercambio; en cambio, el espafiol
manifiesta un grado bajo de ritualizacidn en este dmbito, pues la unidad venga
conserva una fuerte carga interactiva que mantiene la proximidad entre los
interlocutores hasta el final del didlogo, sin recurrir a locuciones de despedida
totalmente codificadas y desvinculadas de la interaccion espontanea, tal como
ocurre en el chino. En segundo lugar, el espafiol tiende a verbalizar explicita-
mente la relacion entre los interlocutores mediante venga; por lo contrario, en
chino dicha relacién suele considerarse por supuesta y se apoya en mayor me-
dida en el contexto compartido o en férmulas convencionales de despedida.
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De acuerdo con los parametros del ethos comunicativo propuestos por Baran,
el fendmeno que estd describiéndose refleja en espafiol una tendencia hacia
la verbosidad mayor que en chino. Complementariamente, en chino existe una
menor necesidad de verbalizar la funcion fatica de la interaccion, confiando
con mayor frecuencia la transmision del contenido a mecanismos contextuales
o0 expresiones convencionalizadas para gestionar el cierre conversacional.

3.3 Vocativos tio/tia, SH] (gé men) / 1Bk (jié me)

A diferencia de mira y venga, que proceden de formas verbales, tio y tia
pertenecen al grupo de los apelativos y tienen su origen en sustantivos de
parentesco. En su significado literal, designan a los hermanos del padre o la
madre. Sin embargo, en el espafiol coloquial contemporaneo, especialmente
entre los jovenes, esta forma ha experimentado un proceso de pragmaticaliza-
cion y han ampliado considerablemente su significado original.

A partir de estas caracteristicas, este apartado abordara el analisis de tio y
tia desde dos perspectivas principales: su funcidon como apelativos y su funcion
como marcadores de control de contacto.

3.3.1 Apelativos

En el habla juvenil madrilefia, las formas tio y tia funcionan frecuente-
mente como vocativos. Si bien el chino también cuenta con una amplia varie-
dad de apelativos de parentesco, términos como FX# (shi shu, tio) y FaIgE (3
yi, tia) siguen rigurosamente los principios de cortesia y la jerarquia tradicional,
basada en la edad y la posicion social, por lo que no se emplean para dirigirse a
amigos. Por eso, en este uso coloquial, tio y tia en espafiol no conservan su sig-
nificado literal de pariente, sino que se corresponden funcionalmente con las
formas coloquiales chinas EHI] (gé men, hermano) y 185k (ji¢ méi, hemana).

En lo que respecta a la correspondencia funcional entre el uso apelativo
de tio/tia y las expresiones coloquiales chinas BH|'] (gé men, hermano) y S8k
(ji¢ mei, hemana), en los ejemplos siguientes, tanto tio como SHi] (gé men),
funcionan como tratamiento coloquial para dirigirse al interlocutor, sin hacer
referencia a un parentesco real. Ambos transmiten cercania, complicidad y
pertenencia al mismo grupo social. Por tanto, en su funcién apelativa funda-
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mental, existe una correspondencia bastante definida entre tio/tia y férmulas
como BH] (gé men) o 1%k (jie meé) del chino.

16. B:¢éQué haces aqui solo? tio,
A: nada/ nada. (DPDE)

17. B L, B2 8 F T B AL NI E T
Tio, ya te he transferido los 28000 yuanes que me pediste. (CCL)

3.3.2 Control de contacto

Briz (2003) sefiala que tio/tia funcionan como apelativos en el habla juvenil,
pero también como marcadores de control de contacto, llamando la atenciéon
del interlocutor, comprobando que la interaccion sigue activa y manteniendo
el vinculo comunicativo entre los interlocutores. Posteriormente, Jgrgensen
(2008) confirma este fendmeno analizando los recursos extraidos del corpus
juvenil de Madrid (COLAm). Los resultados muestran que tio y tia aparecen con
una elevada frecuencia en las conversaciones juveniles y que, en numerosos
casos, su uso responde al mantenimiento de la interaccion y refuerzo de la re-
lacion interpersonal. Se han seleccionado algunos de los ejemplos mas repre-
sentativos recogidos por Jgrgensen (2008) con el fin de ilustrar estas funciones y
contrastarlas con sus posibles equivalentes en chino, y son los siguientes:

18. Juana: ées nuevo?
Loly: el jersey, nooo es el azul
Juana: pues nunca te lo he visto
Loly: si tia
Juana: no tia
Loly: si tia (pos|pues) me lo pongo
Juana: no tia
Loly: no, pero para diario no me lo pongo, no.(

19. -Luis: me han dicho que cuando hay mucha gente que baje el volumen
-Ana: joder tio pues yo lo tengo a tope

20. Maria: no eraaa
Lucia: no es que era.
Maria: amor, era amor, tia
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Lucia: un pasatiempo y ademas le queria mucho tia y a mi me da igual
y se acabd (Jgrgensen, 2008)

Cabe destacar que tio/tia presentan una frecuencia de uso muy eleva-
da en el habla juvenil espafola, apareciendo en varios turnos consecutivos y
no exigiendo una respuesta especifica por parte de su interlocutor. Su funcién
principal consiste en mantener el contacto de forma continua entre los par-
ticipantes, mas que impulsar el desarrollo del contenido proposicional de la
conversacion.

El indice de frecuencia de los vocativos chinos equivalentes como SH]
(gé men) o 3Bk (jie mé) es mucho menor. Por lo general, una vez establecida la
apelacidn a los interlocutores, no hace falta recurrir repetidamente para con-
firmar su relacién ni para mantener el contacto durante la interaccion.

Esta diferencia muestra que, durante la interaccion, el espafiol tiene pre-
ferencia por reforzar explicitamente la relacion interpersonal mediante recur-
sos linglisticos, mientras que el chino suele confiar en mayor medida en el
contexto compartido y en las relaciones previamente establecidas para garan-
tizar el desarrollo de la conversacion.

Estas diferencias encuentran un correlato en el ethos comunicativo. En
espafiol es muy importante la faticidad, asi como la orientacién hacia la afilia-
cion, mediante el uso frecuente de marcadores como tio/tia. Por lo contrario,
el chino recurre con menor frecuencia a este tipo de recursos para controlar el
contacto, mostrando una menor tendencia a verbalizar esta dimensién de lain-
teraccion. El contraste puede interpretarse, asimismo, a través de la distincion
entre el ethos individualista y el colectivista. Consecuencia de que las lenguas
reflejan la visidn cultural sobre el individuo y el grupo, estd el hecho de que
en las sociedades con ethos colectivista, como la cultura china, una vez que se
instaura una conversacion entre dos personas, ya se da por sentado la perte-
nencia a un mismo grupo interpersonal y no hace falta apelar repetidamente
como refuerzo explicito para consolidar confianza o proximidad, puesto que la
vinculacion grupal se presupone desde el inicio del intercambio y se apoya en
el contexto compartido. Por el contrario, en las lenguas de ethos individualista
propio de las sociedades occidentales, como el espafiol, cada interlocutor se
concibe como una unidad independiente dentro del didlogo. Por este motivo,



LOS ENFOCADORES DE ALTERIDAD EN ESPANOL Y SUS EQUIVALENTES CHINOS... 389

en el transcurso de la interaccidn se requiere verbalizar explicitamente la com-
plicidad mediante repeticiones de marcadores vocativos como tio/tia. Con su
uso recurrente, el hablante va construyendo, paso a paso, el vinculo afectivo
y estrecha las distancias interpersonales a lo largo del intercambio de turnos.

4. PROPUESTA DIDACTICA

Es sentir dominante que los sinohablantes emplean con poca frecuencia
en sus producciones orales con hispanohablantes los enfocadores de alteri-
dad, incluidos los mas bésicos (mira, venga o tio/tia). Aunque generalmen-
te comprenden su significado literal, suelen usarlos poco en la interaccién, lo
que indica la existencia de dificultades. Sospechamos que una de las razones
fundamentales de que asi suceda es la escasa comprension del ethos comu-
nicativo del espaiiol que reflejan estos marcadores. En efecto, para los apren-
dientes chinos, la dificultad no reside Unicamente en el aprendizaje de nuevas
formas linglisticas, sino también en la comprension de la l6gica pragmatica
gue motiva su uso. Como se ha mostrado en el analisis contrastivo anterior,
estos marcadores constituyen recursos fundamentales para mantener el con-
tacto, expresar actitudes y gestionar la interaccién, funciones que en chino se
realizan mediante otros mecanismos lingiisticos o contextuales. Por lo tanto,
la ensefianza de enfocadores de alteridad debe ir mas alla de la explicacién del
significado literal. Desde esta perspectiva, consideramos conveniente abordar
estos elementos dentro de un enfoque pragmatico e intercultural que permita
relacionar las formas linglisticas con los valores comunicativos que represen-
tan. A partir de esta propuesta, se presenta a continuacion una actividad didac-
tica dirigida a estudiantes chinos de ELE.

Nuestra propuesta diddactica se inspira en la teoria de input destacado? de
Fernandez (2016) desde el convencimiento de la importancia del input en la
adquisicién de L2. En el proceso de adquisiciéon de L2, los aprendientes cons-
truyen y desarrollan progresivamente un sistema llingiiistico implicito a partir
de los estimulos que les llegan. Teniendo en cuenta la caracteristica de los en-

2 Fernandez (2016, p.13) desarrolla su idea de input en la adquisicién de la gramatica. Sefia-
la que el input engloba la lengua a la que el aprendiente esta expuesto en contextos que
incluye informacién fonética, gramatical, léxica, pragmatica y discursiva de la L2.
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focadores de alteridad, la propuesta persigue proporcionar a los estudiantes
un input multimodal relativamente auténtico extraido de la serie televisiva de
La Casa de PapeP. La propuesta esta disefiada para alumnos con nivel B del
MCER, con una autonomia ya en el dominio de la gramatica y el Iéxico, pero
con una débil competencia pragmatica desconocedora de la l6gica comunica-
tiva cultural.

El objetivo de nuestra propuesta es observar algunos marcadores en los
contextos reales de interacciéon, comprender sus valores pragmaticos y reco-
nocer el ethos comunicativo que reflejan. Sobre esta base, se propone una
secuencia didactica organizada en cuatro etapas —escuchar, reconocer, con-
trastar y aplicar— con el fin de guiar a los sinohablantes desde la observacion
de los fendmenos lingtiisticos hasta la comprensién de la Idgica interaccional
y del estilo comunicativo del espafiol que subyacen en su uso, favoreciendo
posteriormente su incorporacién a la comunicacion real.

Paso 1: escuchar

En la primera etapa proveemos unos didlogos reales como un input signi-
ficativo, lo que permite a los alumnos entrar en contacto con los enfocadores
de alteridad en contextos reales. Entonces, seleccionamos unos fragmentos
audiovisuales de la serie La Casa de Papel que contiene ejemplos representa-
tivos de mira, venga, etc. Primero, los alumnos visualizan los fragmentos sin
subtitulo y transcriben el contenido de los didlogos a partir de lo que han oido.
Esta tarea dirige su atencidn hacia las formas lingiisticas en la interaccion a fin
de que tomen contacto con estas expresiones interactivas de alta frecuencia.
Posteriormente, los estudiantes reflexionan por medio de dos preguntas:

e iQué estd diciéndose?

e ¢Qué actitud y postura adoptan los protagonistas al comunicarse?

A través de estas preguntas, se pretende que los aprendientes no solo
comprendan el contenido de la conversacidn, también que comiencen a obser-

var la dimensién interpersonal y la forma de interaccion percibiendo el vinculo
que surge entre los interlocutores.

3 Esta serie actual de Netflix, creada por Alex Pina, es muy popular entre los jovenes chinos.

https://www.netflix.com/es/title/80192098
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Paso 2: reconocer

Tras la fase de escucha, se proporciona a los alumnos la transcripcién
de los fragmentos audiovisuales trabajados previamente. Siguiendo la idea
de realce del texto de Fernandez (2016, p. 29), los enfocadores de alteridad
aparecen en negrita y resaltados (amarillo) visualmente con el fin de llamar la
atencion de los aprendientes hacia unas formas lingtiisticas que, aunque muy
frecuentes en la conversacion coloquial, suelen ignorarse durante la compre-
sion del mensaje. He aqui ejemplos de La Casa de Papel:

A partir de estas transcripciones, el profesor guia el analisis de los mar-
cadores destacados y explica las funciones que desempefian en cada contexto
comunicativo en torno a las siguientes cuestiones:

e Funcion del marcador

e Actitud, emocion o postura del hablante

¢ Interpretacidon del mensaje y en la reaccion ante ella

¢ QOrganizacion de la interaccion y mantenimiento del contacto

La respuesta clara y detallada de estas cuestiones, sin duda, ayuda a que
los alumnos comprendan la funcién interactiva de cada enfocador.

Paso 3: comparar

Explicadas las funciones de los enfocadores de alteridad presente en los
fragmentos seleccionados, la tercera fase se centra en el contraste entre el
espafiol y el chino. El objetivo es que los alumnos reflexionen sobre las dife-
rencias entre ambas lenguas en la organizacion de la interaccion y en la forma
de construccién de las relaciones interpersonales, descubriendo la légica co-
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municativa que subyace a los enfocadores. De este modo, el profesor retoma
los ejemplos anteriores y plantea la pregunta siguiente: «¢como expresarias en
chino la misma situacion comunicativa?, équé diferencia hay entre el uso es-
pafiol y el chino?». Por ejemplo, venga (nimero 7) expresa en la transcripcion
una orden dada en situacién de presién. Sin embargo, en la misma situacion,
el chino no recurriria a 3 (/di). A través del contraste entre los enfocadores
de alteridad y a la luz del resultado obtenido en este estudio, el profesor les
muestra que estas divergencias reflejan distintos estilos comunicativos y dis-
tintas légicas de interaccion, causa fundamental de las diferencias en el uso de
cada lengua.

Paso 4: aplicar

La cuarta etapa se centra en la practica comunicativa. Después de las fa-
ses anteriores de analisis y contraste orientadas a que los alumnos enriquezcan
los conocimientos pragmaticos y la conciencia intercultural, deben adquirir su
competencia comunicativa. La comprension de un fendmeno linglistico, pro-
pia del aprendizaje, no equivale a su adquisicién. En este punto, el mayor pro-
blema estd en la produccién: los enfocadores de alteridad no son faciles de
usar a causa de su caracter automatico y multimodal. En este sentido, se dise-
fian distintos escenarios de la vida cotidiana para que los alumnos interactien
oralmente en parejas o en pequefios grupos, utilizando los enfocadores de
alteridad de la forma mas natural y adecuada a cada contexto comunicativo.
Se les instard, asimismo, a que presten especial atencidn a los aspectos proso-
dicos como la entonacidn o el ritmo. La actividad seria:

Escenario A

Avisar a tu madre de que no vas a venir a cenar.
Escenario B

Meter prisa al amigo que te acompaiia para no perder el tren.
Escenario C

Negociar con el propietario un problema de humedad en el piso.
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5. CONCLUSION

A través del estudio contrastivo de sus usos pragmaticos en espafiol y en
chino, es posible identificar diferencias en la manera en que ambas lenguas
gestionan la interaccidn y construyen las relaciones interpersonales, lo que,
a su vez, permite comprender mejor las particularidades de sus respectivos
ethos comunicativos. Finalmente, los resultados obtenidos pueden trasladarse
al dmbito de la ensefianza de ELE, favoreciendo el desarrollo de la competencia
pragmatica e intercultural de los estudiantes sinohablantes.

El analisis de los usos de mira 1R (ni kan), venga 3 (Idi), tio/tia y SHI']
(gé men) / $ELTk (ji€ mé) muestra que el espafiol recurre a los enfocadores de al-
teridad con frecuencia para organizar la interaccion, expresar actitudes y man-
tener el contacto entre los interlocutores. En cambio, el chino alcanza objetivos
comunicativos semejantes mediante las particulas modales, los conocimientos
compartidos y, en mayor medida, gracias al contexto. Parece depender menos
de los marcadores interactivos explicitos.

Estas diferencias revelan divergencias mas profundas relacionadas con el
ethos comunicativo de ambas comunidades lingtiisticas. El espafiol se caracte-
riza por una mayor verbosidad, una marcada afiliacién de contacto, una fuerte
orientacién hacia la funcidn fatica y, junto a todo ello, un grado de ritualizacién
débil. Frente a él, el chino parece mostrar un alto grado de ritualizacién, una
menor preferencia a verbalizar estos aspectos de la interaccién. En consecuen-
cia, las diferencias observadas en el uso de los enfocadores de alteridad no
constituyen Unicamente una cuestion linglistica, sino que reflejan distintas
maneras de concebir y construir las relaciones interpersonales en ambas co-
munidades discursivas.

Las diferencias observadas tienen implicaciones para la ensefianza de
ELE a sinohablantes, que nos llevan a considerar que la ensefianza de los
enfocadores de alteridad no deberia limitarse a la explicacidn de sus signi-
ficados o funciones aisladas. Seria necesario favorecer la comprensién de
las funciones y del ethos comunicativo reflejado en estos marcadores, asi
como crear condiciones favorables para su posterior adquisicion y uso en la
interaccion real.
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Desde esta premisa, la propuesta didactica presentada pretende desarro-
llar la conciencia pragmatica e intercultural de los sinohablantes mediante un
proceso pautado. Su objetivo no se dirige a la adquisicion inmediata de estos
marcadores, cuya produccidn se ve condicionada por factores multimodales,
como el ritmo y la entonacidn, por un lado, y la kinésica, por otro. El objetivo de
la propuesta es mds modesto: despertar la sensibilidad hacia estos marcadores,
ayudando a los sinohablantes a descubrir los valores relacionales y la légica in-
teractiva que reflejan. No es un esfuerzo inutil. La ensefianza de los enfocadores
de alteridad constituye una oportunidad para integrar la dimensién pragmadtica
eintercultural en el aula de ELE y para acercar a los aprendientes a las formas de
interaccion caracteristicas de la comunidad discursiva hispanohablante.
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Literarios y Teatrales de la Universidad de Alcala, que centra en la investigacion de la sintaxis de
la variacion en la construccion de oraciones desiderativas en espafiol con ‘ojald’, con atencion a la
interfaz entre la sintaxis y la pragmatica.

1. INTRODUCCION

Este trabajo aborda la relacion a lo largo del tiempo entre diversidad y
norma lingtiisticas, dos caras de la misma moneda que, sin embargo, han es-
tado marcadamente distanciadas en épocas pasadas. Para ello, se trata el caso
particular del adverbio® amalaya y su tratamiento en distintas obras desde fi-
nales del siglo XIX.

Cabe hacer una serie de precisiones antes de abordar la relacién diversi-
dad-norma. En lo que respecta a la diversidad, esta no apunta sino a la varia-
cion. Ya Coseriu (1955, p. 67) diferenciaba entre distintos tipos de variacion,
como la conocida como diafésica o de registro, la diastratica o de nivel so-
ciocultural o la diatdpica u horizontal, como este mismo autor describia esta
ultima, pues la variacion no se da en ella en niveles superiores o inferiores, sino
en extension geografica, a lo largo del territorio.

Este Ultimo tipo de variacion, la diatdpica, trata la variacién en el espacio,
que, como el resto de los tipos, puede a su vez aplicarse al estudio de distintos
niveles de variacion. Entre ellos, encontramos los siguientes, de los que se pue-
den aportar algunos ejemplos:

Ejemplos

Yeismo, seseo, ceceo, aspiraciones de -s final, rehilamiento

Femeninos (tigre > tigresa/tigra),
diminutivos ((flor > florecita/florcita)

Superlativas (lo que mds me gusta / lo mds que me gusta),
complementos adverbiales (adelante / delante de la casa)

Tabla 1. Niveles de variacion ejemplificados

1

Aunque aqui se trata como adverbio, mas abajo se hacen algunas precisiones sobre la
categoria gramatical de esta palabra.
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Algunos de los fendmenos de variacidn recogidos en la tabla 1 son mas
generales que otros (el yeismo estd muy extendido entre los hablantes en la
mayor parte del territorio hispanohablante, como se recoge en RAE y ASA-
LE, 2010: 1.4.2.1.2) y algunos de ellos son parte de la norma, mientras que
otros no lo son y se conciben como ajenos al uso estandar (el seseo es acep-
tado en la norma culta, pero el ceceo no cuenta con prestigio en el uso culto;
RAE y ASALE, 2010: 1.4.2.1.1). Sea cual sea el estatus o la percepcion de estos
distintos fendmenos, interesa en este punto sefialar, en general, la existencia
de variacién en los diversos niveles de lengua.

El Ultimo nivel de variacion representado en la tabla 1, el del léxico (el
mas reconocible para cualquier hablante, sobre todo para aquel que no estd
acostumbrado a estudiar la lengua), es el que centra este trabajo, aunque,
como se vera mas abajo, el caso particular de amalaya que se trata aqui se
encuentra en el borde entre la variacion Iéxica y sintactica, toda vez que en
algunas variedades es la marca léxica que introduce oraciones de modalidad
desiderativa.

En cuanto a la norma, puede afirmarse que esta parte o se origina de un
consenso de una comunidad de hablantes sobre el uso estandar de una len-
gua, al que deberia aspirar cualquier hablante en un contexto formal, es decir,
se trata de las «preferencias lingliisticas vigentes [...] convertidas en modelos
de buen uso» (RAE y ASALE, 2025: prélogo).

Estos apuntes generales sobre diversidad y sobre norma podrian dar la
impresion de que se estd ante dos hechos no vinculados o que no interactian
entre ellos (uno alude a cualquier tipo de distincién en el uso de la lengua,
mientras que el otro apunta a los usos prestigiosos), pero, como se verd, se da
mas bien la situacion contraria.

El resto del trabajo se estructura de la siguiente manera. En el apartado
2 se ofrece un breve repaso del término amalaya, en el que se aborda su
origen y su distribucién actual con sentido desiderativo. En el apartado 3 se
analiza el cambio en su tratamiento normativo a lo largo de tiempo. En el
apartado 4 se establecen generalizaciones sobre el cambio en el concepto de
norma y su integracion en la ensefianza. En el apartado 5 se presentan unas
breves conclusiones.
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2. AMALAYA. ORIGEN Y USO

Como se ha adelantado en la introduccion, existe una tensidn, un equi-
librio, entre la diversidad lingliistica de una lengua y la norma. Cada una
de ellas apunta a una postura que se puede adoptar: una es un punto de
vista descriptivista de la diversidad, notario del uso diverso; la otra es un
punto de vista prescriptivista de la norma, transmisor de los usos cultos.
Esta dualidad es inherente a la lengua, pues esta siempre presenta «a la vez
cierta homogeneidad y cierta variacion» (Moreno Cabrera, 2014, p. 176). La
homogeneidad a la que se alude se consigue, entre otras cosas, mediante
la normativizacién.

Para comprenderlo mejor, se puede recurrir a multiples ejemplos de
cdmo un elemento sujeto a variacion se ajusta o no a la norma. En concreto,
el caso que aqui nos ocupa es el de amalaya, que marca, al igual que ojald,
una oracién como de modalidad desiderativa, expresando asi el deseo del ha-
blante sobre un contenido. Aunque el Diccionario de la lengua espafiola (RAE
y ASALE: en linea) presenta esta palabra con la marca de interjeccidn, dado
su caracter expresivo y dado que puede aparecer de forma aislada (aunque
siempre como respuesta a una intervencidn previa, nunca en inicio absoluto,
como se ve en el siguiente ejemplo), en realidad posee propiedades mas tipi-
camente adverbiales, igual que ojald*>:

1. A:Maiana quiza bajen las temperaturas.
B: iAmalaya/Ojala!

El adverbio amalaya se usa en algunas variedades geograficas del espafiol
para introducir, como se ha dicho, oraciones de sentido desiderativo, como en
los siguientes ejemplos:

2 Para ahondar en la cuestion de la categoria y las propiedades de ojald, extrapolables en
gran medida a amalaya, se pueden consultar Alarcos (1994: 256, 250), Alcina y Blecua
(1975: 826), Alonso-Cortés (2011), Villalba (2017, p. 653), Sdnchez Lopez (2019), Pérez
Saldanya (2023, p. 354) y la NGLE (§ 32.50-r, 42.40), entre otros.

Dado el paralelismo entre amalaya y ojald, es interesante notar cémo la Nueva gramdtica
de la lengua espaiiola (RAE y ASALE, 2025) situa ojald en distintas categorias, segun el
pasaje. Asi, por ejemplo, es un adverbio exclamativo (25.2h), una interjeccion inestable
(32.50), un adverbio (42.1n) o un adverbio interjectivo (44.10f).
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(1) Por ultimo, mucho mds importante, necesito compartirles mi preocu-
pacion de que el gobierno del presidente Castillo ponga fin, en nom-
bre del pueblo, a un largo periodo en el que el Pert pasé del décimo
inferior en el ranking economico de América Latina y el Caribe (ALC),
hacia fines de la década de 1980, al décimo superior en este siglo. Del
milagro peruano al salto al vacio. Amalaya me equivoqué (Peru, 2022,
Waldo Mendoza Bellido, «Del milagro peruano al salto al vacio: équé
nos pasd? Percepciones y preocupaciones de un exministro de Econo-
mia y Finanzas», en El desafio del buen gobierno).

(2) iAmalaya que no terminara nunca el agasajo! Pero los anfitriones bos-
tezaban, ya no quedaba nadie ajeno a la familia en esa casa y no hubo
mds remedio que partir (Argentina, 1984, Martha Mercader, Belisario
en son de guerra, p. 87).

En los ejemplos de (1) y de (2), amalaya se usa por parte del hablan-
te para expresar su deseo acerca de las situaciones correspondientes. Esta
forma desiderativa amalaya es el resultado de la gramaticalizacion de la ex-
presién mal haya, que en un principio poseia un sentido imprecatorio, de
acuerdo con Kany (1943, pp. 333-334; 1963[1969], pp. 470-473). Por lo
tanto, del sentido imprecatorio original se paso a la expresion de un deseo.
Este deslizamiento semantico se entiende, segln Kany, porque, al expresar
la maldicién con respecto a un contenido proposicional, se esta expresando
indirectamente el deseo de que se produzca lo contrario. Por ejemplo, siima-
ginamos una situacion en la que maldecimos que esté lloviendo, se estaria
indicando implicitamente el deseo de que se dé la situacién opuesta, esto es,
el deseo de que no llueva.

De forma esquematica:

Maldecir p - Desear -p

Este sentido imprecatorio original es el que refleja el Diccionario histérico
de la lengua espafiola (DHLE), que indica que las primeras documentaciones
de uso de esta expresion, cuando aln no se habia gramaticalizado, se retro-
traen al Siglo de Oro espafiol:

(3) —=iAh, mal haya mi humildad! / —iAh, mal hayan mis respetos! (DHLE:
Moreto Fuerza natural Il X 1661 ed. BibAE XXXIX 223a).
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El sentido desiderativo actual de amalaya convive con este resto de sen-
tido de maldicidn, alin documentable en algunos lugares (en la misma forma o
en alguna variante grafica, como malhaya). Herranz (1990, p. 124), en su obra
sobre el espafiol hondurefio, indica que «entre las interjecciones cabe men-
cionar j(Ah) malhaya (= mal haya), imprecacidn castiza con la que se expresa
enojo, pesar, maldiciones: jMalhaya que hace tanto sol y tengo que ir al cole-
gio!». Igualmente, en el espafiol dominicano parece que también se mantiene
este uso, pues, seglin Deive (2002:, p. 128), mal haya se usa como exclamacién
imprecatoria (véase también la nota 5).

Frente al sentido imprecatorio o de maldicidn, el uso desiderativo se do-
cumenta, segun el DLE y el Diccionario de americanismos, en Argentina, Bolivia,
Honduras, la Republica Dominicana, Venezuela® y Nicaragua (aunque poco usa-
do). Puede documentarse también en textos colombianos (como recoge Ma-
laret, 2020[1947], p. 404), mexicanos y uruguayos®. He aqui algunos ejemplos:

(4) Pero entonces ya tu eres un cachaco. jAmalaya no se te hayan pegado las
costumbres de esa gente! (Colombia, 2011, Alonso Sanchez Baute, Libranos
del bien).

(5) EI CNE sumé un punto importante a su favor por la calidad de sus decisiones.
Amalaya no la embarre en las proximas horas. (Venezuela, 2012, Leandro
Area, jAuxilio Freud!).

(6) Y en otra de la misma fecha alude que el Gobierno no le puede suministrar los
fondos para la guerra; «amalaya hubiera quien quisiera comprar los terrenos
y todo lo que poseemos» (Uruguay, 2019, Cristian Pintos, Jefatura de Policia
de Durazno. Una breve resefia de su historia).

* Sobre el empleo en Venezuela, por ejemplo, puede encontrarse un nimero considerable
de ejemplos en composiciones tradicionales y populares, como las que se recogen en el
Cancionero popular venezolano de Machado (1919). Repérese en que, arriba, el ejemplo
de (1) correspondia al uso de un exministro en un articulo publicado, lo que conduce a la
conclusion de que el empleo de amalaya (al menos de forma general) no se circunscribe
a un registro popular, como el de estas composiciones venezolanas.

Es interesante notar que, pese a este y otros ejemplos procedentes también de Uruguay,
el Diccionario del espafiol del Uruguay (2011) solo recoge la interjeccion amalaya, como
rural y antigua, para indicar disgusto o compasion, es decir, no explicita el sentido deside-
rativo. El ejemplo de (5) muestra el uso de amalaya para expresar el deseo de que suceda
algo, aunque, al mismo tiempo, refleja el disgusto de que aln no suceda. Ello puede en-
tenderse y relacionarse con la idea del deslizamiento de sentido comentado mas arriba.
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(7) Tu mama te estaba cuidando, Goyita. Amalaya te cuidara mds sequido para
que entraras en razon y te regresaras a vivir con los tuyos (México, 2025, Be-
renice Andrade Medina, Nadie recuerda su propia muerte).

Con respecto al uso en Argentina de amalaya, se ha podido documentar
algln caso, aunque es mas abundante el empleo de la variante formal amalha-
ya. Esta misma forma es la que aparece en algunas composiciones musicales
populares o tradicionales:

(8) iAmalaya nos fuéramos juntos todos los hijos de criollo y de gringo, y verian
que cria! (Argentina, 1904, Florencio Sanchez, La gringa).

(9) No hacia mucho rato aun que, al comentario intencionado y bromista de Bar-
tolo de «¢Qué le habrd acontecido a Santos? ¢ No se habra ahogao en algun
cafiadon?», ella, maligna, habia respondido entre dientes: «jAmalhayal...»
(Argentina, 1924, Benito Lynch, El inglés de los giiesos, p. 30).

(10) Mi tierra, te estdn cambiando / O te han disfrasao, que es pior / Ah, malaya
que se ruempa / Pa siempre mi corazén (Atahualpa Yupanqui).

(11) Amalhaya yo tuviera / la suerte del gavildn / que se lleva de un bolido / lo
que no le quieren dar. / Amalhaya yo tuviera / la suerte que tiene el gallo / que
pega la media vuelta / y ahi nomds monta a caballo (Amalhaya, 2000, cancién
de Los Chalchaleros).

La siguiente tabla recoge los paises donde se ha documentado el uso de
amalaya o alguna de sus variantes, sin perjuicio de que pueda darse en otros
lugares también®.

Empleo de amalaya en distintos paises

Argentina Nicaragua
Bolivia Peru

Colombia Republica Dominicana

Honduras Uruguay
México Venezuela

Tabla 2. Distribucion geografica de amalaya de acuerdo
con los ejemplos encontrados

¢ De hecho, Malaret (2020[1947]: 404) situa esta palabra, entre otros lugares, en América
Central, en general.
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3. TRATAMIENTO NORMATIVO DE AMALAYA

Como se ha visto en el apartado precedente, amalaya se ha usado y se
usa en distintos paises hispanohablantes y se recoge en la actualidad en diver-
sas obras lexicograficas, ya sean de caracter general, ya se restrinjan a determi-
nadas zonas (Jaramillo, 2009, p. 17; Sobarzo, 1984).

Frente a estos registros mds o menos modernos, interesa para los pro-
pdsitos de este trabajo abordar el tratamiento lexicografico y normativo que
recibia amalaya ya a finales del siglo XIX y durante la primera mitad del siglo XX
(en lineas generales).

Asi, por ejemplo, podemos leer que el uso de amalaya es un «vicio»,
cuya «correccion» es ojald (Salazar Garcia, 1910, p. 28). También la incorpo-
ra Seijas (1890, pp. 20-21) a su Diccionario de barbarismos cotidianos, pues,
pese a oirse esta palabra a cada paso, como dice el autor, no deja de ser un
barbarismo. Por su parte, Segovia (1911, p. 592) indica que, en lugar de ama-
laya, para expresar un deseo, ha de decirse ah bien haya o, simplemente, oja-
lé. El hecho de que se intente corregir amalaya por ah bien haya tiene que ver
con la idea de que se expresan deseos sobre contenidos positivos en general
o que la misma expresién de un deseo es algo positivo, por lo que una forma
que incluye mal no encaja con ello’.

Esta posicion de censura con respecto al adverbio amalaya se extiende al
verbo derivado amalayar ‘desear’. Actualmente, se recoge en los principales
diccionarios (DLE, Diccionario de americanismos), lo que no obsta para que, en
el pasado, se haya negado su validez o incluso su existencia. En este sentido,
Creus (1933, p. 26) apunta que el verbo amalayary la forma pronominal ama-
layarse «no son palabras espafiolas», aunque inmediatamente admite que se
usan a menudo.

Lo cierto es que tanto el verbo amalayar como el adverbio amalaya son
términos del espafiol, aunque de ciertas variedades. Como argumento a favor

7 De hecho, Kany (1963[1969]: 472) nota esto mismo al decir que este significado analogo
al de ojald «seria mas logico relacionar con bien haya».
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de esta consideracion, se puede valorar su presencia en obras bilinglies®. En
efecto, el Diccionario bilinglie tektiteko®-espafiol, de Morales y Baltazar Gu-
tiérrez (2007, p. 36), indica que la forma amalay se traduce al espafiol como
amalaya. Afiaden estos autores que su empleo esta dirigido a la expresion de
un deseo o una lamentacion profunda.

Este hecho es revelador de un par de cuestiones. La primera es que la
forma del tektiteko amalay esta probablemente influida por amalaya, toda vez
que la relacién formal entre ambas es evidente. La segunda cuestion es que
amalaya es un término (dialectal) espafiol, pues es el que aportan los autores
de ese diccionario como el equivalente para la expresion de un deseo. Ambas
cuestiones reafirman el que amalaya cuente con uso real en espafiol.

4. CAMBIOS EN LA CONCEPCION DE LA NORMA

Esta forma de censurar usos que se ha mostrado con el caso particular de
amalaya no era exclusiva en esos afios de obras americanas, sino que el mismo
tono se podia encontrar en textos espafioles. Bosque (2016, pp. 99-100) hace
un repaso de las gramaticas académicas de las décadas de 1960y 1970, donde
se valoran ciertos usos con términos como «dislates», «descuido», «vanidad»,
«caprichosa e injustificada colocacién de los miembros de un periodo», «rotas
y menospreciadas las mds obvias leyes de la concordancia», «lastimosa y ne-
ciamente se pierde y destruye el caudal de un idioma», «afectacién pedantes-
ca», «solecismo plebeyo»...

Atodo ello hay que sumar, ademas, |a falta de diversidad americana en los
textos de la Real Academia Espafiola, que justificaba por falta de datos conclu-
yentes y de conocimiento de su uso y aceptacién en el continente americano
(Bosque, 2016: 98-99). Todo ello conducia a la conclusidn general, mantenida y

También aparece la palabra amalaya en el quechua boliviano, al menos en Cochabamba.
Herrero y Sdnchez de Lozada (1983, p. 7), en su Diccionario quechua. Estructura seman-
tica del quechua cochabambino contemporaneo, sefialan que uno de sus usos es el de
‘expresion con que se lamenta la ausencia de algo que se desea vivamente y con cierta
afioranza’. En el ejemplo quechua que ofrecen, ademas, tal palabra se traduce al espafiol
por ojald. De nuevo, se pondrian en relacién un sentido imprecatorio o de lamentacion y
un sentido de deseo.

El tektiteko es una lengua hablada en algunas poblaciones de México y Guatemala.
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sostenida durante varios siglos, de que el espafiol americano simplemente no
observaba la normay de que se desviaba de ella (Fernandez de Molina Ortés y
Hernandez-Campoy, 2018, p. 499).

Tal forma de ver las cosas ha cambiado con el tiempo, sin embargo. La
norma linglistica se basa, primero, en el uso que reflejan los corpus (la palabra
en cuestidn existe) y, después, en el uso que reflejan los autores de prestigio.
La norma no se inventa, aunque no exista una variedad que se corresponde
con ella, sino que descansa en los usos que se dan en registros cultos por parte
de personas cultas (RAE y ASALE, 2025: prélogo).

En esta norma tiene cabida al mismo tiempo la diversidad, en tanto exis-
ten varias centenas de millones de hablantes de espafiol, repartidos en am-
bos hemisferios y en mds de veinte paises. La norma se configura, por tanto,
policéntrica, es decir, cuenta con distintos centros de difusidn (Coseriu, 1955,
pp. 29-30), que a su vez presentan aspectos propios de cada lugar. En el terri-
torio americano, el incremento progresivo en el nimero de las poblaciones y
de la autonomia con respecto a Espafia hizo que se rebajara la influencia del
centro de difusién espafiol y fueran ganando peso los centros de difusién au-
toctonos (Erker, 2018, p. 534).

No en vano, las mas recientes obras académicas suelen incorporar en su
titulo la palabra panhispdnico, reflejo de la voluntad de inclusion de aspectos
de la diversidad.

La dualidad que se estd comprobando entre diversidad y norma tiene im-
pacto, por supuesto, en el ambito educativo. A este respecto, es interesante re-
flexionar acerca de cémo se aborda el par norma-diversidad en el aula de ELE.
Moreno Fernandez (2010, pp. 207-208) advierte que es facil caer en un trata-
miento marcadamente asimétrico de la diversidad en este contexto. Asi, en los
primeros niveles, se tiende a obviar o a minimizar su existencia, quiza aportan-
do algln caso habitual como curiosidad o apunte al margen. Sin embargo, en
los niveles superiores suele haber materiales tan dispares que puede darse al
alumno una falsa imagen de falta de inteligibilidad entre hablantes de espafiol
segun de dénde procedan. Son, al cabo, dice el autor, estrategias legitimas en
funcion de los intereses pedagdgicos: es normal que al alumno que estd em-
pezando se le quiera introducir en este aprendizaje de forma amable y mas o
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menos sencilla, y no deja de ser menos cierto que al alumno mas avanzado se
le quiere presentar un panorama mas exacto, mas rico, etc. Son estrategias que
han de calibrarse para que el salto de una a otra no resulte demasiado abrupto.

Esta presentacién de aspectos diversos no tiene por qué suponer una
eliminacién del contenido normativo o una menor dedicacidn a él, pues cons-
tituye un aspecto importante para el desarrollo personal, profesional o de
otro tipo de quien aprende espafiol. Se ha demostrado que «cuanto mas cui-
dados son los usos linglisticos y mas prestigiosos sus hablantes, menos dife-
rencias se observan en su modo de hablar espafiol, pero ello no impide que
cada norma cuente con ciertas particularidades» (Moreno Fernandez, 2006,
p. 85). En otras palabras, no se trata tanto de que todos los hispanohablan-
tes (y aprendices de espafiol) hablen exactamente del mismo modo, sino de
que todos podamos acceder a un espafiol correcto o adecuado en términos
normativos (amén de rico en diversidad), pues ello constituye un seguro de
entendimiento, desarrollo y mejora. A este respecto, pueden resultar revela-
doras las siguientes lineas:

Los hablantes utilizan esa variedad [la variedad estdndar espafiola]
en la escritura, en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, en
situaciones formales y en la interaccidn con usuarios de otras variedades
del espaiiol. Los hispanohablantes poseedores del estandar (aunque no
sean conscientes de ello) saben adaptarse a quienes tienen normas dis-
tintas de las suyas (Demonte, 2005, p. 19).

Asi pues, y dado el caso que nos ocupa, podria plantearse que, al explicar
las oraciones desiderativas en el aula, el profesor recurra en primer lugar (en
los niveles mas basicos de aprendizaje) a la forma ojald, la més general y de
uso mas frecuente a la hora de crear estas oraciones. Sin embargo, conforme
el alumno avanza en su conocimiento, ha de enfrentarse a formas de variacion
como amalaya. El objetivo de esto no es que asuma en su discurso toda forma
de variacion, pues la realidad es que ningln hablante utiliza todas las formas
dialectales al hablar, sino que puede presentar alguna de ellas. En realidad, lo
importante es que al alumno se le presenten los datos de variacidn y sea cons-
ciente de ellos, para poder reconocerlos si alguna vez se los encuentra, lo que es
reflejo de un conocimiento profundo y rico de la lengua que centra su estudio.
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Hasta este punto se ha podido comprobar el cambio de perspectiva en
cuanto a la vinculacion de la diversidad y la norma de una lengua desde prin-
cipios del siglo pasado hasta las ultimas décadas de él. Es importante sefialar
que el proceso de ajuste y mejora continta en la actualidad. A este respecto,
puede ser revelador comprobar cdmo ha cambiado el Diccionario panhispdni-
co de dudas, obra normativa por excelencia de la RAE y la ASALE, en sus dos
ediciones existentes. Sirva como primer ejemplo la comparacion de la entrada
de sdndwich en tal obra, de la que se aportan a continuacidn los aspectos mas
relevantes para este trabajo:

DPD1 DPD2

» Se emplean ademas las adaptaciones

i ) sanduche o sanduche y sanguche o
+ Circulan adaptaciones como sanguche.

®sanduche o ®sanguche. ) -

: ~ + Existe la palabra espafiola

* Existe la palabra espariola emparedado [...], de uso menos
emparedado [...] cuyo uso es frecuente que el anglicismo.
preferible al anglicismo.

* En Uruguay se emplea, con este
sentido, la voz refuerzo.

Tabla 3. Comparacidn de sdndwich en las ediciones del DPD

La parte de laizquierda de la tabla 1 se corresponde con la primera edicién
del Diccionario panhispdnico de dudas, publicada en 2005. En ella se censura
mediante la bolaspa el uso de las variantes sdnduche y sdnguche, al mismo
tiempo que se recomienda usar emparedado en lugar de sdndwich. Por otro
lado, la parte de la derecha incluye la informacién de la segunda edicion, apa-
recida en 2025. En ella dejan de censurarse las variantes sdnduche y sdnguche,
a lavez que se registra el uso de las variantes llanas de estas mismas. Ademas,
deja de recomendarse usar con preferencia emparedado, del que ahora se dice
que es menos frecuente. Por ultimo, incluye mas informacidn de diversidad, al
explicar que en Uruguay se usa el término refuerzo.

Un caso similar podemos encontrarlo en las entradas en ambas ediciones
correspondientes a la voz buganvilla. De ella se dice lo siguiente:
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DPD1 DPD?2

» Son adecuadas buganvilla, buganvilia

» Son adecuadas buganvilia y y bugambilia, esta Ultima resulta la
buganvilla. preferida en el uso en México.
* No es correcta la grafia  Existen otras formas empleadas en
bugambilia. funcién del lugar, como trinitaria o
santarrita.

Tabla 4. Comparacion de buganvilla en las ediciones del DPD

Como se ve, entre edicion y edicién del DPD, la comprension de la varia-
cion ha aumentado y su tratamiento normativo se ha modificado. En ello tie-
ne una gran importancia, como se sefialé mas arriba, el reflejo en los corpus,
que permiten identificar usos propios de distintas zonas geograficas. La tarea
de profundizar en la integracion y adecuacién de la diversidad en la norma
sigue en marcha.

5. CONCLUSIONES

Queda claro que la diversidad léxica, aun habiendo existido siempre, se
ha negado o se ha censurado (en mayor o menor medida) en tiempos pasa-
dos. El caso de amalaya es un claro ejemplo de ello: ha pasado de negarse su
existencia y de condenarse su uso barbaro a recogerse como término perfecta-
mente vélido y propio de algunas variedades. Se trata, en suma, de un cambio
general, pues ahora la norma recoge usos panhispdnicos y tiene en cuenta que
existen multiples centros de difusion de la norma, aunque sigue perfeccionan-
dose el acomodo de la diversidad en la norma. En cuanto a la ensefianza, re-
sulta necesario medir en el aula la proporcién que se transmite para beneficiar
al alumno de espafiol.
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Sonetos del Siglo de Oro y coplillas renacentistas
a compas de tango-rumba y 6/8 afrocubano.

Proyecto LENGUAJESICALES:
Herramientas dinamizadoras en el aprendizaje de ELE
a través de cadencias ritmicas y recursos de dramatizacion escénica

Pedro MORENO LOZANO
Profesor de espafiola como Lengua Extranjera

Resumen: Esta propuesta diddctica se basa en metodologias de trabajo vinculadas con re-
cursos artisticos y manifestaciones culturales. El objetivo es provocar una aproximacion ludica,
multidisciplinar e interactiva a los textos literarios clasicos —habitualmente desplazados de la ense-
flanza de ELE— para reforzar el aprendizaje de la lengua desde el punto de vista de la musicalidad
y la expresividad, potenciando asi el ritmo y la intencion interpretativa en la comunicacion, al
tiempo que incidimos en la huella cultural. Sirviéndonos de un set de instrumentos musicales
y bases ritmicas, trabajamos sonetos del Siglo de Oro y coplillas renacentistas mediante breves
juegos participativos centrados en las fases de recepcion y produccion. Esta propuesta es, ademds,
escalable, ya que puede articularse en una o varias sesiones, abarcar Unicamente sonetos o am-
pliarse a otros géneros, épocas o estilos, —con la posibilidad de abrir una programacion por ciclos
tematicos— incluso acompafiarse de musicos en directo, adaptando, por supuesto, la formacion a

cada evento y ocasion.

Abstract:This educational approach is based on teaching methodologies that incorporate
artistic resources and cultural expressions. The goal is to foster a playful, multidisciplinary, and
interactive approach to classical literary texts —often sidelined in ELE instruction— to reinforce lan-
guage learning from the perspective of musicality and expressiveness, thereby enhancing rhythm
and interpretive intent in communication, while emphasizing cultural heritage. Using a set of mu-
sical instruments and rhythmic accompaniments, we work with sonnets from the 16th century and
Renaissance folk songs through brief participatory games focused on the reception and production
phases. This proposal is also scalable, as it can be structured into one or several sessions, cover
only sonnets, or be expanded to include other genres, periods, or styles—with the possibility of or-
ganizing a program by thematic cycles—and can even be accompanied by live musicians, adapting
the lineup, of course, to each event and occasion.
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Palabras clave: Innovacion multidisciplinar en ELE, filologia, musica y artes escénicas, inter-
textualidad, literatura clasica, ritmo y expresividad en el aula.

Curriculum: Pedro Moreno es un musico, filélogo y profesor de ELE de Valencia, muy in-
teresado en la fusidon de lenguajes artisticos. Cuenta con una sélida formacién filoldgica y una
trayectoria marcada por la creatividad, la comunicacion y la innovacidon pedagégica. Graduado
en Estudios Hispanicos por la Facultat de Filologia, Traduccid i Comunicacié de la Universitat de
Valéncia, actualmente cursa el Master en Estudios Hispanicos Avanzados. Asimismo, posee la
acreditacion DELE C2 del Instituto Cervantes y formacion especifica en docencia de la forma-
cion profesional para el empleo. Su trayectoria se caracteriza por un enfoque interdisciplinar que
vincula la ensefianza de la lengua con la literatura, la musica y las artes escénicas, asi como por
el disefio de materiales didacticos propios y la aplicacion de metodologias activas orientadas al
desarrollo competencial del alumnado. A tal fin, participd en 2023 en el Proyecto de Innovacion
Educativa UVdiacronia-ESP, de aprendizaje inmersivo a través de la dramatizacién de textos en
castellano antiguo. Asimismo, ha asistido a diversas jornadas y congresos como, entre otros, el
Curso de El espafiol en accion. Estrategias dinamizadoras para un uso comunicativo del espafiol
(2024), organizado por el Instituto Cervantes de Milan, el | Congreso Internacional Los Materiales
de la Filologia (2024), de la UV y las Il y Il Jornadas Aprendizaje Colaborativo por Proyectos In-
terdisciplinares. Universidad, Educacidn Secundaria, Sociedad (2024 y 2025), organizadas por el
Proyecto de Innovacién Docente DTD_iLab de la UV. A lo largo de su carrera, he desarrollado una
amplia experiencia docente en distintos contextos educativos, tanto en entorno presencial como
online. Recientemente ha participado como profesor en el XXI Foro Internacional para profesores
de ELE 2026 de la Universitat de Valéncia, donde presento su proyecto Lenguajesicales, centrado
en la integracidn de lenguajes artisticos y musicales en la ensefianza del espafiol. Ademds de su
labor educativa, desarrolla una actividad creativa como compositor e intérprete musical, parti-
cipando en proyectos culturales y audiovisuales que integran tecnologia, arte y comunicacién.
Considera que esta dimension artistica enriquece su practica docente, aportando enfoques inno-
vadores y transversales.

1. INTRODUCCION: LENGUAJESICALES,
LA HIBRIDACION COMO MOTOR DIDACTICO

El proyecto LENGUAJESICALES nace de la convergencia entre la filologia,
la musica y el lenguaje escénico. Su propdsito fundamental es vehicular pro-
puestas didacticas y artisticas que dinamicen el aprendizaje de la lengua y la
literatura. Aunque el uso de la musica y el teatro en el aula es una estrategia
conocida, la innovacién de esta propuesta reside en la forma de integrar estos
elementos, partiendo de una descontextualizacion inicial. ¢ Poesia renacentista
y del Siglo de Oro mezclada con rumba y clave afrocubana? Parece una broma,
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pero yo lo entendi como un reto; y ese reto, a su vez, como un juego. La solu-
Cion se obtiene a través de la combinacion entre la métrica y el ritmo.

En palabras de Jara (2013, p. 19), «el fendmeno de la intertextualidad
literario-musical, [...] se convierte en un concepto operativo especifico que
permite al colectivo docente la elaboracion de materiales innovadores en el
marco de las citadas disciplinas didacticas especificas». Es, de hecho, una reali-
dad contrastable que la introduccion de poemas como letrillas cantables mul-
tiplica su aceptacion, incluso su retencién memoristica®.

Sirviéndonos de un set de instrumentos musicales y bases ritmicas, tra-
bajamos sonetos del Siglo de Oro y coplillas renacentistas mediante breves
juegos participativos centrados en las fases de recepcién y produccion. La pro-
puesta es, ademas, escalable, ya que podria articularse en una o varias sesio-
nes, abarcar Unicamente sonetos o ampliarse a otros géneros, épocas o estilos
—con la posibilidad de abrir una programacién por ciclos tematicos—, incluso
acompaniarse de musicos en directo, adaptando, por supuesto, la formacion a
cada evento y circunstancia.

En esta ocasidn, para el desarrollo de la actividad integrada en Forlin-
gua 9, al tratarse de un congreso virtual, la profesora Lola Moreno Lozano se
ocupd del chat y, para el desarrollo de la parte escénica del taller, contamos
con la participacion del profesor y director de teatro Antonio Valls, colaborador
habitual del proyecto Lenguajesicales, y fundador y director de la Escuela de
artes escénicas Totart de Valencia, espacio desde el cual se llevé a cabo el taller.

2. EL TEXTO LITERARIO COMO INGREDIENTE FUNDAMENTAL
EN LA ENSENANZA DE ELE.

Coincidimos con Gonzalez Cobas (2021, p. 17) cuando, tras analizar la in-
corporacion de recursos literarios en manuales de ELE de nueva generacidn
por parte de diversas editoriales especializadas, concluye:

Aun no son demasiadas las explotaciones de textos literarios en las que cobran
importancia los planos cultural e intercultural. De hecho, de las 90 explotaciones

! Véase Jara, M. 1. D. V. Y. (2013) y Rocamora, I. L. (2018).
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analizadas solo 16 recogen aspectos de orden cultural, 11 de tipo intercultural y
4 combinan cultura e interculturalidad. [...] Concretamente, el enfoque comunica-
tivo mostré inicialmente cierta tibieza en la adopcion de textos literarios como un
recurso que podia hacer interesantes aportaciones en el proceso de ensefianza/
aprendizaje de una L2, por prescindirse de ellos en las programaciones diddcticas
o ser incluidos en los manuales como meros complementos o materiales adicio-
nales.

Sin embargo, existen razones de peso para considerar la literatura como
parte de la ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera. Entre ellas, destaca
que fomenta la autonomia del alumnado, puesto que lo involucra en procesos
de andlisis y creacion. Asimismo, refuerza la competencia textual y potencia
su destreza al convertir al estudiante en un lector habil, capaz de comprender
una mayor variedad de escritos. La literatura ayuda también a desarrollar el
espiritu critico, activa diferentes estrategias de aprendizaje y permite integrar
elementos ludicos e interculturales en las clases.

Esta vinculacion entre el hecho literario y la cultura aparece recogida en
el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER), que situa la literatura dentro
de los «usos estéticos de la lengua» y sefiala las obras literarias como parte de
un patrimonio comun que se debe proteger. Segtin el MCER, el estudio litera-
rio aporta beneficios que van mas alla de la estética, alcanzando dimensiones
educativas, intelectuales y lingliisticas.

También en esa misma linea, en el Volumen Complementario del MCER
(2020, p. 104), encontramos argumentos que refuerzan ese criterio:

«Mediar textos» implica transmitir a otra persona el contenido de un texto
al que no tiene acceso, a menudo debido a barreras lingiiisticas, culturales, se-
mdnticas o técnicas. [...] El primer conjunto de escalas de descriptores tiene que
ver con esta interpretacion, normalmente interlingliistica, que se viene aplicando
cada vez mds en los curriculos de ensefianza de lenguas (por ejemplo, en Suiza,
Alemania, Austria, Italia, Grecia y Espafia). Sin embargo, la nocion se ha am-
pliado aun mds para incluir la mediacion [...] para expresar reacciones a textos,
particularmente los de cardcter creativo o literario.

Por su parte, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2006), en-
cargado de sistematizar las directrices del MCER para la lengua espafiola, ya
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establecia un catdlogo de «Referentes culturales». En este marco, se distingue
el bloque de «Productos y creaciones culturales», que engloba la seccién de
«Literatura y pensamiento», orientada a que el estudiante adquiera una pers-
pectiva general del legado cultural hispanico. Dicha planificacidn se estructura
en tres estadios, a saber, aproximacion, profundizacién y consolidacién. A tra-
vés de estas fases se persigue una evolucién que lleve al aprendiente desde
los hitos de mayor trascendencia —como E/ Quijote y la obra de Cervantes—
hasta la actualidad, sin olvidar, por supuesto, la ndmina de autores candnicos
de referencia.

Aunque la inclusion de estos referentes no dicta de forma imperativa la
lectura de obras, el PCIC clarifica que las manifestaciones literarias aportan
una base de material especialmente significativa, debido a que constituyen
un recurso de particular relevancia en la practica docente actual. Finalmente,
en el capitulo dedicado a «Géneros discursivos y productos textuales», se ca-
talogan las manifestaciones literarias de tradicidn oral y escrita, organizadas
por niveles de competencia especificando qué géneros debe saber producir o
interpretar el alumnado y destacando que, en el caso de los textos literarios,
el trabajo se centra principalmente en la recepcidn e interpretacion por parte
del estudiante.

2.1 Superar la distancia temporal:
Del purismo a la actualizacion del cédigo

Uno de los principales retos en la ensefianza de textos de los siglos XVI
0 XVII consiste en superar la barrera léxico-sintactica que supone enfrentar-
se al castellano empleado en la literatura de esa época. La enorme distancia
temporal hace poco reconocible el registro y esto suele generar rechazo en el
alumnado. Por otra parte, la recuperacién de estos textos se ha llevado a cabo
tradicionalmente desde la perspectiva del purismo histérico, lo cual, si bien
es académicamente riguroso, también aplica un lenguaje artistico arcaico que
puede resultar tan lejano como extrafio para el estudiante actual.

Es cierto, pues, que existen ya investigaciones de recuperacion de texto
literario a través de la musica; sin embargo, precisamente debido al esfuerzo
de purismo, el producto resultante nos retrotrae al lenguaje artistico de ese
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periodo, pues su misidn se dirige, precisamente, a recuperar la autenticidad
de los codigos estéticos vigentes cuando se concibid el texto?. Si presentamos
esa version al alumnado joven de hoy en dia, lo mds habitual es que sientan
rechazo; en cambio, hemos comprobado en el aula que, si ese mismo texto lo
arrancamos por aires de tango-rumba y acompafiado por palmas, la acepta-
cion es practicamente total porque entra en un cédigo perfectamente recono-
cible para ellos.

En cualquier caso, el alumno o alumna que ya de entrada se sienta sedu-
cido por los encantos de la literatura de la época, encontrard un juego que le
permitird compartir sus gustos con otros compafieros mas reacios a tal aficién,
ya que nuestra propuesta demuestra que, al trasladar estos mismos textos a
cédigos mas actuales, los y las estudiantes mas reticentes sienten los textos
mds cercanos a su propia realidad. La musica funciona aqui como un «menu de
inicio» o impacto inicial que, como veremos, no solo elimina el miedo al texto
clasico, sino que facilita su retencién memoristica.

3. FUNDAMENTOS TECNICOS: METRICA, CLAVE Y PROSODIA

Concretamente en este taller, la viabilidad de la hibridacidn se sustenta en
la relacion técnica entre la métrica poéticay el ritmo musical. Varios autores de
referencia confirman la utilidad y conveniencia del argumento. Navarro Tomas,
por una parte, llega a decir, en las observaciones preliminares de la 52 edicion
de su tratado Métrica espariola (1974, p. 25), que «al verso se le considera, en
su estructura sonora, como mero producto del ritmo, independientemente de
la medida silabica, de la rima y de la estrofa».

Por su parte, Isabel Paraiso (2000, p. 25) expone:

La poesia —salvo pocas excepciones modernas— ha empleado siempre un len-
guaje ritmico. Y como el ritmo implica «repeticion», ese lenguaje se ancla sobre
el retorno de algun (o algunos) elemento(s) lingiistico(s) que la comunidad de

2 Sin ir mas lejos, la magnifica labor de Jordi Savall, de cuya persona y su obra me declaro
personalmente ferviente admirador. Concretamente, con ocasion de mi participacion en
2023 en el Proyecto de Innovacidn Educativa UVdiacronia-ESP, de aprendizaje inmersivo
a través de la dramatizacion de textos en castellano antiguo, integrado en HISLEDIDAC, yo
mismo recomendé al profesor Santiago Llavata la utilizacion de su trabajos sobre las folias
como banda sonora de los videos producidos para la actividad.
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hablantes encuentra hermosos, elevados o placenteros, diferentes del habla coti-
diana, y que mds pronto o mds tarde «codifica». Surge asi el sistema métrico de
un pueblo o cultura, conocido y admirado por esa comunidad.

En ese mismo sentido, NUfiez Ramos (2001, p. 314) apunta que «la mé-
trica no es simplemente una huella de un origen en que la poesia iba acom-
pafiada de musica o era cantada, es también y sobre todo la condicién de una
musica peculiar que todavia se conserva y puede manifestarse en el acto de
lectura», incidiendo en la idea de que es también «el mecanismo que pone de
relieve la sonoridad de los enunciados».

Por ello, para llevar a cabo esta unidad didactica de manera eficaz es con-
veniente introducir algunos fundamentos musicales, concretamente los rela-
cionados con la cuestion ritmica. Se trata, en realidad, no de complicar la tarea,
sino mas bien de facilitarla, acercandose al ritmo de una manera asequible a
cualquier persona, aunque carezca de formacién musical previa, para dotar a
los participantes del taller —incluido el profesorado, si es el caso— de una base
ajustada a su desarrollo.

3.1 Conceptos ritmicos elementales

Tras la introduccion, el taller comienza con una sucinta explicacién de con-
ceptos bdsicos de naturaleza musical, mas concretamente, referidos al ritmo.
El punto de partida seran los dos tipos mas elementales de secuencia ritmica,
a partir de los cuales se articulan los demds:

¢ El ritmo binario, con una secuencia de dos acentos, [Fuerte/Débil] es
una cadencia estable y ligera, aunque tal vez un poco rigurosa, seme-
jante al caminar.

¢ El ternario, por su parte, que presenta una secuencia de tres acentos
[Fuerte/Débil/mas débil] es particularmente interesante porque per-
mite incorporar una pausa; sin ir mas lejos, es el ritmo del corazén
(bum-bum-pausa_1,2,3).

¢ En cuanto al cuaternario, simplemente duplica el binario en [Fuerte/
Débil/menos fuerte/mas débil] aliviando la rigidez del dos y permitien-
do una cadencia més equilibrada y dindmica.
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e El compas de 6x8 es la primera combinacion de binario y ternario,

de manera que coinciden los dos esquemas mas elementales. Esta ca-
racteristica lo ayuda a producir un ritmo especialmente balanceado,
circular, muy apto para la danza y el canto tradicional.

Figura 1

3.2 Las claves ritmicas de este taller

e El «tiempo uno al aire»: en muchos ritmos africanos tradicionales, el

pulso inicial del compas, aunque se intuye o respira como pulso in-
tencional, no se marca tan explicitamente; por eso, se dice que queda
«al aire»?.

Una forma sencilla de entenderlo es sustituir ese «1» por una aspira-
cion «um» al contar, por ejemplo: (um) 2,3,4 | (um) 2,3,4, etc.

El compas flamenco de tango-rumba o rumba flamenca:

La clave se desarrolla en dos compases de 4 x4, ambos con «el uno al
aire», pero con una pequeiia variacién ritmica entre ellos.

Utilizaremos este patron de 4 x4 para las coplillas, emparejandolo con
el verso octosilabo.

Aportamos el recurso que se trabajara con audio y video en el taller:

* Para profundizar en este tema, véase Agawu, K. (1995) y Chernoff, J. M. (1979).



SONETOS DEL SIGLO DE ORO Y COPLILLAS RENACENTISTAS A COMPAS DE... 421

e Laclave de 6x8 afrocubana:

La clave se desarrolla en dos compases de 6 x 8, de los cuales, el prime-
ro acentua el primer tiempo, pero el segundo presenta el «uno al aire»,
creando una simetria desplazada de efecto circular.

Aportamos el recurso que se trabajara con audio y video en el taller:

https://drive.google.com/file/d/11gW8419jQRE44DBsqlmaWdvTGF6i-
8PDx/view?usp=drive_link

Para la realizacién de nuestro taller en su modalidad presencial, afiadimos
ademas el acompafiamiento de palmas y algunos instrumentos de percusién
menor, como shakers, huevitos y cestas que actlan como sonajas, palos de
clave, etc.

3.3 El Endecasilabo y la Clave 6/8 afrocubana:

Esta vinculacion, una de las aportaciones mas aventuradas del taller, aun-
que parezca juguetona, no es, en realidad, fruto de una simple ocurrencia, sino
que se apoya en dos premisas fundamentadas.

Por un parte, existe una similitud métrica elemental que va a facilitar el
intercambio de cddigos. Mientras el endecasilabo consta de 11 silabas, la cla-
ve afrocubana 6/8 (en su ciclo doble) ofrece una base de 12 pulsos o beats.
Esta configuracion permite absorber la fluctuacion de los acentos del verso,
ofreciendo una gran libertad para adecuar el recitado a una estructura ritmica
ternaria, que es, ademas, por naturaleza, el ritmo del corazén.

Por otra, existe ademds un parentesco cultural que relaciona ambas tradi-
ciones. En este sentido, Castro Buendia (2020, p. 18) apunta:

A este respecto, hoy podemos encontrar en la musica negra, la espafiola, y el
flamenco, un nexo muy importante en lo que se refiere a la construccion de los
patrones y frases ritmicas: una estructuracion en doce pulsaciones bdsicas en
ritmo ternario, subdivididas en semifrases de seis pulsos. Por ejemplo, dos com-
pases de 6/8 6 un compds de 12/8. [...] El famoso ritmo originado por el compds
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alterno 6/8-3/4 o la prdctica de la hemiola es un punto en comun con la musica
africana. Rolando Antonio Pérez Ferndndez sefiala que en Europa este ritmo es
completamente desconocido, mientras que en Espafia se conoce al menos desde
el siglo Xv, sobre todo en Andalucia, lo que facilita el intercambio musical entre
unay otra cultura musical.

Dado que existen distintos tipos de endecasilabo dependiendo de la
distribucion de acentos, la idea es movernos dentro de esa configuracion. El
ritmo de seis por ocho duplicado en la clave afrocubana es el que utilizare-
mos para el endecasilabo. La razdén no es otra que, sencillamente, la similitud
métrica. Seis mas seis son doce y el endecasilabo son once silabas; esto uni-
do a esa distribucidn acentual, que, como veremos, ofrece bastante libertad
compositiva y va fluctuando segun el verso, nos viene muy bien para adecuar
el recitado.

Al mostrar la pantalla de la Figura 2 se puede reproducir de nuevo el au-
dio con la clave de 6/8 mientras recitamos los diferentes versos propuestos
como ejemplo.

Figura 2
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4. EL TALLER LITERARIO-MUSICAL

Figura 3

A partir de estos conceptos podriamos iniciar las primeras practicas de
«Versos con ritmo», jugando con el endecasilabo, la sinalefa, las anacrusas, las
claves ritmicas, para, posteriormente, incorporar la expresion corporal como
lenguaje dramatico que apoye la interpretacion.

4.1 Primeros versos

Como planteamiento inicial, primero leeriamos los versos seleccionados.
Aqui ya nos enfrentamos directamente al texto. Como deciamos en la intro-
duccion, siempre se ha tenido un poco de miedo a cémo enfrentarse a un texto
clasico, de los siglos X1V, XV o XVI, debido a las caracteristicas |éxico-sintacticas
tan diferentes respecto al espafiol actual. Por ello, es recomendable empezar

Primeros versos (leer con ritmo)

Querria no desearos Escrito estd en mi alma vuestro gesto

Mas vale trocar y desear no que‘;e! 03, Y cuanto yo escribir de vos deseo
placer por dolores mas si me aparto de veros Vos sola lo escribisteis, yo lo leo
que estar sin amores tanto me pena dejaros

g 9 Tan solo que aun de vos me guardo en esto
que me olvido de olvidaros.

»Tareas previas: analisis gramatical, |éxico, sintaxis, fonética:

» El plural mayestatico (tipico del amor cortés)

» Explicacion del hipérbaton

»>El léxico del poema que presente mayor dificultad (arcaismos)
»Sinalefa

Figura 4
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a trabajar este tipo de textos con ejemplos que presenten menor cantidad de
obstdculos o muestren mayor similitud con el registro actual.

En algunas coplillas de Juan del Encina podemos encontrar textos validos.
Por ejemplo, en la muestra elegida, Mds vale trocar placer por dolores que
estar sin amores* vemos que la adaptacion, en realidad, no resulta muy compli-
cada. Seria preciso un minimo trabajo sobre el Iéxico explicando que «trocar»
significa «cambiar» en el sentido de «sustituir», de manera que conseguiria-
mos actualizar el mensaje y quedaria: Mds vale cambiar placer por dolores que
estar sin amores. Este texto ya es perfectamente asequible a partir de un nivel
B1y, acompafidndolo con palmas por medio del compas de rumba flamenca,
favoreceriamos una mejor aceptacién y retencién memoristica.

A continuacion, aplicariamos el mismo procedimiento para cantar la se-
gunda coplilla® también a ritmo de rumba, haciendo mencidn, si fuera menes-
ter, a ese plural mayestético, avisando de que se resolvera posteriormente.

Por ultimo, leeriamos las tres estrofas que aparecen en la Figura 4, acom-
pafidndonos de los recursos proporcionados en el apartado 3.2; concretamen-
te, utilizaremos el compas de tango-rumba para las coplillas de J. del Encina y
la clave 6/8 para el primer cuarteto del soneto V de Garcilaso®.

Una vez vencida esa distancia inicial, el alumnado comprende mejor el
sentido del taller y podemos enfrentar las tareas previas que ayudaran a sol-
ventar el resto de posibles escollos que poco a poco irdn apareciendo. El primer
objetivo serd la comprensidn del texto, por medio de un analisis gramatical de
cuestiones morfosintacticas dedicado, principalmente, a trabajar y resolver los
fendmenos de plural mayestatico e hipérbaton, pues, seguramente, resultaran
extrafios al aprendiente de ELE’.

* Encina, J. del, Jones, R. 0., & Lee, C. R. (1975) Poesia lirica ; y Cancionero musical. Castalia,
p. 109.

5 Ibidem, p. 82.
¢ Garcilaso de la Vega, & Garcia Aguilar, I. (2020). Poesia. Cétedra, p. 184.

En Lenguajesicales aplicamos esta primera fase de acercamiento para, ademds de servir
como impacto inicial, de alguna manera anunciar también cudl va a ser el contenido y la
estructura del taller. Pero en el caso de que algun docente decida saltar directamente a
las tareas previas tras repartir los textos, podria dirigir la actividad partiendo directamen-
te desde las tareas.
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4.2 Tarea introductoria.

A modo de introduccion, daremos a conocer el soneto como forma poé-
tica popular en los Siglos de Oro. Para ello, explicaremos que se trata de una
composicion de 14 versos endecasilabos® con rima consonante, cuya distribu-
ciéon mas habitual es de dos cuartetos ABBA-ABBA y dos tercetos CDE-CDE.
Para ello utilizamos de nuevo como ejemplo el célebre Soneto V de Garcilaso
de la Vega®.

¢Qué es un soneto?
C onde 14 i It
SONETOV .
2 cuartetos 2tercetos
Escrito estd en mi alma vuestro gesto
¥ cuanto yo escribir de vos deseo, Jfoponsct ine parniatscsoe
vos sola lo escribisteis, yo lo leo, B mi alma os ha cortado a su medida,
tan solo, que aun de vos me guardo en esto. A por hibito del alma misma os quiero,
En esto estoy y estaré siempre puesto, Cuanto tengo confieso yo deberos,
Qque aunque no cabe en mi cuanto en vos veo, ) N
N por vos naci, por vos tengo la vida,
de tanto bien lo que no entiendo creo, ‘
A por vos he de morir y por vos muero.
Garcilaso De La Vega. (1543)

Dependiendo del grupo y del contexto en el que se realice la unidad di-
dactica, podriamos abundar en su origen, por influencia de la lirica italiana del
Renacimiento y las posibles variantes de versificacion, incluso recuperando la
Figura 2 para leer los diferentes tipos de endecasilabo con la clave de 6/8.

4.3 Tareas previas de analisis
4.3.1Tareal

La primera tarea consiste en la explicacion del plural mayestatico. Una vez
mas, si el nivel del grupo lo permite, podriamos abundar en el origen del fené-
meno; pero, independientemente de ello, la férmula es sencilla: bastaria con
explicar que la expresién gramatical de la 22 persona del singular se realizaba
mediante la 22 persona del plural. De manera que podriamos reinterpretar el
texto original:
$ Podemos recordar aqui, de nuevo, la matizacién de que los endecasilabos tienen 11 sila-
bas y que por ello hemos elegido un ritmo de 12 acentos.

° Véase nota 6.
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Figura 6
4.3.2 Tarea 2

El siguiente paso, adentrandonos en las tareas gramaticales, seria la ex-
plicacion del hipérbaton. Recordaremos que, en espafiol, el orden sintactico
natural de la oracion, si no el mas habitual, al menos, el que se considera como
estandar, se ajusta al esquema: SUJETO + VERBO + COMPLEMENTOS.

El hipérbaton en el registro literario consiste en la alteracién de ese or-
den en funcidn de criterios estéticos y expresivos, bien sea para enfatizar una
idea o para cumplir requisitos de métrica o de rima. Una solucidn sencilla seria
explicar el desplazamiento de los sintagmas como intercambio de lugar de los
elementos a través de un grafico como este:

Figura 7
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4.3.3 Tarea 3

En la tercera tarea nos centraremos en la pronunciacion de los versos, es
decir, la cuestién prosddica. Nos detendremos para ello a explicar la sinalefa,
como fendmeno fonético definido por la RAE como la «unién en una Unica
silaba de dos o mas vocales contiguas pertenecientes a palabras distintas».
Apoyandonos una vez mas en los graficos, volveriamos a leer el primer cuarte-
to del soneto V con la ayuda de las flechas y, si es menester, con la ayuda de las
palmas o reproduciendo el audio con el ritmo:

Figura 8

Este trabajo con la sinalefa resulta sumamente interesante cara a la me-
jora prosddica, para lo cual nos resultara de gran ayuda recurrir de nuevo a las
claves ritmicas. Es muy habitual que un estudiante de espafiol se enfrente a
una primera lectura silabeando el poema o, cuando menos, separando pala-
bras: «es-cri-to / es-ta / en / mi / al-ma / vues-tro / ges-to». Pondremos espe-
cial hincapié en su lectura haciendo uso de la sinalefa y la distribucion acentual
de frase: «esCRI-toestAEnmi-Alma-VUEStro-GESto».

4.3.4 Tarea 4

La cuarta tarea tiene que ver también con el ritmo y la prosodia. Habla-
mos de la definicion del concepto de anacrusa, un concepto musical aplicado a
la linglistica, concretamente a la prosodia. Como dicen Font Rochés y Cantero
Serena (2007, p. 25) «La linea melddica del grupo fénico se estructura en tres
partes: anacrusis, cuerpo e inflexion final [...] El anacrusis es la parte inicial y
esta constituida por los sonidos previos a la primera vocal ténica del contor-



428 PEDRO MORENO LOZANO

no». Mas adelante, (2007, pp. 29-30) matizan que «La melodia basica de los
contornos del castellano y el catalan se caracteriza por presentar un ascenso
en el anacrusis», a partir del cual se iniciaria un descenso tonal, que no puede
sistematizarse en funcion de los significados, sino que variara en funcion de las
«manifestaciones de énfasis desde un punto de vista melddico».

Para el taller, nos interesara, fundamentalmente, hacer coincidir la prime-
ra silaba con el primer acento del patron ritmico.

Figura 9

4.3.5Tarea5

La Ultima tarea previa se centra en la barrera |éxica. Para completar la ple-
na comprension del texto, volveriamos al texto para resolver las dudas de las
unidades léxicas que presenten mayor dificultad, bien por pertenecer a un re-
gistro culto, bien por ser arcaismos, o simplemente formas menos habituales.

Explicariamos aqui, por ejemplo, que «guardarse» en el verso «tan solo
que aun de vos me guardo en esto», juega con varios valores de significado,
como esconderse o protegerse y mantenerse a distancia con respeto.

En la Figura 10 se muestran algunos ejemplos del soneto de Maria de
Zayas® que trabajaremos posteriormente, ya en la fase de grupos.

19 Incluimos el soneto de Maria de Zayas con el objetivo de dar a conocer el canon femenino
de escritoras de los Siglos de Oro. También en funcidn del grupo o la programacién/tem-
poralizacion del taller, podriamos ampliar la informacién con referencias a Sor Juana Inés
de la Cruz o Ana Caro de Mallén.
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Figura 10

4.3.6 Tarea 6. Analisis: aplicacion de las tareas previas

Para finalizar la parte puramente literaria del taller, proponemos dos tex-
tos y dividimos al alumnado en dos grupos; el primero analizara el soneto de

Maria de Zayas y el segundo, el extracto de la coplilla de Juan del Encina.

Figura 11

El trabajo consistird en aplicar las tareas previas a los textos propuestos.

En la Figura 12 podemos observar algunos casos reales de cuestiones apa-

recidas en el aula.
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Figura 12

5. LA EXPRESION CORPORAL COMO LENGUAIJE FINAL

Una vez consolidados los aspectos lingtiisticos y ritmicos, el taller culmina
incorporando la expresién corporal como lenguaje dramatico de apoyo. Siem-
pre partiendo del trabajo previo sobre el texto, especialmente del analisis [éxi-
co, nos fijaremos en aspectos como:

e Qué significados predominan (afectivos, descriptivos, etc.)

e Posibles fendmenos léxico-semanticos (especialmente juego de con-
trarios, contrastes, repeticiones, intensidad)

e Qué acciones nos sugieren los verbos.

El grupo pasa entonces al espacio abierto en el que se desarrollard la ex-
presion mediante técnicas dramaticas y donde se encontrara también el set
musical®!. A continuacidn, se reparte el texto entre los y las participantes que
forman en circulo.

De nuevo, de acuerdo al nivel del grupo y el tiempo del que dispongamos
por la temporalizacidn del taller —si se imparte en una sola sesién o mds—, aqui

Tanto en esta ocasion como en nuestra practica habitual, de esta tarea se ocupa el profe-
sor Antonio Valls, mientras que yo me encargo del piano y el sampler. No obstante, en el
caso de haber un solo docente, podria realizarse en la misma aula, simplemente apartan-
do las mesas y disparando los audios desde un ordenador o tableta.
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se podria explicar —aunque sea de manera sucinta— la figura de Maria de Zayas
y su obra; por ejemplo, qué significado especial tiene el soneto, el dato de que
es el poema que abre el segundo acto de su obra La traicién en la amistad*?,
su paralelismo con el soneto de Lope Esto es amor, quien lo probd lo sabe, etc.

La expresio’n teatral m"mwm\,ﬂ.m,m:::.n“w o)
Soneto de Maria de Zayas ﬁ ) i

e
Amar el dia, aborrecer el dia,
u  en que allviar los mal
Itamar fa noche y despreciarla luego, LR L T
n  del mal a
temer el fuego y acercarseal fuego, L Idaa:

tener a un tiempo pena y alegria. el ke e e

Estar juntos valor y cobardia, Tener el gustoyy el disgusto iguales,
el desprecio criiel y el blando ruego, ¥ todo el bien librado en la esperanza:
tener valiente entendimiento ciego, si aquesto no es amor, no sé qué sea.

atada la razén, libre osadia.

Figura 13

Mientras comienza a sonar la musica, el o la docente da inicio a la lectura
del texto y el alumnado se mueve, baila, gira, abre los brazos, gesticula o, en
general, lleva a cabo movimientos expresando los sentimientos que le sugiera
el poema.

En una segunda fase, el texto circula entre todos los participantes, turnan-
dose la lectura de las estrofas, segun el criterio del docente que dirige la acti-
vidad, repitiendo si es preciso, para que nadie quede excluido de la actividad e
introduciendo variaciones si lo ve conveniente.

A través del siguiente enlace se pueden ver algunas muestras de la reali-
zacion del taller en sus primeras experiencias piloto: https://drive.google.com/
drive/folders/1v_slQdv2_ilewG_kNf_LywzqULirlw2Q?usp=sharing

De acuerdo con Alessandra, S., Chaves, I., & Chiara, R. (2017, p. 3),

La explotacion de técnicas dramdticas en el aula de lengua permite
dar un planteamiento ludico a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

12 7ayas y Sotomayor, M. de, Olivares, J., & Rodriguez de Ramos, A. (2022). La traicidn en la
amistad (12 edicidn). Zaragoza, p. 36.
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La dramatizacion incorpora caracteristicas del juego, al mismo tiempo
que desarrolla la competencia comunicativa, la competencia interactiva,
la competencia cultural y literaria, la sociocultural e intercultural. Ense-
Alar una lengua extranjera a través de actividades dramdticas empuja de
manera ludica a usar la lengua con objetivos comunicativos y, ademds,
crea un contexto espacial y temporal donde se facilitan producciones lin-
glisticas significativas.
Por su parte, Gabino Boquete y Orellana (2017) exponen también algunos
de los beneficios de la integracidn de las artes escénicas en la ensefianza de ELE.

La comunicacion no verbal es parte de la comunicacion oral; la expre-
sion de la cara, los movimientos de las manos o la disposicion del cuerpo
muestran sentimientos, estados de dnimo, deseos, necesidades, etc. De
hecho, hay momentos en que la comunicacidon no verbal tiene mds signi-
ficacion que los mensajes verbales. [...] Ademds, al hacer uso del lenguaje
corporal como elemento estratégico de comunicacion, el gesto permite
desarrollar vocabulario, habilidades orales, la comprension y la interac-
cién (Martin, G. B., & Orellana, J. M. M., 2017, p. 28).

6. CONCLUSION

La propuesta didactica de Lenguajesicales surge de una conviccién muy
sencilla: existe una conexién intima entre las diferentes formas de expresién
artistica y aprendemos mucho mejor cuando participamos, cuando sentimos y
cuando vivimos el conocimiento como una experiencia. Por eso trabajamos la
literatura a través del ritmo, la musicalidad y la interpretacion. Convertimos tex-
tos cldsicos en experiencias participativas que ayudan a desarrollar la compe-
tencia lingtistica, la expresividad y la conexidn con nuestro patrimonio cultural.

Este enfoque integral no solo mejora la competencia lingiistica y literaria,
sino que transforma el estudio de los cldsicos en una experiencia vivencial y
significativa, donde el ritmo actia como el puente necesario entre el pasado
literario y el presente del alumnado.

La apuesta es conscientemente arriesgada. Por un lado, como propone
Saez, (2010, p. 59):

Es indudable que la literatura no solo ofrece grandes posibilidades
diddcticas, sino que tiene la ventaja de acercar de forma simultdnea la
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lengua y la cultura del pais, algo que en ultima instancia contribuye al
desarrollo de la educacion intercultural del alumno y a mejorar su com-
petencia comunicativa.

Sin embargo, por otro y siguiendo a la misma autora (2010, pp. 61-62), si
bien es cierto que «el texto literario es apropiado en cualquier nivel si se apli-
can criterios de lecturabilidad», no lo es menos el hecho de que:

Si ya es de por si ingenuo pensar que se puede comprender todo, [...]
mds ingenuo (lo) es no tener presente que cuando se propone un texto
literario el estudiante de una L2 se enfrenta a él con estrategias diferen-
tes. Por todo ello, a la hora de seleccionar los textos literarios segtin los
niveles de aprendizaje se trata de pensar [...] en una escalera con baran-
dilla: comprensible, con apoyos, que se vaya expandiendo, que suba. Esto
implica ademds no ver el material de lectura como una sustancia neutra
denominada textos.

Nos parece que la labor desarrollada a través de este taller cumple esa
doble funcién. Por un lado, facilita el acercamiento a unos textos que, de otra
forma, resultarian totalmente lejanos, incomprensibles e inasequibles. Pero,
ademas, a través del lenguaje musical y corporal, consigue que los y las estu-
diantes interioricen y hagan suyo el significado consiguiendo actualizar los poe-
mas al dotarlos de un contexto plenamente renovado en su propia experiencia.

Como queda explicado en la introduccién, no creemos apropiada una
evaluacioén del contenido. Sin embargo, el taller podria cerrarse, tras concluir
el moédulo de expresion dramatica y corporal con la propuesta de una tarea
extra a realizar posteriormente de manera individual, en la que los y las parti-
cipantes redactaran una breve resefia sintetizando lo aprendido y los aspectos
mas valiosos y enriquecedores de su paso por el taller.

No obstante, conviene subrayar una vez mas que la presente actividad
esta pensada para estudiantes de niveles a partir de B1 avanzado en adelante.
Para niveles mas bajos, seria menester una seleccidon de material literario com-
pletamente diferente, por ejemplo, con romances adaptados —en el caso de
querer continuar la labor de recuperacién de texto clasico— o autores y autoras
mas actuales, en cuyo caso, tal vez convendria ajustar de nuevo el material
musical de trabajo a los textos seleccionados.
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La IA generativa en la ensefianza de ELE:
Aplicacidn, beneficios y retos en el contexto chino

Peiyang Wu
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Literarios y Teatrales» de la Universidad de Alcald

Resumen: Este articulo tiene como objetivo principal analizar la integracion de la inteligen-
cia artificial generativa en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, centrandose especi-
ficamente en el alumnado en China. El trabajo destaca herramientas como ChatGPT, Duolingo y
Eshelper, las cuales permiten ofrecer instruccion personalizada y simular entornos comunicativos
inmersivos que compensan la falta de input auténtico en este contexto. Los beneficios son multidi-
mensionales: por un lado, mejora la riqueza Iéxica, correccidn gramatical y comprension auditiva y
reduce el estrés y la ansiedad de los alumnos mediante espacios de practica seguros; por otro, au-
tomatiza tareas mecdnicas de revision del docente, permitiendo mds atencién en la retroalimen-
tacién cualitativa y un disefio pedagogico mas eficaz. A pesar de su potencial, existen retos criticos
como la generacidn de informacion imprecisa, la incapacidad de captar matices culturales profun-
dos y el riesgo de plagio por dependencia tecnoldgica. Ademas, el éxito depende de la habilidad
del usuario para redactar prompts detallados. En definitiva, se propone un modelo hibrido donde
la inteligencia artificial generativa actie como asistente, pero en la que la supervision humana

permanezca como el pilar insustituible que garantice la precision cultural y la conexiéon emocional.

Abstract: The main objective of this article is to analyze the integration of generative artificial
intelligence into the teaching of Spanish as a Foreign Language, specifically focusing on students
in China. The work highlights tools such as ChatGPT, Duolingo, and Eshelper, which enable the
delivery of personalized instruction and the simulation of immersive communicative environments
that compensate for the lack of authentic input in this context. The benefits are multidimensional:
on one hand, it improves lexical richness, grammatical correction and listening comprehension. It
reduces student stress and anxiety by providing safe practice spaces; on the other hand, it auto-
mates mechanical review tasks for teachers. This allows educators to focus more on qualitative
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feedback and effective pedagogical design. Despite its potential, critical challenges exist, such as
the generation of inaccurate information, the inability to capture deep cultural nuances, and the
risk of plagiarism due to technological dependence. Furthermore, success depends on the user’s
ability to write detailed prompts. Ultimately, a hybrid model is proposed where generative artificial
intelligence acts as an assistant, while human supervision remains an irreplaceable pillar to guar-
antee cultural precision and emotional connection.

Palabras clave: Inteligencia artificial generativa, ChatGPT, aprendizaje de lenguas extranjeras,
espafiol como lengua extranjera, estudiantes chinos.

Curriculum: Peiyang Wu es Licenciada en Lengua y Literatura Hispanica por la Universidad
de Estudios Internacionales de Xi’an (China) y Master Universitario en Formacion de Profesores de
Espafiol como Lengua Extranjera de la Universidad de Alcald (UAH). Actualmente es doctoranda
en Estudios Linguisticos, Literarios y Teatrales de la UAH. Su tesis doctoral se centra en la medicion
y la activacion de la motivacién en los estudiantes universitarios chinos que aprenden espafiol.

1. INTRODUCCION

En la era actual, caracterizada por una imparable transformacion digital,
el dmbito de la ensefianza de lenguas extranjeras esta experimentando cam-
bios sin precedentes. Dentro de este escenario de constante evolucidn, resulta
fundamental comprender el panorama de oportunidades que abre la nueva
tecnologia. Es innegable que herramientas emergentes basadas en la inteli-
gencia artificial (1A, en adelante) generativa representan un punto de inflexion
definitivo; sin embargo, su exitosa integracion en el aula requiere un conoci-
miento profundo y estratégico sobre su potencial y uso adecuado.

En concreto, la adopcidn de la IA generativa ha sido excepcionalmente ra-
pida en la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE, en adelante),
ya que permite ofrecer instrucciones totalmente personalizadas y simular en-
tornos comunicativos reales e inmersivos. Esta revolucion tecnoldgica adquiere
una relevancia estratégica, especialmente en el contexto sinohablante. Histéri-
camente, el alumnado chino que estudia ELE se ha enfrentado a barreras impor-
tantes derivadas de un entorno con baja inmersion lingliistica. En este sentido,
la IA generativa ha demostrado ser un recurso extremadamente valioso para
mitigar la carencia de input auténtico. Plataformas lideres como ChatGPT, apli-
caciones gamificadas como Duolingo o diccionarios especializados e integrales
como Eshelper, el mas utilizado por los alumnos chinos, utilizan esta tecnologia
para brindar interacciones contextualizadas y estimulos multimodales.



LA |A GENERATIVA EN LA ENSENANZA DE ELE... 439

Por una parte, la integracion de estas herramientas aporta varios bene-
ficios tanto para el estudiante como para el docente. Desde la perspectiva
del alumno, la posibilidad de ajustar dinamicamente los contenidos a su nivel
linglistico garantiza un proceso mucho mas inclusivo y adaptativo. Asimismo,
interactuar con personajes o tutores virtuales reduce de manera significativa
los factores afectivos negativos, tales como el estrés y la ansiedad, puesto que
genera un entorno de practica seguro, libre del temor al juicio social. Desde la
perspectiva del profesorado, automatizar tareas mecanicas (como la revision
preliminar o la identificacion de patrones de error) supone un alivio considera-
ble de la carga de trabajo. Gracias a ello, el docente dispone de mayor tiempo
para centrarse en ofrecer unos comentarios cualitativos y en disefiar interven-
ciones pedagdgicas eficaces.

Por otra parte, a pesar de las numerosas ventajas, su aplicacion en la
ensefianza y aprendizaje de ELE ha generado diversas preocupaciones acadé-
micas y presenta algunas limitaciones que exigen una atencion especial. Por
ejemplo, el riesgo de que la tecnologia proporcione informacidn imprecisa y
su incapacidad para captar adecuadamente los detalles culturales. Al mismo
tiempo, existe un riesgo latente de excesiva dependencia tecnoldgica que, si
los estudiantes no evalUan personalmente el contenido de forma reflexiva,
puede derivar en casos de plagio. Sumado a esto, el aprovechamiento real de
estas innovaciones estd directamente condicionado por las habilidades tecno-
l6gicas del usuario, especialmente por la dificultad de redactar instrucciones
detalladas para obtener respuestas validas.

En definitiva, teniendo en cuenta este marco de transformacion digital,
el presente articulo tiene como objetivo principal explorar las aplicaciones, los
beneficios y los retos que plantea la IA generativa en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje de ELE, centrandose especificamente en el contexto chino.
Para ello, el trabajo presenta, primero, el funcionamiento de plataformas clave
impulsadas por esta tecnologia, para hacer luego una revision de cinco estu-
dios empiricos recientes. A partir de este andlisis, se concluye que, si bien la 1A
generativa desarrolla y personaliza el aprendizaje, su implementacion éptima
requiere un modelo hibrido en el que la labor y supervision del docente sigan
constituyendo el pilar pedagdgico insustituible.
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2. LA IA GENERATIVA Y SU APLICACION EN EL APRENDIZAJE DE ELE

En términos conceptuales, la inteligencia artificial generativa es, de acuer-
do con Huang (2023, p. 3), «un subcampo de la Inteligencia Artificial (I1A) que se
centra en la creacidn y generacién de contenido original por parte de las ma-
quinas (Lim, et al., 2023; Aydin & Karaarslan, 2023)». Especificamente, Mendo-
za-Rejas et al. (2026, p. 297) la describen como una rama avanzada orientada
a la produccién auténoma de contenidos mediante el entrenamiento con mo-
delos de aprendizaje profundo y grandes volimenes de datos. A partir de este
proceso, los modelos generativos adquieren la versatilidad necesaria para pro-
cesar y producir diversos formatos de informacion, que abarcan desde texto
e imagenes hasta audio y video. No obstante, el factor diferenciador de este
enfoque respecto a otras aplicaciones de la IA radica en su capacidad intrin-
seca para crear contenido nuevo y creativo basado en los datos de entrada
(Huang, 2023, p. 3), superando la mera clasificacidon o andlisis de informacién
preexistente. En fin, esta capacidad ha facilitado su rapida adopcion en el am-
bito educativo, por ejemplo, la ensefianza y aprendizaje de idiomas, ofrecien-
do entornos comunicativos reales e instrucciones personalizadas. Teniendo en
cuenta estas aplicaciones practicas, a continuacion se presentan tres platafor-
mas y herramientas que integran la |A generativa para la ensefianza de lenguas
extranjeras:

A. ChatGPT

El ChatGPT se define como un chatbot avanzado que facilita la interaccién
natural entre humanos y ordenadores a través del didlogo. Su funcionamiento
se basa en modelos de IA conocidos como GPT, los cuales emplean el procesa-
miento de lenguaje natural para aprender de los datos de Internet y generar
respuestas precisas a las instrucciones de los usuarios (Huang, 2023, p. 7). Con
la aparicion de GPT-5.5 el 23 de abril de 2026, se ha introducido un modelo
mas inteligente e intuitivo disefiado para el trabajo profesional de alta com-
plejidad. Con una comprension acelerada y una ejecucidon auténoma, este mo-
delo deja de ser un asistente para convertirse en un ejecutor que domina con
precision tareas de analisis, creacién de documentos y gestion de software. Su
verdadera ventaja reside en la gestidén de la ambigtiedad: el usuario puede en-
tregarle un proyecto desordenado y complejo, y dejar que él se encargue de la
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planificacién y el control de calidad de principio a fin, dado que el modelo com-
prende mejor la intencidn y optimiza el flujo de trabajo intelectual. Es decir, no
solo automatiza la blsqueda y el analisis de relevancia, sino que interopera
de manera auténoma con diversas herramientas, garantizando la verificacion
de resultados y la transformacion de datos desestructurados en conocimiento
aplicado. Segln sefiala OpenAl* (2026), «GPT-5.5 no solo es mas inteligente,
sino también mas eficiente en la forma en que aborda los problemas y a menu-
do logra resultados de mayor calidad con menos tokens? y menos reintentos».

Gracias a estas fortalezas, esta herramienta inteligente también desem-
pefia un papel crucial en el aprendizaje de lenguas extranjeras. El usuario solo
necesita introducir una pregunta o instruccion relacionada con la lengua meta
en la interfaz para obtener una respuesta automatica. Al respecto, Huang
(2023, p. 9) sefala que la calidad del resultado es directamente proporcional a
la especificidad de la solicitud y afiade que, en caso de recibir una respuesta in-
satisfactoria, el sistema permite regenerar el contenido para obtener una ver-
sion optimizada. Entre sus numerosas ventajas destaca la capacidad de brindar
retroalimentacion inmediata y ofrecer explicaciones detalladas. Asimismo, fa-
cilita la deteccion de problemas en la expresion escrita, fomenta la motivacién
de aprendizaje y reduce el estrés de los alumnos ante sus errores, ademas de
ofrecer una ensefianza individualizada. (Huang, 2023, pp. 11-13).

B. Duolingo

De acuerdo con Callo et al. (2026, p. 5443), Duolingo es una herramienta
digital gratuita que revoluciona la ensefianza de idiomas mediante una interfaz
ludica. Su enfoque didactico abarca todas las competencias linglisticas a tra-
vés de lecciones estructuradas y contenido interactivo. La plataforma asegura
el progreso real del estudiante mediante un sistema de evaluacién instantanea
y una progresion lineal obligatoria que impide avanzar sin haber alcanzado los
objetivos de cada médulo. Cabe subrayar que Duolingo ha integrado la IA gene-
rativa (especificamente mediante la alianza con OpenAl) de manera profunda

! OpenAl es una empresa estadounidense de investigacion y despliegue de inteligencia ar-

tificial que lanzé ChatGPT en noviembre de 2022.

2 Un token es la unidad basica que los modelos de lenguaje (como GPT-5.5) utilizan para
procesar y generar texto.
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en su plataforma, convirtiéndose en un «tutor conversacional» en tiempo real.
Por ejemplo, las herramientas mas destacadas que utilizan esta tecnologia son:

1. Explica mi error: utiliza la IA generativa para ofrecer una explicacion

detallada y personalizada sobre por qué una respuesta es incorrecta.
A diferencia de la IA tradicional que se basa en una base de datos de
respuestas predefinidas (no entiende por qué se equivoca un usuario,
solo sabe que su respuesta no coincide con la base de datos), Explica
mi error genera una explicacion contextualizada segun el error especi-
fico del alumno.

2. Aventuras: las Aventuras utilizan modelos de lenguaje extensos (como

GPT-4 de OpenAl) para que las interacciones no sean un simple guion ri-
gido. Permiten a los usuarios de Duolingo Max (suscriptores premium)
practicar situaciones de vida real (como pedir un café, ir de compras a
la tienda o pedir indicaciones para ir al cine) conversando con los per-
sonajes de la aplicacion (Zari, Oscar, Junior o Eddy). Esta herramienta
genera respuestas y reacciona de forma dinamica, por lo que ninguna
conversacion es igual a otra. De acuerdo con Barker (2024), hasta el
momento, las Aventuras de Duolingo estdn disponibles para hablantes
de espaiiol que aprenden inglés y para hablantes de inglés que apren-
den francés, pero llegaran a otros idiomas muy pronto.

. Videollamada con Lily: esta funcién permite a los suscriptores de Duo-

lingo Max simular una videollamada con el personaje Lily, una ado-
lescente sarcdstica. La IA generativa hace que estas interacciones
espontaneas se sientan tanto auténticas como utiles, ya que Lily hara
pausas para pensar sus respuestas y ajustara su nivel al nivel de domi-
nio del usuario en tiempo real. La duracién de las conversaciones se
adapta al progreso del usuario, pasando de un minuto en las secciones
iniciales hasta alcanzar los tres minutos en los niveles avanzados.

C. Eshelper

Eshelper es un diccionario de espafiol disefiado especificamente para

aprendices sinohablantes. De hecho, segtin Suny Qi (2021, como se cité en Tu,
2025, p. 87), es el diccionario mas utilizado por alumnos chinos. En cuanto a su
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formato, consiste en una plataforma digital accesible tanto a través de su sitio
web oficial (www.esdict.cn) como de su aplicacion mévil.

Una de sus principales ventajas es que permite realizar consultas inte-
grando multiples fuentes de manera simultanea. Concretamente, el usuario
puede personalizar su busqueda seleccionando entre el diccionario bilinglie
(espafiol-chino/chino-espafiol), el Diccionario de la lengua espafiola de la RAE,
un diccionario espafiol-inglés o el Wikcionario® (Wang, 2019, pp. 5-6). Asimis-
mo, la herramienta complementa estas definiciones con una amplia gama de
recursos, tales como sinénimos, anténimos, palabras derivadas y términos
relacionados. Ademas, incluye locuciones, modismos y ejemplos con audio
nativo, lo que garantiza una comprension profunda del significado y del uso
contextual de cada palabra.

Mas alld de sus funciones lexicograficas tradicionales, Eshelper ha evolu-
cionado hasta convertirse en una plataforma integral de aprendizaje. En este
sentido, no solo ofrece servicios de traduccidn e interpretacidon espontanea,
sino también herramientas de correccion escrita y practica de interaccion oral,
adaptadas al nivel, el estilo y las necesidades del usuario. Finalmente, cabe
destacar que la aplicacién ya ha integrado mds de diez grandes modelos de
lenguaje (ej: GPT-5 de OpenAl, DeepSeek?, Gemini-2.5, Qwen® de Alibaba,
etc.), consoliddndose como una herramienta de vanguardia que emplea la 1A
generativa para optimizar el aprendizaje del espafiol.

Tomando como ejemplo la seccién de practica de interaccidn oral, esta
herramienta destaca por su alta capacidad de personalizacién. En primer lugar,
el usuario tiene la posibilidad de elegir entre seis personajes virtuales con di-
ferentes perfiles y acentos (espafiol, colombiano, argentino o mexicano). Asi-
mismo, para adaptar el ejercicio al ritmo de aprendizaje de cada alumno, se

El Wikcionario (en inglés, Wiktionary) es un proyecto de diccionario libre de la Fundacion
Wikimedia, que contiene definiciones, pronunciaciones, traducciones, etimologias y sind-
nimos de palabras en mdultiples idiomas.

Es una empresa de IA y un laboratorio de investigacion con sede en Hangzhou, China. Fue
fundada por High-Flyer Quant, una firma dedicada a la gestion de inversiones mediante
algoritmos.

Qwen es una familia de grandes modelos de lenguaje desarrollados por Alibaba, un con-
sorcio privado chino con sede en Hangzhou, dedicado al comercio electrénico en Internet.
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ofrecen cinco niveles de velocidad del habla, que varian desde el ritmo mas
lento hasta el mds rapido. En cuanto al contenido, las sesiones de practica se

organizan en torno a los temas clasificados en ocho areas tematicas:

1.
2.

Temas mas populares de la actualidad.

Interaccion cotidiana (situaciones comunes como pedir un café, hablar
del tiempo, planificar el fin de semana, expresar gustos personales,
realizar una consulta médica, presentarse formalmente, hacer com-
pras o asistir a fiestas de cumpleafios).

. Vida escolar y académica (abarca escenarios como debates en clase,

estudios en el extranjero, convivencia con compafieros de piso, trabajo
en equipo y actividades extracurriculares).

. Comunicacion profesional (se centra en el dmbito laboral mediante si-

mulaciones de entrevistas de trabajo, solicitudes de baja o permisos,
quejas, elaboracidn de informes y participacion en reuniones).

. Vida sentimental (abarca tematicas que van desde la declaracién de

amor vy las discusiones de pareja hasta la ruptura definitiva y el desaho-
go tras un desamor).

. Viajes y turismo (cubre aspectos esenciales como la preparacién del

viaje, la facturacion de equipaje, el check-in en hoteles, pedir platos en
restaurantes, la compra de entradas y coger un taxi).

. Temas frecuentes en los examenes (incluyen temdticas como alimen-

tacion y salud, proteccion del medio ambiente, turismo sostenible, vi-
deojuegos, teletrabajo, redes sociales, IA, etc.).

. Temas de actualidad de ediciones pasadas.

3. BENEFICIOS MULTIDIMENSIONALES DE LA IA GENERATIVA
EN LA ENSENANZA DE ELE

En la actualidad, las herramientas de |A generativa destacan por su capa-
cidad para producir textos de alta calidad, coherentes y razonables, adaptados
alas instrucciones y retroalimentacién del usuario. No obstante, su implemen-
tacion ha generado diversas preocupaciones entre académicos y profesores.
Es fundamental sefialar que las problematicas asociadas no provienen de la



LA |A GENERATIVA EN LA ENSENANZA DE ELE... 445

propia IA generativa, sino de la manera en que se utiliza. Tal y como explica
Stollhans (2024, como se cité en Wang y Cardefiosa Garcia, 2025, p. 4), la apli-
cacion de la IA generativa en la ensefianza de lenguas «debe ser cuidadosa-
mente planificada para maximizar sus beneficios y minimizar sus limitaciones.
La IA generativa ofrece innumerables oportunidades para profundizar en el
aprendizaje de idiomas, pero debe usarse de forma critica». Por tanto, el en-
foque debe centrarse en el uso adecuado y estratégico de estas herramientas.
Ignorar su potencial representaria una pérdida de oportunidad pedagdgica,
dadas las significativas ventajas que la IA generativa ofrece para la ensefianza
y el aprendizaje de lenguas.

En primer lugar, Luan (2024, pp. 14-15) destaca que la IA generativa no
solo ejecuta tareas lingliisticas —como traduccion, sintesis y resolucion de pre-
guntas—, sino que también ofrece asesoramiento avanzado en la seleccidny es-
tructuracion de contenidos (Acemoglu & Restrepo, 2019; Moran et al., 2024).
Canales (2024, p. 37), por su parte, considera que esta tecnologia ofrece di-
versas oportunidades beneficiosas al aprendizaje de ELE, a ayudar a los apren-
dices a consolidar conocimientos, a desarrollar la expresion escrita y mejorar
la comprensién lectora mediante textos personalizados. De hecho, tal y como
afladen Zambrano Vera et al. (2024, p. 1985), «este tipo de tecnologia ha de-
mostrado su potencial al generar contenido educativo adaptativo y persona-
lizado transformando las practicas tradicionales de ensefianza y aprendizaje
(Zhang & Tur, 2024)».

Esta capacidad de personalizacién es particularmente relevante en el
campo de la ensefianza léxica. Wu y Wu (2025, p. 118) afirman que una de las
innovaciones mas destacadas es el uso de sistemas adaptativos que ajustan
dindmicamente los contenidos, segun el nivel |éxico de los estudiantes. Frente
a este avance, Wang y Cardefiosa Garcia (2025, p. 5) advierten que los méto-
dos tradicionales de ensefianza de idiomas tienen limitaciones, como la falta
de atencidn individualizada y de oportunidades para practicar la conversacién
fuera del aula; mientras que las herramientas de IA generativa ofrecen una
solucion a estas limitaciones, permitiendo a los alumnos aprender en los chats
personalizados e inmersivos que simulan interacciones reales, lo cual garantiza
un aprendizaje mas inclusivo y efectivo. Paralelamente, estas tecnologias faci-
litan la retroalimentacion instantdnea sobre gramdtica, vocabulario y pronun-
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ciacion, reforzando la correccion de errores en tiempo real y promoviendo una
mayor autonomia en el proceso de aprendizaje.

Por otra parte, cabe subrayar que la IA generativa no solo beneficia al
alumnado, sino que representa un alivio fundamental para optimizar la labor
docente. Segin Wang y Cardefiosa Garcia (2025, pp. 5-6), los profesores pue-
den automatizar la revision inicial y el analisis de pardametros predefinidos, re-
duciendo el tiempo dedicado a la correccion manual. En consecuencia, este
ahorro de carga permite que el docente se enfoque en lo verdaderamente
esencial: brindar una retroalimentacion cualitativa y disefiar estrategias peda-
gobgicas mas eficaces.

Otro de los grandes potenciales de estas herramientas inteligentes reside
en su accesibilidad y flexibilidad para el aprendizaje de idiomas, funcionando
como cualquier recurso en linea. Al superar la falta de docentes cualificados en
areas aisladas, estas plataformas permiten a los estudiantes practicar espafiol
desde cualquier dispositivo, eliminando de forma efectiva las barreras geogra-
ficas y horarias.

Finalmente, desde la perspectiva de los factores afectivos, entendidos
como el conjunto de sentimientos, experiencias y emociones surgidos en el
proceso de aprendizaje de ELE, la interaccidn con una IA generativa reduce el
estrés y la ansiedad que experimentan los estudiantes al practicar la expresién
oral y escrita. Tal y como explica Adeva Merino (2025, p. 114), «este entorno
digital genera un espacio seguro y libre de juicios, porque facilita la practica
lingliistica sin la presion social que puede inhibir la participacién en contextos
presenciales».

4. LA |A GENERATIVA EN EL CONTEXTO SINOHABLANTE DE ELE:
APLICACIONES PRACTICAS

A continuacion, se presentan cinco estudios empiricos sobre la IA genera-
tiva y la ensefianza de ELE en China, abordando las aplicaciones, beneficios y
retos de la IA generativa en el alumnado sinohablante que estudia ELE.

v Primero, el trabajo de Huang (2023) investiga el proceso y la experien-
cia de 10 estudiantes chinos con diversos niveles al utilizar ChatGPT-3.5 como
herramienta de apoyo en el aprendizaje de ELE. La investigacion empled una
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metodologia cualitativa, recogiendo datos a través de un diario de aprendiza-
je, el historial de chat y un cuestionario durante un periodo de siete dias. Los
resultados revelan que ChatGPT es una herramienta altamente eficaz, desta-
cando principalmente en tres dreas (pp. 25-27):

1. Vocabulario: la herramienta es capaz de explicar coloquialismos, algo
en lo que supera a otros programas de traduccion. Ademas, explica el
uso de las palabras para el registro tanto oral como escrito y ayuda a
distinguir términos con significados similares.

2. Redaccion: ChatGPT no solo proporciona ejemplos y mejora los textos,
sino que también ayuda con el formato, la estructura y la légica de la
escritura.

3. Traduccién: los estudiantes valoraron positivamente su capacidad para
traducir palabras y frases, asi como ofrecer explicaciones claras de los
coloquialismos.

Por otro lado, una de las ventajas fundamentales de la herramienta es su
alta capacidad de personalizacidn, permitiendo ajustar los contenidos y niveles a
las necesidades especificas de cada estudiante. Este enfoque adaptativo tiene un
impacto directo en el compromiso: los alumnos superaron el tiempo de estudio
previsto en un 55,7 % (p. 24). Este dato revela que la plataforma no solo resulta
interesante, sino que actia como un catalizador de la motivacidn intrinseca.

A pesar de sus grandes ventajas, el uso de ChatGPT-3.5 en este contexto
presenta ciertas limitaciones:

1. Dificultad en los prompts: los participantes sefialaron que la mayor li-
mitacién es la necesidad de describir los requisitos de las preguntas
con muchisimo detalle para obtener respuestas utiles, lo cual no siem-
pre es conveniente (p. 32).

2. Precisiéon: aunque el 84 % de las respuestas generadas fueron validas
(p. 39), la herramienta a veces produce informacion imprecisa o come-
te errores ortograficos (p. 34). Esto exige que los estudiantes desarro-
llen un pensamiento critico y no confien ciegamente en las respuestas.

3. Restricciones técnicas: se observaron problemas mecénicos, como la
incapacidad de la herramienta para cumplir con un recuento exacto
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de palabras en las redacciones o la falta de orientacion especifica para
examenes oficiales como el DELE (p. 34).

En general, los estudiantes mostraron una actitud muy positiva hacia la
herramienta. El 90 % de los participantes afirmd que continuaria utilizando
ChatGPT para aprender espafiol, destacando su comodidad, rapidez, utilidad y
el hecho de ser gratuita (p. 37).

v Paralelamente, el estudio de Luan (2024) se centra en cémo Chat-
GPT influye en la escritura de estudiantes chinos de espafiol de nivel inter-
medio-avanzado. La investigacion se basé en una muestra de 40 alumnos
universitarios divididos aleatoriamente en dos grupos: un grupo de control
(GC), que empled una metodologia tradicional basada en libros de texto y
guias de estudio, y un grupo experimental (GE), que integré ChatGPT para la
generacidn de ideas, la estructuracion de esquemas y la obtencion de sugeren-
cias de redaccion. El estudio se organizo en dos fases clave, que fueron la fase
de planificacion de la escritura (buscar informacion relevante, hacer lluvias de
ideas y organizar ideas) y la de escritura colaborativa (revisién y modificacion
por ChatGPT o por compafieros y profesor ).

La evaluacidn de los textos, tanto en sus borradores iniciales como en las
versiones finales, se realizo en funcidén de cinco dimensiones clave: coheren-
cia, cohesion, riqueza léxica, originalidad/creatividad y correccion gramatical/
ortografica (p. 24). En términos generales, los resultados cuantitativos revela-
ron que el GE superd de manera estadisticamente significativa al GC en am-
bas fases de escritura (p. 28). Estos hallazgos confirman que la asistencia de
ChatGPT tiene un impacto positivo considerable: no solo eleva la calidad del
rendimiento inicial, sino que consolida y amplia esa ventaja durante el proceso
de revision. De manera especifica, los beneficios se manifestaron con mayor
intensidad en las siguientes dimensiones:

1. Correccidn gramatical / ortografica: esta dimension mostrd las mejoras
mds notables en el grupo apoyado por IA generativa. ChatGPT resulté
ser especialmente eficaz para reducir errores desde las etapas tempra-
nas del proceso. A pesar de que ambos grupos mejoraron después de
la revisién, el grupo experimental mantuvo una ventaja clara, lo que
subraya que la herramienta no solo actlia como un corrector inme-
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diato en borradores, sino que favorece una precisién superior en la
produccién final.

2. Riqueza léxica: fue otra de las dimensiones con avances significativos.
Los estudiantes del GE emplearon un vocabulario més variado y pre-
ciso desde el inicio, tendencia que no solo se mantuvo, sino que se
incrementé en la versidn revisada. Este fendémeno sugiere que el uso
continuo de la herramienta incentiva a los alumnos a experimentar con
un léxico mas amplio y a perfeccionar la precisidn terminoldgica duran-
te la edicion del texto (p. 29).

3. Cohesién: los datos del primer borrador revelan una diferencia signifi-
cativa entre el GE y el GC. Esta superioridad sugiere que los estudiantes
apoyados por ChatGPT lograron, desde el inicio, un uso mas eficaz de
los conectores y una fluidez mas constante en la transicién entre parra-
fosy oraciones. En la fase del borrador revisado, aunque ambos grupos
mostraron avances, el GE mantuvo su ventaja competitiva sobre el GC.
Estos resultados indican que ChatGPT es una herramienta valiosa para
refinar la estructura légica del texto durante el proceso de edicidn;
no obstante, cabe sefialar que el impacto en esta dimension fue mas
moderado en comparacion con los avances observados en correccién
gramatical/ortografica y riqueza léxica (p. 28).

Pese a los evidentes beneficios, el estudio identifica desafios considerables
en la integracion de la IA generativa en el aula. Se detecté que la falta de homo-
geneidad en las habilidades tecnoldgicas de los alumnos afecta al aprovecha-
miento real de la herramienta (p. 30). Es mas, existe el riesgo de dependencia
excesiva y de plagio, dado que algunos alumnos se limitaron a copiar el conteni-
do generado sin adaptarlo ni evaluarlo criticamente. También se evidencié que
las respuestas de ChatGPT pueden llegar a ser imprecisas o irrelevantes (p. 31).
En conclusion, la investigacidn subraya que para maximizar el potencial de la co-
laboracion humano-maquina en la escritura en espafiol, no basta con el simple
acceso a esta tecnologia. Es imprescindible aplicar un enfoque pedagdgico que
incluya formacién especifica en la interaccidn efectiva con la IA generativa, el
establecimiento de pautas éticas claras y una supervision docente enfocada en
fomentar el pensamiento critico y la autonomia del estudiante (p. 32).
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v' Cao y Ding (2026) analizan la integracién de los grandes modelos
de lenguaje (LLM)® y la post-edicion humana para optimizar la traduccion de
textos literarios complejos. En el contexto actual, marcado por el avance de
herramientas como ChatGPT y Gemini, el estudio aborda un terreno poco ex-
plorado: la transferencia de matices estilisticos y culturales entre lenguas tan
diferentes como el espafiol y el chino (p. 27).

En primer lugar, la investigacion adopta una metodologia de enfoque
mixto secuencial. En la fase cuantitativa, se disefiaron cuatro tipos de instruc-
ciones o prompts’ de complejidad progresiva para evaluar el rendimiento de
ChatGPT-5.0. Estos niveles variaron desde una descripcion bdsica de la tarea
hasta la inclusion de ejemplos de aprendizaje para medir la similitud con una
traduccion humana de referencia (p. 28). Como resultado, los datos demos-
traron que la calidad de la traducciéon mejora significativamente a medida que
se proporcionan instrucciones detalladas que incluyan el rol del traductor, el
estilo literario y ejemplos contextuales (p. 31).

Posteriormente, el estudio profundiza en un analisis cualitativo compa-
rando la produccién de ChatGPT-5.0 con la versidn del hispanista Fengsen Bai®.
A través de esta comparativa, los autores identifican que, aunque ChatGPT
logra traducciones fluidas, tiende a ser excesivamente literal y carece del rit-
mo literario necesario (pp. 31-32). Por consiguiente, se propone que la inter-
vencidn humana en la post-edicién es indispensable y debe ejecutarse en tres
niveles criticos (p. 35):

1. Nivel estilistico-ritmico: sin lugar a dudas, es necesario ajustar el re-
gistro y reestructurar las oraciones para incorporar unidades ritmicas
naturales del chino, que aporten mayor contundencia y equilibrio
emocional al texto.

¢ Los grandes modelos de lenguaje, conocidos como LLM (por sus siglas en inglés: Large
Language Models) son un tipo de IA disefiada para procesar, comprender y generar texto
de una manera que imita la comunicacién humana.

Prompt es el texto, pregunta o instruccion que escribe el usuario a la IA para pedirle que
haga algo.

Fengsen Bai es una figura reconocida en los circulos académicos del hispanismo en China,
cuya labor se centra especificamente en el ambito de la traduccidn literaria y la investiga-
cion académica especializada.
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2. Nivel pragmatico-cultural: la 1A suele fallar en la captacion de matices
culturales profundos. Por tanto, el traductor debe aplicar estrategias
de domesticacion, sustituyendo metéforas de origen por modismos o
frases hechas que resulten familiares para el lector chino.

3. Nivel ortografico: se detectd un uso excesivo o inadecuado de signos
de puntuacién (dos puntos o rayas) por parte de la IA, los cuales de-
ben ser corregidos para adecuarse a los habitos de lectura narrativa
en China.

En conclusion, el trabajo de Cao y Ding sostiene que, si bien la IA generati-
va actlia como un potente agente lingliistico que acelera la eficiencia, la super-
vision humana sigue siendo el pilar fundamental para garantizar la precision
Iéxica y la resonancia cultural. En Ultima instancia, la combinacién del disefio
de prompts optimizados y una post-edicién humana orientada a la naturaliza-
cion es la clave para alcanzar una traduccidn literaria de alta calidad.

v' Wu y Wu (2025, pp. 122-123), por su parte, realizaron un estudio
cuasiexperimental para evaluar la eficacia de tres plataformas basadas en la
IA generativa (Duolingo, Eshelper y TalkAl) en la adquisicion de vocabulario
en espafiol por parte de estudiantes chinos de nivel inicial. La investigacién
contd con 52 estudiantes universitarios divididos equitativamente en un gru-
po experimental (GE) y un grupo de control (GC). Durante tres meses, el GE
utilizé las plataformas de IA generativa durante 30 minutos diarios, cinco dias
a la semana, beneficiandose de tareas adaptativas y retroalimentacidn en
tiempo real; mientras que el GC siguié métodos de ensefianza tradicionales,
centrados en las explicaciones impartidas por el docente, ejercicios escritos
y memorizacion de listas de vocabulario. Ambos grupos recibieron la misma
carga horaria de instruccion formal con contenidos |éxicos equivalentes. Se
evaluaron mediante pruebas escritas, auditivas y orales 120 unidades léxicas
de alta frecuencia, adecuadas al nivel A2. A continuacidn, se presentan dos
conclusiones fundamentales:

1. Comprensidén auditiva y expresion oral: el GE mostré mejoras estadis-
ticamente significativas en la comprension auditiva y en la retencion
|éxica en la produccidn oral. Esto demuestra que los estimulos mul-
timodales (imagenes, audio y ejemplos contextualizados) de la IA ge-
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nerativa facilitan la codificacion y recuperacion del Iéxico y validan la
eficacia de estos entornos digitales para niveles iniciales.

2. Expresién escrita: no se observaron diferencias relevantes entre am-
bos grupos en el rendimiento escrito. Segun los autores, esto sugiere
que la IA generativa, por si sola, no garantiza la consolidacion de esta
habilidad, debido a que las plataformas suelen priorizar ejercicios ce-
rrados y repetitivos que omiten procesos de composicidn compleja y
redaccion guiada (p. 128).

En sintesis, el trabajo concluye que estas plataformas de IA generativa
accesibles se perfilan como herramientas complementarias eficaces, especial-
mente en contextos de baja inmersion lingliistica como el contexto chino. Su
principal valor reside en mitigar la falta de input auténtico mediante estimulos
auditivos variados e interaccién simulada. Una integracion adecuada permite
enriquecer la ensefianza tradicional a través de la personalizacion (actividades
adaptativas), la inmediatez de la retroalimentacion y la gamificacion (p. 129).

v Por Ultimo, el estudio desarrollado por Wang y Cardefiosa Garcia
(2025) detalla la implementacion de un enfoque pedagodgico hibrido para opti-
mizar el aprendizaje de ELE. Esta metodologia integra la plataforma Mizou, de-
dicada a la practica conversacional, y la herramienta Grok, empleada para asistir
en una evaluacion que combina la IA generativa con la correccién manual.

En primer lugar, se utilizé Mizou para crear chatbots personalizados ca-
paces de simular interacciones reales, como el escenario de pedir comida en
un restaurante. Especificamente, el docente puede programar estos chats
para que guien al estudiante hacia objetivos gramaticales concretos (por
ejemplo, el uso del subjuntivo) mediante instrucciones claras que definen el
rol de la IA generativa (como actuar de camarero) y el vocabulario objetivo
(p. 3). En cuanto a la evaluacién, se implementd un sistema en cinco tareas
consecutivas para un grupo de 22 estudiantes. El proceso se dividié en dos
fases principales:

1. Fase de entrenamiento: el docente corrigié manualmente una muestra
de cinco alumnos para establecer una «base de correccion» detallada
en semantica, coherencia y gramatica.
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2. Fase de automatizacion: posteriormente, Grok utilizé dicha base para
identificar y corregir errores en los diecisiete estudiantes restantes, de
modo que el profesor solo tuvo que realizar una revision final (p. 11).

Como resultado, los datos demuestran que este modelo hibrido logré un
ahorro significativo de tiempo. De hecho, a medida que la base de correccién
se aumentaba, la eficiencia docente aumentdé del 54,09 % en la primera tarea
al 61,82 % en la quinta. Segun los autores, este progreso se debe a la crecien-
te precisidon de Grok, que redujo el tiempo de revisidn por estudiante de tres
a dos minutos, alineandose con estudios previos (Lee et al., 2024; Mizumo-
to & Eguchi, 2023) sobre la optimizacion de procesos mediante la IA (p. 12).
Asimismo, el andlisis de datos permitié al docente detectar patrones de error
comunes para ajustar su instruccidn en clases futuras.

Por otro lado, |a experiencia fue valorada positivamente por los estudian-
tes, quienes destacaron que el chatbot ofrece un entorno seguro que reduce la
ansiedad al eliminar el temor al juicio social. No obstante, se identificaron limi-
taciones criticas, tales como la incapacidad de los chatbots para captar matices
culturales y variaciones regionales, la falta de conexién emocional, el riesgo de
generar una excesiva dependencia tecnoldgica (p. 10). En conclusion, si bien la
IA generativa fomenta la eficiencia en el aprendizaje y la evaluacion, los auto-
res recalcan que la supervision humana sigue siendo indispensable. El rol del
docente es fundamental para garantizar la precision cultural y proporcionar el
apoyo emocional que la tecnologia, por su naturaleza, no puede ofrecer.

5. CONCLUSIONES

El presente trabajo evidencia que la IA generativa ha marcado un punto
de inflexion en la ensefianza y el aprendizaje de ELE, con especial atencidn
al contexto de estudiantes sinohablantes. En términos conceptuales, el ras-
go distintivo de esta innovacidn tecnoldgica radica en su capacidad intrinseca
para superar el mero analisis de informacion preexistente, logrando generar
contenido original, versatil y creativo a partir del procesamiento de grandes
volimenes de datos. Por consiguiente, su rapida y profunda adopcion en el
ambito educativo favorece la creacién de entornos comunicativos inmersivos
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e instrucciones altamente personalizadas, materializados a través de platafor-
mas vanguardistas como ChatGPT, Duolingo o Eshelper, entre otras.

En primer lugar, es preciso destacar las multiples y sustanciales ventajas
que esta tecnologia aporta tanto al alumnado como al profesorado. Por un
lado, la IA generativa permite adaptar dindamicamente los contenidos pedagé-
gicos a las necesidades especificas, al estilo y al nivel linglistico de cada estu-
diante, garantizando asi un aprendizaje mucho mds inclusivo y personalizado.
Asimismo, la interaccidn con personajes virtuales conversacionales reduce de
manera significativa los factores afectivos negativos, tales como el estrés y la
ansiedad, ya que proporciona al estudiante un espacio seguro, flexible y libre
del temor al juicio social a la hora de practicar el idioma. Por otro lado, desde
la perspectiva docente, estas herramientas representan un alivio fundamental
de la carga de trabajo. Al automatizar procesos mecanicos como la revision
preliminar y la deteccidn de patrones de error, los profesores disponen de mas
tiempo para enfocarse en lo verdaderamente esencial: brindar una retroali-
mentacion cualitativa y disefiar estrategias pedagogicas eficaces.

Con respecto a la evidencia empirica dentro del contexto de aprendices
chinos, los estudios analizados verifican un impacto notable en el desarrollo de
las habilidades lingtiisticas. Por ejemplo, en los niveles iniciales, el uso constan-
te de estimulos multimodales mediante plataformas basadas en IA generativa
mejora de forma estadisticamente significativa tanto la comprensién auditiva
como la retencion Iéxica en la produccién oral. De este modo, se logra compen-
sar la carencia de input auténtico propia del contexto chino, caracterizado por
baja inmersion linglistica. Simultdneamente, para estudiantes de niveles inter-
medios y avanzados, |a asistencia de modelos generativos mejora la correccidon
gramatical, fomenta la riqueza de vocabulario y refina la cohesion estructural
desde las fases tempranas de la redaccion de textos.

No obstante, pese a lasinnegables ventajas que proporciona, laimplemen-
tacion de esta tecnologia acarrea diversos desafios que exigen una atencion
critica. Entre las principales limitaciones existentes se encuentra la posibilidad
de generar informacién imprecisa, sumada a la manifiesta incapacidad de la
tecnologia para interpretar correctamente matices culturales profundos. Pa-
ralelamente, subyace un riesgo potencial de excesiva dependencia tecnoldgi-
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ca, lo cual puede causar plagio si los alumnos omiten revisar el contenido de
manera reflexiva. Ademas, el aprovechamiento real de estas innovaciones se
relaciona estrechamente con las habilidades tecnoldgicas previas del usuario,
especialmente en lo concerniente a la redaccion de instrucciones o prompts lo
suficientemente detallados.

En definitiva, la integracion de la IA generativa en el aula de ELE consti-
tuye una oportunidad pedagogica que no debe ignorarse, pero que requiere
indudablemente una planificacidn estratégica. Para maximizar sus fortalezas
y neutralizar sus carencias, resulta relevante establecer un modelo de ense-
flanza hibrido basado en la colaboracién armodnica entre el ser humano y la
tecnologia. Si bien esta acelera y personaliza el proceso de aprendizaje, el rol
del docente sigue siendo un pilar insustituible. En ultima instancia, solo la su-
pervision pedagdgica humana puede garantizar la asimilaciéon de elementos
culturales, desarrollar el pensamiento critico necesario frente a los resultados
automatizados y, sobre todo, aportar esa conexion emocional y empatica que
ninguna IA es capaz de simular.
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Resumen: Este trabajo de investigacion trata la innovacion lingtiistica en las canciones del
género urbano en castellano, desde el punto de vista del espafiol de Espafia. Para ello, se ha elabo-
rado un corpus que contiene treinta y cinco verbos originarios del inglés, pero gramaticalizados en
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Abstract. This research paper examines linguistic innovation in Spanish-language urban
genre songs from the perspective of Peninsular Spanish. To this end, a corpus has been com-
piled containing thirty-five verbs originating from English but grammaticalized in Spanish through
suffixation. This corpus and its comprehensive analysis base their theoretical foundations on the
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1. INTRODUCCION

En la actualidad, la juventud espafiola se encuentra inmersa en una cons-
tante saturacion de estimulos, fruto de la hiperconectividad y sobreexposicion
a los medios de comunicacion de masas. Este fendmeno influye, inexorable-
mente, en nuestras vidas, condicionando nuestro pensamiento e individuali-
dad. Asi pues, como parte de nuestra identidad, nuestro lenguaje también se
ve afectado, siendo condicionado por todos los inputs que recibimos, auditiva
y visualmente.

Dentro de todos los estimulos que recibimos, la musica es uno de los mas
relevantes, pues las canciones ejercen una gran influencia en nuestro lengua-
je. Esto se debe, por un lado, a que las letras estdn acompafiadas de un ritmo
repetitivo que las hacen mas pegadizas; y, por otro lado, a que los artistas son
un referente sociocultural para su publico, por lo que es comun que se imite su
|éxico y su forma de hablar.

Por consiguiente, en este trabajo de investigacion nos centraremos en la
innovacién léxica en canciones del género urbano (abarcando todos sus sub-
géneros: trap, pop latino y reguetodn), desde el punto de vista del espafiol de
Espaiia. Concretamente, estudiaremos la adopcion de préstamos del inglés al
espafiol y cémo se han adecuado morfolégicamente hasta consolidarse como
neologismos, presentes en el uso oral de muchos jévenes. Dicha adecuacién
se realiza por medio de un proceso de derivacién, sumando los sufijos -ear
o -izar, creando verbos con base inglesa, pero conjugados en espafiol, como
stalkear.

Para abordar este objetivo, el presente trabajo se encuentra dividido en
tres partes fundamentales. En primer lugar, mediante el marco tedrico asenta-
remos las bases necesarias sobre creacion léxica, contacto de lenguas y span-
glish. Seguidamente, presentaremos la metodologia que se ha seguido para
completar nuestro corpus de neologismos, seguido por la presentacion del
corpus y de la investigacion al respecto.

Por ultimo, cabe destacar la importancia del estudio de neologismos pre-
sentes en las canciones del género urbano porque no solo no estan recogidos
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en el diccionario de la Real Academia Espafiola, sino que, en la gran mayoria
de casos, Unicamente constan por escrito al formar parte de la letra de una
cancioén. De esta manera, gracias al corpus que se ofrece mds adelante, tendre-
mos una clasificacion de los neologismos mas comunes, junto al analisis de su
origen, su uso y su significado.

2. OBJETIVOS GENERALES Y ESPECIFICOS DE ESTE TRABAJO

Primeramente, los objetivos generales de este trabajo de investigacion
son los siguientes:

e Crear un marco tedrico sobre los temas que nos atafien (creacidn |éxi-
ca, contacto de lenguas y spanglish) que conforme la base teorética de
nuestra investigacion sobre la que nos sustentaremos.

e Crear un corpus mediante la identificacion de los neologismos (proce-
dentes de préstamos del inglés, verbalizados por el sufijo -ear) en can-
ciones del género urbano en espariol.

A continuacion, presentamos los objetivos especificos que perseguimos
con el presente trabajo:

e Establecer una metodologia sobre la que se basara la recogida de infor-
macion de nuestro corpus, asi como su posterior andlisis.

e Clasificar los neologismos, indicando la cancién en la que aparecen, fe-
cha de lanzamiento, autor y nacionalidad.

e Exponer, individualmente, el origen, el significado y el uso de cada uno
de los términos del corpus.

e Crear y analizar un gréfico cuyos datos sean los paises de origen de los
autores de las canciones en las que se innova Iéxicamente.

e Creary analizar un grafico cuya informacion sea la fecha de lanzamiento
de las canciones que incluyen neologismos.

e Describir la influencia de la innovacién Iéxica (presente en la musica del
género urbano) en el habla de los jévenes espafioles.
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DESARROLLO

3.1.Marco tedrico

Para comprender en profundidad el objeto de esta investigacidn, resulta
imprescindible trazar un marco tedrico compuesto por tres ideas fundamenta-
les y estrechamente interconectadas: la creacion léxica, el contacto de lenguas
y el spanglish.

Como bien sabemos, las lenguas no son sistemas estaticos, sino herra-
mientas de comunicacion en constante evolucion para adaptarse a las nuevas
realidades, tecnologias y necesidades identitarias de sus hablantes. Por ende,
la creacion léxica supone el mecanismo principal que permite la renovacion del
vocabulario. Sin embargo, en el mundo interconectado en el que vivimos, la
innovacion léxica se nutre, cada vez mas, de recursos ajenos a nuestra variedad
del espafiol. Entonces, es necesario exponer una teoria sobre el contacto de
lenguas, fendmeno que ocurre cuando dos o mas culturas con lenguas distin-
tas conviven, el cual garantiza la supervivencia y adaptacion de los idiomas.

Asi pues, como consecuencia del contacto interlingiistico entre el inglés y
el espafiol, surge el spanglish, variedad que ilustra cdémo la adopcién de prés-
tamos y su adaptacién morfoldgica generan un sistema lingiistico hibrido, en
constante evolucidn y que simboliza la resistencia cultural frente a la prepon-
derancia anglosajona.

Seguidamente, se desglosaran detalladamente estos tres pilares tedricos
para establecer las bases que permitiran establecer los fundamentos tedricos
necesarios para comprender el corpus presentado en el desarrollo de la inves-
tigacién, asi como todas sus caracteristicas.

3.1.1 Creacion léxica

Para establecer, en primer lugar, un marco tedrico, aclararemos ciertos
conceptos sobre la innovacidn Iéxica. Segun Casado, la lengua es un ser vivo
cuya esencia se basa en lainnovacidn, debido a que el habla implica, de manera
intrinseca, la innovacién (2015). Por esta razén, la innovacién es un fenémeno
constante, motivado por necesidades expresivas, estéticas o sociales (Catala
Pérez y Perdomo Carmona, 2017). De hecho, tal y como expone Manuel Alvar,
todas las palabras fueron neologismos en algin momento, ya que los hablan-
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tes recurren constantemente a diferentes recursos (semanticos, morfoldgicos
y léxicos) para renovar su vocabulario (1993).

Asimismo, estas nuevas unidades |éxicas demuestran la evolucién y vitali-
dad de la lengua, evidenciando las motivaciones internas de los hablantes y las
influencias de otros idiomas (Vega Moreno, 2022).

No obstante, referenciando una vez mds a Vega Moreno, dichas motiva-
ciones no son las Unicas, pues las necesidades comunicativas también aumen-
tan por la aparicién de nuevos conceptos y realidades (2022).

En relacion con lo anterior, basandonos en Formas de creacion léxica en el
lenguaje de los jévenes a partir de un corpus oral del espafiol contempordneo,
la renovacion léxica esta impulsada por otros factores, ajenos al sistema lin-
gliistico, como las innovaciones tecnoldgicas, cambios socioculturales provo-
cados por la globalizacién, cambios de ideologias y pensamiento, etc. (Azorin
Fernandez, 2000).

En definitiva, la constante innovacion léxica demuestra el caracter vivo de
la lengua, ocasionado por la necesidad inherente de los hablantes de renovar
su vocabulario para satisfacer sus demandas, tanto sociales como expresivas.

Seguidamente, con respecto a los mecanismos de formacion de palabras,
Almela Pérez expone en Procedimientos de formacion de palabras en espafiol
dos vias principales de la creacidn léxica (1999). La primera de ellas es la forma-
cion mediante recursos del propio sistema linglistico, mientras que la segunda
basa su formacién en la incorporacidn, o sea, a través de recursos de medios
ajenos (otros idiomas) (Almela Pérez, 1999).

En consecuencia, el proceso de formacion de palabras aprovecha y com-
bina elementos preexistentes de la lengua para designar nuevas realidades a
través de diversos procedimientos morfoldgicos, los cuales se caracterizan por
su creatividad y su utilidad para salvar fenédmenos ajenos a la sistematizacién
(Almela Pérez, 1999).

Ademas, en la obra de Coseriu Gramadtica, semdntica, universales: estu-
dios de lingdiistica funcional, descubrimos que, gracias a la innovacién léxica,
los niveles morfoldgico y léxico se unen, pues a través de la morfologia se

puede crear un nuevo elemento léxico (1978). Este proceso es descrito por el
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lingliista como «una particular gramaticalizacidn del Iéxico», en el cual la mor-
fologia actia como el mecanismo que inserta la nueva base léxica dentro del
sistema gramatical de la lengua (Coseriu, 1978).

Adicionalmente, Almela Pérez afirma que la productividad del proceso de
innovacion depende de diferentes factores como la frecuencia, la transparen-
cia semantica y las condiciones sociolingisticas (1999).

En relaciéon con el Ultimo factor de productividad, sabemos que las cir-
cunstancias culturales favorecen el uso o la desaparicién de ciertas unidades
compositivas, atendiendo a la necesidad de los hablantes de incorporar nuevo
|éxico (Almela Pérez, 1999).

Una vez aclarados los procesos de creacion léxica, es importante delimitar
la definicidn de «neologismo», término que es imprescindible en este traba-
jo de investigacidn. Entonces, tal y como exponen Varo Varo, Diaz Hormigo y
Paredes Duarte, un neologismo es una unidad léxica de creacidn reciente que
puede ser innovadora tanto en significante como en significado (2009). De he-
cho, los autores nos ofrecen ejemplos, como balconismo o tiktoker (Varo Varo
etal., 2009).

Seglin Vega Moreno, la consideracion de una unidad Iéxica como neolo-
gismo depende, tradicionalmente, del cumplimiento de tres parametros fun-
damentales: el cronoldgico (su aparicidn reciente), el sentimiento neolégico (la
conciencia de novedad por parte de los hablantes) y la datacion lexicografica
(no consta su registro en corpus ni diccionarios) (2022). También, Fernandez
Sevilla, proponia un nuevo criterio, sumado a los tres clasicos: la difusion en el
uso (1982). En otras palabras, esto quiere decir que la mera aparicion de una
palabra inédita en el discurso no garantiza su estatus neoldgico. Para que tras-
cienda la categoria de «creacidn ocasional», resulta indispensable que la voz
se generalice lo suficiente para que su uso pueda documentarse (Fernandez
Sevilla, 1982).

Por ende, relacionado con el criterio de Fernandez Sevilla, cabe destacar
que la difusién de neologismos depende de los factores sociolingiisticos. Ge-
neralmente, los jovenes constituyen el sector con mas creaciones léxicas, ade-
mds de tener una mayor capacidad para aceptar y dar uso a dichas creaciones
(Vega Moreno, 2022). En cambio, este fendmeno no es casual, sino que, citan-
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do a Marimdn y Santamaria, los neologismos son una sefial de identidad gene-
racional (2001). Este protagonismo en la renovacion del vocabulario ejerce una
influencia sociolingtiistica de tal envergadura que, en ocasiones, supera sus
propias fronteras identitarias (Catala Pérez y Perdomo Carmona, 2017). Como
consecuencia, seglin los mismos autores, su uso termina integrandose de ma-
nera natural en el discurso coloquial de sectores sociales diversos (2017).

Asi pues, basandonos en Marimén y Santamaria, podemos definir el voca-
bulario juvenil como urbano, inmediato y estandarizado (2001). Es evidente la
pérdida de términos de procedencia rural, consecuencia de la fuerte influencia
de la musica y los medios de comunicacion de masas, fenémeno que trata-
remos mas adelante (Marimén y Santamaria, 2001). Asimismo, la poblacién
ha sustituido la lectura por formatos audiovisuales como son la televisidon y la
Internet, lo cual ha desencadenado un proceso de generalizacion linglistica
en el que los neologismos nacidos en la red han permeado el habla hasta el
punto de asimilarse y convertirse, practicamente, en la variedad estdndar de la
lengua (Marimén y Santamaria, 2001).

De hecho, seglin la obra Neologismos en el espafiol actual, podemos afir-
mar que, en la actualidad, el aislamiento linglistico es casi inexistente, pues la
adopcidn de préstamos supone uno de los mecanismos esenciales, clave en la
innovacion léxica de las lenguas (Guerrero Ramos, 1997).

Unicamente, nos centraremos en los anglicismos, es decir, los préstamos
provenientes de la lengua inglesa. Para ello, Gdmez-Capuz establecid tres fases
en el proceso de entrada de un anglicismo (1998). La primera de ellas es la
transferencia del anglicismo, en la cual se considera que se realiza la verdade-
ra «creacion Iéxica» (Ferndndez de Molina, 2025). Seguidamente, la segunda
fase es la asimilacion: la palabra se utiliza en diversos contextos. Por ultimo, la
explotacidn, etapa en la que los hablantes consideran la palabra como propia,
sin ser conscientes de su origen (Gdmez- Capuz, 1998).

Asuvez, alincorporar un préstamo de categoria verbal, su categoria gra-
matical se ve alterada, fendmeno que Bowman denomina «principio de reduc-
cién» (2017). Esto lo ejemplifica Casafont en su articulo, ya que hay formas
en el inglés que funcionan como verbos, adjetivos y sustantivos, pero quedan
limitadas, al adoptarse en el espaiiol, a verbos flexionados como checkear,
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couchear, farmear, rankear; o bien, se generan sustantivos acabados en -ing
(checking, ranking, farming) (2021).

De la misma manera, la autora sostiene que, para que un préstamo verbal
ingrese en el léxico del espafiol, este necesita morfemas flexivos de la primera
conjugacion, tal y como vemos en los ejemplos anteriores (Casafont, 2021).

También, Casafont ofrece la explicacion sobre el proceso de adaptacién
de las bases verbales, dividido en tres etapas: en la primera fase, las bases |é-
xicas no estdn adaptadas (hackear); en segundo lugar, encontramos variacion,
debido a la convivencia de formas adaptadas y no adaptadas (spoilear/espoi-
lear); finalmente, la Ultima fase se caracteriza por la adaptacion ortografica y
fonética (guglear) (Casafont, 2021).

En cambio, pese a la adaptacion en la etapa final, la mayoria de los prés-
tamos no se registra en los diccionarios. Casafont sostiene que este fendmeno
es provocado por la subcategorizacidn de estos préstamos, pues gran parte de
ellos pertenece a verbos, a pesar de que algunos (sobre todo, los propios de
marcas registradas) funcionan como intransitivos, como wasapear y zoomear
(2021).

A continuacién, Casafont ofrece tres esquemas sobre la formacién de
préstamos (2021):

e Base prestada + marcas de flexion (clicar, frizar).
¢ Base prestada + sufijo verbalizador -ear (stalkear, tiltear).

e Base prestada + sufijos causativos -izar o -ificar (customizar).

Sobre estas formas de adaptacion de verbos o sustantivos del inglés al
espafiol, Llopart-Saumell sostiene que la mds recurrente es mediante el sufijo
-ear (2024). La funcidn principal de este sufijo, citando de nuevo a Casafont, es
verbalizar la base sin modificar su significado ni sus caracteristicas semanticas y
gramaticales, las cuales se mantienen a pesar del proceso de derivacién (2021).

Por tanto, dicho recurso se utiliza para adaptar verbos que ya operan
como tales en lengua inglesa (como googlear o shamear), o bien, para trans-
mutar sustantivos del inglés en verbos de accion (Llopart-Saumell, 2024). Asi,
los verbos resultantes adquieren el significado de realizar o causar la nocién
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referida por el nombre original, como sucede en los casos de rockear o what-
sapear (Llopart-Saumell, 2024).

Segun Casafont, la versatilidad de este recurso es asombrosa, pues iden-
tificamos diferentes verbos de accidn, los cuales, en su mayoria, proceden de
palabras inglesas que funcionan como verbo y sustantivo originalmente, ya
que son las mas productivas (bookear, scrollear) (2021).

3.1.2 Contacto de lenguas

Antes de abordar la situacion actual de contacto interlingistico, es funda-
mental destacar que la permeabilidad de nuestro idioma cuenta con manifes-
taciones histdricas muy importantes, cuyo maximo exponente son las lenguas
criollas de base hispana. Dichas lenguas no son estrictamente dialectos del es-
pafiol, sino que son lenguas independientes surgidas del mestizaje linglistico
y de un proceso de transmision irregular (Lipski, 2004). Su estudio demuestra
cémo el espaiiol ha convivido con otros idiomas, evidenciando asi una profun-
da facilidad para su asimilacién y para la génesis de sistemas hibridos, fruto de
este contacto.

Teniendo lo anterior en cuenta, es necesario distinguir dos conceptos
fundamentales. Por un lado, el pidgin, un lenguaje de contacto desarrollado
entre grupos que no tienen un idioma comun por necesidades comunicativas,
cuyo rasgo principal es la sencillez, pues supone una lengua sin complejidades
sintacticas ni morfoldgicas (Lipski, 2004). Por otro lado, la lengua criolla, que
originalmente era un pidgin, pero su funcionalidad se transformay se convier-
te en la lengua nativa de una comunidad (Lipski, 2004). Durante la mencionada
transformacidn, los hablantes completan el lenguaje hasta obtener un idioma
complejo, dando como resultado una sintaxis integra y una gramatica coheren-
te (Lipski, 2004).

Una vez aclarados estos conceptos, es importante resaltar la escasez de
lenguas criollas de base hispana, lo cual, segun Lipski, es consecuencia del en-
torno sociodemografico coetaneo de las colonias americanas, que no propicié
la formacidn de estas lenguas a diferencia de otras dreas como las afroatlanticas
(2004). Por tanto, solo tenemos documentacion de tres variedades hispanocrio-
llas supervivientes: el chabacano, el palenquero y el papiamento (Lipski, 2004).
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En primer lugar, el chabacano es un concepto que agrupa a diferentes
lenguas de las Islas Filipinas, las cuales tienen rasgos comunes como un Iéxico
arcaico de origen hispano, pero utilizando las estructuras sintacticas, particulas
preverbales y sistema pronominal caracteristicos de las lenguas locales (Lips-
ki, 2004). En segundo lugar, citando de nuevo a Lipski, el palenquero es una
variedad propia de una comunidad afrocolombiana autéctona de San Basilio
de Palenque, cuyas cualidades son la ausencia de flexién verbal, ademas de
elementos |éxicos originales de las lenguas bantues (2004).

Por Ultimo, el papiamento procede de las Antillas Holandesas (Curagao,
Aruba, Bonaire), con un léxico derivado del espafiol y del portugués (Lipski,
2004). Esta lengua resulté especialmente llamativa para los académicos, califica-
da como el Unico dialecto criollo derivado del espafiol (Phaf-Rheinberger, 2020).

El primer linglista en realizar un estudio completo y publicar una grama-
tica de esta peculiar lengua fue Rodolfo Lenz en 1924. En dicha obra, titulada
El papiamento, la lengua criolla de Curagao, expone que este idioma esta con-
formado por cuatro raices: una base espafiola mezclada con vocabulario del
portugués, el holandés y algunas lenguas africanas (Phaf-Rheinberger, 2020).
Ademas, seguin recoge Phaf-Rheinberger, la gran precision de Lenz en sus des-
cripciones se debia a que dominaba el espafiol, el portuguésy el holandés, por
lo que, con conocimiento de causa, afirmé en su obra que el papiamento es
un idioma practicamente perfecto, ya que su sistema gramatical, aunque sim-
ple e invariable, permitia expresar conceptos complejos sin ninguna dificultad
(2020). No solo eso, sino que, a diferencia de las otras variedades hispanocrio-
llas, el papiamento es la Unica aceptada oficialmente, pues goza de presencia
mediatica y de una tradicion literaria documentada (Lipski, 2004).

En definitiva, tal y como ilustran el chabacano, el palenquero y el papia-
mento, el espaiiol posee una plasticidad histérica innegable para adaptarse y
fusionarse en situaciones de contacto interlinglistico. De hecho, el castellano
fue propulsado por el contacto interlinglistico en sus origenes, debido a que
se forjo en territorios fronterizos como lengua koiné para facilitar la comunica-
cion entre diversos grupos (Lopez Morales, 2010).

Esta configuracion, como expone Beatriz Fontanella de Weinberg, fue
influenciada de manera determinante por el vasco, en el siglo XI (2022). A
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continuacion, en el transcurso de la Edad Media al Renacimiento, se transfor-
mé la fonética al reducir el sistema vocdélico latino a solo cinco vocales y se
consolidaron los fonemas sibilantes, ademas de la incorporacién de indigenis-
mos y reajustes gramaticales (pronombres y formas verbales) (Fontanella de
Weinberg, 2022). Lopez Morales afiade la relevancia del arabe, que enriquecio
ampliamente el léxico con arabismos por la convivencia con la cultura arabi-
go-isldmica; aparte del impacto de otras lenguas romances como el provenzal,
el catalan, el gallegoportugués y el asturleonés (2010).

A pesar de esta profunda amalgama originaria y de que el espafiol se ca-
racteriza, principalmente, por tener un dominio geografico muy amplio, en la
actualidad identificamos un «panhispanismo integrador», porque el idioma no
se ha fragmentado y ninguna de las variedades del espafiol es propensa a su-
primir a las otras (Lopez Morales, 2010).

De hecho, segin Lépez Morales, el espaiiol actual constituye una lengua
relativamente uniforme, en la que, aproximadamente el 80 % del vocabulario
es compartido entre todas las variedades dialectales (2010). De igual modo,
Fernandez sefiala que la fuerte cohesidn del idioma se fundamenta en cuatro
pilares comunes a todas las regiones hispanohablantes: la sencillez de su sis-
tema fonoldgico general, la simplicidad del sistema escrito (casi fonético), un
repertorio Iéxico esencial y una sintaxis elemental (2006). No obstante, esta
cohesion es posible gracias a la labor regularizadora de la RAE y de la Asocia-
cion de Academias de la Lengua Espafiola.

Actualmente, citando a Gdmez-Capuz, el espafiol se enfrenta a un fené-
meno particular: existen considerables dificultades de asimilacién debido a
una gran avalancha de extranjerismos (2005). Esta entrada masiva se ve fa-
vorecida tanto por el auge de las nuevas tecnologias, como por la creciente
familiaridad de los hispanohablantes con otras lenguas (Gémez-Capuz, 2005).

Entonces, el préstamo lingiistico puede analizarse bajo la metafora de
la «inmigracién léxica», un concepto que equipara el contacto interlinglis-
tico con la llegada de palabras extranjeras que, al integrarse en un idioma,
deben asimilarse segln sus «costumbres» tal y como sucede con las perso-
nas (Gomez-Capuz, 2005). A pesar de que este hecho ocurre cada vez con
mas frecuencia, Gémez-Capuz afirma que el contacto no es una amenaza,
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sino que es un proceso de enriquecimiento del Iéxico, natural y sano para el
espafiol (2005).

Asimismo, el autor considera que el estudio del contacto de lenguas y de
los préstamos ha sido notablemente reducido en comparacién con otras dis-
ciplinas de la Lingtiistica; por consiguiente, encontramos ciertas imprecisiones
terminoldgicas (2005). De hecho, Gémez-Capuz sostiene que, hasta el propio
término «préstamo» no es apropiado, porque designa, de manera simultadnea,
el proceso de transferencia entre idiomas y al propio elemento lingiistico que
se transfiere (Gémez-Capuz, 2005).

En el caso especifico de los anglicismos, las opiniones mas puristas suelen
estar en contra de su entrada, al considerarlos inutiles; en cambio, en casi to-
dos los casos, estos anglicismos no gozan de un equivalente absoluto en espa-
fiol (Gémez-Capuz, 2005). Pese a esto, referenciando al mismo autor, la falta de
equivalentes no es el Unico motivo por el que su contribucién es valiosa, sino
porque su especializacidon semantica introduce nuevos matices que no constan
en ninguna lexia en espafiol (2005). Sin embargo, en nuestros dias nos encon-
tramos en una situacion sin precedentes respecto al contacto interlingiistico,
debido a la cantidad de calcos y préstamos semanticos originarios del inglés
que se estan introduciendo en el espafiol (Gdmez Capuz, 2005).

Es importante destacar que la relacidn entre el espafiol y el inglés, en
cuanto a léxico, ha sido, histéricamente, bidireccional (D’Amore, 2009). Asi
pues, en el vocabulario del inglés también se han incluido diversos hispanis-
mos, pues ambas lenguas han sido tanto emisoras como receptoras, producto
del contacto interlingtiistico (D’Amore, 2009). Segun D’Amore, es evidente el
estatus del inglés, siendo la lengua vehicular del conocimiento, la cultura y
comunicacion a nivel global, lo cual, a su vez, provoca que el impacto del inglés
modifique el Iéxico de la inmensa mayoria de las lenguas actuales (2009).

3.1.3 El spanglish

El término spanglish o espanglish, segun el DLE, es «la modalidad del ha-
bla de algunos grupos hispanos de los Estados Unidos en la que se mezclan
elementos Iéxicos y gramaticales del espafiol y del inglés». Procede de la fusién
de las palabras ‘espafiol’ y ‘English’, aunque también se puede denominar de
otras formas menos comunes como ‘espanglés’.
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Segun Dorvaldsdottir, el spanglish se define como un fendmeno linguis-
tico, ademas de una variedad hibrida del espafiol, producto del contacto in-
terlinglistico entre el espafiol y el inglés (2009). Este autor asegura que su
estructura se basa en la incorporacién constante de préstamos, aparte del en-
lace fluido de ambas lenguas, lo denominado code-switching, lo que conlleva
la imposibilidad de estandarizacion (2009).

Asimismo, el spanglish no solo es una amalgama entre dos idiomas, sino
que es un simbolo de identidad, representando la resistencia cultural frente a
la hegemonia anglosajona, especialmente para los hispanos en Estados Unidos
(Dorvaldsdottir, 2009). Desde su origen a mitades del siglo XIX, la presencia
de los inmigrantes hispanohablantes ha propiciado el entorno sociolingtistico
idoneo para la preservacion de este lenguaje, porque viven entre dos culturas,
en espacios fronterizos (Betti & Alegre, 2016).

En la actualidad, el spanglish ha superado el estigma de ser considerado
propio de las clases marginales, pues ahora es un fenémeno cultural global que
ha superado los limites de la lengua oral y aparece en medios de comunicacion
escritos (Dorvaldsdottir, 2009). En relacidn con lo anterior, destaca la presencia
del spanglish en la publicidad, utilizada por los emisores para apelar a la iden-
tidad de los hablantes, que conocen ambos idiomas, ademas de ser un recurso
llamativo (Betti & Alegre, 2016).

No solo esto, sino que profesores como Morant y Westall consideran el
spanglish como una nueva herramienta para la ensefianza, ya que lleva a la re-
flexién linguistica y al funcionamiento de los calcos y los préstamos, tal y como
sefialan Betti y Alegre (2016).

De ahi que resulte interesante incluir un fragmento de un texto literario
en esta variedad, en este caso, una adaptacion de Don Quijote, de Miguel de
Cervantes (Stavans & Charron, 2004):

In un placete de La Mancha of which nombre no quiero remembrearme, vivia,
not so long ago, uno de esos gentlemen who always tienen una lanza in the rack,
una buckler antigua, a skinny caballo y un grayhound para el chase. A cazuela
with mds beef than mutdn, carne choppeada para la dinner, un omelet pa’ los
Sdabados, lentil pa’ los Viernes, y algun pigeon como delicacy especial pa’ los
Domingos...
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Asi pues, debido al aumento la presencia del spanglish a nivel global, se
prevé el crecimiento de esta variedad de forma inexorable (Betti & Alegre,
2016). De la misma manera, continuara el debate en el dmbito académico en-
tre los puristas que lo consideran una amenaza a la integridad de nuestro idio-
ma, frente a quienes optan por el progreso y por el desarrollo de una nueva
cultura sociolingtliistica (Dorvaldsdéttir, 2009).

3.2 Metodologia

En principio, para abordar la metodologia de este trabajo, es necesario
aclarar la definicién de «género urbano», pues sera el género musical con el
que trataremos. Asi pues, segun Streiffer, el «género urbano» es un término
que abarca el trap, pop latino y reguetén (2021). En cambio, esta corriente
no solo es un fendmeno musical, porque, ademas, influye directamente en la
cultura debido a su presencia constante en medios de comunicacidn y redes
sociales (Rugel, 2015).

Por ende, la eleccidn de este estilo musical no es casual, sino que se debe,
principalmente, a que es el género mas escuchado por los jovenes (Rugel,
2015). Por tanto, citando nuevamente a Rugel, la musica incide de manera in-
evitable en la construccidn de su identidad y, en consecuencia, en su lenguaje
(2015). Asu vez, lainmensa mayoria de las canciones de estilo urbano contiene
letras en espafiol e inglés, es decir, continuamente se introducen anglicismos
(baby, freaky, fantastic...), calcos semanticos (fantasmear en vez de ghostear)
y préstamos (stalkear, customizar).

Asi pues, trabajaremos con canciones exclusivamente de este género mu-
sical, cuyo idioma principal sea el espafiol, publicadas entre los afios 2016 y
2026. Para ello, clasificaremos treinta y cinco términos, indicando su contexto
en la cancion, titulo y afio de publicacién, junto a la nacionalidad del autor. Tras
la clasificacion, estudiaremos el origen, el significado y el uso de cada uno de
ellos. Cabe destacar que la investigacion del ambito musical ha sido, en su tota-
lidad, a través de la aplicacion Spotify, que ofrece toda la informacion necesaria
sobre las canciones y sus autores, letras, fechas de lanzamiento y discograficas.

Como mencionamos en la introduccion de este trabajo de investigacion,
nuestro estudio tratara sobre los préstamos cuya base procede del inglés,
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sumada al sufijo verbalizador -ear, formando asi neologismos en espafiol,
manteniendo el significado y las cualidades gramaticales de la base original
(Casafont, 2021). Por ello, al enfocarnos en neologismos Iéxicos, otro de los
criterios de nuestra clasificacion serd que no consten en el Diccionario de la
lengua espafiola.

Teniendo lo anterior en cuenta, a través de la metodologia presentada,
los objetivos principales de este trabajo son los siguientes: identificar los prés-
tamos del inglés verbalizados a través del sufijo -ear en canciones del género
urbano, exponer el origen y el significado de los mencionados préstamos y
entender el porqué de su uso, analizar el origen de los artistas que mas los
incluyen en sus canciones y su influencia en el habla de los jovenes espafioles.

3.3 Corpus e investigacion realizada

Término

Verso completo

«Vamo’ a beber, vamo’a
fumar, chillear»

Cancién/afio*

1. «Woahh» (2025)

Artista/Pais

Rvssian, Young Miko,
Omar Coutz, Clarent
(PR)

«Te mando a
customizarte,
Hacerte el culo
y las tetas»

2. «Customizarte»
(2025)

RIVVER, O8CHO (PR)

«Abro Discord, estoy
doxeando»

3. «Doxear» (2025)

Gordown (AR)

«Drifteando hasta la
cima, Quemando goma
trasera»

4. «Drifteando» (2025)

Tonierreape (ES)

«Compran ropa, pero
no saben dripear«

5. «Par de tenis« (2021)

Eladio Carrion (PR)

«Y manda a la mierda al
que quiera flashear»

6. «La trampa es ley»
(2022)

LIT Killah (AR)

1

Las citas completas de las canciones se encuentran numeradas en el Anexo 1.
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«Mdtame, quiero
flexear con Satan»

7. «Flexear con Satan»
(2025)

Dos nueve, 190ez (ES)

«Hacen money, pero no
saben flipear»

8. «Par de tenis» (2021)

Eladio Carrion (PR)

«Si quieren frontear,
gatas tengo un monton»

9. «Si quieren frontear»
(2022)

Duki, De La Ghetto,
Quevedo (AR)

«Yo estoy puesto pa’
darte y fuletear la
cuenta del banco»

10. 3:15 Am — Remix
(2022)

SOYTURISTA, Mesita
(uy)

«Cuando me ghostees,
cuando huyas otra vez»

11. «Ghostéame»
(2020)

Cruz Cafuné (ES)

«Que tu siempre estas
fuma'o, los cristale' has
tintea'o»

12. «Si me gano un
Grammy»
(2019)

Jon Z (PR)

«Si no te gusta mi
hierba puedes hatear»

13. «Puedes hatear»
(2026)

H.l.M.P., Trad Montana,
Sefior Ortega (ES)

«Me tiene hookeando,
como Gorilla Glue»

14. «Ley de Atraccion»
(2021)

Duki (AR)

«El sol sali6 a janguear
con las nubes»

15. «Me fui de
vacaciones» (2022)

Bad Bunny (PR)

«Yo lageo a los tristes

cuando me tiro en la 16. «Lageo» (2021) Young Skeleton (CO)
sala»
«A los fake en redes 17. «Likedandome» Nickzzy (DO)

tengo likedndome»

(2024)
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«Se ve que matchear 18. «Matchears
en la musica no es ’ (2025) Vegara (ES)
suficiente»
«:I/z\é;:ac:'s; Ii::az’ 19. «Contacto cero» Matisse, LAGOS
mutearte» iz L2
«Hijo de mi puta tienen 20. «Nerfearme» Oney1, MARCOS YTZ
que nerfearme» (2026) (AR)
«Se fue a partysear con 21. «Partysear» Yomil y El Dany
sus amigas» (2022) (Ccu)

«Lo de hoy no lo tienes
que postear»

22. «Perro negro»
(2023)

Bad Bunny, Feid
(PR)

«Pero se activa su
combo ready para

23. «Rankear»

Faroa el Fantasma

rankear» 2 =
Escla:i-?cz':gegn:sc; mos 24. «Scrolleando» Pablo Agustin
o (2022) (ES)
€omo prisioneros»
«To's nos shippean, nos | 25. «Ley de atraccion» Duki
ponen el hashtag» (2021) (AR)

«No soy de simpear
quiero yo ser libre de

26. «No simp»

Eslabon Armado

opciones» 2ozel %Y
«Bebiendo to' el corillo S BB D Don Omar
y smokeando en una (2016) (PR)
esquina»
«Pero a mi baby yo lo | 28. «Dios es un Stalker» Rosalia
voy a stalkear» (2026) (ES)

«Y taguea a sus amigas
pa’ romper la carretera»

29. «Baila baila baila -
Remix»
(2019)

Ozuna, Daddy Yankee,
J Balvin, Farruko, Anuel
AA (PR)

«Blanquita, pero se
tanea y coge un color
canela»

30. «Crush»
(2023)

Dei V'y Sky Rompiendo
(PR)
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«Si te acercas te voy a 31. «Taseo» Ga”?’é?;:tl;:a iy
dar calambre, te taseo» (2022) (ES) ¥
«El gordo tilteado, otra | 32. «Tilteado frustrado» TangaKod

vez humillado» (2025) (ES)
«Fuiste tu quien se puso 33. «Un coro y ya» Bad Gyal
a tripear» (2026) (ES)
«Twerkea, la baby
mueve el booty como 34. «Twerkea» (2018) Eloy, D) Memo
(PR)
un R15»
«Pero le gustan los
’ Lt Bad Bunny &
titeres wheeleando 35. «Dakiti» (2020) JHAYCO (PR)
motora»

Una vez clasificados todos los términos, llevaremos a cabo el analisis de

cada uno de ellos de manera individual, exponiendo asi su origen, su proceso
de derivacion, su significado y los posibles equivalentes en espafiol:

1. Chillear

Chillear es unverbo que procede del inglés chill «relajarse» (Cambridge
University Press, s.f.). Este término se ha creado mediante sufijacidn
chill + ear, cuyo resultado es un verbo con el mismo significado en espa-
fiol: «estar relajado, tranquilo». No obstante, se utilizan otras expresiones
que contienen este verbo como «estar de chill» o «chilling», las cuales
incluyen el anglicismo sin derivar.

2. Customizarte

Customizarte, del verbo customizar, tiene su origen en el inglés cus-
tom «personalizar o hacer algo a medida» (Cambridge University Press,
s.f.). En este caso, distinto a los demas, la palabra se ha formado por cus-
tom + el sufijo causativo -izar, manteniendo el significado original de la
base (Casafont, 2021).

En cambio, a pesar de que esta palabra se encuentre completamente
adaptada (fonética y graficamente), ademas de aceptada por los hablan-
tes espafioles, aun no ha sido registrada en la RAE.
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3. Doxeando

Doxeando, gerundio del verbo doxear, es un préstamo del inglés dox
que, segln el Cambridge Dictionary, significa «publicar sin permiso infor-
macién privada y confidencial de alguien en internet» (Cambridge Univer-
sity Press, s.f.). El neologismo en espafiol tiene el mismo significado, pues
a dox se le ha aiadido el sufijo verbalizador -ear.

Normalmente, esta palabra se usa mas en el dmbito de los videojue-
gos y las redes sociales, no es comun en las canciones del género urbano.
Pese a ello, su uso se estd popularizando porque no existe un equivalente
en espafiol, consecuencia de su especifico significado.

4. Drifteando

El verbo driftear se compone por el anglicismo drift, que, entre otras
acepciones, significa «desplazarse lentamente por el efecto del viento o
una corriente» (Cambridge University Press, s.f.). Sin embargo, en este
caso concreto, se podria traducir directamente como «derrape». Por tan-
to, drift + -ear componen un verbo equivalente al espafiol «derrapar»,
segln el DLE: «dicho de un vehiculo: patinar desvidandose lateralmente
de la direccion que llevaba» (Real Academia Espafiola, s. f., definicion 1).

5. Dripear

Este préstamo, creado por sufijacion (-ear), procede del verbo inglés
to drip (gotear) (Cambridge University Press, s.f.). En cambio, aunque su
significado literal en espafiol sea el mismo, siempre se utiliza de forma
metafdrica, haciendo referencia a tener mucho estilo, tanto que «gotea».

A modo de ejemplo, en la cancién de «Par de Tenis» Eladio Carrién
dice: «compran ropa, pero no saben dripear» (Carrion, 2021, 1m3s). El
verso hace referencia a que, a pesar de que otros lleven ropa cara, ellos
mismos no tienen el estilo que hay que tener como para lucirla. De hecho,
resulta especialmente interesante la presencia de un calco semantico de
este verbo en otra conocida cancion de trap argentino de Duki, «Goteo».

6. Flashear

Flashear es un verbo que tiene su origen en la palabra flash (destello),
la cual si esta recogida por el DLE, donde se indica su origen anglosajon.
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Ademas, el verbo flashear (flash + -ear) si consta en el Diccionario de
Americanismos de la ASALE, descrito como «argot juvenil», definido como
«imaginar algo» (Diccionario de Americanismos, s.f., definicidn 2). Sin em-
bargo, podria ser equivalente al espafiol «flipar» o «alucinar».

7. Flexear

Este verbo procede de la palabra inglesa de la misma categoria flex
(flexionar), creado por sufijacion flex + -ear (Cambridge University Press,
s.f.). En cambio, su uso es metafdrico, ya que hace referencia a la accion de
flexionar los musculos para presumir de fisico, por lo que podria ser equi-
valente a los verbos en espafiol «presumir», «alardear» o «fanfarronear».

8. Flipear

Flipear, neologismo compuesto por flip + ear, aparece recogido en el
Diccionario de Americanismos de la ASALE, indicando su origen del inglés
«to flip out» (voltear algo), el mismo origen que la palabra en «flipar»
(Diccionario de Americanismos, s.f.).

No obstante, ninguna de las acepciones que se recogen en el Dicciona-
rio de Americanismos se refiere al uso que dan los jovenes a este término,
que seria algo similar al verbo «especular»: efectuar operaciones comer-
ciales o financieras con la esperanza de obtener beneficios aprovechando
las variaciones de los precios o de los cambios (Real Academia Espafiola,
s.f., definicion 3).

Este uso lo podemos ver en el fragmento de la cancién «Hacen mo-
ney pero no saben flipear», lo que quiere decir, de forma despectiva, que
otros, pese a tener ganancias, no saben como aumentarlas para enrique-
cerse mas (Carrién, 2021, 1m).

9. Frontear

Frontear es un verbo que, segun el Diccionario de Americanismos de la
ASALE, significa «presumir, vanagloriarse» (Diccionario de Americanismos,
s.f.). Este diccionario lo registra como Iéxico juvenil, propio de Puerto Rico.

Su origen se remite al término inglés front «frente o fachada», base

a la que se ha agregado el sufijo verbalizador -ear (Cambridge University
Press, s.f.). Asimismo, fronteary flexear funcionan como sinénimos.
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10. Fuletear

Este préstamo procede de la palabra full (lleno). Es curioso el hecho
de que no esté registrado en el Diccionario de Americanismos, cuando
si lo estdn el verbo fulear, cuya etimologia es la misma que fuletear y se
define, en una de sus acepciones como «llenar un recipiente» o, en otra
, como «comer alguien algo hasta hartarse» (Diccionario de Americanis-
mos, s.f., definiciones 1y 2). De la misma manera, encontramos en este
mismo diccionario el adjetivo «fuleteado», que no deja de ser el parti-
cipio del verbo. Por consiguiente, el hecho de que aparezca el participio
y no el verbo demuestra la rapidez de los cambios en el lenguaje, por lo
que no es posible que el registro esté siempre actualizado.

Fuletear, a diferencia del resto de verbos, estd compuesto por la base
full, sumado al interfijo -et- + el sufijo -ear, lo cual aporta un matiz iterati-
vo a la accion. Lo mismo ocurre en verbos como «corretear» o «pisotear».
Con respecto al significado, es equivalente a «abarrotar», «saturar» o
«colmar».

11. Ghostees

El verbo ghostear ha aumentado su popularidad en los Ultimos afios,
sobre todo en las redes sociales y en canciones del género urbano.

Formado por la palabra ghost (fantasma) y el sufijo -ear, ghostear
es una palabra que se refiere a la accién de cortar toda comunicacion,
normalmente, a través de las redes sociales, de forma repentina, sin nin-
gun motivo aparente. Realmente, su adaptacion al espafiol existe como
«fantasmear», presente en algunas canciones de trap como «Bad Gyal»:
«sale hasta tarde, esta noche no va a fantasmear» (Saiko, 2024, s20). Sin
embargo, este término no deja de ser un calco semantico de ghostear,
palabra que no tiene remplazo en espafiol por sus muchos matices.

12. Hatear
Hatear se descompone en la palabra inglesa hate + -ar, que se traduce
literalmente como «odiar». El verbo original to hate tiene este mismo sig-

nificado, por lo que podria reemplazarse por «odiar», pues no contienen
distintos matices.
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13. Hookeando

Este gerundio del verbo hookear (hook + -ear) se recoge en el Dic-
cionario de Americanismos, donde aparece indicado su verbo original to
hook, que se traduce como «enganchar» (Diccionario de Americanismos,
s.f.). Pese a esto, en el diccionario, hookear (o juquear) se define como
drogarse, lo cual se debe a la adiccidn que producen las drogas, de ahi la
metafora con «enganchar».

14. Janguear

El verbo janguear o hanguear tiene su origen en el phrasal verb hang
out, que significa «pasar el rato» (Cambridge University Press, s.f.). A pe-
sar de esto, se diferencian en su grafia, pues el verbo hanguear mantiene
la original hang + -u- + -ear, mientras que janguear ya se ha adaptado al
espafiol, grafica y fonéticamente.

Ambos aparecen recogidos en el Diccionario de Americanismos, don-
de se sefiala pais de procedencia, Puerto Rico. También, aparece definido
como «salir a divertirse» (Diccionario de Americanismos, s.f.). Normal-
mente, encontramos mds usos de la palabra adaptada janguear en las
canciones del género urbano, como en «Callaita»: «Pero llamo a la amiga
diciendo pa’ janguear» (Bad Bunny, 2022, s20).

15. Lageo

El verbo lagear debe su significado al sustantivo del inglés lag que
significa «retraso entre dos cosas que pasa» (Cambridge University Press,
s.f., significado 5).

No obstante, el uso de este término (lag + -ear) se ha popularizado en
el dmbito de los videojuegos, refiriéndose a cuando la imagen se congela
0 va muy lenta debido a una mala conexidn a internet. Por ello, en el frag-
mento de cancién donde aparece lagear, el autor hace referencia a que
«congela» a los demds cuando él estd presente: «yo lageo a los tristes
cuando me tiro en la sala».

Este neologismo se ha creado porque no existe en nuestro idioma una
palabra que lo pueda sustituir, en cambio, son similares las expresiones «ir
con retardo» o «quedarse pillado», o verbos como «congelarse».
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16. Likeandome

Con respecto al verbo likear, sabemos que es un préstamo del idioma
inglés, el cual se crea por el verbo to like, sumado al sufijo -ar.

Segln el Cambridge Dictionary, like se define como «mostrar que
piensas que algo es bueno en una red social pulsando un simbolo o la
palabra like» (Cambridge University Press, s.f.). Por ello, el significado del
neologismo likear no difiere al de su base original; en espafiiol, se traduce
como «dar me gusta» o «dar like».

17. Matchear

Matchear es un verbo que se descompone en la raiz, original del in-
glés, match, junto al sufijo -ear. Entonces, match podria traducirse como
«parecerse o ir a juego», significado que el verbo en espafiol mantiene
(Cambridge University Press, s.f.). Quizad podria sustituirse por «combi-
nar» o «armonizar», a pesar de que el uso del mencionado neologismo
esta en aumento.

18. Mutearte

Este verbo resulta bastante familiar para los espafoles, sin embargo,
no esta incluido en el diccionario de la RAE; de hecho, es un neologismo
que si se ha adaptado fonéticamente, pues se pronuncia segun se lee. A su
vez, tampoco forma parte del DLE el sustantivo mute, asi que recurrimos al
Cambridge Dictionary para descubrir que su traduccion literal es «mudo»
(Cambridge University Press, s.f., significado 1). Por ende, este verbo crea-
do por mute + ar podria traducirse como «silenciar» o «enmudecer».

19. Nerfearme

El verbo nerfear surgioé de la cultura de los videojuegos online, ha-
ciendo referencia a la reduccion de poder de algo o alguien. No obstante,
su origen es curioso porque se remonta a la marca de armas de juguete
Nerf, las cuales resultan inofensivas (Porto, 2022) . Entonces, la marca co-
menzd a usarse como verbo en inglés to nerf, el cual se ha incluido como
préstamo en el espafiol nerf + -ear. No existe una palabra en espafiol que
sea equivalente, pero podria sustituirse como «empeorar» o «debilitar».
Ademas, existe el término anténimo buffear.
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20. Partysear

Este curioso verbo procede de la palabra en inglés party (fiesta), a
pesar de que no ha seguido el mismo proceso de formacion de neologis-
mos que la inmensa mayoria, pues después de la base se ha afiadido un
interfijo -s-, seguido del sufijo -ear. Por tanto, su traduccion literal es «ir
de fiesta» o «festejar».

21. Postear

Debido al auge de las redes sociales, encontramos muchos neologis-
mos que se forman a raiz de acciones que se pueden realizar a través de
ellas, como postear. Puede resultar confuso porque este verbo existe en
espafiol, aunque aparece definido como «meter los postes de un cerca-
do» (Real Academia Espafiola, s.f., definicién 1).

Post, el verbo en inglés del que deriva el neologismo, se define como
«publicar algo como un mensaje o una foto en una web o en una red
social» (Cambridge University Press, s.f., significado 4). Asi, el verbo se
descompone en post + -ear, manteniendo el mismo significado, aunque
se puede reemplazar por «colgar» o «subir».

22. Rankear

Rankear, verbo compuesto por rank + -ear, forma parte de los neo-
logismos nacidos en los videojuegos. El significado del verbo en inglés
aparece en el diccionario como «tener una posicion mayor o menor que
otros, o considerar que tienes una buena posicién» (Cambridge Universi-
ty Press, s.f., significado 4).

También, la creacion de este término esta influenciada por la palabra
«ranking», la cual si esta recogida por el DLE, definida como «clasificacion
de mayor a menor, Util para establecer criterios de valoracion».

Por consiguiente, podemos definir rankear como «la accidn de realizar
un ranking», por lo que no tiene equivalencias exactas en espafiol, el ver-
bo mas similar seria «clasificar».

23. Scrolleando

Scrollear (scroll + -ear) es otro de esos neologismos impulsados por
las redes sociales. Scroll se traduce como «desplazar», pero, en este caso,
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se refiere concretamente a deslizar la pantalla de un dispositivo para ver
toda la informacion (Cambridge University Press, s.f.,, significado 2). Su
uso cada vez es mas comun debido a la ausencia de reemplazo en nuestro
idioma.

24. Simpear

En cuanto al verbo simpear, podemos descomponerlo en simp + -ear.
Su base no es un verbo, sino un sustantivo que es, a su vez, la forma re-
ducida de otro (simpleton): simp significa tonto, simple (Cambridge Uni-
versity Press, s.f.).

Con respecto a su significado, no existe una palabra similar en es-
pafiol, porque simpear tiene un matiz que alude a hacer el tonto por
alguien por quien sientes un interés romantico no reciproco, perdiendo
la dignidad.

25. Shippean

Shippear mantiene la definicién de una de las acepciones de su base
ship: imaginar o desear que personas reales o personajes en una historia
mantienen una relacion romantica (Cambridge University Press, s.f., sig-
nificado 2). Asi, el neologismo compuesto por ship + -p- + -ear, aparte de
seguir el principio del inglés en el que se duplica la Ultima consonante al
afiadir sufijos, forma una palabra con un significado similar a «kemparejar»
o «celestinear».

26. Smokeando

El verbo smokear es un neologismo con un perfecto equivalente en
castellano: «fumar». A pesar de ello, la influencia del inglés como lengua
global, ademds del contacto linglistico, impulsa a la creacién de términos
como este, compuesto por la base smoke + el sufijo verbalizador -ear.

27. Stalkear

Stalkear es un verbo derivado de stalk (seguir, espiar o acosar), ane-
xionado al sufijo -ear (Cambridge University Press, s.f., significado 3). Con
respecto a su significado, segun la FUNDEU, stalkear consiste en seguir
a alguien en las redes sociales para obtener informacién y observar sus
movimientos (FundéuRAE, 2014).
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Por ello, carecemos de un sinénimo en espafiol con el matiz delicti-
vo que tiene este verbo, pese a que podemos sustituirlo por «khusmear»,
«acechar» o «cotillear».

28. Taguea

Tagear o taggear denomina la accion de mencionar un perfil de otra
persona en una foto o en un comentario en las redes sociales, tal y como
se define el verbo to tag. Entonces, al estar compuesto por la base origi-
naria del inglés, unida al sufijo verbalizador -ear, se crea el neologismo
que mantiene el significado del préstamo. Dos palabras para sustituir este
término son «mencionar» y «etiquetar», pues mantienen todos los ma-
tices necesarios.

29. Tanea

Tanear(se) es un verbo que procede del inglés tan (broncearse); asi
pues, al unir a este verbo el sufijo -ear, obtenemos un neologismo cuyo
significado es exactamente el mismo (asolearse) (Cambridge University
Press, s.f., significado 1).

30. Tasea

El término tasear no tiene su origen en un verbo del inglés, sino en un
sustantivo: taser. Consultando el Cambridge Dictionary, sabemos que se
define como «nombre de una marca de armas que propina un pequefio
shock eléctrico e impide el movimiento por un corto periodo de tiempo»
(Cambridge University Press, s.f., significado 1). Por consiguiente, tasear
es la accién de utilizar esta arma contra alguien, asi que no existen pala-
bras similares por su concrecién.

31. Tilteando

Tiltear es una palabra que deriva del anglicismo tilt, cuya traduccién
es «inclinado», aunque en espafiol se usa para describir un gran enfado,
frustracion o agresividad, normalmente provocada por la derrota en al-
gun videojuego (Cambridge University Press, s.f., significado 1).

Aunque puede parecer inconexo, tilt se comenzd a usar con este valor
a raiz del famoso juego «pinball», porque, cuando alguien se enojaba al
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perder, sacudia la maquina, que se bloqueaba y mostraba un letrero con
la palabra tilt (GamerDic, 2026).

Por este motivo, el neologismo creado por tilt + -ear mantiene dicho
significado, similar a los verbos «frustrarse» o «irritarse», a pesar de que
no mantengan ese matiz de agresividad.

32. Has tinteado

El verbo tintear ejemplifica la gran influencia del inglés en nuestra
lengua, porque en espaiol existe el verbo «tintar», cuyo significado es
exactamente el mismo: «dar a algo color distinto del que tenia» (Real
Academia Espafiola, s.f.). No obstante, se ha creado tintear, derivado del
anglicismo tint (tinte, matiz). Ademas, el Diccionario de Americanismos si
recoge tintear, indicando que es propia de Chile: «tefiir, aplicar un tinte a
algo» (Diccionario de Americanismos, s.f.).

33. Tripear

Tripear (trip + -ear) es un neologismo que puede tener dos significa-
dos debido a su palabra original trip, que se puede definir como «via-
jar» o «alucinar por causa de drogas» (Cambridge University Press, s.f.,
significados 1,3). Por tanto, su significado «viajar» puede ser metaférico,
refiriéndose a la ausencia de conciencia tras haber consumido sustancias
estupefacientes.

En cambio, en el contexto de la cancién de «Bad Gyal», la acepcidén
se refiere a «alucinar» o «fantasear»: «fuiste tu quien se puso a tripear /
yo ya estaba clara / de un chulo no me iba a asfixiar» («Bad Gyal», 2026,
1m7s). Asi, en funcidn de las circunstancias, este término puede ser susti-
tuido por «alucinar» o «viajar».

34. Twerkea

Twerk aparece en el Cambridge Dictionary definido como «hacer un
estilo de baile que consiste en agacharse ligeramente y mover la pelvis y
las caderas» (Cambridge University Press, s.f.). Entonces, uniendo la base
twerk + -ear, obtenemos un neologismo que se refiere a realizar este baile.

También, aparece de manera frecuente en las canciones de género ur-
bano el término twerking, que es equivalente a twerkear. Con respecto a
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un equivalente en espafol, el mas cercano seria «perrear», definido en el
DLE de la Real Academia Espafiola como «baile que se ejecuta generalmen-
te a ritmo de reguetdn, con erdticos movimientos de caderas, y en el que,
cuando se baila por parejas, el hombre se coloca habitualmente detras de
la mujer con los cuerpos muy juntos» (Real Academia Espafiola, s.f.).

35. Wheeleando

El verbo wheelear tiene su origen en el verbo to wheel que significa
«conducir o llevar algo que lleva ruedas» (Cambridge University Press,
s.f., significado 3). Entonces, a unir wheel al sufijo verbalizador -ear, ob-
tenemos un neologismo cuyo significado es «conducir», debido a que, en
la inmensa mayoria de ocasiones, hace referencia a manejar un coche. De
hecho, asi se utiliza en el fragmento de la cancién en la que aparece este
verbo, pues a «ella» le gustan los hombres (titeres) conduciendo (whe-
eleando) motocicletas (motora): «pero le gustan los titeres wheeleando
motora».

A continuacion, al haber analizado cada uno de los términos, estudiare-

mos la nacionalidad de los cantantes que mas neologismos introducen en sus

canciones:

Numero de canciones por pais

M Puerto Rico m Argentina M Espafia B Uruguay B Colombia B Republica Dominicana m México m Cuba

De los treinta y cinco términos de nuestro corpus, doce de ellos perte-

necen a cantantes puertorriquefios (33 %); diez a cantantes espafioles (31 %);
siete a cantantes argentinos (19 %); dos a cantantes colombianos (6 %); y, por



INNOVACION LINGU{STICA EN LA MUSICA DEL GENERO URBANO ACTUAL 489

ultimo, paises con solo un término como Cuba (3 %), México (3 %), Republica
Dominicana (3 %) y Uruguay (3 %).

Asi pues, basandonos en las estadisticas de nuestro corpus, podemos
afirmar que los cantantes de origen puertorriqueiio son los que mds innovan
|éxicamente en sus canciones. No obstante, no resulta un dato sorprendente
porque Puerto Rico es un territorio estadounidense, por lo que el contacto en-
tre el espafiol y el inglés es constante, lo cual genera que se creen y se utilicen
neologismos hibridos con mucha regularidad (D’Amore, 2009).

Por el contrario, si puede resultar sorprendente el hecho de que Espafia
sea el segundo pais que mas Iéxico innovador introduce en sus canciones.
Asimismo, se ve afectado por la poblacion joven de origen hispanoamericano,
que es la que compone una parte esencial del publico objetivo y consumidor
de este género musical. Ademas, la homogeneizacién del consumo cultural
propiciada por los algoritmos de las redes sociales, sobre todo, de TikTok e
Instagram, influencia ineludiblemente a adolescentes y jovenes (Fernandez
de Molina, 2025). De este modo, se genera una exposicién masiva de las mis-
mas tendencias musicales y audiovisuales a todos los consumidores de dichas
plataformas.

Como resultado, los usuarios experimentan una inmersién lingiistica
constante, la cual favorece la asimilacion pasiva y la difusion léxica del nuevo
vocabulario, adoptandolo rdpidamente como mecanismo de acomodacién e
integracion en la cultura digital compartida (Fernandez de Molina, 2025).

Seguidamente, en Argentina, se produce una fusién entre lo que ocurre
en Puerto Rico y en Espafia, pues, aparte de la influencia de las redes socia-
les sobre la interiorizacidon y expansion de los neologismos, el espafiol estad en
constante contacto con el inglés (Fernandez, 2006). Adicionalmente, citando
a Ferndndez, la trayectoria histérica argentina esta fuertemente marcada por
el impacto de la inmigracién europea, esencialmente italiana y francesa. Esta
convergencia multicultural impacté en el idioma, fomentando el distancia-
miento de la norma del castellano peninsular y propiciando la consolidacién
de una identidad dialectal propia (2006).

Tras conocer los paises que mas utilizan neologismos en canciones del
género urbano, veremos a través de la siguiente grafica para aportar una pers-
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pectiva diacrénica. De esta manera, quedan indicados los afios de publicacion
de las treinta y tres? canciones de nuestro corpus:

Ao de publicacion

2% 3%3%

Q

m2016 m2018 2019 m2020 m2021 m2022 2023 m2024 m2025 m2026

Tal y como observamos, el afio en el que mds canciones se publicaron fue
2025, con un total de nueve canciones (26 %) ; seguido por 2022, que cuenta
con siete canciones (20 %). Entonces, teniendo en cuenta estos datos, sabe-
mos que fue en 2025 el periodo con la mayor concentracion de piezas musica-
les en las que se incorporan neologismos. Asi, a medida que el género urbano
en espafol evoluciona y acrecienta su influencia internacional, se aumenta,
simultdneamente, la introduccién de nuevos términos. Dicho progreso, suma-
do a la inmediatez y globalizacién de la cultura digital actual, crea el entorno
idoneo para la aceleracién del proceso de expansion de neologismos, ademas
de su asimilacidn. Por tanto, no es arriesgado predecir que la cifra de canciones
con neologismos incrementara notablemente cada afio, por lo que encontrare-
mos cada vez mas creacion Iéxica en las canciones del género urbano.

Para concluir, es esencial mencionar el gran impacto de la musica en
nuestro idioma debido a su capacidad de penetracién social, esencialmente,
a través de los jovenes, para quienes la musica es uno de los pilares sobre los
que cimentan su identidad, sumado a la sensacién de pertenencia a un grupo.

2 Las canciones son treinta y tres aunque los términos son treinta y cinco, porque las can-
ciones «Par de Tenis» y «Ley de Atraccion» contienen dos neologismos cada una.
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Asimismo, la innovacion léxica en una cancién no se limita a una Unica exposi-
cion, sino que se reproduce continuamente en redes sociales, plataformas de
streaming y medios de comunicacién. Por ende, la escucha prolongada y repe-
titiva de términos que, a priori, son llamativos, logra asentar los neologismos
en nuestro lenguaje.

En el contexto del espafiol de Espafia, el género urbano actia como
nexo entre las influencias anglosajonas internacionales y la realidad local.
Asi, los jovenes espafioles adoptan estos términos «castellanizados», enri-
queciendo el registro coloquial con neologismos y creando un argot propio.
En consecuencia, podemos considerar a la industria musical, y en este caso
particular, al género urbano, como uno de los motores mas eficaces para la
creacion, asimilacién y consolidaciéon de nuevos términos en el castellano de
Espafia.

4. CONCLUSIONES

A raiz de la investigacion y del analisis del corpus seleccionado, basando-
nos en diversas fuentes tedricas, podemos extraer varias reflexiones de este
trabajo de investigacion:

En primer lugar, destaca la inmensa influencia del inglés en el espafiol,
ya que la mayoria de los préstamos tienen origen anglosajon, al igual que las
bases |éxicas sobre las que se crean los neologismos que hemos recopilado
en nuestro corpus. Ademas, cabe mencionar la gran productividad del sufijo
verbalizador -ear, siendo el mecanismo morfoldgico por antonomasia para la
creacion de verbos neolégicos y suponiendo una herramienta eficaz para inte-
grar el nuevo |éxico en la primera conjugacidn verbal.

Seguidamente, en lo que respecta a los datos extraidos del corpus, el
analisis geografico sefiala un claro protagonista: Puerto Rico. Es el pais con
mayor indice de neologismos con base original del inglés incorporados en las
letras de las canciones de género urbano. De hecho, este territorio actia como
cuna histdrica del género y zona de maximo contacto linglistico con el inglés
(Spanglish). De esta forma, la industria musical supone un potente altavoz que
divulga las nuevas creaciones |éxicas, trasladandolas al habla coloquial de los
oyentes, por factores como la influencia, el ritmo y la repeticion.
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Asimismo, el estudio cronolégico de nuestra muestra confirma que la
innovacion léxica en canciones de estilo urbano no es una moda, sino una
tendencia al alza. Asi pues, los datos reflejan que el pasado 2025 fue el afio
con mayor presencia de neologismos en canciones. Dichos datos sugieren que
las futuras generaciones de artistas hispanohablantes continuaran adaptan-
do morfolégicamente verbos del inglés al espafiol, como una de sus sefias de
identidad mds caracteristicas.

Finalmente, gracias al impacto de la musica y a su presencia constante
en el dia a dia de los jovenes, los neologismos que aparecen en canciones del
género urbano son asimilados por su publico, por lo que forman parte de su
Iéxico en el habla coloquial. La innovacién Iéxica en las canciones es una via
fundamental para la asimilacién y el afianzamiento de nuevo Iéxico en el espa-
fiol de Espafia.
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ANEXO 1

En este anexo se presenta la bibliografia de todas las canciones que for-

man parte de nuestro corpus. Ademads, el siguiente enlace conduce a una lista
de reproduccidn que contiene las treinta y tres canciones:

N o o B wN

10.
11.
12.

13.

14.

15.

16.
17.

https://open.spotify.com/playlist/0uZWGqSsnYu6TAp2023N Wy ?si=Z82fOk-
mMZQAS6qTOSLb5pAQ&pi=LsfQoaVASByWa

. Rvssian, Young Miko, Omar Courtz, Clarent (2025). Woahh [Cancidn]. Head Concus-

sion Records.

. RIVVER & O8CHO (2025). Customizarte [Cancion]. Los Infinitos.

. Gordown (2025). Doxear [Cancidn]. En Chadthink. Gordown.

. Tonierreape (2025) Drifteando [Cancidn]. Records DK.

. Carrién, E. (2021). Par de tenis [Cancidn]. En Sauce Boyz 2. Rimas Entertainment LLC.
. Lit Killah (2022). La trampa es ley [Cancidn]. En Snipe Z. Warner Music Argentina.

. Dos Nueve & 190ez (2025). Flexear con satan [Cancion]. En Rookie Mixtakes vol.1.

Dos Nueve.

. Carridn, E. (2021). Par de tenis [Cancidn]. En Sauce Boyz 2. Rimas Entertainment LLC.

. Duki, De La Ghetto, Quevedo (2022). Si quieren frontear [Cancion]. Dale Play Re-

cords.
SOYTURISTA, Mesita (2022). 3:15 am remix [Cancidn]. Soy Turista Soy Turista.
Cruz Cafuné. (2020). Ghosteame [Cancidn]. En Visidn Tunel. Mécén Entertainment.

Jon Z (2019). Si me gano un grammy [Cancidn]. Chosen Fer Emerald Entertain-
ment, Inc.

H.I.M.P., Trad Montana, Sefior Ortega (2026). Puedes hatear [Cancidon] En Vol.4.
Ghetto Blaster,

Duki. (2021). Ley de atraccidon [Cancidn]. En Temporada de Reggaeton. Dale Play
Records.

Bad Bunny. (2022). Me fui de vacaciones [Cancion]. En Un Verano Sin Ti. Rimas En-
tertainment LLC.

Young Skeleton (2021). Lagueo [Cancidn]. Apocalyptic Witchcraft.

Nickzzy (2024). Likeandome [Cancidn]. En The Young Goat. Sony Music Entertain-
ment Espafia.
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18.
19.

20.
21.
22.

23.
24.
25.

26.
27.
28.

29.

30.
31
32.

33.
34.
35.
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Vegara (2025). Matchear [Cancion]. En Lo Que Sé Hacer. Vegara.

Matisse, LAGOS (2024). [Cancidn]. En Bella Nostalgia. Sony Music Entertainment
Meéxico.

Oneyl, MARCOS YTZ (2026). Nerfearme [Cancion]. Good Moments Good Friends.
Yomil y El Dany (2022). Partysear [Cancidn]. Jungl Yomil y EIl Dany.

Bad Bunny, Feid (2023). Perro negro [Cancidn]. En Nadie sabe lo que va a pasar
mafiana. Rimas Entertainment LLC.

Faroa el Fantasma (2025). Rankear [Cancidn]. Faroa el Fantasma.
Pablo Agustin (2025). Scrolleando [Cancidn]. Pablo Agustin.

Duki. (2021). Ley de atraccion [Cancidn]. En Temporada de Reggaetdn. Dale Play
Records.

Eslabon Armado (2020). No simp [Cancidn]. En Corta Venas Del Records.
Don Omar (2016). Guaya Guaya [Cancidn]. En The Last Down II. Machete music.

Rosalia (2026). Dios es un Stalker [Cancidn]. En Lux. Columbia Records, a Division of
Sony Music Entertaintment.

Ozuna, Daddy Yankee, J Balvin, Farruko, Anuel AA (2019). Baila Baila Baila — Remix.
Sony Music Entertaintment.

Dei Vy Sky Rompiendo (2023). Crush [Cancidn]. Sony Music Entertaintment.
Gallego, Buba Pro, Tarantony (2022). Taseo [Cancidn]. Gallego.

TangaKod (2025). Tilteado frustrado [Cancidn]. En Es la vaca o es la cabra? 10473763
Records DK.

Bad Gyal (2026). Un coro y ya [Cancidn]. En Mas cara. Universal music latino.
Eloy, D) Memo (2018). Twerkea [Cancidn]. Rimas Classics.
Bad Bunny, JHAYCO (2020). Dakiti [Cancidn]. Rima Entertainment LLC.
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